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 Permita-me contar como foi, como vejo, ou pelo menos como vi.  
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nem da memória um exercício.  

Tenho uma história, minha, pequena, mas única.  

Pergunte-me o que quiser, mas deixe-me falar o que sinto  

Dir-lhe-ei minha verdade como quem talha o passado  

flanando sobre dores e alegrias  

Contar-lhe-ei o que preciso como alguém que anoitece depois  

da aventura de auroras e tempestades, como alguém que destila a emoção de ter 

estado. 

 Farei de meu relato mais que uma oração, um registro.  

Oração e registro simples, de indivíduo na coletividade que nos une. 

 Empresta-me sua voz e letra para dizer que provei o sentido da luta,  

Para responder ao poeta que “sim”, que valeu a pena e que a alma é  

enorme  

Empresta-me o que for preciso:  

a voz, a letra e o livro 

 para dizer que experimentei a vida e que, apesar de tudo,  

também sou história.” 

  

(José Carlos Sebe Bom Meihy) 



RESUMO 

 

 
A presente dissertação tem como objetivo analisar o processo de construção da 
identidade docente de professoras de Língua Inglesa (LI) atuantes ou que atuaram na 
cidade de Santa Carmem, estado de Mato Grosso, Brasil, com base em dados 
gerados por meio de entrevistas narrativas orais. A pesquisa está situada na área de 
Linguística Aplicada e fundamenta-se teoricamente em autores que discutem a 
identidade como fenômeno histórico, relacional e discursivo, a exemplo de Hall (2000, 
2006), Dubar (2005), Bauman (2005), Silva (2000) e Norton (2000). No que se refere 
à identidade docente, apoia-se nas contribuições de Nóvoa (1997, 2003, 2007), 
Pimenta (2000, 2005, 2012), Marcelo (2009), Mockler (2011), Santos (2015), que 
discutem a docência como prática social construída nas interações, nas formações e 
nas experiências. A formação inicial e continuada é abordada com base nos aportes 
de Tardif (2014), Imbernón (2001, 2011), Gatti (2010), Perrenoud (2002) e Pimenta 
(2005), os quais ressaltam a articulação entre saberes e contextos formativos. 
Teórico-metodologicamente, ancora-se em uma abordagem qualitativo-
interpretativista sendo que a geração e análise dos dados foram realizadas por meio 
de entrevistas narrativas orais, conforme os princípios metodológicos de Jovchelovitch 
e Bauer (2002), em articulação com as perspectivas de Barcelos (2008, 2020), Bruner 
(2001) e Paiva (2019). Esses autores compreendem as narrativas como construções 
identitárias legítimas e potentes. Os resultados indicam que a identidade profissional 
das docentes de LI é construída de maneira multifacetada, marcada pelas 
experiências pessoais, condições de trabalho, formação (por vezes fragmentada) e 
por meio de interações em contextos sociais, históricos e institucionais. Evidenciou-
se que, embora cada professora possua uma trajetória singular, suas identidades se 
entrelaçam em um processo coletivo atravessado por desafios, ressignificações e 
aprendizagens contínuas, especialmente durante e após a pandemia de COVID-19. 
Para representar simbolicamente essa complexidade, utilizou-se a metáfora da 
floração de flores e da interação dos quatro elementos da natureza (terra, água, ar e 
fogo), que ilustram as raízes, a adaptação, a expansão e a transformação que 
sustentam a identidade docente em Santa Carmem. Conclui-se, portanto, que a 
identidade docente não é unívoca, mas plural, (re)construída na convivência entre 
múltiplos “eus” profissionais, que dialogam, conflitam e se transformam ao longo da 
trajetória individual e coletiva das professoras. 
 
 
Palavras-chave: Linguística. Linguística Aplicada. Língua Inglesa. Identidade 
docente. Formação de Professores.   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



ABSTRACT 

 

This master thesis aimed to analyze the process of constructing the teaching identity 
of English Language (EL) teachers who are currently or have worked in the town of 
Santa Carmem, State of Mato Grosso, Brazil, based on data generated through oral 
narrative interviews. The research is situated in the area of Applied Linguistics and is 
theoretically based on authors who discuss identity as a historical, relational and 
discursive phenomenon, such as Hall (2000, 2006), Dubar (2005), Bauman (2005), 
Silva (2000) and Norton (2000). Regarding teaching identity, it is based on the 
contributions of Nóvoa (1997, 2003, 2007), Pimenta (2000, 2005, 2012), Marcelo 
(2009), Mockler (2011), Santos (2015), who discuss teaching as a social practice 
constructed in interactions, training and experiences. Initial and continuing education 
is based on the contributions of Tardif (2014), Imbernón (2001, 2011), Gatti (2010), 
Perrenoud (2002) and Pimenta (2005), that emphasize the articulation between 
knowledge and training contexts. Theoretically and methodologically, it is anchored in 
a qualitative-interpretative approach. Data generation and analysis were conducted 
through oral narrative interviews, following the methodological principles of 
Jovchelovitch and Bauer (2002), in conjunction with the perspectives of Barcelos 
(2008, 2020), Bruner (2001) and Paiva (2019). Those authors understand narratives 
as legitimate and powerful identity constructions. The results indicate that the 
professional identity of EL teachers is constructed in a multifaceted manner, marked 
by personal experiences, working conditions, teachers’ training (sometimes 
fragmented), and through interactions in social, historical, and institutional contexts. It 
was evidenced that, although each teacher has had a singular trajectory, their identities 
intertwine in a collective process marked by challenges, resignifications and 
continuous learning, especially during and after the COVID-19 pandemic. To represent 
symbolically that complexity, the metaphor of the blooming of distinct flowers and the 
interaction of the four natural elements (earth, water, air, and fire) was employed, 
illustrating the roots, adaptation, expansion, and transformation that sustain teaching 
identity in that town. It is concluded, therefore, that teacher’s identity is not univocal 
and singular, but plural, (re)constructed in the coexistence of multiple professional 
“selves”, which dialogue, conflict and transform throughout the individual and collective 
journeys. 
 
Keywords: Linguistics. Applied Linguistics. English Language. Teachers’ Identity. 
Teachers’ Education. 
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1. INTRODUÇÃO 

 

Nesta dissertação são apresentados os resultados de uma pesquisa que 

discute a construção da identidade de seis professoras que atuaram ou atuam com o 

ensino de LI na educação básica de duas escolas pertencentes ao município de Santa 

Carmem, situado no norte do estado de Mato Grosso e que integra a Amazônia Legal 

do Brasil.  

Para tanto, esta seção introdutória foi organizada nas seguintes subseções, 

conforme sequência deste texto: 1.1 Primeiras palavras; 1.2 Trajetória e identidade da 

autora; 1.3 Características e delineamento da pesquisa e 1.4 Organização da 

dissertação.   

 

1.1 Primeiras palavras 

 
A identidade docente configura-se como um fenômeno dinâmico e 

multifacetado, influenciado por trajetórias pessoais, formações acadêmicas, contextos 

socioculturais e interações profissionais. No ensino de Língua Inglesa (LI), essa 

construção ganha complexidade adicional, dada a natureza global da língua e suas 

implicações políticas, culturais e pedagógicas.  

A região em que se situa Santa Carmem, é marcada por particularidades 

históricas e educacionais, professores de LI enfrentam desafios peculiares ao 

isolamento imputado a pequenas localidades como a carência de recursos, formações 

fragmentadas e a necessidade de adaptação a realidades multiculturais. 

Compreender como esses profissionais (re)constroem suas identidades ao longo de 

suas carreiras torna-se essencial para desvendar os processos formativos e as 

práticas que sustentam o ensino e a aprendizagem na região. 

No âmbito acadêmico-científico, a presente dissertação insere-se como uma 

contribuição inédita ao estudo da identidade docente em Santa Carmem-MT, ao dar 

centralidade às experiências de professoras de Língua Inglesa atuantes no município. 

A partir das entrevistas narrativas orais, valoriza-se a singularidade das trajetórias 

docentes locais e amplia-se o diálogo com os estudos já consolidados na área, 

fortalecendo a visibilidade da produção científica vinculada à realidade educacional 

do município.  

Isso posto, e por fazer parte do contexto pesquisado, abro um espaço neste 
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texto introdutório para apresentar informações que deixarão entrever minha identidade 

como pesquisadores e, principalmente, professora também construída nesse cenário. 

 

1.2 Trajetória e identidade da autora 

 
A busca por conhecer as histórias de vida e das experiências formativas, a 

construção de identidade de outras pessoas me inspirou a escrever um memorial, uma 

linha do tempo sobre minha construção identitária. Essa iniciativa é relevante, pois 

permite compartilhar minha trajetória de vida, minha relação com o conhecimento e o 

percurso educacional, profissional que trilhei até aqui e por fazer parte do contexto 

pesquisado. 

Acredito que as memórias são como flores, cada uma com sua beleza e 

singularidade, refletindo momentos e aprendizados que constituem quem sou e das 

muitas de mim que já existiram. Partes persistem, outras são reconstruídas e outras 

construídas conforme o fluxo do tempo. 

Sou a primogênita de Belmiro de Souza (1940), que estudou até a antiga oitava 

série e Eliza Vaz de Souza (1950 – 1999), que estudou até a quarta série primária. 

Sou irmã de Elizabeth, Ailton José e Fábio José. Minha história de vida se inicia em 

25 de abril de 1976, na chácara Esperança, situada na cidade de Caarapó, no estado 

do Mato Grosso do Sul. Até os 18 anos, vivi na zona rural onde levávamos uma vida 

muito simples. 

A casa onde cresci foi construída de madeira por meus pais e não tinha energia 

elétrica. A iluminação das nossas noites era com velas, lamparinas e lampiões. A 

lamparina era a mais utilizada por ser mais acessível e durável. Na casa, havia duas 

cozinhas: uma principal, onde estavam os armários e uma cristaleira repleta de 

canecas de louça de diversos formatos, além de taças, copos de vidro que eram 

usados apenas em datas comemorativas. Essa cozinha também continha um fogão a 

gás de quatro bocas que parecia mais um enfeite, pois raramente era utilizado. A outra 

cozinha, menor, era equipada com um fogão à lenha, símbolo de união, 

principalmente no inverno, aconchego familiar, onde revezávamos os colos do pai e 

da mãe. 

Na chácara, a casa era cercada por um enorme pomar, repleto de árvores 

frutíferas. Havia pés de laranja, laranja-lima, poncã, romã, pinha, caju, limão, manga, 

pêssego, pitanga, abacate, goiaba e mamão. Além do pomar, havia uma plantação de 



18 

 

bananas, um canavial e roça. Também cultivávamos uma horta e criávamos aves e 

animais para o consumo próprio de carne e para o comércio. 

Na frente da casa, minha mãe cultivava um jardim de roseiras. Também tinha 

um belo pé de paraíso. Para chegar à estrada, passávamos por um caminho estreito 

à beira de um piquete para o gado, que se estendia até a porteira à direita da casa. 

Esse caminho era todo gramado e ladeado por uma fileira de flamboyants - mirins. 

Até os 6 anos de idade, meu universo se resumia ao espaço da porteira para 

dentro. Não tinha contato nem interações com outras crianças, além dos irmãos 

menores e exceto durante as visitas de parentes nas épocas de cada colheita. Minhas 

brincadeiras eram com os animais e as plantas, criando um mundo imaginário que só 

as crianças conseguem vivenciar. 

A rotina dos meus pais girava em torno das tarefas domésticas e do trabalho 

na roça e eu os acompanhava. Aprendi muitas coisas práticas, ali do nosso dia a dia. 

Naquela época, não havia pré-escola pública, apenas particular e meus pais não 

tinham condições de me matricular, pois precisariam me levar à cidade e me buscar 

em um curto período, já que não podiam deixar a roça.  

Havia escola rural, mas como morávamos mais perto da escola da cidade, fui 

matriculada diretamente na 1ª série, em 1983, na Escola Estadual de 1º e 2º grau 

Cândido Lemes dos Santos, que ainda está em funcionamento e permanece no 

mesmo local. A escola fica próxima ao que era a casa da minha avó, Ana Kemparski 

(in memoriam) mas, atualmente, está perto da casa do meu pai, que mora em frente 

ao antigo endereço da minha avó. 

Nessa escola, passei parte significativa da minha vida, tanto na infância quanto 

na adolescência. Cursei da 1ª série até a 8ª série. Recordo-me que, bem antes de ir 

para a escola, meus pais falavam sobre como seria bom meu ingresso nela. Eles 

diziam que eu conheceria muitas pessoas e aprenderia diversas coisas, o que gerou 

em mim uma grande expectativa para que chegasse logo o dia de começarem as 

aulas. 

Na época, a maioria dos meus professores do 1º grau (hoje, ensino 

fundamental I) já me conhecia por conta dos meus pais e minha avó. Alguns 

estudaram junto com meu pai, enquanto outros eram clientes dos produtos que minha 

família cultivava. Finalmente, chegou o tão esperado dia de ir à escola. Minha mãe 

me arrumou e me aconselhou a ser sempre obediente à professora, a me comportar, 

a fazer tudo o que a ela mandasse... coisas de mãe. Meu pai me levou de carroça, 
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aproveitava a ida à cidade e ficava para vender os produtos (frutas, legumes, verduras, 

carnes, etc.) que havia levado.  

Assim foi um bom tempo, até que eu tivesse uma certa “autonomia” para ir com 

o transporte escolar. Um aspecto negativo de ir de ônibus era que eu era a última a 

ser pega e a última a ser deixada no ponto e o ponto ficava na BR 163, a 600 metros 

longe de casa. Eu teria que atravessar a BR e isso era muito perigoso, sem dizer que 

saía às 11 horas da escola e chegava em casa por volta das 13 horas em tempo sem 

chuva. 

Eu gostava de ir à escola, não gostava de faltar. Estar na escola era uma 

experiência muito prazerosa e essa lembrança permanece viva até hoje. Quando 

precisava faltar, ao retornar, minha mãe sempre mandava levar uma sacola de frutas 

para a professora. Era uma forma carinhosa de justificar a ausência. 

Na primeira fase de ensino (de 1ª a 4ª série), na alfabetização, o material 

didático era a cartilha Caminho Suave, muito popular em todas as escolas do passado. 

Não citarei nomes. Todos os professores foram importantes na minha formação. 

Sempre fui uma aluna que, apesar de gostar muito de estudar, enfrentava muitas 

dificuldades de aprendizagem.  

A leitura e a escrita foram um processo muito difícil para mim. Recordo-me da 

minha professora segurando a minha mão para me ajudar a cobrir os pontilhados e a 

fazer os traçados do alfabeto. 

Na segunda série, tive um professor. Ele era bastante incisivo em suas 

instruções e exigente nas cobranças, sempre buscando garantir que os alunos 

realmente aprendessem. Por muitas vezes, colocava alunos de castigo (de joelhos, 

ficar atrás da porta, bater com régua nas mãos). Foi um ano difícil para mim. A forma 

como ele aplicava as regras e as punições, eu temia, vivia apreensiva, tímida e calada.  

No entanto, havia momentos em que ele demonstrava um lado mais humano, 

elogiava os alunos por suas tarefas feitas ou por terem decorado a tabuada. Comigo, 

ele nunca aplicou castigos, embora também não lembre de elogios. Contudo, nesse 

primeiro período escolar, em casa, era meu pai quem me ensinava os conteúdos 

estudados, as tarefas (leitura, interpretação e as 4 operações) para eu aprender e não 

reprovar. Toda noite (era sagrado) minha mãe lia para nós a Bíblia e cantava hinos da 

Harpa Cristã. 
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Tecendo essas palavras, recordei meu pai contando que foi convidado a dar 

aulas na década de 1970. Com o nível de estudo que ele tinha na época, podia 

ingressar na profissão de professor, mas a vida na roça, afinal, venceu! 

 Cada professor/a tinha seu estilo único de ensinar e todos contribuíram para o 

meu desenvolvimento escolar, letramentos e valores importantes, como a amizade e 

o respeito. 

Nessa mesma época, na chácara, na lateral de casa, atrás do pé de caju e mais 

perto da roça, havia um grande paiol. Nesse espaço, era onde eu projetava todas as 

profissões futuras que almejava. Das muitas coisas com as quais brincava, gostava 

especialmente de brincar de escolinha usando carvão e mandioca seca como giz e as 

paredes do paiol como meu quadro negro. 

Na segunda fase de ensino ginásio (de 5ª a 8ª série – 1987 a 1992), enfrentei 

uma transição bastante desafiadora. Adaptar-me aos diferentes estilos de ensino de 

cada professor e às particularidades de cada disciplina exigia muito mais esforço e 

responsabilidade da minha parte. Recordo-me de quando recebia os livros didáticos, 

era um encantamento folear cada um e levá-los para casa todos de uma vez para 

encapá-los (éramos obrigados a encapar os livros). Não recordo de ter aulas de LI 

nesses anos e também não tenho registros, documentos de todos esses anos. 

Acredito que a aula mais marcante para nós da 5ª série era a de Educação 

Física. Para mim, no início, era uma verdadeira tortura física, mas com o tempo 

aprendi a gostar e a me destacar nos jogos. O professor sempre começava a aula 

com um aquecimento, que consistia em correr dez voltas em torno da quadra, seguido 

de alongamentos intermináveis, mas no segundo tempo, ele nos ensinava algum jogo 

de quadra. As provas também representavam um grande desafio, pois eram sempre 

surpresas e consistiam em atividades físicas, como flexões, agachamentos, 

polichinelo, abdominais...essas são as lembranças que guardo. 

Eu tive duas reprovações seguidas, na 6ª e na 7ª série, devido a problemas de 

saúde. A primeira reprovação ocorreu porque contraí catapora de forma severa, tendo 

meu corpo coberto de feridas. Fiquei afastada da escola por meses e, quando retornei, 

não consegui acompanhar os conteúdos. As notas das provas foram baixas o que 

resultou na minha reprovação. 

 No ano seguinte, adoeci novamente, desta vez com caxumba e fiquei mais um 

período sem frequentar as aulas. Após me recuperar, voltei à escola. Passou um 

tempo, adoeci novamente. Dessa vez, meus pais disseram que eu havia contraído 



21 

 

cobreiro de sapo. Com isso, não tive condições de frequentar as aulas novamente. 

Até hoje, carrego cicatrizes visíveis no meu corpo, lembranças dessas experiências 

difíceis. 

Para honra e glória do Senhor, sarei! A fase da adolescência foi um período 

muito importante e marcante na minha vida. Durante esse tempo, especialmente nas 

aulas de Língua Portuguesa, aprendi a desenvolver habilidades sociais que me 

acompanham até hoje. A professora nos ensinava a apresentar jograis, parlendas, 

versos e cantigas de roda, e realizávamos muitas apresentações de teatro, o que me 

ajudou muito nas interações e a superar a timidez. 

Além das atividades de sala de aula, também participei de diversas atividades 

extracurriculares que enriqueceram ainda mais essa fase. Fui miss dos jogos 

escolares, competia arremesso de peso, salto à distância, participei de corrida, fui 

integrante do time de basquete feminino. O professor nos levava a outros municípios 

para competição, era integrante da fanfarra da escola e, durante as festividades 

juninas, fui noiva na quadrilha. Numa peça teatral, desempenhei o papel de mãe, o 

que foi uma experiência incrível. 

Durante esse período, para que eu pudesse participar das atividades, meus 

pais me permitiam ficar na casa da minha avó Ana, onde praticamente passei a morar. 

A escola, para mim, era um mundo à parte da vivência na chácara. Nossa vida 

era marcada por uma certa “desconexão” em relação aos acontecimentos da cidade, 

do país e do mundo. Na sala de casa, além do jogo de sofá, meu pai possuía um 

grande rádio de caixa de madeira que funcionava a pilha e era através dele que 

recebíamos notícias sobre os eventos urbanos e mundiais. Embora esses 

acontecimentos não chamassem muita atenção para nós crianças, nossa infância e 

adolescência foram ricas em brincadeiras debaixo dos pés de manga e em 

aprendizado nas rodas de causos que meus pais contavam.  

Também, durante esse período, aprendi a enfrentar sentimentos difíceis, como 

culpa, desentendimentos, frustrações, rejeição e desamparo, decorrentes da 

separação dos meus pais. Junto com meus irmãos, decidimos ficar com nosso pai, 

que confiou a mim a responsabilidade de irmã mais velha, de ser exemplo, 

incumbindo-me de ajudar a cuidar deles, principalmente do irmão caçula. 

As relações que construí com minha família, professores e colegas de escola 

foram essenciais na construção do meu caráter e na formação do meu conhecimento. 

De certa forma, essa fase, cheia de altos e baixos, serviu como uma “fundação sólida” 
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para os anos seguintes, quando a busca pelo aprendizado se tornaria uma constante 

em minha vida. 

Em 1992 a 1994, iniciei o namoro com o homem que se tornaria meu marido. 

Comecei a cursar o 2º grau. Naquela época, não havia trancamento de matrícula, era 

desistência ou reprovação, então, só iniciei. Fiquei noiva, casei, engravidei, fui embora 

para Belo Horizonte. A minha tão sonhada liberdade era casar para sair de 

casa...(risos). Ledo engano da tal liberdade. 

Em 1994, aconteceu uma tragédia e até hoje não sabemos quem foi. Só 

sabemos que foi um ato criminoso. Nossa casa na chácara foi totalmente queimada. 

Minha mãe já morava na cidade após a separação e, meu pai junto com meus irmãos, 

tinha ido à cidade para o casamento de uma prima. Quando retornaram, encontraram 

apenas ruínas. Naquele momento, nosso abrigo e lugar de memória, nossa identidade 

fora apagada, zerada, perdemos o Norte. 

Após algumas semanas, meu pai se mudou para Sinop no Mato Grosso. Em 

seguida, eu e meu marido nos mudamos para Umuarama – PR. Meses depois, 

retornamos a Caarapó – MS, onde permanecemos pelo restante do ano. Nesse 

período, meu marido deixou de trabalhar em uma empresa de venda de extintores. 

Depois, decidimos nos mudar para Sinop, para ficar perto do meu pai onde residimos 

de 1996 até 2003. 

Uma nova realidade, recomeços. Conheci Marlene de Oliveira Martins na rua, 

ela me abordou de forma muito educada, apresentou-se e perguntou se eu havia 

terminado os estudos. Eu disse que não e ela me explicou que era diretora de uma 

escola e estava montando uma turma de alunos que quisessem estudar para concluir 

o 2º grau em dois anos. Aceitei, era tudo o que eu queria. Assim, de 1996/2 até 1998/1 

já havia completado o que hoje chamamos de Ensino Médio. 

Era na Escola Estadual de Suplência de 1º e 2º Graus Rosa dos Ventos que, 

de fato, recordo ter vivido minhas primeiras experiências com uma língua adicional, 

no caso, LI.  A grade curricular da escola era composta por dezesseis disciplinas e a 

professora de LI, formada em Letras, tornava as aulas bastante envolventes no 

primeiro ano. Os conteúdos eram uma novidade para nós e as atividades envolviam 

todos os alunos de maneira dinâmica. Participávamos de diálogos curtos de 

apresentação pessoal e cumprimentos, além de exercícios em grupo que incluíam 

recorte e colagem. 
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Tínhamos que levar figuras de brinquedos, animais e materiais escolares e a 

professora nos organizava em grupos. Usávamos o dicionário para procurar o nome 

de cada figura e, após completarmos as atividades, a professora fazia a leitura e nós 

repetíamos. Minhas notas eram boas e eu me destacava, mas a prática de LI se 

limitava apenas à sala de aula. 

No ano seguinte, continuei com a mesma professora, porém com uma 

abordagem de ensino diferente. As aulas passaram a consistir em copiar e traduzir 

textos e a leitura ficava para depois. Muitas vezes não era realizada devido à falta de 

tempo. Infelizmente, a professora adoeceu e, para não ficarmos com aula vaga toda 

semana, porque o governo não pagava outro professor para substituir, então a diretora 

decidiu chamar os/as alunos/as com melhor desempenho para passar os exercícios 

no quadro. Eu fui uma das alunas escolhidas que copiava os exercícios no quadro.  

Assim, o ano passou. Gostava e me dedicava, falava da importância de estudar 

e tentava convencer os colegas a ficarem na aula, algo que não era fácil. Mesmo 

assim obtive êxito. Começava aí minha profissão docente. Somente mais tarde 

percebi isso. 

Terminei o 2º Grau na modalidade supletivo. Quando surgiu uma vaga de 

auxiliar administrativo na secretaria da escola Rosa dos Ventos, a diretora selecionou 

três alunos destaques entre os formandos para participar de uma entrevista. Fui a 

escolhida e, ao ser contratada, comecei a trabalhar realizando matrículas para o 

provão e recolhendo os diários dos professores. Trabalhei um ano, o segundo 

semestre sem receber. Naquele ano, funcionário público precisava fazer greve para 

receber seus salários atrasados.  

Além dessa atividade, eu entrava em sala de aula para substituir faltas de 

professores. Era maravilhoso! A diretora me apresentava como ex-aluna dedicada e 

explicava que eu estava ali para substituir o/a professor/a. Estar nesse contexto 

escolar foi a tomada de decisão que fiz como profissão. 

A diretora Marlene foi a pessoa que me ajudou e incentivou a fazer a inscrição 

para o vestibular e seguir com os estudos. No final de 1999, fiz inscrição para o 

vestibular de Matemática na UNEMAT e, infelizmente, não tive êxito. No ano seguinte, 

novamente, a diretora Marlene me incentivou a fazer o vestibular. Recordo-me, dela 

dizendo que havia pessoas que passavam depois do terceiro, quinto vestibular. Isso 

me punha mais medo de fracassar.  Ela me emprestava fitas de vídeo cassete com 

aulas do Telecurso para eu estudar e fazer a prova.  
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No final de 2000, fui me inscrever no vestibular, mas estava indecisa sobre qual 

curso escolher: Matemática ou Pedagogia. A escolha pela Matemática era porque eu 

gostava dessa disciplina e minhas melhores notas em todo o Ensino Básico foram 

nessa disciplina e também por ter tido a experiência do primeiro vestibular. Já a 

Pedagogia me chamava a atenção por ser uma área com mais oportunidades de 

emprego, segundo o que eu ouvia. Durante o momento da inscrição, escutei várias 

pessoas comentando que, ao estagiar em Pedagogia, já era possível conseguir um 

emprego. Com isso, tomei a decisão de optar por Pedagogia. Fiz os dois dias de 

vestibular e, após isso, fiquei apreensiva à espera do resultado. 

Eu não trabalhava mais na secretaria da escola quando saiu o resultado. Fui 

até a UNEMAT conferir, mas, a princípio, não encontrei meu nome na lista dos 

aprovados. Voltei para casa triste e desolada. Naquela tarde, meu marido precisou ir 

ao centro e me convidou para acompanhá-lo. Aproveitamos a oportunidade e, na 

volta, ele me levou à UNEMAT para me ajudar a localizar meu nome. Naquela época, 

os resultados eram expostos na parede da frente da universidade. Para minha alegria, 

encontramos meu nome: eu havia sido aprovada! 

Entre 2001 e 2003, trabalhei como vendedora em uma loja de roupas e 

colchões. Ingressar em um curso superior representava a conquista da minha 

segunda liberdade. 

Iniciei o curso de Pedagogia no início de 2001 e concluí em 2004, no segundo 

semestre. Durante esses quatro anos, estudei com muito empenho e dedicação, sem 

pendências em nenhuma disciplina e obtive excelentes notas. 

Nesse período, participei de todos os estudos, cursos e seminários oferecidos. 

Além disso, realizei estágios em diferentes instituições de ensino: no Ensino 

Fundamental (EF), estagiei em duas escolas localizadas em bairros distintos de Sinop, 

e na Educação Infantil (ED. I), fiz o estágio na cidade de Santa Carmem-MT.  

Meu projeto de pesquisa, escrevi sobre A Importância dos Jogos no 

Desenvolvimento de Alunos com Deficiência Mental. O projeto foi muito debatido 

porque na época estava havendo mudanças na nomenclatura de deficiência mental 

(DM) para portador de necessidades especiais (PNE), que hoje também está em 

desuso. Enfim, em uma tarde apresentei meu Trabalho de Conclusão de Curso (TCC) 

tendo como orientadora a professora Ademilde Kato, meus avaliadores foram: o 

professor Adil e a professora Rosália de Araújo Aguiar. Cristinne Leus Tomé era a 

professora da disciplina de Pesquisa Educacional. Tirei nota máxima! 
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Tenho lembranças de ótimas amizades com todos os colegas da turma e de 

professores admiráveis. Todos, sem exceção, contribuíram de maneira significativa 

para o valioso aprendizado que permanece comigo até hoje. 

Em 2003, meu marido trabalhava em uma empresa em Santa Carmem, 

enquanto nós morávamos em Sinop. Em meados de 2004, o patrão dele conversou 

com o Secretário de Educação de Santa Carmem sobre mim. Ele explicou que eu só 

precisava da colação de grau para concluir meu curso e pediu para que eu o 

procurasse. Fui até Santa Carmem, conversei pessoalmente com o secretário, que já 

sabia que eu havia estagiado na EI. Saí de lá já contratada para lecionar no lugar da 

professora Luzia Stasiak Neres (in memoriam), que se aposentaria após as férias de 

julho, deixando sua sala de aula. 

Até hoje, ecoam em minhas lembranças aquelas vozes comentando que, ao 

estagiar em Pedagogia, já era possível conseguir um emprego. 

  De julho de 2004 até nos dias atuais, faço parte do corpo docente da Escola 

Municipal Selvino Damian Preve (EMSDP) de Santa Carmem – MT. Tenho me 

dedicado a transformar cada aula em um momento significativo de aprendizado, 

buscando sempre inovar e adaptar minhas estratégias para atender às necessidades 

dos meus alunos.  

Ser professora vai para além da sala de aula, transcende o ambiente escolar. 

É uma das experiências mais enriquecedoras da minha vida. A cada dia, tenho a 

oportunidade de aprender e de ensinar, de inspirar corações, de semear sonhos 

possíveis, de compartilhar, de transmitir conhecimento, valores, habilidades e 

competências essenciais para o futuro que é vivido na rotina de uma sala de aula. 

Entre 2008 e 2016, tive a oportunidade de integrar o corpo docente da Escola 

Estadual Nossa Senhora Aparecida (EENSA. Durante esse período, trabalhei no 

Ensino Médio Regular, no antigo Projeto Beija-Flor e na Educação de Jovens e 

Adultos (EJA), lecionando diversas disciplinas, como Geografia, Literatura, Artes, 

Sociologia e Filosofia. Por último, atuei na sala de alfabetização de adultos. 

Participei de todos os cursos de formação continuada oferecidos pelos 

formadores do Centro de Formação e Atualização Profissional da Educação Básica 

(CEFAPRO) de Sinop. Além disso, colaborei com a gestão escolar como membro do 

Conselho Deliberativo da Comunidade Escolar (CDCE). 

Sempre com o apoio dos gestores da escola busquei estar engajada em 

projetos interdisciplinares que envolvessem tanto o corpo docente quanto o discente. 
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Dentre os muitos projetos que desenvolvi, destaco alguns que tiveram maior impacto: 

“Meu Lixo Virou Luxo”, um projeto que mobilizou todas as turmas, professores, 

gestores e a comunidade; e “EENSA Films”, que foi realizado exclusivamente com as 

turmas dos 3º anos do Ensino Médio e teve início em 2010, continuando por anos 

seguintes. Outro projeto significativo foi a “Tarde Filosófica”, que tornava as aulas de 

Filosofia e Sociologia mais interativas, nas quais convidava profissionais da saúde, 

segurança e outras áreas, além de outros professores, para um diálogo aberto com 

os alunos sobre temas variados, como drogas, sexo, gravidez na adolescência, 

paternidade jovem, depressão, bullying, preconceito e racismo, entre outros assuntos 

escolhidos pelos próprios alunos. 

Minha saída do Ensino Médio ocorreu porque decidi novamente ser 

professora/estudante em outra área e realizei o vestibular para o curso de Letras na 

Unemat/Sinop. 

Fiz uma especialização em 2011, na área de Educação Especial e Educação 

inclusiva porque na escola EMSDP existia a Classe Especial (CE) e eu era a 

professora regente. Já haviam passado quase sete anos desde a minha graduação, 

e eu sentia a necessidade de buscar conhecimentos mais recentes sobre Educação 

Especial. Isso me permitiria, em sala de aula, conhecer as abordagens adequadas 

para atender melhor às especificidades de cada aluno. 

Havia alunos com total dependência e outros com diferentes níveis de 

alfabetização, com idades que variavam entre 5 e 35 anos. Para atender às diversas 

necessidades e ritmos de aprendizagem de cada estudante, havia uma rotina 

estruturada para o estudo de conteúdos e aprimoramento de habilidades. 

Utilizávamos muitos recursos visuais, atividades artísticas, contação de histórias, 

tarefas do dia a dia, exercícios de coordenação motora, além de pinturas em tecidos 

e telas. Confeccionávamos produtos artesanais e realizávamos passeios, entre muitas 

outras atividades que seguiam o cronograma e o calendário escolar. Lecionei nessa 

sala por três anos, até que a sala foi extinta. A prefeitura firmou um convênio com a 

APAE de Sinop e até hoje esses alunos continuam sendo atendidos por essa 

instituição.  

Em 2015, fiz o ENEM para vivenciar a experiência e testar meus 

conhecimentos. Obtive boas notas e me matriculei no curso de Química da 

Universidade Federal do Mato Grosso, campus Sinop (UFMT), com início em 2016. 

Durante o curso, consegui eliminar quase todas as disciplinas da área de Ciências 
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humanas. No entanto, conciliar trabalho e faculdade não foi fácil, pois as aulas 

começavam às 18h30 e eu precisava ir de ônibus de Santa Carmem à Sinop. 

Frequentemente, o ônibus chegava às 19h e, muitas vezes, atrasava ainda mais, e 

com isso eu sempre perdia a primeira aula.  

No primeiro semestre de 2016, também fiz a prova do vestibular da 

UNEMAT/Sinop para o curso de Letras, um curso que eu almejava, pois me 

possibilitaria atuar como habilitada no Ensino Fundamental II. Embora já tivesse 

trabalhado por muitos anos com alunos dessa faixa etária. Passei, fiquei até 2021 no 

curso de Letras. Fiz minha matrícula e, na primeira semana de aula, vivi momentos 

de encantamento. Todos os professores foram e são muito receptivos, inspiradores, 

e a acolhida foi calorosa. Meus colegas de sala eram uma turma de muitos jovens, e 

estudar com eles é uma experiência revigorante.  

Durante o período de formação inicial em Letras, a complementação com a 

Pedagogia, que já havia cursado, foi fundamental para que eu pudesse entender e 

analisar minha prática pedagógica de maneira mais crítica e reflexiva, enriquecendo 

minha compreensão da linguagem e da literatura e permitindo-me ver minha prática 

sob uma nova perspectiva. 

     Um desafio para mim a ser superado foram as disciplinas de LI, eu temia 

essas aulas porque era uma disciplina a qual eu não tinha uma boa base de estudo 

anterior, o que dificultava a aquisição de uma mínima proficiência na língua. Além 

disso, a falta de conhecimento prévio me deixava insegura, o que tornava o 

aprendizado ainda mais desafiador. No entanto, abordagens de ensino dos 

professores facilitaram meu aprendizado e tornaram as aulas mais proveitosas. 

Depois, tive a aula prática de Metodologia de Ensino de LI para Crianças 

(MELIC) e o Estágio Supervisionado em LI. Embora minha experiência como 

alfabetizadora em Língua Portuguesa tenha me preparado para os desafios didáticos 

em sala de aula, percebi que ensinar uma língua adicional exige do professor o 

mesmo nível de dedicação, planejamento e criatividade. A diferença está na 

necessidade de conhecer metodologias específicas para o ensino de LI, como 

estratégias de imersão linguística, abordagens lúdicas e atenção aos processos de 

ensino e aprendizagem, mas o compromisso com uma prática pedagógica significativa 

permanece idêntico em ambos os contextos. 

O estágio supervisionado foi realizado em 2020 durante o período da 

pandemia, quando as aulas eram remotas e assíncronas. O professor do estágio 
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permitiu que o realizássemos em dupla, o que me trouxe “certa” tranquilidade. Mesmo 

com toda a orientação e supervisão do professor em relação aos conteúdos a serem 

ministrados, foi muito difícil para mim estar em frente à tela de um computador, 

gravando vídeos e falando em LI. 

Realizamos o estágio com quatro turmas do 2º ano do Ensino Médio da escola 

Nilza de Oliveira Pipino, com mais de cento e trinta alunos, sob a regência do professor 

de LI, que também era nosso professor na disciplina do estágio. 

Todos os planos de aula eram elaborados por escrito e gravados em vídeo, 

enviados ao professor regente para ele postar no sistema da plataforma TEAMS. 

Sendo esse o meio de ensino virtual adotado pelas escolas estaduais devido ao 

período pandêmico mundial.  

Para os alunos que não tinham acesso ao sistema, a escola disponibilizava 

todos os materiais de estudos impressos para que eles pudessem tê-los em mãos e 

dar continuidade aos seus estudos de forma remota. 

Trabalhar com a disciplina de LI, assim como com todas as outras disciplinas, 

não é fácil, mas foi e é possível. Desafio vencido com êxito! 

Em 2020, estava previsto que nossa turma se formasse, mas, de um grupo 

inicial de quarenta alunos, apenas quatorze permaneceram no curso. Desses 

quatorze, apenas uma, minha amiga Aline Cruz, colou grau nesse ano. Não foi fácil 

para ninguém. 

No meu trabalho, eu lecionava para uma turma de alfabetização e a pergunta 

que frequentemente surgia era: “É possível alfabetizar à distância”? Essa indagação 

vinha acompanhada de um sentimento de indignação e frustração. Tínhamos que 

elaborar todas as nossas aulas em vídeo, ensinando os conteúdos e orientando os 

pais sobre como poderiam ajudar suas crianças nesse processo. Todo esse trabalho 

era realizado por meio do aplicativo WhatsApp, que se tornou nosso principal meio de 

comunicação. 

A situação exigiu uma adaptação rápida e criativa. O maior desafio era 

convencer e ensinar os pais a ensinarem suas crianças em casa, especialmente 

considerando que muitos dos responsáveis eram analfabetos. Outro agravante 

enfrentado nesses dias sombrios era a rotina exaustiva dos pais, que trabalhavam o 

dia todo e ao chegarem em casa à tarde, muitas vezes, não tinham tempo nem energia 

para se dedicar ao ensino dos filhos, porque já era a noite e as crianças dormiam 
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cedo. Assim, todo o nosso trabalho e dedicação na elaboração de materiais pareciam 

ser em vão.  

Mesmo enfrentando as dificuldades diárias, nós, professores, mantivemos a 

nossa presença na escola, isolados em nossas salas de aula, equipados com todos 

os produtos necessários para a prevenção da doença, sempre prontos para acolher e 

apoiar as famílias da melhor maneira possível.  

Ainda estava matriculada na disciplina do TCC. No ano de 2020, precisei adiar 

a apresentação do meu trabalho duas vezes devido à COVID-19. Adoeci, mas não 

precisei ser internada e consegui me recuperar. Finalmente, apresentei meu trabalho 

no meio do ano e colei grau de forma remota em agosto de 2021. 

Durante minha graduação em Letras, o sonho do mestrado sempre esteve 

presente. Fui aluna especial em disciplinas de literatura e, mesmo enfrentando 

reprovações nas primeiras tentativas, persisti até que, em 2023, conquistei a 

aprovação no mestrado na área de Estudos Linguísticos. Desde então, dediquei-me 

com afinco, cumprindo todas as etapas com excelência.  

A um passo do final, sentia-me renovada, pronta para abraçar minha terceira 

liberdade acadêmica. Mas a vida escreve suas próprias tragédias. No meio dessa 

jornada, perdemos nosso irmão caçula para uma parada cardiorrespiratória súbita. De 

repente, o chão sumiu. E agora? Mais uma vez, nosso emocional foi despedaçado, 

reconstruído à força, como um rio que muda seu curso após uma enxurrada. O luto 

me esmaga de um jeito que palavras não alcançam, e cada dia se torna uma tentativa 

de reconstruir sentido em meio ao vazio. Nossa inexistência para ele dói como um 

silêncio que estrangula. Cada livro aberto, cada página escrita, traz sua lembrança e 

a pergunta sem resposta: como seguir quando pedaços de mim já não estão aqui? 

Mas sigo, porque a vida insiste, não mais inteira, agora igual a um mosaico...nosso 

irmão caçula, que eu amei em vida e agora continuarei amando na ausência. 

Ainda assim, a universidade é meu porto. Ela me ensinou que os desafios que 

parecem intransponíveis são, na verdade, degraus. Aulas, palestras, seminários e 

descobertas inesperadas moldaram minha visão de mundo. É nesse espírito de 

resistência e resiliência que convido vocês a conhecerem minha 

pesquisa: Construção da identidade e trajetórias de docentes de LI da educação 

básica de Santa Carmem, Mato Grosso. 

Ao revisitar minha própria história de vida e (re)construção identitária, 

compreendi, com maior clareza, que as trajetórias docentes são marcadas por 
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desafios, ressignificações e aprendizagens contínuas. Assim como eu, as professoras 

participantes desta pesquisa também constroem suas identidades em meio a múltiplos 

contextos, afetos e experiências. É com esse olhar empírico e sensível que passo 

agora à abordagem teórica da identidade docente, situada no campo da Linguística 

Aplicada e sustentada por autores que dialogam com essa complexidade. 

 

1.3 Características e delineamento da pesquisa  

 

A identidade docente é um processo em constante construção, construído 

pelas experiências de vida, trajetórias profissionais, formações acadêmicas, contextos 

sociais e práticas pedagógicas. Trata-se de um fenômeno dinâmico, multifacetado e 

relacional que vai muito além de um título profissional: constitui-se como parte do 

modo como o sujeito se vê e é visto, como age e é compreendido dentro e fora dos 

espaços educativos. No caso dos professores de LI, esse processo assume contornos 

ainda mais complexos, por envolver uma disciplina marcada por fatores socioculturais, 

políticos e históricos diversos, especialmente em contextos de cidades do interior e 

não metropolitanos. 

Trata-se de uma localidade que, assim como muitas cidades pequenas 

brasileiras, enfrenta desafios relacionados ao suporte para a formação continuada dos 

docentes, notadamente no que se refere à realização de formação contínua, pós-

graduação lato sensu, mestrado e doutorado.  

Apesar de a instituição escolar dispor de ótima estrutura física e de recursos 

pedagógicos disponíveis, observa-se a carência de profissionais especializados em 

LI. Analisar, por meio de narrativas, como ocorreram e como ocorre a construção 

identitária de professoras de LI que desempenharam e desempenham um papel 

fundamental na história do ensino e aprendizagem no município de Santa Carmem, 

Mato Grosso constitui o objetivo central da presente pesquisa.  

As discussões sobre identidade docente vêm se ampliando, mas as narrativas 

de professores que atuam em cidades pequenas ainda carecem de maior visibilidade. 

Ao optar por pesquisar a constituição identitária de docentes de LI a partir de 

entrevistas narrativas orais, esta pesquisa valoriza as histórias de vida e de trabalho 

desses profissionais, além de ampliar o escopo dos estudos sobre identidade em 

contextos educacionais singulares. 

Desse modo, a pesquisa partiu das seguintes questões de pesquisa:  
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1) De que maneira as identidades de professoras de LI foram construídas ao longo 

de suas trajetórias profissionais e pessoais no município de Santa Carmem-MT? 

2) Quais aspectos marcam as convergências e divergências na construção da 

identidade das professoras?  

Para responder a essa indagação, são articulados referenciais teóricos que 

sustentam a compreensão de identidade como um processo relacional, discursivo e 

histórico. Autores como Stuart Hall (2000, 2006), Zygmunt Bauman (2005), Gonçalves 

(2015) e Leffa (2012) fundamentam a concepção de identidade como algo fluido, plural 

e situado.  

No campo da identidade docente, destacam-se as contribuições de António 

Nóvoa (1997, 2003, 2007), Pimenta (2000, 2005, 2012), Tardif (2014) e Marcelo 

(2009), os quais compreendem a docência como prática construída socialmente, 

entrelaçada à formação e à experiência. 

A investigação ancora-se nos princípios da Linguística Aplicada, sob uma 

abordagem qualitativo-interpretativista, conforme orientações de Moita Lopes (2006, 

2013, 2016) e Rajagopalan (2003), que consideram a identidade como prática 

discursiva situada.  

O quadro das análises das entrevistas narrativas foi esquematizado nos 

estudos de Oliveira e Campos (2021), o que permitiu identificar as dimensões 

categórica, ideológica e experiencial da identidade. 

Complementarmente, autores como Bruner (2001) e Barcelos (2008, 2020) 

fundamentam o uso das narrativas como forma legítima de conhecimento, capaz de 

revelar camadas profundas da constituição identitária docente.  

As reflexões de Dubar (2005) e Mockler (2011) também se destacam na análise 

dos processos de construção profissional em contextos históricos e sociais diversos. 

Diante da limitada presença de estudos que exploram as identidades docentes 

no contexto investigado, especialmente por meio de narrativas, esta pesquisa tem 

como objetivo geral: analisar o processo de construção identitária de professoras de 

LI em Santa Carmem-MT, investigando como suas trajetórias pessoais, formações 

acadêmicas, contextos socioculturais e práticas pedagógicas influenciam a (re) 

construção de suas identidades. 

A fim de aprofundar a compreensão do fenômeno investigado, a pesquisa se 

desdobra nos seguintes objetivos específicos: Traçar perfis identitários de professoras 

de LI que contribuíram ou contribuem para a história do ensino em Santa Carmem-
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MT; registrar e analisar os dados gerados por meio de entrevistas narrativas orais dos 

participantes, evidenciando como suas experiências pessoais e profissionais 

constroem suas identidades;  identificar os aspectos que marcaram a identidade 

docente antes, durante e após a pandemia, considerando os efeitos das modalidades 

de ensino presencial e remoto. 

A relevância desta pesquisa se manifesta em diferentes dimensões. No campo 

teórico, ela busca preencher uma lacuna nos estudos sobre identidade docente em 

contextos educacionais não metropolitanos, contribuindo para a valorização de 

saberes locais e trajetórias silenciadas.  

Em relação aos aspectos teórico-metodológicos, ao adotar uma abordagem 

qualitativo-interpretativista dentro da Linguística Aplicada e desenvolver as entrevistas 

narrativas orais como apoio na geração de dados, o estudo amplia as possibilidades 

de investigação da docência como prática situada, enraizada em experiências 

singulares e coletivas, um dos propósitos defendidos pela área. 

Do ponto de vista social e educacional, este trabalho dá visibilidade às 

trajetórias de professoras que atuam em contextos desafiadores, caracterizados pela 

carência de oportunidades de formação continuada e de acesso à qualificação em 

nível de pós-graduação no próprio município. Ao trazer essas experiências à tona, a 

pesquisa busca contribuir com subsídios para políticas públicas que considerem as 

demandas locais, além de promover a valorização docente e o fortalecimento de suas 

identidades profissionais. 

 

 1.4 Organização da dissertação 

 

Esta dissertação está organizada em quatro seções, além desta Introdução, 

compostas da seguinte forma: 

Seção 1 – Introdução: é constituída pela apresentação do tema, a questão de 

pesquisa, os objetivos, a justificativa, a relevância do estudo e a estrutura da 

dissertação. Nessa parte, também é relatada a narrativa da pesquisadora, que é 

professora no local sob investigação e, portanto, deixa entrever sua identidade 

docente. 

Seção 2 – Bases Teóricas: são apresentadas as discussões que apoiaram 

teoricamente o estudo incluindo os conceitos de identidade pautados em Hall (2000, 

2006), Bauman (2005), Gonçalves (2015), Leffa (2012), sobre identidade docente 
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proposta por Nóvoa (1997, 2003, 2007), Pimenta (2000, 2005, 2012), Tardif (2014), 

Marcelo (2009), acerca de formação inicial e continuada discutidas por Imbernón 

(2000, 2011), Perrenoud (2002), Gatti (2010) e sobre o papel das narrativas na 

construção identitária com o apoio de Bruner (2001), Barcelos (2008, 2020) e Paiva. 

Também foi inserido o referencial da Linguística Aplicada apresentado por Moita 

(2006, 2013, 2016) e Rajagopalan (2003) bem como o conceito de identidade 

relacional defendendo por Dubar (2005) e Mockler (2011). 

Seção 3 – Metodologia da Pesquisa: nessa seção é descrita e explicada a 

abordagem qualitativo-interpretativista adotada e relacionada aos princípios da 

Linguística Aplicada, os procedimentos de geração de dados por meio de entrevistas 

narrativas orais e a estratégia de análise interpretativa acerca das informações tecidas 

nas entrevistas. Ainda são apresentadas informações sobre perfil das participantes e 

o contexto da pesquisa.  

Na seção 4, são descritos e analisados os dados gerados por meio das 

entrevistas narrativas orais das seis professoras participantes da pesquisa. 

Inicialmente, discute-se a identidade docente em três dimensões: categórica, 

ideológica e experiencial, como eixo de análise. Em seguida, cada professora tem sua 

trajetória singular analisada (Girassol, Lótus, Violeta, Margarida, Amarílis e Rosa), de 

modo a evidenciar como diferentes percursos de vida, formações e experiências se 

entrelaçam na constituição da identidade profissional. Posteriormente, a análise 

contempla as características identitárias convergentes e divergentes entre as 

participantes, permitindo visualizar pontos de aproximação e de distanciamento em 

suas práticas e percepções. Por fim, a seção é encerrada com a elaboração de uma 

síntese metafórica, o DNA docente, que simboliza a identidade de professoras de LI 

de Santa Carmem, concebida como enraizada e em constante processo de flora- 

ação. 

Seção 5 – Considerações Finais: é a parte em que se retoma as questões de 

pesquisa e resultados do estudo, apresenta-se suas contribuições para a área da 

Linguística Aplicada e da Educação, destaca-se as limitações da pesquisa e propõe-

se encaminhamentos para estudos futuros. Os resultados convergem para 

compreender a docência como um campo em que o profissional compartilha 

conhecimentos e constrói a própria identidade. Assim, ouvir as vozes de professoras 

de LI do município de Santa Carmem representa um ato de resistência, 
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reconhecimento e valorização daqueles que constroem saberes e transformam 

realidades locais. 
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2. BASES TEÓRICAS 

 

Nesta seção, são discutidas as teorias que fundamentam a pesquisa, 

selecionadas por sua relevância para o estudo da identidade docente de professores 

de LI. A escolha desses aportes teóricos justifica-se pela necessidade de 

compreender como a identidade docente do professor de LI é construída, 

transformada e consolidada no contexto educacional de Santa Carmem. Para tanto, a 

seção está organizada em três eixos principais: o conceito de identidade, a formação 

inicial (FI) e a formação continuada (FC). Em seguida, exploro teorias sobre a 

identidade profissional docente, com ênfase na identidade de professores de LI, 

buscando fornecer subsídios para a análise dos dados coletados. 

 

2.1 Identidade: introdução teórica e conceitual 

 

O conceito de identidade faz parte de diferentes teorias das ciências humanas, 

assim afirma Gonçalves (2015), principalmente daquelas que se situam no âmbito da 

psicologia, da sociologia e da antropologia. Cada uma dessas áreas possui suas 

especificidades analíticas sobre determinados aspectos desse fenômeno humano 

acerca do seu objeto. Nos últimos anos, o interesse em temas relacionados à 

identidade tem crescido significativamente, o que ressalta a importância de uma 

análise criteriosa no âmbito da Linguística Aplicada (LA). Essa área busca aprofundar 

nossa compreensão das dinâmicas em constante mudança associadas a questões 

identitárias, explorando as intersecções entre linguagem, identidades e diferentes 

contextos sociais. 

Nesse sentido, esta pesquisa parte do pressuposto de que a identidade pode 

ser analisada sob a perspectiva da LA 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 adotando uma abordagem que 

investiga os diversos elementos que influenciam a construção da identidade do 

professor de Língua Inglesa (LI), bem como as relações entre essas identidades e os 

contextos sociais, tanto pretéritos quanto contemporâneos.  

Além disso, existem diversas abordagens teóricas que fundamentam a 

compreensão do conceito de identidade, conceito esse que é complexo e 
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multidimensional, que pode ser analisado a partir de diferentes perspectivas. Para tal, 

referencio as contribuições de alguns autores que se coadunam com a ideia de que a 

identidade é um processo de construção dinâmico e multifacetado, abordado por 

diversas áreas do conhecimento, cada uma enriquecendo sua compreensão com 

perspectivas específicas.  

No contexto desta pesquisa, a perspectiva de identidade nesta pesquisa está 

ligada à profissionais já formados na área da educação, especificamente na atuação 

como docentes do ensino de Língua Inglesa. Esses profissionais, ao longo de suas 

trajetórias, vivenciam processos contínuos de construção e reconstrução identitária, 

influenciados por suas experiências práticas, contextos escolares, socioculturais e 

relações de poder.  

As concepções de identidade aqui referenciadas estão diretamente alinhadas 

aos objetivos desta pesquisa, fornecendo um suporte teórico basilar para a análise 

dos dados aqui propostos. Sendo assim, essa pesquisa parte do pressuposto de que 

a identidade não é algo inato da pessoa, tampouco uma essência; não é um dado ou 

um fato – seja da natureza ou da cultura. A identidade não é homogênea, definitiva, 

acabada, idêntica, transcendental. Partimos do pressuposto de que a identidade é 

plural, inacabada, uma construção contínua, social, histórica e cultural, influenciada 

por contextos e tem estreitas conexões de poder e práticas discursivas. 

Leffa (2012, p. 52) em seu texto Identidade e aprendizagem de línguas, 

pondera “a identidade existe porque mantemos relações: são as pessoas, 

acontecimentos ou situações que nos definem de inúmeras maneiras”.  E acrescenta 

que “é nas relações com o outro que se cria a identidade e consequentemente sua 

multiplicidade. Segundo ele, o sujeito é uma soma de identidades, cuja fórmula é a 

seguinte: S = I1 + I2 + I3 + ... + In”. Essa fórmula ilustra a questão das múltiplas 

identidades do sujeito e exemplifica com um texto atribuído a Luiz Fernando 

Veríssimo.  

Leffa (2012) inspirado na visão dos gregos antigos, que entendiam o universo 

como composto pelos quatro elementos naturais — terra, água, ar e fogo —, utiliza 

essa metáfora para explorar a evolução do conceito de identidade ao longo do 

tempo. Para explicar a evolução do conceito de identidade, segundo o autor, abaixo o 

quadro 1 apresenta um resumo do texto sobre a metáfora dos quatro elementos (terra, 

água, ar e fogo): 

 



37 

 

Quadro 1: Conceitos de identidade, Leffa (2012). 

ELEMENTO  ESTADO DA 
IDENTIDADE 

CARACTERÍSTICAS CONTEXTO HISTÓRICO/ 
METAFÓRICO 

Terra  Sólido Identidade fixa, imutável, 
previsível e de transformação 
lenta que não se percebe ao 
longo de uma vida. 

Associada ao Antigo Egito e à 
Idade Média, onde a vida era 
repetitiva de geração em 
geração. A identidade era 
como a terra: sólida e parada 
no centro do universo. 

Água  Líquido Identidade flexível, adaptável 
ao contexto, sem forma própria 
definida. Ou seja, não há mais 
possibilidade de manter a 
mesma identidade pela vida 
inteira. 

Reflete a modernidade, onde o 
indivíduo está sujeito a 
mudanças constantes (de 
local, profissão, língua, etc.). A 
solidez torna-se um defeito, e a 
sobrevivência exige adaptação 
e flexibilidade. Como a água, a 
identidade assume a forma do 
"recipiente que a contém".  

Ar  Gasoso Identidade vaporizada, 
expandida, liberto de fronteiras 
ou limites. “Ocupando todo o 
espaço disponível”. 

Representa a pós-
modernidade e a era digital, 
onde as identidades se 
libertam de fronteiras físicas. A 
“identidade é a do sujeito 
cibernético, liberto de 
fronteiras, que navega pelo 
espaço nas comunidades 
virtuais ou nas segundas vidas, 
assumindo a cada dia um 
avatar diferente”. 

Fogo  Energia Fonte de transformação que 
permite a transição entre os 
estados da identidade. 

Simboliza a energia gerada 
pelo atrito e interação entre 
identidades. “A energia que 
funde o ferro em líquido, e o 
líquido que era ferro em vapor”. 

Em síntese, na imobilidade (terra), não há atrito; na modernidade (água), o atrito derrete as 
identidades; na globalização (ar), a energia máxima vaporiza as identidades. 

Fonte: Adaptado pela autora, baseada em Leffa (2012). 

 

A construção da identidade na perspectiva de Gonçalves (2015, p. 47) em sua 

obra Construção da Identidade Moral e Práticas Educativas, Gonçalves explora tanto 

sobre o conceito e construção da identidade quanto as dimensões da moralidade, 

dialogando com as ideias de Habermas e outros pensadores. Embora o 

desenvolvimento moral seja parte do desenvolvimento da personalidade, o que, por 

sua vez, é crucial para a constituição da identidade do eu, o foco desta pesquisa dará 

ênfase exclusivamente sobre o conceito de identidade. 

A identidade é o conceito que responde pela consistência no modo de ser de 

uma pessoa ou grupo, abrangendo características físicas, cognitivas, afetivas, 

estéticas, morais, culturais e sociais. Essa consistência possui um duplo 

aspecto: subjetivo, relacionado à maneira como o indivíduo se percebe, 
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e intersubjetivo, referente à forma como ele é visto pelos outros. 

Dubar (2005), a identidade carrega em si uma aparente contradição: encerra, 

ao mesmo tempo, uma ideia de permanência e de transformação. Por um lado, a 

identidade responde pela continuidade das características pessoais ao longo da 

história de vida do indivíduo (dimensão vertical) e pela unidade nos diversos papéis 

sociais que ele assume, mesmo quando esses papéis são contraditórios 

(dimensão horizontal). Por outro lado, as experiências vividas ao longo do tempo 

transformam a identidade, que está em constante processo 

de reconstrução e afirmação de si mesma. 

O núcleo da formação da identidade reside na capacidade do indivíduo de 

participar de interações cada vez mais complexas, desenvolvendo uma competência 

interativa que o habilita a resolver problemas de interação social presentes em todas 

as culturas. Essa competência permite conciliar seus desejos individuais com os 

valores e normas do grupo ao qual pertence.  

Assim, a identidade não constitui um sistema fechado ou imutável. Pelo 

contrário, é resultado de um processo permanente de reconstrução, no qual 

o ego mantém aspectos essenciais que garantem sua continuidade, ao mesmo tempo 

em que se adapta e se transforma diante de novas experiências e contextos. 

Gonçalves (2015, apud Follmann, 2001, p. 59), “a identidade como resultante 

de um processo social, de construção pessoal, e de interação entre pessoal e social”, 

resume da seguinte maneira os elementos essenciais desse conceito: 

 
Identidade é o conjunto, em processo, de traços resultantes da 
interação entre os sujeitos, diferenciando-os e considerados diferentes 
uns dos outros, e carregando em si as trajetórias vividas por estes 
sujeitos, em nível individual e coletivo e na interação entre os dois, os 
motivos pelos quais eles são movidos (as suas maneiras de agir, a 
intensidade da adesão e o senso estratégico de que são portadores) 
em função de seus diferentes projetos, individuais e coletivos. 
(Gonçalves, 2015, apud Follmann 2001, p. 59). 
 
 

Essa perspectiva de identidade caracteriza ser formada por um processo 

contínuo de transformação e reforça a ideia de que nós nos construímos no mundo 

por meio das experiências vividas, tanto em nível individual quanto coletivo. 

Conforme as ideias de Stuart Hall (2006), a identidade não é fixa ou 

essencialista, mas sim um processo contínuo de construção e reconstrução, marcado 

pela fluidez e pela fragmentação. Essa compreensão é fundamental para analisar 
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como as identidades profissionais dos docentes de LI são construídas, objetivo 

proposto nessa pesquisa. Para o autor, a identidade é formada em relação ao “outro”, 

ou seja, por meio de processos de diferenciação e identificação que ocorrem em 

contextos sociais e históricos específicos.  

Para Norton (2000), a identidade é entendida como um processo dinâmico e 

em constante transformação, moldado pelas interações sociais e pelas experiências 

vividas pelo indivíduo. Essa perspectiva é ampliada por Bauman (2005), que 

apresenta dois conceitos, primeiramente o conceito de pertencimento e o segundo 

refere-se à identidade. Para o autor, ambos não são fixos ou imutáveis, mas sim 

processos dinâmicos que são construídos e reconstruídos ao longo da vida, 

influenciados pelas escolhas individuais, pelas interações sociais e pelas experiências 

vividas, ou seja, estão em constante transformações. Nesse sentido, Bauman (2005) 

afirma: 

Tornamo-nos conscientes de que o “pertencimento” e a “identidade” 
não têm a solidez de uma rocha, não são garantidos para toda a vida, 
são bastante negociáveis e revogáveis, e de que as decisões que o 
próprio individuo toma, os caminhos que percorre, a maneira como 
age e a determinação de se manter firme a tudo isso - são fatores 
cruciais tanto para o “pertencimento” quanto para a “identidade”. Em 
outras palavras, a ideia de "ter uma identidade" não vai ocorrer às 
pessoas enquanto o “pertencimento” continuar sendo o seu destino, 
uma condição sem alternativa. (Bauman, 2005, p. 17- 8) 
 
 

A reflexão de Bauman (2005) sobre a identidade permanentemente em estado 

de construção, transformação é moldada pelas nossas próprias ações individuais. É 

também aprofundada pelo autor ao comparar o processo de formação identitária a 

uma “experimentação infindável” e acrescenta: “os experimentos jamais terminam. 

Você assume uma identidade num momento, mas muitas outras, ainda não testadas, 

estão na esquina esperando que você as escolhas” (Bauman, 2005, p. 91).  

Essa visão dialoga diretamente com a perspectiva de Nóvoa (2007), que 

destaca a importância das relações sociais nesse processo, afirmando que, ao longo 

de sua trajetória histórica, o ser humano se constitui e se transforma por meio da 

interação com seus semelhantes, evidenciando assim o papel fundamental do outro 

na (re)construção identitária.  

Moita Lopes (2016, p. 31) complementa essa visão ao destacar a importância 

das vozes dos indivíduos na construção do conhecimento sobre identidade. Para ele, 

“se torna inadequado construir teorias sem considerar as vozes daqueles que vivem 
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as práticas sociais que queremos estudar.” Essa abordagem valoriza as experiências 

subjetivas e as narrativas pessoais como ferramentas essenciais para compreender 

como as identidades são construídas e vividas. Enquanto Hall foca na fluidez da 

identidade em contextos sociais, Moita Lopes traz à tona a necessidade de ouvir as 

experiências subjetivas, o que enriquece a compreensão das dinâmicas identitárias. 

No campo da psicologia social, Berger e Luckmann (1985, p. 240 - 241) 

contribuem para a discussão ao abordar a identidade como um produto da 

socialização, construída por meio da internalização de normas, valores e papéis 

sociais. “O homem produz a realidade e com isso se produz a si mesmo”. Eles 

enfatizam que a identidade é tanto individual quanto coletiva, sendo coconstruída 

pelas interações sociais e pelas instituições que compõem o mundo vivido. Embora 

eles enfatizem a socialização e a internalização de normas, suas ideias se alinham 

com Hall e Moita Lopes ao sugerir que a construção da identidade é um fenômeno 

social. 

No contexto das narrativas, Jerome Bruner (2001) argumenta que a identidade 

é construída por meio de histórias que contamos sobre nós mesmos e sobre o mundo 

ao nosso redor. “As narrativas são, portanto, instrumentos poderosos para a 

construção do self, permitindo que os indivíduos organizem suas experiências e 

atribuam significados a elas”. Essa abordagem é reforçada por Canagarajah (1996, 

apud Darvin, 2018), que conceitua narrativas como ferramentas essenciais para 

compreender as identidades dos indivíduos, especialmente em contextos 

institucionais. 

Pavlenko (2007, apud Darvin, 2018), complementa essa ideia ao destacar que 

as narrativas são construídas por meio de uma linguagem escolhida, na qual os 

contadores de histórias usam palavras que os posicionam de maneira específica, 

refletindo sua postura diante de determinadas situações. Essa perspectiva ressalta o 

papel da linguagem como mediadora na construção das identidades, evidenciando 

como as escolhas linguísticas refletem e moldam a maneira como os indivíduos se 

percebem e são percebidos pelos outros. 

Ambos os autores abordam o papel da linguagem nas narrativas identitárias. A 

ênfase de Bruner na narrativa oferece uma lente através da qual podemos entender 

como os professores de LI constroem suas identidades profissionais. 

No livro “Identidade e Diferença: A Perspectiva dos Estudos Culturais”, 

organizado por Tomaz Tadeu da Silva, Stuart Hall e Kathryn Woodward (2014), o 
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conceito de identidade é abordado como uma construção social, histórica e cultural, 

marcada pela diferença e por processos de significação e relações de poder.  

Esses autores, juntos, eles colaboram para a ideia de que a identidade emerge 

das interações sociais e culturais, alinhando-se com Hall (2014), ao desafiar noções 

essencialistas. Essa perspectiva é determinante para a análise da identidade docente, 

pois destaca as tensões e contradições que moldam as experiências dos professores. 

Segundo Hall (2014), a identidade não é algo fixo ou essencial, mas sim um 

processo fluido e dinâmico, constantemente negociado e transformado em contextos 

específicos. Ele argumenta que a identidade é formada por meio de diferenças, ou 

seja, pela relação com o "outro", e é profundamente influenciada por discursos 

culturais e práticas sociais. Corroborando, Woodward (2014), por sua vez, 

complementa essa visão ao destacar que as identidades são construídas em meio a 

tensões e contradições, sendo atravessadas por categorias como gênero, raça, classe 

e sexualidade. Juntos, os autores enfatizam que a identidade é uma produção 

discursiva, sempre situada e contingente, que emerge das interações entre indivíduos, 

culturas e estruturas sociais. Essa perspectiva desafia noções essencialistas de 

identidade, propondo uma compreensão mais complexa e plural desse conceito. 

No capítulo 2 do livro Identidades Fragmentadas, Luiz Paulo da Moita Lopes 

explora a construção das identidades a partir de uma perspectiva discursiva, 

enfatizando sua natureza dinâmica e situacional. O autor argumenta que as 

identidades não são fixas ou essenciais, mas sim construídas por meio de práticas 

sociais e linguísticas, que ocorrem em contextos específicos.  

Moita Lopes (2002), destaca que as identidades são fragmentadas, ou seja, 

compostas por múltiplas facetas que podem ser contraditórias e mutáveis, 

dependendo das interações e dos discursos que as moldam. Ele também ressalta o 

papel das relações de poder na formação das identidades, mostrando como certas 

identidades são privilegiadas enquanto outras são marginalizadas. Ao adotar uma 

abordagem interacionista, o autor enfatiza a importância de considerar as vozes dos 

indivíduos e suas experiências subjetivas para compreender como as identidades são 

constituídas e transformadas no cotidiano.  

Em A Identidade Cultural na Pós-Modernidade, Stuart Hall (2006), examina as 

transformações no conceito de identidade no contexto da pós-modernidade, marcado 

pela globalização, pelo avanço tecnológico e pela fragmentação das estruturas sociais 

tradicionais. Hall (2006), argumenta que a identidade não é algo fixo, essencial ou 
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imutável, mas sim um processo dinâmico e em constante construção, influenciado por 

contextos históricos, culturais e sociais. O autor destaca três concepções principais 

de identidade: 

 

Quadro 2: Concepção de identidade suas características e implicações 

 
Concepção de 

Identidade 
 

 
Características 

Principais 
 

 

 
Contexto e Implicações 

 
 
 
Sujeito do Iluminismo 

Indivíduo totalmente centrado, unificado, 
dotado das capacidades de razão, de 
consciência e de ação, cujo “centro” consistia 
num núcleo interior, que emergia pela 
primeira vez quando o sujeito nascia e com 
ele se desenvolvia, ainda que permanecendo 
essencialmente o mesmo ao longo da sua 
existência.  

● Associada a visões 
tradicionais e 
essencialistas. 

 
● Ignora mudanças 

históricas e culturais. 
 

 

 
 
 
 
 
Sujeito sociológico 

A identidade é formada na “interação” entre o 
eu e a sociedade. 
O sujeito é modificado num diálogo contínuo 
como os mundos culturais “exteriores” e as 
identidades que esses mundos oferecem. 
A identidade preenche o espaço entre o 
“interior” e o “exterior” entre o mundo pessoal 
e o mundo público. 
Estabiliza tanto os sujeitos quanto os mundos 
culturais que eles habitam, tornando ambos 
reciprocamente mais unificados e predizíveis. 

- Reconhece a influência de 
discursos e relações de 
poder. 
 
- Aborda a identidade como 
um processo ativo. 

 
 
 
 
 
 
Sujeito pós-moderno 

Conceptualizado como não tendo uma 
identidade fixa, essencial ou permanente. 
A identidade torna-se uma “celebração 
móvel”: formada e transformada 
continuamente em relação às formas pelas 
quais somos representados ou interpelados 
nos sistemas culturais que nos rodeiam. 
É definida historicamente e não 
biologicamente 

- Típica da pós-
modernidade e da 
globalização. 
 
- Reflete a complexidade e 
a diversidade das 
identidades 
contemporâneas. 

Fonte: Hall (2006).  
 

 

Outra referência central adotada nesta pesquisa é a concepção de identidade 

na visão do teórico Mikhail Bakhtin (1981), que destaca o caráter dialógico inerente à 

construção identitária. Para Bakhtin, a identidade é construída em diálogo 

estabelecido entre o eu e o outro, por meio de vozes sociais que ecoam em nossos 

discursos. O autor a define como “replica do diálogo social, unidade de base da língua, 

discurso interior ou exterior” (Bakhtin, 1981, p. 17). Essa perspectiva ressalta a 

importância do contexto social e histórico na formação das identidades, que reforça a 

ideia de que a identidade é um fenômeno relacional e dinâmico. Nesse sentido, 
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Bakhtin (1982) afirma que: 

 

Tudo o que me diz respeito, a começar pelo meu nome, chega do 
mundo exterior à minha consciência pela boca dos outros (da minha 
mãe, etc.), com a sua entonação, em sua tonalidade valorativa-
emocional. A princípio eu tomo consciência de mim através dos outros: 
deles eu recebo as palavras, as formas e a tonalidade para a formação 
da primeira noção de mim mesmo (Bakhtin, 1982, p.373). 
 
 

Essa afirmação evidencia que a identidade não emerge de forma isolada, mas 

é um processo de construção e mediado pelas interações sociais e pelas vozes que 

nos cercam, o que nos leva a compreender, na próxima seção, com mais 

especificidade, que a construção identitária dos professores de LI do município de 

Santa Carmem - MT também se dá nesse processo dialógico, em que as experiências, 

os discursos e as relações com o outro desempenham um papel fundamental na 

formação de sua identidade profissional. Essa ideia é reforçada por Bakhtin (1981), 

ao afirmar que: 

O homem não possui território interior soberano, ele está inteiramente 
e sempre sobre uma fronteira; olhando o interior de si, ele olha nos 
olhos do outro ou através deles. Não posso dispensá-lo, não posso 
tornar-me eu mesmo sem ele; devo encontrar-me nele, encontrando-
o em mim. (Bakhtin, 1981, p. 287). 
 
 

Bakhtin apresenta a concepção de identidade como um fenômeno dialógico e 

relacional, enfatizando a importância do diálogo entre o eu e o outro. Essa perspectiva 

complementa as abordagens de Stuart Hall (2006), que destaca a fluidez e a 

fragmentação da identidade no contexto da pós-modernidade. Enquanto Bakhtin 

(1981), se concentra nas interações entre o eu e o outro, Hall expande essa análise 

ao considerar as influências dos discursos culturais e das dinâmicas de poder na 

formação da identidade.  

Essa visão é corroborada por Rajagopalan (2002, p. 40) que defende a ideia 

de enxergar as identidades no mundo contemporâneo como algo fixo e homogêneo 

está ultrapassada, dado que vivemos em um contexto marcado pela interconexão de 

diversas dimensões, como a religiosa, a étnica e a cultural. O autor ainda ressalta que: 

 

A identidade de um indivíduo se constrói na língua e através dela. Isso 
significa que o indivíduo não tem uma identidade fixa anterior e fora da 
língua.  Além disso, a construção da identidade de um indivíduo na 
língua e através dela depende do fato de a própria língua em si ser 
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uma atividade em evolução e vice-versa. Em outras palavras, as 
identidades da língua e do indivíduo têm implicações mútuas 
(Rajagolapan, 2002, p. 41- 42). 

 

Após essa compreensão dialógica sobre o conceito identidades, fundamentada 

nos autores com os quais coadunamos, discutiremos, a seguir, como se constitui o 

processo de formação identitária do ser docente.  A identidade docente, portanto, é 

indissociável das experiências vivenciadas no contexto escolar, especificamente nas 

salas de aulas, das interações estabelecidas com alunos e colegas, e das demandas 

institucionais e sociais que permeiam o cotidiano profissional.  

Em síntese, as teorias apresentadas nesta seção reiteram que a identidade 

como um fenômeno dinâmico e multifacetado, construído por meio de interações 

sociais, práticas discursivas e contextos históricos e culturais. Na próxima seção, 

apresentaremos uma compreensão mais detalhada da formação identitária docente.  

 

 2.1.1 A Construção da identidade profissional docente: um processo dinâmico 

e relacional 

 

É da natureza humana ser social, colaborativa, e o viver em sociedade 

constitui-se como parte fundamental do processo de desenvolvimento profissional. 

Como afirma Berger (1985, p. 240), “o homem é biologicamente predestinado a 

construir e habitar um mundo com os outros”, evidenciando a natureza relacional e 

interdependente da condição humana. Nesse sentido, “o ser e o fazer estão 

absolutamente co-implicados na corporeidade humana” (Moraes, 2007, p. 33), o que 

significa que o desenvolvimento pessoal e profissional não pode ser dissociado. Essa 

interdependência entre o ser e o fazer é fundamental para compreendermos como 

nós nos constituímos como profissionais, especificamente no campo da docência, o 

que norteia essa pesquisa, onde a identidade se constrói a partir da integração entre 

experiências pessoais, saberes técnicos e interações sociais. 

 Partindo dessa perspectiva, para iniciar a discussão acerca da construção da 

identidade docente, é pertinente destacar que, previamente à inserção em quaisquer 

profissões, os sujeitos já possuem uma identidade previamente constituída. Essa 

identidade é formada a partir de experiências sociais, culturais e históricas vivenciadas 

ao longo de suas trajetórias pessoais, as quais influenciam significativamente a 

maneira como se percebem e como são percebidos no contexto profissional. 
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Dessa forma, a identidade docente não surge do zero, mas se constrói sobre 

as bases de uma identidade já existente, que é constantemente reelaborada a partir 

das interações e experiências no ambiente de trabalho.  

Nessa perspectiva, conforme discutido na seção anterior, a identidade não é 

um construto estático, mas sim “uma construção contínua, moldada por experiências 

individuais, interações sociais e contextos institucionais” (Tardif, 2012, p. 45). Essa 

visão dinâmica e processual da identidade é ampliada por Filho e Ghedin (2018), que 

reforçam a ideia de que: 

 
A construção da identidade do professor é um processo de 
constituição do sujeito historicamente situado na sociedade que está 
em constante processo de mudança, nesse sentido a construção da 
identidade profissional docente se configura como um processo 
flexível e dinâmico e que leva em consideração as transformações que 
acontecem no meio social, político e cultural. (Filho e Ghedin 2018, p. 
9). 
 
 

A partir dessas considerações, nesta seção, aprofundaremos o entendimento 

sobre o processo de construção identitária docente, destacando sua natureza 

relacional e os elementos que contribuem para sua formação e transformação ao 

longo de sua carreira profissional. Essa abordagem permitirá compreender como a 

identidade docente se desenvolve em um contexto de constantes mudanças e 

interações sociais. 

A compreensão da identidade docente é fundamental para a valorização e a 

formação continuada dos educadores, uma vez que, como afirmam Nóvoa (1995, p. 

23) e Brito (2018, p. 67), a identidade profissional é influenciada tanto por fatores 

internos quanto externos ao ambiente escolar, o que reflete a complexidade inerente 

ao exercício docência. Essa situação decorre da interação entre as experiências 

pessoais, as exigências vivenciadas das demandas obrigatórias do contexto 

educacional e também das expectativas sociais, que moldam continuamente a prática 

e a percepção dos professores sobre seu papel.  

Diante da complexidade que envolve a construção da identidade docente e a 

necessidade de compreender as múltiplas dimensões que a influenciam, torna-se 

necessário adotar abordagens de pesquisa que valorizem as experiências e vozes 

dos próprios professores. Nesse sentido, conforme destaca Moita Lopes (2016, p. 31), 

é fundamental que todo pesquisador da LA valorize as vozes dos participantes da 
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pesquisa na construção do conhecimento, uma vez que “se torna inadequado 

construir teorias sem considerar as vozes daqueles que vivem as práticas sociais que 

queremos estudar.”  

Assim, no contexto das ciências humanas e sociais, a abordagem 

frequentemente escolhida tem sido a de pesquisas (com) narrativas. Clandinin e 

Rosiek (2007) defendem essa abordagem, pois ela permite uma compreensão mais 

profunda e contextualizada das experiências vividas.  

 

Seres humanos viveram suas vidas e contaram histórias sobre elas 
desde que começamos a conversar. A partir de então, temos 
conversado sobre as histórias que contamos. Essas histórias vividas 
e contadas e a fala sobre elas é uma das formas que usamos para 
encher o nosso mundo de significado e conseguir assistência mútua 
na construção de vidas e comunidades (Clandinin e Rosiek, 2007, p. 
35). 

 

Contar e compartilhar histórias tem sido uma prática essencial desde o início 

da comunicação humana. Em sua dissertação, Silva (2019, p. 65) discute e referencia 

Canagarajah (1996, apud Darvin, 2018), que conceitua “narrativas como instrumentos 

poderosos para compreender a identidade dos participantes se constroem em 

contextos institucionais”.  

A construção da identidade docente configura-se como um constructo 

polissêmico e dinâmico, moldado por uma tessitura de fatores pessoais, profissionais 

e contextuais que interagem de forma não linear. Essa complexidade é destacada por 

Zabalza (2004), que compreende a identidade docente como uma síntese holística 

que integra dimensões cognitivas, afetivas e éticas, além de articular saberes técnicos 

e experiências existenciais. Em suas palavras, “a docência não se reduz à 

transmissão de conhecimentos, mas implica uma metamorfose contínua do ser, em 

que valores e práticas se entrelaçam” (Zabalza, 2004, p. 78). Essa perspectiva 

ressalta que a identidade docente é constituída no processo de desenvolvimento 

humano, nos processos de interações, e relações com o outro.  

Essa transformação contínua é ainda mais complexa quando consideramos a 

dualidade identitária proposta por Carrolo (1997), que distingue entre a “identidade 

para si” (biográfica) e “identidade para outrem” (relacional). O autor afirma que “a 

complexidade da identidade docente é uma unidade multiplex, sustentada por 

transações entre subjetividades e demandas sociais” (Carrolo, 1997, p. 27). Essa 
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abordagem aproxima-se aos estudos de Dubar (2005), para quem a identidade é fruto 

de um “processo duplo de socialização: biográfico (trajetórias individuais) e relacional 

(reconhecimento social)” (Dubar, 2005, p. 112). Assim, a identidade docente emerge 

como um fenômeno que se constrói na interface entre as histórias de vida individuais 

e as expectativas sociais, reforçando a ideia de que ela é tanto pessoal quanto 

coletiva.  

Nesse sentido, a identidade docente é um fenômeno em constante devir, 

moldado por interseções entre histórias de vida, contextos institucionais e 

macroestruturas sociais. Como afirmam Beijaard et al. (2004), “a identidade do 

professor é uma narrativa em construção, escrita e reescrita nas fronteiras entre o 

pessoal, o profissional e o político” (Beijaard et al., 2004, p. 122). Essa visão reforça 

a importância de reconhecer a complexidade da identidade docente, especialmente 

no que diz respeito às políticas de formação docente, que devem valorizar a agência 

humana e a diversidade de experiências. 

Para Moraes (2008), a identidade docente é construída de maneira crescente 

e recursiva mediante processos de autorreflexão e de auto-organização constante, 

nos quais o produto é, ao mesmo tempo, causa e causante daquilo que produz. É 

essencial compreender o conceito de identidade docente como uma realidade 

dinâmica, que evolui e se desenvolve tanto no âmbito pessoal quanto no coletivo. 

Além disso, a construção da identidade docente é composta por subidentidades 

mais ou menos relacionadas entre si. Essas subidentidades têm relação com os 

diferentes contextos nos quais os professores atuam, conforme corrobora Marcelo 

(2009). Nesse sentido, vale destacar as três dimensões propostas por Mockler (2011); 

experiência pessoal, contexto profissional e ambiente político externo, que interagem 

de forma constante e influenciam a formação e a mediação da identidade profissional 

do professor. 

No quadro a seguir estão sistematizados e descritos esses domínios.  
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Quadro 3: Exemplos dos três domínios propostos por Mockler (2011) 

 

Domínio 
 

 

Descrição 
 

Experiência Pessoal Relaciona-se com aspectos da vida pessoal do professor, como 
classe, raça, gênero, experiências escolares prévias, atividades 
extracurriculares, interesses, passatempos, papéis familiares e 
contextos comunitários. 

Contexto Profissional Refere-se às experiências do professor no âmbito educacional, 
incluindo histórias de carreira, experiência de aprendizagem e 
desenvolvimento profissional, características da escola e do 
sistema educacional, e envolvimento em associações 
profissionais, sindicatos ou redes. A formação de professores, 
tanto inicial como continuada, processos de acreditação, registo 
e reconhecimento de competência e realização profissional. 

Ambiente Político Externo Envolve os discursos, políticas e atitudes em torno da educação 
que existem fora da profissão, influenciados pela mídia, 
políticas governamentais e ideologias políticas que impactam o 
trabalho do professor. 

Fonte: adaptado pela autora baseada em Mockler (2011). 

https://www.researchgate.net/publication/254346780_Beyond_'what_works'_Understanding_teacher_i
dentity_as_a_practical_and_political_tool 

 

Mockler (2011) contextualiza a dinâmica de cada esfera como sendo três 

domínios que funcionam de forma reflexiva e em constante mudança, e o impacto de 

cada uma muda em significado e força, dependente de catalisadores circunstanciais 

e contextuais. A dinâmica desses três domínios não é isolada, eles se sobrepõem e 

interagem entre si, mesmo que cada um possua suas próprias características 

definidoras, como ilustra a figura abaixo. 

 

   Figura 1: Três dimensões da identidade profissional docente 

 

                                           Fonte: Adaptada de Mockler (2011).  

https://www.researchgate.net/publication/254346780_Beyond_'what_works'_Understanding_teacher_identity_as_a_practical_and_political_tool
https://www.researchgate.net/publication/254346780_Beyond_'what_works'_Understanding_teacher_identity_as_a_practical_and_political_tool
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A partir das três dimensões representadas na figura acima, utilizaram-se essas 

categorias como referência para a análise das narrativas das participantes desta 

pesquisa. As dimensões experiência pessoal, contexto profissional e ambiente político 

externo dialogam diretamente com as categorias construídas ao longo do estudo e 

contribuem para a compreensão dos sentidos atribuídos à identidade docente pelas 

professoras de LI participantes da investigação, denominadas, segundo Jovchelovitch 

(2015), como informantes.  

No caso de Santa Carmem, esses sentidos revelam um aspecto particular: 

muitas docentes não escolheram inicialmente a Língua Inglesa como campo de 

atuação, mas foram convidadas a assumir as aulas, em um movimento em que a 

disciplina parece tê-las escolhido, mais do que o contrário.  

Esse convite institucional, marcado pela carência de profissionais habilitados e 

pelas demandas locais, tornou-se decisivo na constituição de suas identidades 

docentes, evidenciando como fatores externos se entrelaçam às trajetórias pessoais 

e profissionais. 

Essa compreensão da construção identitária docente como um contínuo 

processo de fazer-se e refazer-se, a partir das experiências vividas durante toda a 

jornada no exercício da profissão, nos leva à próxima seção. Nela exploraremos o 

Ethos Profissional, entendido como o conjunto de valores, princípios éticos e práticas 

que orientam a atuação do professor o qual se consolida como um eixo central na 

construção e na sustentação da identidade docente, especialmente no contexto do 

ensino de LI. 

Nesse sentido, é oportuno refletir sobre a compreensão da ideia de ethos, 

oriundo da concepção de Aristóteles (350 a.C.) que englobava características 

discursivas e extra discursivas, que eram utilizadas pelo orador a fim de construir uma 

imagem positiva de si mesmo. A partir desse referencial, difundido, apropriado e 

interpretado de diversas maneiras por diferentes pensadores, ethos, hoje, apresenta 

uma abrangência maior, transcendendo a retórica clássica e incorporando dimensões 

sociais, culturais e identitárias. 

 Nesse sentido, Lima (2020, apud Maingueneau, 2005, p. 98 - 99) 
define ethos como: 

 
[...] por meio da enunciação revela-se a personalidade do enunciador 
[...] [diz respeito aos] traços de caráter que o orador deve mostrar ao 
auditório (pouco importa sua sinceridade) para causar boa impressão: 
são os ares que assume ao se apresentar. [...] tom que dá autoridade 
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ao que é dito. [...] conjunto de determinações físicas e psíquicas 
ligadas pelas representações coletivas à personagem do enunciador. 
[...] essas ideias se apresentam por intermédio de uma maneira de 
dizer que remetem a uma maneira de ser. 
 
 

Essa definição reforça que o ethos não se limita à imagem projetada pelo 

indivíduo, mas está intrinsecamente ligado à maneira como ele se posiciona no 

discurso, e às representações sociais que o circundam. No contexto da docência, isso 

significa que o ethos profissional do professor é construído por suas palavras, ações, 

posturas e interações no ambiente educacional. 

Essa construção é dinâmica e contínua, influenciada tanto pelas expectativas 

sociais quanto pelas experiências pessoais do docente. 

Para corroborar com as perspectivas teóricas, aqui discutidas e com nosso 

entendimento sobre ethos docente, os estudos de Oliveira e Campos (2021), intitulado 

Ethos Profissional Docente: Um Percurso Constitutivo por Discursos e Saberes, as 

autoras analisam sobre a construção da identidade docente. Elas enfatizam que a 

formação de um professor/a vai além da simples aquisição de conhecimentos 

técnicos; trata-se de um investimento pessoal que se entrelaça com saberes teóricos 

e práticos, formando uma identidade profissional rica e multifacetada. Essa identidade 

é marcada por um conjunto de princípios éticos, valores e práticas que delineiam o 

ethos profissional do professor, definindo sua postura e atuação no contexto 

educacional. 

Segundo Barroco (2008), o ethos profissional é um conjunto de valores e 

princípios que orientam a ação profissional, refletindo a relação entre o indivíduo e a 

sociedade. Para a autora, o ethos vai além de normas e regras, é constituída postura 

ética que se constrói a partir das interações sociais e das demandas históricas de 

cada profissão. Especificamente, neste trabalho, o ethos profissional está relacionado 

à identidade de professoras de LI do município de Santa Carmem-MT, aos quais nos 

reportamos. 

Nóvoa (2009) complementa essa visão ao afirmar que o ethos profissional 

docente é “uma construção identitária que se realiza na prática e no papel” (Nóvoa, 

2009, p. 145). Para o autor, a formação do ethos engloba a aquisição de 

conhecimentos técnicos, o desenvolvimento de uma postura crítica, empenhada e 

comprometida com os desafios educacionais. 
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Nóvoa (2009) ressalta que a identidade profissional dos professores se constrói 

por meio de um processo contínuo de autoformação, no qual o ethos desempenha um 

papel central. 

Nesse sentido, a reflexão proposta por Oliveira e Campos (2021) dialoga com 

as contribuições de Nóvoa (2009), que descreve a formação como um percurso 

contínuo e dinâmico. Para Nóvoa, a identidade profissional não é algo estático, mas 

sim construída por meio de interações e reflexões constantes, nas quais o docente 

assume o papel de transmissor de saberes, mediador e criador de significados. Essa 

perspectiva reforça a ideia de que a docência é uma prática que se reinventa a partir 

das experiências vividas e das relações estabelecidas no cotidiano escolar. 

Além disso, a reflexão proposta por Oliveira e Campos (2021), também se 

alinha ao pensamento de Paulo Freire (1996), que desafia a concepção tradicional de 

ensino como mera transmissão de conteúdo. Freire defende que a educação é um ato 

de diálogo e coconstrução, onde tanto educadores quanto educandos se envolvem 

em um processo de formação mútua. Para Freire, não há ensino sem aprendizado, e 

vice-versa. Essa abordagem enfatiza a interdependência entre quem ensina e quem 

aprende, ressaltando que a verdadeira educação se concretiza em um espaço de 

troca e valorização das singularidades de cada indivíduo.  

Assim, a identidade docente emerge da prática pedagógica e da capacidade 

de se envolver em um processo contínuo de (re)formação, onde cada interação e 

experiência contribui para a construção de um ethos profissional que é, por sua 

essência, colaborativo e transformador. Como destacam Oliveira e Campos (2021): 

 
O professor vai se construindo com o ethos de profissional competente 
à medida em que demonstra a forma na qual organiza suas aulas, 
discorre sobre os temas, dentre outros. Ou seja, ocorre o firmamento 
de seu ethos na própria enunciação realizada, em outras palavras, nas 
próprias marcas da enunciação deixadas no enunciado. (Oliveira e 
Campos, 2021, p. 92). 
 
 

A construção da identidade docente e seu ethos profissional é um fenômeno 

caracterizado complexo, inerente, singular e subjetivo. Essa construção não se limita 

à fase da formação inicial, mas envolve também a reflexão crítica e a disposição para 

aprender constantemente com seus grupos de pertencimento. Como afirma 

Maingueneau (2008, p. 67), "o ethos discursivo não é algo dado, mas construído na 

interação, a partir da imagem que o sujeito projeta de si mesmo no discurso". No caso 
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do docente, essa imagem está intimamente ligada à sua prática pedagógica e à 

maneira como se posiciona diante de seus pares, alunos e comunidade escolar. Isso 

significa que o ethos docente não é estático, mas se desenvolve por meio das 

interações e experiências vividas no cotidiano escolar. Nesse sentido, Maingueneau 

(2008) confere: 

 
ao ethos discursivo duas vias de composição: o ethos mostrado e o 
ethos dito. O ethos mostrado é o que o enunciador deixa transparecer 
de si pela enunciação (seu comportamento enunciativo) e dessa deixa 
se vai formalizando a instalação do ethos; já o ethos dito é aquilo que 
o enunciador evoca como forma de construir-se em seu discurso, as 
referências diretas que faz de si. (Maingueneau, 2008, p.82). 

 
 

Essa dualidade entre o que é mostrado e o que é dito revela a complexidade 

da construção do ethos, que se dá tanto pelas ações quanto pelas palavras do sujeito. 

Gonçalves (2019, apud Maingueneau, 2008) reforça essa ideia ao destacar que 

“a distinção entre ethos dito e ethos mostrado inscreve-se nos extremos de uma linha 

contínua, já que é impossível definir uma fronteira clara entre o dito sugerido e o 

mostrado não explícito” (Maingueneau, 2008, p. 82). Essa perspectiva ressalta que 

o ethos docente é uma construção dinâmica, que se consolida na relação entre o que 

o professor expressa explicitamente e o que ele transmite implicitamente por meio de 

suas práticas e posturas. 

Oliveira e Campos (2021, p. 92) complementam essa visão ao afirmar que “o 

ethos não se firma no enunciador, mas no enunciado”, ou seja, o professor firma seu 

ethos na própria enunciação realizada, nas marcas deixadas em seus enunciados e 

práticas. Essa afirmação reforça que o ethos docente não é algo intrínseco ao 

indivíduo, mas uma construção que se materializa nas interações discursivas e nas 

ações pedagógicas. Dessa forma, a imagem profissional do professor é construída e 

reconhecida a partir do que ele diz, como diz e como age no contexto educacional. 

Essa perspectiva ressalta a importância do discurso e da prática como elementos 

fundamentais para a construção da identidade docente, evidenciando que o ethos é 

uma imagem que se consolida no cotidiano escolar. 

Na mesma linha, Marcel e Cruz (2018), em seu artigo discute o Êthos Docente 

de Professores Referenciais, discutem o conceito de ethos docente como a 

singularidade de cada professor, produto de sua constituição pessoal e profissional. 

Segundo os autores, 
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Concebe-se ethos docente como a singularidade de cada professor, 
produto de sua constituição pessoal e profissional: “[...] caráter 
pessoal; padrão relativamente constante de disposições morais, 
afetivas, comportamentais e intelectivas de um indivíduo” (Houaiss; 
Villar, 2009). Nesse sentido, ethos docente seria a personalidade 
profissional docente, um amálgama de saberes docentes, 
profissionais, explícitos, e também tácitos, dos professores, de faces 
intelectivas, morais, afetivas e comportamentais. (Marcel e Cruz, 2018, 
p. 366). 

 
 

Essa definição amplia a compreensão do ethos docente, destacando que ele 

não se limita às habilidades técnicas ou ao conhecimento acadêmico, mas engloba 

também aspectos morais, afetivos e comportamentais que definem a identidade 

profissional do professor. Como afirma Maingueneau (2008, p. 61), “[…] o ethos […] 

é um comportamento que, enquanto tal, articula verbal e não-verbal para provocar no 

destinatário efeitos que não decorrem apenas das palavras”. Essa citação reforça que 

o ethos não se restringe ao discurso, mas se manifesta também por meio de gestos, 

posturas e atitudes que influenciam a percepção do outro. 

Nesse sentido, o ethos docente pode ser entendido como uma construção que 

integra tanto o que o professor diz quanto o que ele faz, refletindo-se em sua prática 

pedagógica e em sua relação com alunos e colegas. Essa perspectiva ressalta a 

importância da coerência entre discurso e ação, pois é por meio dessa articulação que 

o professor constrói sua credibilidade e autoridade no ambiente educacional. 

Oliveira e Campos (2021, p. 93) afirmam que a construção do ethos docente 

deve ser analisada em três dimensões: categórica, ideológica e experiencial. Essa 

abordagem permite compreender a imagem do professor formada pelos atores sociais 

de sua comunidade, como pais, alunos e outros membros da sociedade. Segundo as 

autoras, essa divisão em dimensões facilita a análise da modalização imagética do 

professor, ou seja, da maneira como ele é percebido e representado no contexto social 

em que está inserido. 

Embora esta pesquisa apresente outras categorias analíticas, ajustadas ao 

contexto investigado e ao foco na identidade docente de professoras de LI, a estrutura 

tripartida proposta por Oliveira e Campos (2021) foi utilizada como referência para a 

organização da análise por oferecerem um formato coerente e eficaz para a 

interpretação das narrativas das participantes. 
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Para melhor compreender essa modalização imagética, o quadro abaixo 

descreve e caracteriza cada uma das dimensões do ethos docente, conforme 

proposto por Oliveira e Campos (2021). 

 

Quadro 4: As dimensões do ethos docente 

Dimensão 
 

Descrição Exemplos 

Categórica 
 

encontram-se os papéis discursivos 
relacionados às atividades de fala, assim, 
enquadramos os ethos de acordo com 
funções socialmente exercidas, como 
exemplo, o orador.  Entretanto, este papel 
pode ainda variar por meio de estatutos extra 
discursivos, abrangendo representações 
sociais de acordo com ações que refletem 
formas de organizações estatutárias 
indiretas.  

✔ Orador 

✔ Pai de família 

✔ Sindicalistas 

✔ Feministas 

Ideológica  
 

Convergem os posicionamentos pertinentes 
a determinados campos, sendo estes 
definidos pelos discursos recorrentes nessas 
comunidades discursivas. 

✔ Campo Conservadores 

✔ Machistas 

✔ Feministas 

✔ Românticos 

Experiencial 
 

engloba   as   caracterizações   
sociopsicológicas.   que   são estereotipadas 
e, em geral, associadas às noções de 
incorporações éticas.  Assim, atribuímos 
características específicas a alguns ethos, ou 
seja, dizemos que estas ou aquelas posturas 
são corretas ou incorretas, a depender deste 
ethos.     

✔ Senso de sabedoria 
atribuído aos líderes 
espirituais; 

✔ Resignação dos 
monges orientais; 

✔ Competência em 
compreensão do contexto 
social por parte dos 
educadores; 

Saberes atribuídos à docência: 
profissionais, curriculares, 
disciplinares e experienciais. 

Fonte: Adaptado pela autora de Oliveira e Campos (2021). 

 

As autoras concluem que as dimensões do ethos docente, categórica, 

ideológica e experiencial podem interagir entre si, de modo que, dentro de uma mesma 

dimensão, podem coexistir características das outras duas. Isso ocorre porque “a 

caracterização de um ethos é sempre aberta e dinâmica”, (Oliveira e Campos, 2021, 

p. 93), refletindo a complexidade e a pluralidade da identidade profissional do 

professor. Essa interação entre as dimensões reforça a ideia de que o ethos docente 

não é estático, mas se constrói continuamente por meio das práticas discursivas, das 

experiências vividas e das representações sociais.  

De acordo com o artigo, o ethos docente é uma construção que se materializa 

na enunciação, nas marcas deixadas pelos professores em seus discursos e ações, 
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e é influenciado tanto pelas expectativas da comunidade quanto pelas reflexões e 

práticas pedagógicas dos próprios docentes.  

Dessa forma, a análise (multi)dimensional do ethos docente — categórica, 

ideológica e experiencial — será adotada como referencial central nesta dissertação, 

por se mostrar adequada à compreensão da construção identitária dessas professoras 

de LI em Santa Carmem-MT. Essas dimensões dialogam diretamente com os 

objetivos da pesquisa e se articulam aos conceitos de identidade desenvolvidos por 

Mockler (2011), Leffa (2016) e Hall (2006), cuja abordagem compreende a identidade 

como processo dinâmico, relacional e situado. A estrutura de análise será 

apresentada com base na proposta de síntese metodológica de Oliveira e Campos 

(2021), possibilitando uma leitura integrada entre ethos e identidade. 

Ao integrar as dimensões propostas por Oliveira e Campos (2021), é possível 

traçar perfis identitários que transcendem a mera categorização funcional, 

incorporando as trajetórias profissionais, as crenças pedagógicas e as experiências 

pessoais desses docentes. As narrativas orais coletadas destacam como os papéis 

discursivos (categóricos), os posicionamentos ideológicos e as características 

sociopsicológicas (experienciais) se entrelaçam, evidenciando, ainda, como 

acontecimentos impactantes, como a pandemia, aceleraram transformações nas 

práticas e na percepção do ethos docente. 

A dinamicidade dessa construção, marcada pela adaptação a 'novos' contextos 

educacionais e sociais, reforça a importância de registrar essas histórias para 

entender as semelhanças e diferenças nas influências identitárias, bem como 

preservar a memória desses professores no atual período de docência no ensino de 

LI no município. 

Essa abordagem contribui para a valorização da profissão docente e oferece 

subsídios para políticas de formação continuada que reconheçam a complexidade da 

identidade do professor como um processo contínuo, situado e reflexivo, essencial 

para a educação em quaisquer contextos, principalmente em cenários desafiadores. 

Nessa perspectiva, torna-se imprescindível refletir sobre como a formação 

inicial em Letras desempenha um papel determinante na constituição do ethos 

docente e na preparação para os desafios que permeiam suas trajetórias 

profissionais, ao articular saberes teóricos e práticos. 
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 2.2 A Formação Inicial em Letras: entre saberes teóricos e práticos 

 

A docência, enquanto prática social e profissional, constitui-se como um campo 

rico, dinâmico e plural, que transcende a simples transmissão de conhecimentos. 

Enraizada em uma tradição histórica que remonta às congregações religiosas e 

evoluiu para uma profissão especializada, a docência é marcada por uma constante 

interação dialética entre teoria e prática, entre o saber científico e o saber experiencial. 

Como afirma Teixeira (2007, p. 434), a docência é “algo da ordem da 

delicadeza, tanto quanto é ela da ordem do humano, do político e do cuidar”, 

evidenciando sua natureza profundamente interativa e reflexiva. Desse modo, 

compreendê-la exige uma análise que contemple suas bases conceituais e históricas, 

assim como as dinâmicas que a constituem no cotidiano escolar, onde professores e 

alunos se constroem mutuamente em um processo contínuo de formação e 

transformação. 

Guimarães (2004) ressalta que os processos de formação inicial e de 

desenvolvimento da identidade profissional são concomitantemente e inseparáveis, 

mas seguem lógicas distintas. Enquanto a formação inicial tem um caráter temporal 

(com início e fim) e concentra-se em aspectos específicos do curso, como disciplinas, 

leituras e avaliações, a construção da identidade profissional é um processo contínuo 

e amplo, que ultrapassa os limites da graduação.  

Nesse contexto, é importante considerar que o ingresso na universidade 

representa um período de transição e transformação para os estudantes, 

especialmente para aqueles que ingressam em cursos de licenciatura, como Letras. 

Esse momento, comumente chamada de “iniciante”, “calouro” ou “novato”, é marcado 

por uma série de adaptações e desafios, tanto no âmbito acadêmico quanto no 

pessoal, que contribuem para a construção da identidade profissional do (a) futuro(a) 

professor(a). 

Durante a graduação, o discente tem acesso ao conhecimento científico, a uma 

base teórica sólida e a atividades práticas de ensino, especialmente nos estágios 

supervisionados, que servem como suporte para sua atuação profissional. No entanto, 

essa transição não ocorre de forma linear, pois envolve a integração de saberes 

teóricos e práticos, além da superação de tensões entre as expectativas do aluno e 

as demandas do ensino superior. 
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Nessa perspectiva, Santos et al. (2020) destacam que, ao ingressar na 

universidade, o sujeito em formação traz consigo os conhecimentos adquiridos ao 

longo dos anos da educação básica e passa a construir novos saberes a partir das 

interações e vivências proporcionadas durante e após o curso. Esse processo é 

essencial para a construção de uma identidade profissional, que se desenvolve ao 

longo da trajetória acadêmica e prática. Contudo, como ressalta Almeida (2019, p. 

123), “a transição entre o ensino básico e a universidade não se dá de forma linear, 

sendo marcada por tensões entre as expectativas do aluno e as demandas do ensino 

superior”.  

A necessidade de se adaptar a novas metodologias de ensino, que envolvem 

desde o domínio de teorias complexas até a aplicação prática desses conceitos. Essa 

dualidade entre teoria e prática muitas vezes gera insegurança nos estudantes, que 

precisam aprender a articular esses saberes de maneira reflexiva e crítica. 

Nesse sentido, Tardif (2014) argumenta que a formação inicial do professor não 

deve se limitar a uma simples transposição de saberes acadêmicos para a prática 

docente. Em vez disso, é necessário integrar essas dimensões, de modo que o futuro 

professor seja capaz de refletir sobre sua prática e aplicar os conhecimentos teóricos 

de forma contextualizada. Essa visão dialoga com Nóvoa (2009, p. 145), para quem 

“a formação docente não se limita à transmissão de conhecimentos, mas envolve a 

construção de uma identidade profissional que se consolida na prática reflexiva e na 

interação com os pares”. 

Essa perspectiva é reforçada por Freire (1996, p. 24), para quem “a formação 

do professor é um processo de autoformação, que se realiza através da práxis, da 

reflexão e da ação”. Assim, a formação inicial em Letras deve ser entendida como um 

momento, um espaço de autoformação, em que o discente começa a construir sua 

identidade profissional e se preparar para atuar como professor. Essa construção não 

se dá de forma isolada, mas por meio da interação com colegas, professores e a 

comunidade acadêmica, além da reflexão sobre suas experiências vividas durante e 

após o curso.  

Além dessas questões formativas, cabe refletir sobre as políticas educacionais 

contemporâneas que regulamentam e orientam a formação inicial dos professores. A 

formação inicial de professores, especialmente nas licenciaturas, é um tema central 

nas políticas educacionais brasileiras, sendo regulamentada por uma série de 

documentos oficiais e legislações que visam garantir a qualidade do ensino e a 
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preparação adequada dos futuros educadores. Entre os principais instrumentos 

normativos que orientam esse processo estão a Base Nacional Comum Curricular 

(BNCC), a Resolução CNE/CP nº 2/2019 e as Diretrizes Curriculares Nacionais para 

a formação docente. 

A BNCC (Brasil, 2018, p. 15) estabelece que “a formação docente deve 

assegurar que os futuros professores sejam capazes de promover aprendizagens 

significativas, alinhadas às necessidades dos estudantes e aos desafios do século 

XXI”. Isso implica que os cursos de licenciatura devem proporcionar aos docentes em 

formação tanto o domínio dos conteúdos específicos de sua área quanto o 

desenvolvimento de competências pedagógicas que lhes permitam aplicar tais 

conhecimentos de forma crítica, contextualizada e sensível às realidades escolares. 

Reforçando esse princípio, a Resolução CNE/CP nº 2/2019, que define as 

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação Inicial de Professores para a 

Educação Básica, enfatiza a necessidade de articular teoria e prática desde o início 

da graduação. O documento define que “a formação inicial deve garantir uma base 

comum nacional, articulando conhecimentos científicos, culturais, pedagógicos e 

didáticos, com ênfase na prática como componente curricular” (Brasil, 2019, p. 8). Tal 

articulação visa preparar professores capazes de atuar com criticidade e flexibilidade 

frente aos desafios complexos do ensino contemporâneo. 

A partir de 2021, com a promulgação da Lei nº 14.191, que alterou a Lei de 

Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB), novas exigências foram incorporadas 

ao processo formativo, incluindo a obrigatoriedade da abordagem de temáticas 

relacionadas à educação especial e às práticas inclusivas nos currículos de formação 

inicial. De acordo com a legislação, “os cursos de formação de professores devem 

incluir, em seus currículos, conteúdos que preparem os futuros docentes para atuar 

em salas de aula inclusivas, respeitando as diferenças e promovendo a equidade” 

(Brasil, 2021, p. 3). 

Essa ampliação das exigências legais revela que o processo de se tornar 

professor, na expressão de Carl Rogers, tornar-se pessoa, transcende a dimensão 

técnica e individual, exigindo uma construção identitária coletiva, relacional e sensível 

às múltiplas vozes presentes nos contextos escolares. Como sintetiza Nóvoa (2022, 

p. 62), “ninguém se torna professor sem a colaboração dos colegas mais experientes, 

o que inclui necessariamente a preparação para atuar em contextos diversos e 

inclusivos”. 
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Nessa perspectiva, a formação docente contemporânea exige uma abordagem 

integral, que articule as bases legais, a prática reflexiva e o compromisso com a 

inclusão. Esse processo, sustentado tanto por políticas públicas quanto pela 

construção colaborativa entre os pares, deve ser compreendido como um caminho 

contínuo de constituição identitária e profissional.  

Essa visão holística mostra-se essencial para preparar educadores capazes de 

promover aprendizagens significativas e transformadoras, especialmente em 

contextos educacionais marcados pela diversidade, pelas desigualdades e por 

constantes desafios. 

 

2.2.1 Trajetórias formativas na Licenciatura em Letras: experiências e 

significados 

 

O curso de Letras da Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT), 

Campus de Sinop, constitui-se em um marco para a formação docente na região Norte 

do estado, assumindo desde sua criação o compromisso de articular ensino, pesquisa 

e extensão de forma integrada. Como destacam Santos e Justina (2015, p. 155), a 

implementação do curso esteve vinculada às demandas regionais de formação de 

professores e à necessidade de consolidar um espaço acadêmico que valorizasse 

tanto a LP quanto a LI e suas respectivas literaturas.  

Ao longo de décadas, o curso passou por processos de reformulação curricular, 

alinhando-se às Diretrizes Curriculares Nacionais e incorporando práticas 

pedagógicas que fortalecem a identidade docente. Para as autoras, esse percurso 

evidencia que “a formação em Letras na UNEMAT tem buscado responder às 

necessidades sociais e educacionais da região, criando possibilidades de inserção 

crítica dos egressos na educação básica” (Santos; Justina, 2015, p. 157).  

Esse movimento de expansão e consolidação mostra que a universidade se 

constituiu como polo de referência para a formação inicial e continuada de professores 

de Letras, contribuindo até os dias atuais para o desenvolvimento educacional do 

interior de Mato Grosso. 

A formação inicial em Letras na região Norte de Mato Grosso caracteriza-se 

pela pluralidade, marcada por diferentes percursos institucionais que dialogam com 

as demandas locais e regionais de preparação docente. A professora Rosa, por 

exemplo, iniciou seus estudos em Letras na UNEMAT, mas concluiu sua graduação 
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em Letras e Pedagogia pela UNINTER, em Sinop-MT. Essa instituição privada 

destaca, em sua proposta pedagógica, a necessidade de formar professores capazes 

de atuar em contextos diversos e de articular teoria e prática de modo crítico e situado. 

Já a professora Violeta cursou Pedagogia, no mesmo período em que Margarida e 

Amarílis, pela UNEMAT, no âmbito do programa especial PIQD, enquanto Girassol e 

Lótus concluíram suas licenciaturas em Letras pela mesma universidade, em períodos 

diferentes.  

Esse debate sobre percursos formativos não pode ser desvinculado do 

contexto mais amplo do ensino de LI no Brasil. Como observam Cox e Peterson (2002, 

p. 6), na rede pública o inglês ainda é frequentemente tratado como disciplina 

secundária, de modo que “na maioria das vezes, o professor da escola pública é uma 

pessoa muito mal preparada, não é uma pessoa que tenha um nível bom do idioma, 

nem sempre são pessoas habilitadas a trabalhar na área, porque a LI, infelizmente, é 

vista como um complemento de carga-horária, não é encarada como uma disciplina 

como as outras”.  

Em muitos casos, “professores são realmente pegos de surpresa para atender 

as necessidades da escola, não como um professor qualificado e sim para tampar, 

para que eles tenham uma LE simplesmente por ter” (Cox; Peterson, 2002, p. 6). 

Essa desvalorização estrutural da disciplina torna ainda mais significativa a 

existência de cursos de Letras que formam profissionais habilitados, capazes de 

assumir o ensino de línguas de maneira crítica e consistente. 

A UNEMAT, por sua vez, consolidou-se ao longo de mais de décadas como 

referência regional na formação de professores de Letras, especialmente pela 

articulação entre saberes teóricos, práticas pedagógicas e estágios supervisionados 

que marcam a identidade do curso, Santos; Justina, (2015). Nesse sentido, observa-

se que, embora a UNEMAT desempenhe papel central na formação docente no 

interior do estado, outras instituições, como a UNINTER, também compõem esse 

cenário, evidenciando a diversidade de experiências formativas que atravessam a 

constituição da identidade profissional das professoras participantes. 

Essa pluralidade de percursos, associada aos desafios do ensino de inglês no 

Brasil, reforça a relevância de compreender como a formação inicial contribui para a 

construção da identidade docente em contextos educacionais não metropolitanos. 
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     A formação inicial (FI) de professores no curso de Licenciatura em Letras da 

Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT), Campus de Sinop, prioriza a 

articulação entre teoria e prática, com destaque para o estágio supervisionado como 

eixo estruturante. Regulamentado pela Resolução CONEPE nº 066/2021, o estágio 

integra o Projeto Pedagógico do Curso (PPC) como componente essencial para a 

construção da identidade docente, alinhando-se às Diretrizes Curriculares Nacionais 

e à Base Nacional Comum Curricular (BNCC).  

Conforme estabelecido no PPC, o estágio supervisionado compõe a Unidade 

Curricular III – Prática Profissional e Estágio, com carga horária total de 400 horas 

obrigatórias. Essas horas são distribuídas em três modalidades: Estágio em Língua 

Portuguesa, Estágio em LI e Estágio em Literatura, todos voltados para os Ensinos 

Fundamental e Médio (UNEMAT, 2021, p. 17).  

A realização das atividades inicia-se no sexto semestre, após os estudantes 

terem consolidado conhecimentos teóricos em áreas como Linguística, Teoria 

Literária e Didática. Essa distribuição temporal visa evitar que o estágio se concentre 

apenas no final do curso, promovendo uma formação reflexiva ao longo do processo 

formativo (Santos e Justina, 2015; UNEMAT, 2021, p. 3). 

O desenvolvimento do estágio envolve diversas etapas integradas: observação 

do contexto escolar, planejamento de aulas e projetos pedagógicos, regência em sala 

de aula na Educação Básica e avaliação crítica das práticas. Todo esse percurso é 

mediado por supervisores da universidade em parceria com professores das escolas 

públicas. Importante destacar que as escolas parceiras, articuladas com as 

Secretarias de Educação do Estado e dos Municípios, são prioritárias para a 

realização dos estágios, o que evidencia o compromisso da UNEMAT com a educação 

pública e com o desenvolvimento regional (UNEMAT, 2021, p. 4). 

Essa experiência não ocorre de forma isolada. O estágio é sustentado por um 

conjunto de disciplinas que fornecem as bases teóricas e metodológicas para a prática 

docente. Entre essas disciplinas, destacam-se: Introdução ao Estágio Supervisionado, 

que propicia a análise do cotidiano escolar e a elaboração de projetos interventivos; 

Língua Portuguesa: Práticas e Procedimentos e Gramática e Ensino, que 

desenvolvem habilidades voltadas para o ensino da língua materna de forma 

contextualizada; Metodologia de Ensino de Língua Inglesa para Crianças e Ensino de 

Inglês nas Modalidades Presencial, Híbrida e a Distância, que abordam estratégias 
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adequadas às diferentes realidades educacionais; e Literatura e Ensino e Diversidade 

Cultural na Literatura Brasileira, que promovem leituras críticas e inclusivas 

(UNEMAT, 2021, p. 30-33). 

Além das disciplinas regulares, programas como o PIBID (Programa 

Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência) e a Residência Pedagógica também 

compõem a formação do licenciando, ampliando seu repertório didático e promovendo 

experiências significativas de inserção na escola, conforme orienta a Meta 12.7 do 

Plano Nacional de Educação (UNEMAT, 2021, p. 8). 

A relevância do estágio na formação inicial vai além do cumprimento das 

exigências legais. Trata-se de um espaço de transformação em que teoria e prática 

se entrelaçam na construção de professores críticos, reflexivos e socialmente 

engajados. Três dimensões destacam sua centralidade: a integração teórico-prática, 

a formação crítico-reflexiva e o compromisso social.  

A primeira permite que os licenciandos testem metodologias estudadas, como 

a pedagogia de projetos e o uso de tecnologias digitais, em contextos reais. Como 

destaca o PPC, é nesse momento que “o futuro professor vivencia a complexidade do 

processo educativo, confrontando-se com dilemas éticos, culturais e sociais” 

(UNEMAT, 2021, p. 35).  

A segunda dimensão inspira-se na pedagogia freireana, estimulando a 

autonomia do educando e do educador (Freire, 2016), por meio da reflexão sobre 

temas transversais, como inclusão, diversidade linguística e relações étnico-raciais, 

alinhando-se à BNCC.  

Por fim, a terceira dimensão revela-se no engajamento com a educação 

pública: ao atuarem em escolas da rede, os licenciandos se reconhecem como 

agentes de transformação, conforme aponta o PPC ao afirmar que o estágio é 

“colaborativo e indispensável para a qualificação profissional” (UNEMAT, 2021, p. 4). 

No contexto dessa formação, destaca-se a disciplina “Metodologia de Ensino 

de Língua Inglesa para Crianças” (MELIC), ofertada a partir do quinto semestre como 

componente eletivo. Essa disciplina responde à necessidade de preparar os futuros 

professores para os desafios específicos do ensino de línguas a crianças de quatro a 

dez anos. De acordo com o PPC, seu objetivo central é “romper com práticas 

tradicionais e pouco eficazes, substituindo-as por metodologias ativas que respeitem 

a infância” (UNEMAT, 2021, p. 7). Para isso, articula fundamentos teóricos da 

aquisição de segunda língua com os estudos de Piaget e Vygotsky, além de 
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estratégias didáticas lúdicas adaptadas à faixa etária, como storytelling, jogos, 

músicas e recursos multissensoriais. 

A disciplina MELIC possui carga horária de 60 horas, organizadas em aulas 

teóricas (30h), práticas como componente curricular (20h) e atividades de campo 

(10h), que envolvem observação e regência supervisionada em escolas parceiras 

(UNEMAT, 2021, p. 33). Sua inserção curricular ocorre após os estudantes cursarem 

disciplinas como Fonética e Fonologia da Língua Inglesa, Didática Geral e Psicologia 

da Educação, garantindo uma base sólida para o trabalho com crianças. 

Além de preparar os licenciandos para atuar com metodologias apropriadas, a 

MELIC dialoga diretamente com o Estágio Curricular Supervisionado de Língua 

Inglesa. No período entre o sexto e o oitavo semestre, os estudantes aplicam os 

conhecimentos adquiridos por meio de estratégias como contação de histórias 

adaptadas, atividades multissensoriais e projetos interdisciplinares, que integram o 

ensino de inglês com áreas como ciências, matemática e educação ambiental, em 

consonância com a BNCC (UNEMAT, 2021, p. 35).  

Esse vínculo permite que os licenciandos vivenciem de forma crítica e criativa 

os desafios de ensinar em contextos muitas vezes carentes de recursos, 

desenvolvendo competências para adaptar estratégias às realidades locais. 

A presença da MELIC no currículo também representa um compromisso com o 

desenvolvimento regional. Na região Norte de Mato Grosso, muitos municípios 

enfrentam altos índices de evasão no ensino de línguas, frequentemente relacionados 

a metodologias ineficazes e à ausência de formação específica para o trabalho com a 

infância. Ao capacitar professores que compreendem a importância do lúdico, do 

respeito ao tempo infantil e da valorização das culturas locais, a universidade contribui 

significativamente para a redução da evasão escolar, para a inclusão digital – mesmo 

em contextos de infraestrutura limitada – e para a promoção de uma educação que 

reconhece a infância como fase essencial do desenvolvimento humano. 

Assim, o estágio supervisionado e disciplinas como a MELIC se complementam 

na formação docente, articulando teoria, prática e compromisso ético. No entanto, é 

preciso destacar que essa formação não se encerra com a graduação. A formação 

continuada constitui-se como um processo indispensável para a atualização e o 

aprimoramento docente ao longo da carreira. Segundo Nóvoa (2009), a identidade do 

professor é construída na ação reflexiva, no diálogo com os pares e no compromisso 

com uma educação inclusiva e transformadora. Desse modo, a licenciatura deve ser 
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compreendida como um ponto de partida para um percurso permanente de 

desenvolvimento profissional. 

Em termos conceituais, a formação continuada pode ser entendida em dois 

sentidos: de forma ampla, como um processo ininterrupto que acompanha toda a 

trajetória do educador; e de forma mais estrita, como ações organizadas de 

atualização e aperfeiçoamento. Conforme Falsarella (2004), ela visa ao fortalecimento 

da autonomia profissional por meio da reflexão e da troca de experiências. Para 

Marcelo (2009), trata-se de um continuum formativo em que o professor integra 

aspectos pessoais e profissionais em sua prática. 

Autores como Gatti (2010) e Santos e Silva (2014) destacam que a formação 

continuada deve estar ancorada na realidade da prática pedagógica. Porto (2004, p. 

16) também defende que a formação e a prática são atividades interdependentes, que 

se integram no cotidiano escolar e se renovam continuamente, permitindo ao docente 

refletir, reelaborar e transformar suas ações de forma crítica e contextualizada. 

O amparo legal a esse processo formativo está previsto na Lei de Diretrizes e 

Bases da Educação Nacional (Lei nº 9.394/96), que estabelece a exigência de 

formação superior para o exercício do magistério na Educação Básica e prevê a oferta 

de programas de formação pedagógica e continuada por parte dos institutos 

superiores de educação. Além disso, determina a inclusão de, no mínimo, 300 horas 

de prática de ensino na formação docente (art. 65). 

Por fim, retoma-se que o processo formativo no curso de Letras da UNEMAT – 

articulando formação inicial, estágio supervisionado, disciplinas metodológicas e 

formação continuada – consolida-se como um projeto de construção identitária em 

movimento.  

Essa formação considera as práticas de linguagem em língua portuguesa, 

inglesa e suas respectivas literaturas, tanto em contextos locais quanto globais, 

recusando uma abordagem baseada na simples reprodução de técnicas e valorizando 

a ação pedagógica crítica, criativa e ética. Como sintetiza o PPC, “ensinar inglês para 

crianças não é sobre dominar verbos irregulares, mas sobre abrir portas para um 

mundo de possibilidades” (UNEMAT, 2021, p. 33). 

 

2.3 Referenciais Complementares da Análise Narrativa 

 

Durante a análise das narrativas orais realizadas com as professoras, 
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constatou-se a necessidade de recorrer a conceitos de autores que não haviam sido 

inicialmente incluídos na fundamentação teórica, mas que se mostraram necessários 

para compreender aspectos específicos da construção da identidade docente de 

Língua Inglesa em Santa Carmem. 

Para sistematizar essas contribuições teóricas, foi elaborado o quadro 5, que 

relaciona cada autor aos conceitos mobilizados na análise e aos participantes cujas 

narrativas ilustram ou dialogam com tais conceitos. Essa organização permite deixar 

explícita a articulação entre referenciais teóricos e dados empíricos, garantindo 

transparência e rigor interpretativo na pesquisa. 

O quadro apresenta, portanto: 

1. Autores – pesquisadores cujas ideias subsidiaram a análise; 

2. Conceitos – noções específicas utilizadas para compreender dimensões da 

identidade docente; 

3. Participantes – professoras cujas narrativas evidenciam ou se articulam com 

os conceitos mencionados. 

Essa sistematização evidencia que a análise se apoia tanto na experiência 

vivida pelas participantes quanto em referenciais teóricos relevantes, reforçando o 

caráter qualitativo-interpretativista da pesquisa, que permite a incorporação de aportes 

teóricos a partir dos dados emergentes. 

Assim, o quadro 5 serve como mapa analítico, orientando a leitura das 

narrativas e facilitando a identificação de como cada conceito foi mobilizado para 

compreender as dimensões identitárias das professoras. 

 

Quadro 5: Autores Complementares 

Autor(es) Contribuição para a análise Participantes 

     Dubar (1997, 2005) Identidade como construção relacional e 
histórica; reconstrução entre biografia e 
projeto. 

Girassol, Violeta, 
Margarida 

Mockler (2011) Base para as categorias analíticas das 
dimensões identitárias docentes. 

Girassol 

Bourdieu (1986, 2012) Capital cultural como fator formativo; língua 
estrangeira como capital simbólico. 

Girassol, Rosa e 
Amarílis 

Watanabe (2015, apud 
Nogueira e Nogueira, 
2004) 

Herança cultural e desempenho escolar. Girassol 

Nóvoa (1992) Registro das experiências como prática de 
formação. 

Girassol 

Libâneo (1998, 2013, 
2015) 

Prática docente como eixo formativo; 
improvisação no cotidiano escolar. 

Girassol, Violeta, 
Margarida 

Ibiapina (2018) Formação docente como processo 
contínuo. 

Girassol 
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Pimenta (1999) Caráter histórico e social da identidade 
docente. 

Girassol 

Freire (1996, 2006) Formação ética e política; educação como 
diálogo, resistência e esperança. 

Girassol, Lótus, Violeta, 
Margarida, Rosa e 
Amarílis 

Barcelos (2008) Crenças e emoções na constituição da 
identidade docente. 

Girassol 

Saviani (2011) Escola como espaço de socialização do 
saber. 

Lótus 

Evêncio e Borges (2023) Formação docente crítica e intencional. Lótus 

Imbernón (2000, 2011) Formação reflexiva, crítica e frente a 
adversidades. 

Lótus, Violeta, 
Margarida 

Silva (2000, 2020); Silva, 
Paulo (2017) 

Identidade como construção sociocultural; 
sensibilidade intercultural no ensino de 
inglês. 

Lótus, Margarida 

Ferreira e Araújo (2018, 
apud Silva) 

Crítica aos materiais didáticos 
descontextualizados. 

Lótus 

Leffa (2001) Responsabilidade coletiva na formação 
docente. 

Lótus 

Lima (2019) Vazios formativos no ensino de inglês no 
interior. 

Lótus 

Gimenez (2018) Professor de línguas como agente 
transformador. 

Lótus 

Siqueira (2020) Abordagem intercultural e situada no ensino 
de inglês. 

Lótus 

Tardif (2012, 2014) Saberes docentes como construção da 
prática e da experiência. 

Violeta, Margarida, Rosa 
e Amarílis 

Celani (2008) Limitações do ensino de línguas em 
contextos periféricos. 

Violeta, Margarida 

Antunes (2009); Geraldi 
(2015) 

Crítica à fragmentação no ensino da língua 
materna. 

Violeta, Margarida 

Clandinin e Connelly 
(2000) 

Narrativas como forma de conhecimento 
docente. 

Rosa e Amarílis 

Fonte: Elaborado pela autora.  

 

Dessa forma, os conceitos apresentados no quadro 5 serão mobilizados na 

análise das narrativas, permitindo identificar como as experiências, crenças e 

trajetórias das professoras se articulam com os referenciais teóricos e contribuem para 

a compreensão da construção de sua identidade docente de LI em Santa Carmem. 
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3. METODOLOGIA DA PESQUISA 

 

Para situar o leitor e oferecer uma visão abrangente do desenvolvimento da 

pesquisa, fez-se necessário, nesta seção, descrever como ocorreu o percurso teórico-

metodológico adotado para desvelar a identidade do docente de LI por meio de 

narrativas orais inerentes situados no contexto investigado. 

 Inicialmente, são apresentados dados relacionados à abordagem metodológica 

e o tipo de pesquisa seguida pelos fundamentos do instrumento utilizado e aos 

procedimentos para a geração de dados por meio das narrativas orais. Na sequência, 

são apresentadas informações sobre no lócus da pesquisa situado na cidade de Santa 

Carmem, estado de Mato Grosso. Essas informações ofereceram uma base 

importante para compreender o local no qual os participantes deste estudo estavam 

inseridos, bem como os critérios que orientaram a seleção dos participantes e a 

definição da natureza da pesquisa. 

 Isso posto, compreende-se que as orientações teórico-metodológicas 

fornecessem subsídios coerentes e adequados para a pesquisa situada na área de 

Linguística Aplicada, conforme detalhado a seguir.  

 

3.1 Abordagem metodológica e tipo de pesquisa 

 

Esta pesquisa adotou uma abordagem qualitativa de caráter interpretativista, 

alinhada aos princípios da Linguística Aplicada (LA). Como destacam Moita Lopes 

(2006) e Rajagopalan (2003), a LA oferece um arcabouço teórico adequado para 

investigar fenômenos linguísticos em sua complexidade social e histórica. Essa 

escolha se justificou pela natureza do objeto de estudo - as identidades de professoras 

de LI em Santa Carmem, estado de Mato Grosso, que exigiram uma compreensão 

aprofundada dos significados atribuídos às experiências profissionais.  

A pesquisa qualitativa, conforme Oliveira (2014, p. 37), constitui-se como “um 

processo de reflexão e análise da realidade através da utilização de métodos e 

técnicas para compreensão detalhada do objeto de estudo”. Nesta investigação, tal 

abordagem mostrou-se particularmente adequada por: privilegiar as vozes dos 

participantes em seus contextos naturais (Oliveira, 2016); permitir o acesso às 

dimensões subjetivas da experiência docente e considerar a complexidade dos 

processos identitários em sua tessitura social. 
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Como observam Bauer e Gaskell (2002, p. 30), essa perspectiva metodológica 

“é vista como uma maneira de dar poder ou dar voz às pessoas, ao invés de tratá-las 

como objetos”. Nesse sentido, afasta-se de abordagens quantitativas que reduzem a 

realidade a indicadores mensuráveis, propondo-se a compreender os fenômenos em 

sua profundidade e complexidade. 

A dimensão interpretativista dessa abordagem fundamenta-se na ideia de que 

a realidade é socialmente construída por meio de significados partilhados. Denzin e 

Lincoln (2011, p. 4) definem essa orientação como voltada para “a descoberta e 

interpretação dos significados que os atores sociais dão às suas experiências”. 

Isso foi especialmente coerente com os objetivos desta pesquisa, pois permitiu 

compreender as narrativas como construções significativas da experiência docente, 

reconhecendo o papel do pesquisador na interpretação e o valor do contexto 

sociocultural na construção das identidades profissionais. Como ressalta Creswell 

(2014), o interpretativismo enfatiza como os sujeitos constroem e atribuem sentido à 

realidade, o que se alinha diretamente com a proposta de investigar identidades 

docentes.  

A articulação com a Linguística Aplicada (LA), conforme proposta por Aguiar 

(2007), ofereceu instrumentos teóricos e analíticos para contextualizar as práticas 

linguísticas em seus espaços de circulação social. Essa perspectiva permitiu 

considerar a linguagem como prática social, observar as identidades como 

construções discursivas e investigar como se dá o processo identitário, sobretudo no 

contexto da pandemia, que imprimiu novas marcas e sentidos ao trabalho docente. 

Reconhecendo com Lourau (2014) e Santos (2003), a impossibilidade de 

neutralidade na pesquisa qualitativa, a pesquisadora situou-se como: mediadora no 

processo de construção dos dados; intérprete das narrativas geradas e agente que 

estabeleceu relações dialógicas com os participantes. Assim, o percurso metodológico 

aqui descrito mostrou-se coerente com os objetivos propostos, ao integrar uma 

abordagem qualitativo-interpretativista junto à LA, o que possibilita uma análise 

aprofundada e contextualizada das identidades docentes no lócus de investigação. 

Portanto, a pesquisa qualitativo-interpretativista se insere como uma das 

possibilidades de desenvolvimento em LA e atende às necessidades postas para a 

investigação e seus resultados aqui apresentados.  
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3.2 A entrevista narrativa oral como instrumento de geração de dados 

 

Neste tópico apresenta-se os fundamentos metodológicos que sustentaram a 

construção empírica da pesquisa, com foco na utilização da entrevista narrativa oral 

como principal instrumento de geração de dados. Foram discutidos os critérios que 

justificaram a escolha desse instrumento, sua vinculação com os pressupostos da 

pesquisa qualitativa e da Linguística Aplicada, bem como os procedimentos utilizados 

para sua aplicação no campo. Além disso, delineiam-se as etapas operacionais do 

trabalho de campo, desde o contato inicial com os participantes até a análise das 

narrativas obtidas, destacando-se os princípios éticos, técnicos e analíticos que 

orientaram o percurso metodológico do estudo. 

Para a geração de dados, optou-se pela entrevista narrativa oral, um meio que 

se mostra especialmente adequado aos objetivos do estudo, por permitir o acesso 

aprofundado às experiências profissionais de professoras de LI e aos sentidos que 

eles atribuem à sua trajetória docente.  

A escolha pela entrevista narrativa oral como instrumento de pesquisa 

justificou-se por sua capacidade de captar dados objetivos e, sobretudo, os 

significados atribuídos às experiências pelos próprios sujeitos. Essa forma de gerar 

dados mostrou-se apropriada em investigações qualitativas na área da educação, 

oferecendo acesso a conteúdo subjetivos fundamentais para compreender as 

trajetórias de formação e atuação dos professores.  

No contexto específico da pesquisa, as narrativas foram utilizadas como meio 

para acessar os modos como as professoras de LI construíram sentidos sobre si 

mesmos e sobre sua prática docente. 

A narrativa oral, enquanto fenômeno de investigação, ocupou um lugar central 

na compreensão da experiência humana. Como destacam Jovchelovitch e Bauer 

(2002), o ato de narrar constitui forma elementar de comunicação humana, presente 

em todas as culturas e épocas históricas. Na contemporaneidade, as narrativas 

adquiriram status de método científico nas ciências sociais, particularmente em 

pesquisas que buscaram compreender processos identitários e subjetivos. 

No campo da Linguística Aplicada, Barcelos (2008, p. 224) argumenta que as 

narrativas funcionam como “ferramentas que desvelam o impacto das experiências, 

trazendo à tona premissas ocultas e transformações individuais e coletivas”. Essa 

característica, a capacidade de revelar experiências, significados subjacentes e 
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processos de transformação, torna as narrativas particularmente adequadas para 

investigar a construção da identidade docente, pois permitiram acessar três 

dimensões fundamentais da experiência profissional. 

Para orientar a análise das narrativas orais, adotei a sistematização proposta 

por Gonçalves (2015), que identifica três dimensões fundamentais para compreender 

a constituição da identidade docente: temporalidade, subjetividade e 

contextualização. Essas dimensões permitem interpretar de maneira articulada as 

experiências das professoras, relacionando suas trajetórias pessoais e profissionais 

aos contextos sociais e institucionais nos quais atuam. 

 

Quadro 6: Dimensões da Identidade Profissional 

Temporalidade Articula experiências passadas, vivências presentes e projeções futuras. 

Subjetividade Manifesta em sentimentos, crenças e valores pessoais. 

Contextualização Revela a influência dos ambientes social, institucional e cultural na formação 

profissional. 

Fonte: Adaptado pela autora baseada em Gonçalves (2015).   

 

Dessa forma, compreende-se que as narrativas orais revelaram experiências 

docentes singulares, ao mesmo tempo em que iluminaram os processos formativos e 

identitários dos sujeitos ao longo do tempo, em seus contextos específicos e com base 

em suas vivências subjetivas. Ao permitirem o acesso a essas três dimensões: 

temporalidade, subjetividade e contextualização, as narrativas se consolidaram como 

ferramenta metodológica para investigar a complexa constituição da identidade 

profissional das professoras de LI. 

Nesse sentido, aprofundar os fundamentos teóricos que sustentaram a escolha 

da narrativa oral como instrumento de pesquisa mostrou-se essencial para legitimar 

seu uso na investigação e para qualificar a análise das experiências docentes 

narradas. 

A escolha metodológica justificou-se, ainda, por sua capacidade de captar, para 

além dos fatos, as significações construídas pelos sujeitos em relação às suas 

vivências, respeitando a subjetividade, o contexto e a temporalidade das narrativas.  

A entrevista narrativa oral constituiu-se, portanto, a principal estratégia 

metodológica para a geração dos dados empíricos, alinhando-se aos pressupostos da 

pesquisa qualitativa e às perspectivas da Linguística Aplicada. 
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Para a operacionalização da entrevista narrativa oral, foi utilizado o modelo de 

Jovchelovitch e Bauer (2002), que organiza o processo em quatro etapas inter-

relacionadas: iniciação, narrativa central, questionamento e conclusão. Esse esquema 

metodológico orientou a coleta de dados de forma sistemática, garantindo a 

consistência das entrevistas e o alinhamento com os pressupostos qualitativos da 

pesquisa. 

 

Quadro 7: Etapas da Entrevista Narrativa 

Iniciação Apresentação do tópico inicial de forma aberta e não diretiva; 

Narrativa Central Postura de escuta ativa sem interrupções; 

Questionamento Perguntas imanentes utilizando a linguagem do participante; 

Conclusão Diálogo informal pós-gravação para capturar elementos contextuais. 

Fonte: BAUER, M. W.; GASKELL, G. Pesquisa qualitativa com texto, imagem e som. 2. ed. Petrópolis: 

Vozes, 2000. Adaptado pela autora (2025) fases principais da entrevista narrativa p. 97.  

 

 Com o objetivo de assegurar o rigor científico, todas as entrevistas foram 

transcritas na íntegra pelo aplicativo Transkriptor que foi adquirido para este fim e, 

cuidadosamente, revisado pela pesquisadora.  

Contudo, a entrevista narrativa oral analisada sob uma perspectiva 

interpretativista, configurou-se como abordagem metodológica especialmente 

adequada para investigar identidades docentes, que permitiu compreender como 

professoras de LI significaram suas trajetórias profissionais no contexto de Santa 

Carmem-MT. Essa abordagem valorizou a voz dos participantes enquanto manteve 

rigor analítico na interpretação dos dados. 

Com base nessa perspectiva, tornou-se imprescindível assegurar que os 

procedimentos preparatórios da pesquisa estivessem alinhados aos pressupostos 

teórico-metodológicos adotados, garantindo a consistência e a integridade do estudo. 

A realização de uma pesquisa qualitativa exigiu um cuidadoso processo 

preparatório que antecedeu a fase de geração de dados propriamente dita, com 

atenção especial aos aspectos éticos da investigação. Ressalta-se que a geração de 

dados somente teve início após a aprovação do Comitê de Ética em Pesquisa (CEP), 

assegurando o cumprimento de todos os princípios éticos que regem o trabalho 

científico. 

Conforme destacado por Creswell (2009), o estabelecimento de uma relação 

de confiança entre pesquisador e participantes constitui um elemento fundamental 
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para o sucesso de qualquer pesquisa qualitativa. Essa relação, pautada na ética e no 

respeito mútuo, facilita o processo de geração de dados e contribui para assegurar a 

validade e a confiabilidade dos resultados obtidos. Esse embasamento teórico serviu 

como alicerce para a formulação das questões, para a geração e, principalmente, para 

a análise e interpretação dos dados. 

    O processo de geração de dados foi iniciado com um primeiro contato informal 

com os potenciais participantes, realizado por meio de mensagens escritas no 

aplicativo WhatsApp. Nessa comunicação inicial, foi feita uma breve apresentação da 

pesquisadora e dos objetivos do estudo, bem como um convite para participação na 

pesquisa. As professoras que manifestaram interesse receberam, então, um convite 

formal contendo informações mais detalhadas sobre a pesquisa, incluindo seus 

propósitos, metodologia e garantias de confidencialidade. Nessa etapa, também foi 

solicitado que os participantes fornecessem algumas informações básicas sobre seu 

perfil profissional como tempo de docência, formação acadêmica e experiência prévia 

relacionada ao ensino de LI. 

As entrevistas propriamente ditas foram realizadas de forma presencial, em 

locais e horários previamente agendados e em acordo com os participantes.  A 

preferência maior foi por suas residências, de modo a propiciar um ambiente 

confortável e familiar. Foi utilizado um roteiro semiestruturado contendo perguntas 

geradoras que permitiram às professoras narrar livremente suas experiências e 

reflexões sobre a prática docente. Todas as entrevistas foram gravadas, mediante 

prévia autorização dos participantes e, posteriormente, transcritas na íntegra para 

análise. 

O tratamento e análise dos dados seguiram os princípios da análise 

interpretativa que permitiu interpretar os significados que permearam a linguagem oral 

apresentada do professor e identificar categorias temáticas recorrentes nas narrativas 

dos participantes. O foco principal da análise recaiu sobre os elementos constitutivos 

da identidade docente, com especial atenção para: os processos formativos (inicial e 

continuada); os desafios enfrentados no exercício da profissão; as conquistas e 

realizações significativas; as motivações que sustentaram a escolha e a permanência 

na carreira docente. 

Nesse escopo, a pesquisa teve como objetivo geral analisar, por meio de 

entrevistas narrativas orais, como ocorreram e como ocorreram os processos de 

construção identitária de professoras de LI que desempenharam e desempenham um 



73 

 

papel relevante na história do ensino-aprendizagem no município de Santa Carmem-

MT. Para alcançar tal propósito, foram definidos três objetivos específicos: (1) traçar 

os perfis identitários dos referidos docentes, considerando aspectos como formação 

acadêmica, trajetória profissional, crenças e práticas pedagógicas, bem como 

experiências pessoais; (2) registrar e interpretar as informações movimentadas nas 

entrevistas narrativas de cada participante, com ênfase em como suas experiências 

no contexto do ensino e da aprendizagem contribuíram para a (re)construção de suas 

identidades docentes e (3) identificar, a partir das entrevistas narrativas, semelhanças 

e diferenças nas influências que incidiram sobre esse processo identitário, 

especialmente ao longo de suas vidas em que acontecimentos histórico como a 

pandemia de COVID-19 afetou as formas de ensinar e aprender, a vida e a identidade, 

tendo em vista os impactos das modalidades presencial e remota no exercício da 

docência. 

Como forma de reconhecimento e retribuição pela colaboração, todos os 

participantes receberão um resumo com os principais resultados da pesquisa. Esse 

gesto cumpre os princípios éticos da investigação científica e contribui para o 

fortalecimento dos vínculos entre universidade e comunidade escolar, promovendo a 

valorização do magistério e a qualificação contínua das práticas educativas. 

Por fim, é importante destacar que esta pesquisa representa uma contribuição 

significativa para os estudos sobre identidade docente, particularmente no contexto 

do Norte mato-grossense. Ao dar voz a essas professoras de Santa Carmem e 

documentar suas trajetórias profissionais buscou-se preencher uma lacuna no 

conhecimento existente, ao mesmo tempo em que são oferecidos subsídios para 

promover políticas e práticas voltadas à valorização e ao desenvolvimento profissional 

das professoras no local da pesquisa descrito a seguir. 

 

 3.3 Lócus da pesquisa 

 

 Os participantes da pesquisa fazem parte do contexto histórico, sociocultural, 

geopolítico e educacional do município de Santa Carmem-MT e atuam ou atuaram 

com o ensino de LI nas escolas que fazem parte do cenário em questão.  

Dessa maneira, é importante que sejam apresentados dados sobre o 

município, localizado na região norte do estado de Mato Grosso, sua constituição e 

desenvolvimento, com ênfase na caracterização das instituições educacionais locais.  
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Conforme ilustrado na Figura 2, o município possui população estimada em 

5.374 habitantes (IBGE), situa-se em uma região estratégica, vizinha a cidades como 

a cidade polo de Sinop, Vera e Cláudia, frutos do mesmo processo colonizador. 

 
Figura 2 – Localização do município de Santa Carmem – MT 

 
Fonte: adaptado pela autora (2025). 
https://www.sicredi.com.br/coop/celeiro-mtrr/noticias/institucional/sicredi-celeiro-do-mt-
celebra-hoje-30-anos-de-atuacao/  

 
A formação histórica de Santa Carmem está intrinsecamente ligada ao 

Programa de Integração Nacional (PIN), que impulsionou a colonização da região 

norte mato-grossense através de incentivos fiscais e financeiros (Cunha, 2010).  

Nas décadas de 1950 e 1960, a Sociedade Imobiliária Noroeste do Paraná 

(SINOP S/A) destacou-se como agente colonizador, atuando tanto no Paraná quanto 

no Mato Grosso, onde implantou a Gleba Celeste durante o governo Médici (Souza, 

2004). Essa gleba deu origem a quatro municípios: Vera, Sinop, Santa Carmem e 

Cláudia, sendo esta última batizada em homenagem a uma tia do colonizador Ênio 

Pipino, conhecido como “plantador de cidades”. 

O fluxo migratório que moldou Santa Carmem teve como principais 

protagonistas pequenos agricultores do Sul do país, especialmente do Paraná, Santa 

Catarina e Rio Grande do Sul, que buscavam escapar das adversidades climáticas, 

como geadas severas (Philippsen, 2013). Esses migrantes organizaram-se em 

mutirões para construir as primeiras infraestruturas locais, incluindo escolas e igrejas, 

consolidando uma comunidade que foi oficialmente reconhecida como município em 

19 de dezembro de 1991, através da Lei Estadual nº 5.897. 

Atualmente, Santa Carmem possui quatro instituições de ensino: três 

municipais (Creche Benilde Atuatti, CEMEI Benjamin Maurina e Escola Selvino 

Damian Preve) e uma estadual (Escola Nossa Senhora Aparecida), as quais atendem 
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desde a educação infantil até o ensino médio. O município destaca-se nacionalmente 

pela produção agrícola, especialmente pela cultura de soja, que lhe rendeu o título de 

“Capital do Pé de Soja Gigante”. 

Os professores participantes da pesquisa integram ou integraram o corpo 

docente de duas escolas, sendo uma municipal e a outra estadual. 

O município de Santa Carmem, com pouco mais de 5 mil habitantes, conta com 

escolas de médio porte, que atendem a uma diversidade significativa de estudantes. 

A rede municipal possui duas creches que acolhem crianças de 4 meses a 3 anos, 

além de uma unidade de Educação Infantil que recebe alunos de 4 e 5 anos, com um 

total superior a 200 crianças distribuídas entre os períodos matutino e vespertino. Já 

a Escola Municipal de Ensino Fundamental (anos iniciais e finais) atende cerca de 910 

estudantes, também nos dois turnos. Complementando a oferta educacional, a escola 

estadual funciona nos períodos vespertino e noturno, com aproximadamente 200 

alunos matriculados. Todas essas instituições acolhem estudantes de diferentes 

origens sociais de classes baixa, média e alta, refletindo a heterogeneidade da 

população local e demonstrando o papel central da escola pública na garantia do 

acesso à educação em um município de pequeno porte, mas com uma rede escolar 

estruturada e abrangente. 

 Como pesquisadora e docente atuante em uma das escolas municipais, minha 

inserção na comunidade escolar proporciona acesso privilegiado aos participantes da 

pesquisa, além de favorecer uma compreensão aprofundada das dinâmicas 

identitárias que atravessam o magistério local. 

Esta pesquisa ganha especial relevância ao preencher uma lacuna nos estudos 

acadêmicos sobre a região, ao documentar as trajetórias docentes em um contexto 

marcado por migrações, desafios educacionais e transformações socioeconômicas, 

mas relevante para a compreensão da relação entre meio socio-histórico-

geoeducacional e a construção da identidade docente. 

 
3.4 Seleção e perfil dos participantes 

  

Para Atkinson e Hammersley (1983), não é possível estudar o mundo social 

sem ser parte dele e corroborando essa perspectiva, Lévi-Strauss (1975, p. 215), 

conforme citado por Minayo (2016, p. 13), afirma que “numa ciência, onde o 

observador é da mesma natureza que o objeto, e o observador é, ele próprio, uma 
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parte de sua observação.” Essa relação sugere uma interconexão solidária entre 

entrevistador e entrevistado, caracterizada por uma “relação identitária comum”.  

O pesquisador, muitas vezes, encontra-se inserido no ambiente a ser estudado, 

influenciando e sendo influenciado pelas interações sociais que ocorrem nesse 

espaço. Tal interdependência implica que, tanto o pesquisador quanto os participantes 

podem compartilhar experiências e contextos sociais ou culturais análogos, 

favorecendo uma compreensão mútua. No entanto, essa proximidade também 

demanda que o pesquisador esteja ciente das suas próprias influências no processo 

de geração de dados, reconhecendo que sua identidade pode impactar as respostas 

e comportamentos dos participantes. 

Dessa forma, a seleção dos participantes levou em consideração o fato de 

residirem na mesma cidade e trabalharem nas mesmas unidades escolares onde a 

pesquisadora reside e exerce a função de professora do Ensino 

Fundamental/Alfabetização. Essa circunstância proporcionou um “certo 

conhecimento” sobre a história dos participantes, mas as histórias narradas individuais 

foram marcadas pelo ineditismo e singularidade de informações. Também, a escolha 

dos participantes da pesquisa se justifica pela “facilidade de acesso”, por ser a área 

de estudos com o menor número de professores e pela possibilidade de obter 

informações mais detalhadas sobre a realidade educacional local. 

Foram convidados a participar da pesquisa todos os professores que lecionam 

e lecionaram a disciplina de LI e que fizeram ou fazem parte do corpo docente das 

duas escolas existentes desde o início da década de 1990 da educação carmense. O 

grupo inclui docentes graduados, pós-graduados, aposentados, bem como aqueles 

graduados em áreas diferentes, mas que lecionam (ou lecionaram) a disciplina de LI 

para suprir a falta de professores ou complementar a carga horária. 

Devido à ausência de registros sistemáticos por parte da prefeitura sobre os 

docentes que atuaram nas primeiras décadas de funcionamento das escolas, não foi 

possível identificar com precisão o número total de professores de LI que lecionaram 

no município. No entanto, para esta pesquisa, foram considerados os relatos de seis 

professores que aceitaram participar do estudo. A maioria desses profissionais migrou 

de outros estados e cidades entre as décadas 70 a 90. Após esse período, os 

professores que passaram a ingressar na rede municipal foram aqueles que haviam 

sido alunos das próprias instituições de ensino locais. 
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Diante da relevância do tema, torna-se importante pesquisar as trajetórias e a 

identidade de docentes de LI, considerando suas experiências profissionais e as 

influências que exercem na formação da Educação Básica no município.  

Para compreender o complexo contexto identitário dos professores, faz-se 

necessário delinear o perfil individual dos participantes da pesquisa, a fim de 

contextualizar suas vivências e situá-las historicamente nas transformações 

educacionais ocorridas ao longo das décadas. 

Nesse sentido, a apresentação dos participantes torna-se etapa fundamental 

para subsidiar a análise das narrativas, permitindo visualizar, de forma organizada, os 

aspectos que compõem suas trajetórias e identidades docentes. 

O quadro 8, disposto a seguir, se completará com os dados que atenderão a 

essas características de forma sistematizada. Em consideração à proteção e 

preservação da identidade civil dos participantes envolvidos, optou-se por identificá-

los com nomes fictícios garantindo, assim, o respeito à individualidade de cada 

participante, conforme estabelecido pelo Comitê de Ética em Pesquisa (CEP) e o 

Parecer de número 7.232.743 aprovado. 

Os nomes atribuídos serão nomes de flores.  Particularmente, pensamos que 

a floração quando desabrochada é como um poderoso símbolo de realização e 

transcendência, uma resposta tanto da natureza quanto da jornada humana. É a 

última etapa visível de todo o processo de crescimento e desenvolvimento de uma 

planta, ou seja, a flor pode representar a conclusão ou continuidade de um processo 

ou de uma trajetória, da vida, seja, em termos pessoais, profissionais ou espirituais. A 

floração indica que o esforço e o crescimento levaram a um resultado visualmente 

belo e que pode se perpetuar em seus frutos e sementes (possivelmente identificado 

em seus alunos). Cada floração pode ser compreendida como um movimento de 

renovação, no qual a planta não encerra sua existência, mas se recria a partir das 

vivências que a constituíram. Do mesmo modo, a identidade docente não se acaba, 

mas se transforma e se renova continuamente, em diálogo com as experiências 

passadas, presentes e futuras. 

Com base nesse simbolismo, elaborei previamente uma lista com quinze 

nomes de flores para que as participantes pudessem escolher, de acordo com sua 

identificação pessoal. Entretanto, também lhes foi dada a liberdade de escolher 

qualquer outro nome de flor que não estivesse na lista, de forma que a escolha fosse, 

de fato, significativa e representativa de suas próprias trajetórias. 
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Assim, a partir dessas escolhas simbólicas e do cuidado metodológico com a 

preservação da identidade civil das participantes, apresenta-se, no quadro a seguir, o 

perfil de cada professora de LI participante da pesquisa. O quadro 8 organiza de 

maneira sistematizada informações sobre formação acadêmica, trajetória profissional 

e vínculos com o ensino de LI, elementos que permitem compreender tanto as 

singularidades quanto as aproximações presentes em suas trajetórias, servindo de 

base para a análise das narrativas. 

 

Quadro 8: Biodata das participantes da pesquisa  

Data da 
Entrevista 
Narrativa 

Nome 
Fictício 

Idade Curso de 
Graduação / 
Instituição 

Início e 
Fim da 
Graduação 

Tempo 
de 
Atuação 
na 
Docência 

Exercício da 
Docência 

31/1/2025 Rosa 33 Letras e 
Pedagogia / 
UNINTER 

2010/2015 
2013/2016 
2020/2022 

5 anos      Língua Portuguesa, 
Fundamental II e 
Ensino Médio 
Contratada- 
Selvino D. Preve e 
escola estadual 
EENSA 

6/12/2024 Girassol 27 Letras/Port. 
Inglês / 
UNEMAT 

2015/2018 10 anos e 
7 meses 

Língua Inglesa, 
Fundamental II —      
concursada Selvino 
D. Preve 

31/1/2025 Violeta 61 Pedagogia / 
UNEMAT 

1999/2002 35 anos Unidocência 
Fundamental I- 
     concursada 
Selvino D. Preve 

8/1/2025 Margarida 56 Letras/Port. 
Inglês / 
UNEMAT 

1999/2002 32 anos Língua Portuguesa 
e Língua Inglesa- 
     concursada 
Selvino D. Preve 

14/1/2025 Lótus 30 Letras/Port. 
Inglês e 
Pedagogia / 
UNEMAT 

2016/2021 
– 
2021/2024 

4 anos Língua Portuguesa 
e Língua Inglesa, 
Fundamental II- 
     contratada 
Selvino D. Preve 

20/2/2025 Amarílis 54 Letras/Port. 
Inglês / 
UNEMAT 

1999/2002 34 anos Língua Portuguesa 
e Língua Inglesa- 
     contratada 
Selvino D. Preve 
E 
concursada/apose
ntada na escola 
estadual EENSA 

Fonte: Elaborado pela autora – 2024. *Dia da entrevista narrativa. 

 

 A partir das características teórico-metodológicas discutidas nesta seção, foi 

possível construir os caminhos que sustentam a investigação das identidades 
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docentes das professoras de LI no município de Santa Carmem-MT.  

O aporte da Linguística Aplicada, aliado ao método de entrevista narrativa 

proposto por Jovchelovitch e Bauer (2002), e à abordagem qualitativa, permitiu uma 

escuta sensível às vozes das participantes, respeitando suas trajetórias, contextos e 

singularidades.  

Assim, com base nas narrativas produzidas, partimos para a próxima seção, 

na qual são apresentadas e analisadas as trajetórias de vida das professoras 

participantes desta pesquisa, buscando compreender como suas identidades são 

constituídas, tensionadas e ressignificadas ao longo do tempo e contextos 

educacionais carmense. 
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4.  IDENTIDADE E TRAJETÓRIAS DE PROFESSORAS DE LÍNGUA INGLESA EM 

FOCO 

 

Esta seção dedica-se à análise das construções identitárias docentes a partir 

de dados gerados por meio de entrevistas narrativas orais e individuais, 

compreendidas como espaços privilegiados de reflexão sobre trajetórias, desafios e 

significados atribuídos à profissão de professor de LI. Ao analisar relatos pessoais de 

professores, buscamos desvelar como as experiências formativas, os contextos 

socioculturais e as relações de poder constroem e influenciam identidades em 

constante processo de (re)significação, especialmente no que se refere à 

(re)construção identitária dos professores de LI em Santa Carmem-MT. 

As informações apresentadas por meio das entrevistas narrativas permitiram 

mapear os elementos constitutivos dessas identidades e destacar sua natureza 

dinâmica, plural e, por vezes, contraditória. Ao colocar a identidade em foco, os dados 

gerados na pesquisa visam contribuir para discussões sobre formação docente, 

políticas educacionais e práticas pedagógicas, evidenciando como as vozes dos 

professores podem iluminar caminhos para uma educação mais crítica e inclusiva. 

Para descrever e discutir os dados, optou-se por três subseções: 4.1 Identidade 

docente em três dimensões (composta por subtítulos nos quais foram apresentadas 

cada participante individualmente e guiadas pelas três dimensões propostas); 4.2 

Características convergentes e divergentes entre as participantes da pesquisa e 4.3 

O DNA de professoras de LI em Santa Carmem-MT.  

 

4.1 Identidade docente em três dimensões 

 

Para organizar a discussão, adotamos a proposta analítica de Oliveira e 

Campos (2021), que compreende a identidade docente em três dimensões inter-

relacionadas: categórica, ideológica e experiencial. Essa estrutura permite explorar, 

de maneira sistemática, os diferentes aspectos que compõem a construção identitária 

do professor de LI. O aporte teórico está ancorado em autores como Mockler (2011), 

Leffa (2012) e Hall (2006), que discutem a identidade como um fenômeno dinâmico, 

multifacetado e influenciado por contextos sociais e históricos.  

Nessa perspectiva, a análise evidencia a dinâmica identitária proposta por 

Leffa, superando uma visão essencialista (terra) para ressaltar a fluidez (água), a 
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expansão (ar) e a transformação (fogo) que caracterizam a docência. 

A análise evidencia que a concepção iluminista de identidade estável, 

apresentada no quadro 2 Concepção de Identidade, suas características e 

implicações (p. 41), não se mostra adequada para compreender as trajetórias das 

participantes desta pesquisa. Em lugar dessa visão fixa, privilegia-se uma perspectiva 

sociológica e pós-moderna, que ressalta a constante negociação entre o individual e 

o coletivo, a fragmentação e diversidade das experiências pessoais e o papel dos 

contextos históricos, como as políticas educacionais, na formação dos papéis 

docentes. 

Além disso, a estrutura incorpora o conceito de ethos docente proposto por 

Oliveira e Campos (2021), que abrange o que o professor faz (categórico), no que 

acredita (ideológico) e como vivencia sua profissão (experiencial), ou seja, 

determinam cada uma das identidades (categórica, ideológica e experiencial) em 

questão. Essa abordagem também favorece a triangulação de dados, possibilitando o 

diálogo entre as teorias utilizadas e as informações apresentadas nas entrevistas 

narrativas individuais. Dessa forma, a organização adotada estabelece um vínculo 

consistente com os quadros de Leffa e Hall, ampliando a análise da identidade 

docente para além de categorias fixas, e ressaltando seu caráter dinâmico, 

contextualizado e politicamente situado. Essa organização justifica-se teoricamente e, 

ao mesmo tempo, respeita a complexidade das narrativas orais, mostrando como 

cada participante (re)constrói sua identidade em meio a tensões e possibilidades. 

Portanto, a construção da identidade docente configura-se como um processo 

complexo, influenciado por trajetórias pessoais, formações acadêmicas e 

experiências profissionais. Como destacam Dubar (2005, p. 136) e Oliveira e Campos 

(2021), a identidade é compreendida como resultado de múltiplos processos de 

socialização que, conjuntamente, constroem os indivíduos e articulam dimensões 

categóricas, ideológicas e experiencial no desenvolvimento profissional. 

Para analisar e discutir, optou-se pela apresentação individual de cada 

participante relacionada às dimensões mencionadas. Assim, esta subseção é 

composta dos seguintes subtítulos: 4.1.1 Identidade docente e trajetória de Girassol; 

4.1.2 Identidade docente e trajetória de Lótus; 4.1.3 Identidade docente e trajetória de 

Violeta; 4.1.4 Identidade docente e trajetória de Margarida; 4.1.5 Identidade docente 

e trajetória de Amarilis e 4.1.6 Identidade docente e trajetória de Rosa os quais são 

apresentados a seguir.  
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4.1.1 Identidade docente e trajetória de Girassol 

 

Neste subtítulo, analisa-se excertos de Girassol, professora de LI, que 

exemplifica a interseção entre identidade categórica (dados objetivos), identidade 

ideológica (valores e crenças) e identidade experiencial (momentos marcantes). 

A identidade profissional docente, segundo Dubar (2005), constitui-se na 

interação entre herança social (família, educação básica) e transações institucionais 

(universidade, mercado de trabalho). A trajetória de Girassol exemplifica essa 

dualidade: sua motivação pela docência emergiu da influência familiar, como 

evidencia seu relato: 

 

Excerto # 1 
Eu considero a Girassol, antes de ingressar na faculdade, como uma 
menina muito sonhadora, sempre muito dedicada, assim nas coisas 
da educação mesmo, da escola. Desde pequena, os pais sempre 
muito presentes, priorizando que eu tivesse essa oportunidade de 
estudar, de fazer alguns cursos extracurriculares, também esportes, 
instrumentos. Eles sempre prezaram muito para que eu tivesse esse 
crescimento. Antes de entrar na faculdade, como eu disse, era muito 
sonhadora, tinha vários planos para a vida. Alguns eu consegui 
realizar durante esse período. Mas eu considero que antes, com 
certeza, era uma antes, uma durante, uma depois, né? 

 
 

A trajetória de Girassol é de uma jovem que, desde a infância, foi formada em 

um ambiente familiar que valoriza a educação e o desenvolvimento pessoal. A 

narrativa destaca uma forte conexão entre a formação extraescolar, escolar, 

acadêmica e o suporte familiar, enfatizando a importância de um contexto que 

incentiva a busca por conhecimento e o desenvolvimento de habilidades diversas. 

Essa perspectiva alinha-se com a teoria de Bourdieu (2012), que define o “capital 

cultural familiar como determinante socialmente dos investimentos educativos, a 

saber, a transmissão doméstica do capital cultural”. Em sua obra A reprodução, o autor 

afirma: “o capital cultural é um ter que se tornou ser, uma propriedade incorporada 

que se fez corpo” (Bourdieu, 2012, p. 75). 

Bourdieu (2012, p. 75) complementa explicando que este capital “não pode ser 

transmitido instantaneamente por doação ou herança”, requerendo um processo de 

incorporação lento através do investimento familiar contínuo, exatamente como é 

narrado a história de Girassol com seus pais sempre muito presentes, priorizando 

estudos e atividades extracurriculares. 
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O tempo dedicado desde pequena aos estudos e atividades diversas configura 

o que Watanabe (2015), com base em Bourdieu, define como capital cultural: 

 

um conjunto de aprendizagens adquiridas inicialmente no âmbito 
familiar, mas que se acumulam ao longo da trajetória individual. Sua 
finalidade é proporcionar recompensas, como o domínio da língua 
culta e o acesso a instituições de ensino superior. (Watanabe, 2015, 
apud Nogueira e Nogueira, 2004, p. 62). 

 

Dessa forma, a trajetória de Girassol ilustra como o capital cultural, construído 

desde a infância por meio do incentivo familiar e do investimento em sua formação, 

se materializa em oportunidades concretas de crescimento. A construção de 

habilidades linguísticas e a vivência em contextos educacionais multiculturais, como 

seu intercâmbio, demonstram os frutos desse processo contínuo de articulação 

cultural ao qual Bourdieu e Watanabe se referem.  

Conforme o excerto a seguir, o intercâmbio do qual fez parte em outro país 

representou para Girassol um marco em sua formação, tanto do ponto de vista 

linguístico quanto identitário. Seu relato sobre a experiência ilustra esse processo: 

 

Excerto # 2 
Quando eu estava no intercâmbio, foi muito legal, isso ajudou 
bastante. Durante esse período lá, eu pensei: nossa, eu estou falando 
inglês sem nem pensar que estou falando inglês, está simplesmente 
fluindo, estou até pensando em inglês. Foi uma experiência incrível, 
tanto na parte pessoal – de conhecer pessoas diferentes, viajar – como 
profissional. Além de cuidar das crianças, dei aulas de português, fiz 
homeschooling durante a pandemia e voluntariei em uma escola. Ver 
como eles ensinavam a língua materna deles foi gratificante. Foi muito 
legal. 
 

 

A experiência de intercâmbio vivida por Girassol consolidou sua proficiência em 

LI e se tornou um marco fundamental em sua construção identitária como professora 

e aprendiz da língua. Os dados revelam como a imersão linguística e cultural atuou 

como um catalisador de transformação, redefinindo sua autopercepção de estudante 

de línguas a falante competente. Esse domínio prático da língua não se limitou à 

comunicação funcional, mas representou uma mudança em sua relação com a LI e 

com sua própria identidade. 

Girassol desenvolveu sua competência linguístico-comunicativa em um 

ambiente imersivo, de experiências com o uso da língua, permeado por aspectos 

culturais que potencializaram a vivência significativa da LI. A fluência foi construída 
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em situações reais de comunicação, em que o uso da LI era um meio para interações 

sociais autênticas e para a construção de sentidos no cotidiano. 

Essa vivência intensiva com a língua em contextos sociais e culturais diversos 

promoveu o desenvolvimento linguístico e uma ressignificação de sua identidade 

como falante e professora em formação. 

Esse processo, fundamentado na experiência prática e na interação social 

constante, encontra respaldo na teoria de Krashen (1982), ao abordar o papel do input 

compreensível como elemento central da aquisição de línguas, conceito que se 

aproxima da ideia de zona de desenvolvimento proximal proposta por Vygotsky 

(1978).  

A crítica de Swain (1995) ao papel do output complementam essa análise: a 

imersão proporcionou a Girassol contextos autênticos para testar hipóteses 

linguísticas (como se comunicar pela língua, ministrar aulas e refletir 

metalinguisticamente (ao comparar estruturas do português e da LI). 

No entanto, um aspecto significativo dessa vivência é sua construção identitária 

em que surgem identidade transitórias e reconstruídas como cuidadora, professora e 

voluntária. Essa transição de papéis, de aprendiz a usuária e, finalmente, a professora 

de sua primeira língua, ilustra como a identidade linguística se constrói na dialética 

entre herança e experiência: os valores familiares que a incentivaram a estudar 

(Bourdieu, 2012) ressignificaram-se no contato com a alteridade, culminando em 

uma identidade docente plural. 

Assim, a trajetória de Girassol como aprendiz imersiva demonstra que a 

aquisição da LI é, antes de tudo, um processo de (re)invenção de si. Ao construir 

sentidos em um ambiente de interação, ela apropriou-se de uma nova língua e 

incorporou novos modos de ser e atuar no mundo. Nas palavras de Hall (2006), pode 

ser compreendida como uma identidade situada e dinâmica. Essa transformação ecoa 

a essência da docência em línguas: ensinar é também continuar a aprender, em um 

movimento contínuo entre língua e cultura e, assim, coconstruir a identidade docente. 

Essa perspectiva de aprendizagem colaborativa e intercultural se estende 

também à sua visão sobre a LI, que Girassol destaca como meio essencial de 

comunicação global. Em suas palavras: 

 

Excerto # 3 
Sobre o valor da língua inglesa, eu considero uma língua muito 
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valorizada, principalmente quando a gente sai, principalmente aqui do 
Mato Grosso, né. Porque às vezes a gente não tem muito contato com 
pessoas que falam inglês no Mato Grosso. Mas quando a gente sai 
daqui, por exemplo, vai para São Paulo, vai para o Rio de Janeiro e, 
principalmente, quando a gente vai para outro país, a gente percebe 
que é a língua universal, né. Não tem como. Eu conheci outras 
meninas que eram de diferentes países, tipo África do Sul, Bolívia, 
Argentina, enfim, de vários países, e a língua que a gente se 
comunicava era inglês. Então, é uma língua extremamente importante, 
porque é a língua que você vai conseguir se comunicar independente 
do lugar em que você estiver. 

 
Girassol expressa uma percepção pragmática sobre o valor da LI na 

contemporaneidade como meio de comunicação global, especialmente em contextos 

de interação internacional, que pode ser analisada a partir de diferentes perspectivas 

teóricas. Quando ela afirma valorizar muito a LI, principalmente quando sai do Mato 

Grosso (MT), a participante demonstra o que Rajagopalan (2011, p. 65) caracteriza 

como a natureza transnacional do inglês contemporâneo, "essa língua não tem pátria, 

nem está delimitada a uma região geográfica". 

 Essa percepção se conecta com a ideia de Rajagopalan (2009, p. 57) quando 

denomina de condição globalizada: “queiramos ou não, vivemos num mundo 

globalizado [...] os destinos dos diferentes povos se encontram cada vez mais 

interligados.” 

Quando Girassol menciona a dificuldade de contato com falantes de LI no MT, 

isso evidencia o que Leffa (2009) denomina de geopolítica no acesso às línguas em 

que o acesso ao capital linguístico está desigualmente distribuído. Moita Lopes (2008, 

p. 34) reforça esse ponto ao explicar como “as desigualdades regionais no Brasil criam 

distintos níveis de acesso a recursos linguísticos valorizados globalmente”. 

Essa situação paradoxal, onde o inglês é valorizado, mas permanece pouco 

acessível em certas regiões, reflete o que Lacoste (2005, p. 8) identifica ao descrever 

o inglês como “língua de ascensão” com distribuição desigual. Siqueira (2008, p. 54) 

complementa ao lembrar que, apesar de ser um “idioma de grande importância 

internacional”, seu acesso não é igual para todos. 

A percepção do caráter universal da LI encontra ressonância em Jenkins (2007, 

p. 1), que a define como “uma língua de contato usada entre pessoas que não 

compartilham uma primeira língua”. Esta concepção é ampliada por Rajagopalan 

(2005, p. 151), que alerta: “A língua inglesa que circula no mundo [...] não pode ser 

confundida com a língua que se fala nos Estados Unidos ou no Reino Unido”. 
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A experiência intercultural descrita por Girassol quando conhece pessoas de 

diferentes países e a língua que se comunicava entre elas era LI, como exemplifica o 

que Leffa (2009, p. 120) caracteriza como natureza multicultural do inglês 

contemporâneo, que envolve “a apreensão de vários mundos”. Graddol (2006, p. 87) 

complementa esta perspectiva ao sugerir que o modelo ideal não é mais o falante 

nativo, mas “um falante fluente bilíngue que mantenha uma identidade nacional”. 

Porém, quando Girassol enfatiza que a LI é extremamente importante, revela 

também o que Rajagopalan (2005, 2009, p. 146- 57) identifica como resultado da 

hegemonia política: “a língua inglesa está na situação em que se encontra hoje porque 

os países anglófonos passaram a gozar do poder hegemônico”. Certifica ainda: 

“queiramos ou não, vivemos num mundo globalizado. Entre outras coisas isto significa 

que os destinos dos diferentes povos que habitam a terra se encontram cada vez mais 

interligados e imbricados uns nos outros”. 

A análise das percepções de Girassol sobre a LI revela sua dupla dimensão: 

como língua de comunicação global e como reflexo das desigualdades no acesso ao 

ensino. Sua vivência demonstra como o ensino de línguas está entrelaçado com 

questões de poder e identidade, evidenciando sua consciência sobre a importância 

do inglês na comunicação internacional. 

Paralelamente, a professora enfatiza a necessidade de formação continuada e 

da busca por estratégias inovadoras para engajar os alunos, como evidencia sua 

declaração:  

 

Excerto # 4 
Sobre o valor da formação continuada, é extremamente importante. 
Eu tento sempre estar por dentro. Às vezes a gente tem essa ideia de: 
"ah, não, me formei na universidade, é isso, pronto", e que, pelos 
próximos 30 anos, só vamos utilizar esse conhecimento. Mas não. A 
gente, dentro de sala de aula, percebe que sempre vai inovando e que 
precisamos estar por dentro dessas inovações. Então eu considero 
extremamente importante, tanto é que estou pensando em um 
mestrado mais pra frente também. 
Hoje em dia, eu tenho uma outra frustração, que é a questão do 
interesse dos alunos. Sempre trabalho trazendo coisas diferentes para 
que, pelo menos, o interesse deles possa aumentar. 
Sempre inovar. Eu acho que essa é a palavra: inovar e ir atrás de 
coisas diferentes. Porque os públicos que estão vindo são públicos 
diferentes. A gente percebe que, conforme as gerações vão passando,  

                                     precisamos ficar atentos a isso e tentar abordar assuntos que eles        
gostem para trazer para dentro da sala de aula, para que eles 
continuem se interessando. 
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O excerto de Girassol evidencia a importância da formação continuada e 

a necessidade de adaptação às novas gerações de alunos, temas que dialogam 

diretamente com as discussões apresentadas por Silva et al. (2022, p.10) “A formação 

docente envolve a construção de saberes que consolidam a identidade do professor”. 

A formação continuada é um elemento fundamental para a prática docente, conforme 

destacado por Girassol ao afirmar que a formação continuada é extremamente 

importante e que um professor atuante precisa estar por dentro das inovações. Esse 

posicionamento reforça a ideia de que a educação é um processo dinâmico, exigindo 

constante atualização por parte dos professores. 

Essa perspectiva está em consonância com Ibiapina (2018, p. 92), que 

defende: 

A formação docente não se esgota na graduação; é um processo 
permanente, pois as demandas educacionais se transformam, 
exigindo do professor uma postura investigativa e aberta à 
aprendizagem ao longo da vida. 

 

A compreensão da educação como um processo dinâmico e em constante 

transformação implica que a formação docente não pode se limitar à graduação, 

exigindo dos professores uma postura investigativa e abertura permanente à 

aprendizagem. Libâneo (1998, p. 230) corrobora essa visão ao afirmar: “a profissão 

de professor combina sistematicamente elementos teóricos com situações práticas 

reais. [...] A ênfase na prática como atividade formativa é um dos aspectos centrais a 

ser considerado”. 

Nesse contexto de mudança contínua, Girassol menciona a dificuldade de 

manter o engajamento dos alunos, ressaltando a importância da inovação 

pedagógica. Ela observa que os públicos escolares vêm se transformando, o que 

exige do professor atenção às novas demandas e estratégias que dialoguem com os 

interesses dos estudantes.  Essa preocupação é compartilhada por Nóvoa (1992, p. 

30), que defende: 

Ser professor é compreender os sentidos da instituição escolar, 
integrar-se numa profissão, aprender com os colegas mais 
experientes. [...] O registro das práticas, a reflexão sobre o trabalho e 
o exercício da avaliação são elementos centrais para o 
aperfeiçoamento e a inovação. 

 

No excerto, Girassol também reflete o processo de construção da identidade 

profissional, discutido por Pimenta (1999, p. 6), que a define como um “processo de 
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construção do sujeito historicamente situado”. Quando Girassol menciona seu 

interesse em cursar um mestrado, isso demonstra uma busca por ressignificação 

profissional, aspecto necessário para a docência contemporânea, como aponta Freire 

(2006, p. 92): “o professor que não leva a sério a sua formação, que não estude, que 

não se esforce para estar à altura de sua tarefa, não tem força moral para coordenar 

as atividades de sua classe”.  

A narrativa de Girassol revela que a formação continuada constitui um pilar 

necessário para o exercício docente, conforme evidenciado tanto no relato dela 

quanto no suporte teórico dos autores citados.  

A necessidade de constante atualização, a capacidade de inovar nas práticas 

pedagógicas e o processo contínuo de construção identitária emergem como 

elementos indissociáveis da profissão docente no cenário educacional 

contemporâneo. Como destacam Ibiapina (2018), Libâneo (1998) e Nóvoa (1992), a 

docência exige uma postura ativa de aprendizagem permanente, onde a articulação 

entre teoria e prática se revela fundamental.  

Desse modo, a identidade docente pode ser compreendida como em processo 

de continua construção, que se afasta de uma identidade fixa e acabada.  

Essa discussão sobre a importância da formação integral do professor que 

abrange tanto aspectos teóricos quanto práticos, encontra concretude no seguinte 

excerto de Girassol, onde a participante descreve suas experiências na formação 

inicial, no PIBID (Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência) , e em 

cursos realizados no intercâmbio internacional:  

 

Excerto # 5 
Então o PIBID proporcionou isso pra que a gente também pudesse ter 
tanto essa questão prática, mais a questão teórica, né. Então de poder 
criar artigos, poder apresentar no CONAELL, ENAED. Então, tudo isso 
daí foi muito bacana também pra formação. E aí, durante esse período 
lá da... no intercâmbio eu fiz vários cursos, então eu fiquei 3 anos lá e 
uns 3 anos também. Além de trabalhar todos os dias, ia para escola, 
né. E eu fiz alguns cursos extras que o programa requeria, e também 
tive a oportunidade de dar aula particular de português lá. E também 
e fazer homeschooling durante o período da pandemia, né. A gente 
pegou ali quase um ano de homeschooling e aí eu tive essa 
experiência de poder ver como era os materiais, né, que os 
professores de lá passavam. E aí também eu tive a oportunidade de 
fazer um voluntariado em uma escola. 
 
 

Girassol destaca sua experiência como participante no PIBID e no intercâmbio, 
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enfatizando a articulação entre teoria e prática na formação inicial docente que 

adquiriu nesse período. Essa perspectiva alinha-se com as discussões de Justina 

(2016), que define o PIBID como um programa que visa “incentivar a formação de 

docentes em nível superior para a Educação Básica.”  

Girassol menciona a oportunidade de criar artigos e apresentar no CONAELL, 

ENAED, o que remete à meta do PIBID de “divulgação dos resultados na esfera das 

ciências da linguagem em eventos” (Justina, 2016, p. 77), reforçando a integração 

entre ensino, pesquisa e extensão. 

Além disso, sua vivência no intercâmbio, com interação em diferentes contextos 

educacionais (como o homeschooling e o voluntariado em uma escola), ressalta a 

importância da imersão linguístico-cultural e da adaptação a novas realidades 

pedagógicas. Essa experiência dialoga com Justina (2016, p. 59), que, ao discutir a 

formação docente, retoma Libâneo e Freitas (2006, p. 8) ao afirmar que ela deve 

considerar “os contextos sociais, políticos, institucionais, práticas contextualizadas”. A 

participante ainda relata a experiência de dar aula particular de português, o que se 

relaciona ao desenvolvimento da competência linguístico-comunicativa, destacada 

por Almeida Filho (2014, p. 25) como essencial professores de línguas. 

A experiência vivenciada por Girassol no período pandêmico, especialmente 

com a prática do homeschooling, exemplifica a necessidade de adaptabilidade 

docente frente às novas demandas tecnológicas. Nesse sentido, Justina (2016, p. 39-

40) fundamenta essa discussão nos estudos de Pinho e Lima (2013, p. 713-714), 

afirmando que o desenvolvimento da competência digital exige do professor 

habilidades técnicas das tecnologias, mas principalmente uma postura reflexiva sobre 

seu uso pedagógico.  

Essa análise reforça a trajetória de Girassol, mostrando como a formação 

docente contemporânea integra as ferramentas digitais ao cotidiano educacional, 

sobretudo em contextos emergenciais como o vivido durante a pandemia.  

Ao longo de sua trajetória, Girassol construiu e vivenciou múltiplas identidades 

que se entrelaçam em um processo dinâmico de formação pessoal e profissional. 

Inicialmente, sua identidade categórica como filha de uma família que valorizava a 

educação e o desenvolvimento integral (com acesso a cursos extracurriculares, 

esportes e música), oportunizou a construção de uma identidade de estudante 

dedicada e sonhadora, ainda indecisa entre carreiras como medicina, arquitetura ou 

jornalismo. 
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Com a entrada na faculdade de Letras, essa identidade se transformou, dando 

lugar a uma identidade ideológica marcada por posicionamentos pedagógicos 

específicos: a valorização do inglês como língua global, a importância da inovação no 

ensino e a integração entre teoria e prática. Sua participação no PIBID e em eventos 

acadêmicos consolidou sua identidade como pesquisadora em formação, enquanto 

os estágios e a primeira experiência docente a posicionaram como professora em 

construção, enfrentando desafios como a falta de material didático e a diversidade de 

níveis entre alunos. 

O intercâmbio nos EUA (2019-2022) foi um marco na construção de 

sua identidade, onde se reconheceu como falante proficiente de LI (internalizando a 

língua a ponto de pensar em inglês), mas também como mediadora intercultural, ao 

ensinar português para estrangeiros, observar abordagens de ensino e adaptar-se ao 

homeschooling durante a pandemia. Essa vivência reforçou ainda uma identidade 

crítica, ao contrastar realidades educacionais distintas e perceber desigualdades no 

acesso ao conhecimento. 

Atualmente, como professora concursada e atuante em cursos livres de 

idiomas, Girassol assume uma identidade profissional multifacetada: é professora 

comprometida com a formação continuada (vislumbrando mestrado e 

doutorado), inovadora pedagógica (buscando estratégias para engajar alunos) 

e agente de transformação (questionando políticas educacionais e defendendo 

melhorias no ensino público). Sua trajetória ilustra, assim, como as identidades 

docente e discente se (re)constroem em um diálogo contínuo na interação social, 

experiências institucionais e práticas imersivas. Portanto, professor é uma profissão 

cujo processo identitário está em constante (re)construção. 

A trajetória da professora Girassol revela uma identidade docente multifacetada 

e dinâmica, construída a partir da interseção entre suas raízes familiares, experiências 

formativas e vivências profissionais em contextos diversos. Seu perfil ilustra como a 

identidade do professor de LI se forma em um processo contínuo de negociação entre 

estruturas sociais (como políticas educacionais e demandas do mercado), 

concepções construídas ao longo da trajetória profissional (como a valorização da 

educação e da LI como meio global) e marcos experienciais transformadores 

construídos ao longo da trajetória profissional (como o intercâmbio internacional e a 

atuação durante a pandemia).  

Com base na proposta de Oliveira e Campos (2021), a análise foi organizada 
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em três dimensões que permitem evidenciar os elementos constitutivos da identidade 

docente, assim como as tensões e contradições que atravessam sua construção 

profissional. A primeira dimensão considera dados objetivos e institucionais, a 

segunda aborda valores e posicionamentos, e a terceira focaliza momentos de 

ressignificação ao longo da trajetória docente. 

 O quadro a seguir sintetiza essas dimensões, demonstrando como Girassol 

(re)constrói sua identidade em meio a desafios, adaptações e um compromisso 

constante com a inovação e a formação. 

 

Quadro 9: Síntese da identidade de Girassol 

IDENTIDADE CATEGÓRICA IDENTIDADE IDEOLÓGICA IDENTIDADE 
EXPERIENCIAL 

NOME:  

Girassol 

Valores Pessoais: 
- Educação como prioridade 
familiar. 
- Participação em cursos 
extracurriculares, atividades 
esportivas, aprimoramento por 
meios de vivências em intercâmbio. 

Trajetória Educacional: 
- Pais presentes, com forte 
incentivo aos estudos. 
- Participação em múltiplas 
atividades extracurriculares 
- Sonhadora, indecisão entre 
carreiras (medicina, 
arquitetura, jornalismo) 

IDADE: 
 27 anos 

Crenças Pedagógicas: 
- Inglês como língua global 
essencial. 
- Necessidade de inovar 
constantemente. 
- Importância da prática aliada à 
teoria. 

Faculdade: 
- Paixão por Letras 
descoberta na 1ª semana. 
- PIBID (prática docente, 
produção acadêmica). 
- Estágios: realização ao 
lecionar inglês. 

FORMAÇÃO:  
- Letras (Port./Inglês)  
– UNEMAT (2015-2018) 

Frustrações Profissionais: 
- Desvalorização salarial. 
- Desinteresse dos alunos em 
estudar. 
- Desigualdade de nível de 
aprendizado escolar entre os 
alunos dos mesmos anos. 
Material didático inadequado. 

Carreira: 
- Primeira experiência: desafio 
de lecionar para criança sem 
material inicial. 
- Intercâmbio (EUA, 2019-
2022): 
- Homeschooling durante a 
pandemia, auxiliou crianças 
no ensino remoto nos EUA. 
- Programa bilíngue. 
- Aula de português para 
estrangeiros. 

Pós-graduação:  
Metodologia de Ensino (IAP) 
Instituição Adventista do 
Paraná. 

Visão de Futuro: 
- Interesse em fazer 
mestrado/doutorado. 
- Busca por melhorias no ensino 
público. 

Pandemia. Superação de 
Desafios: 
- Adaptação ao ensino remoto 
(EUA). 
- Uso de tecnologia 
(atividades digitais). 
- Adaptação a diferentes 
realidades educacionais. 
- Transição entre ensino 
privado, público e escola de 
idiomas. 
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Experiência Profissional:  
- Escola Adventista (infantil 
ao médio); 
- Wizard (curso de idiomas) 
- Professora concursada 
(escola pública); 

Compromisso com a Educação: 
- Encontrou na docência sua 
vocação, especialmente no ensino 
de inglês. 

Voluntariado: 
- Atuou em escola no EUA, 
observando práticas de 
ensino de língua materna. 
 

Intercâmbio: 
- Au Pair e voluntariado em 
escola (EUA). 

Visão Crítica Sobre o Ensino: 
- Reconhece os desafios como a 
falta de interesse dos alunos e a 
defasagem do material didático. 
- Salas numerosas, dificultando a 
aprendizagem. 

- 

Participação em Projetos: 
- PIBID (inglês e 
interdisciplinar). 
- Apresentações em eventos 
acadêmicos. 

Valorização da Língua Inglesa: 
- Considera o inglês uma língua 
universal e essencial. 
 

TCC: 
- Pesquisou sobre o ensino de 
inglês em diferentes contextos 
(público, particular, curso de 
idiomas). 

Atuação Atual: 
Professora de inglês na 
escola pública e curso de 
idiomas. 

Compromisso com a formação 
continuada: 
- Interesse em 
mestrado/doutorado. 
 

- 

Fonte: Elaborado pela autora, baseado em Oliveira e Campos (2021)11. 
 

 
A trajetória de Girassol evidencia uma identidade docente marcada pela 

adaptabilidade e pelo compromisso com a inovação, ainda que permeada por desafios 

estruturais como a desvalorização profissional e a falta de recursos. Sua experiência 

em múltiplos contextos proporcionados durante o intercâmbio nos EUA, de 

participação em cursos, atuação em aulas de língua portuguesa ao ensino remoto na 

pandemia revelam uma profissional que transforma obstáculos em oportunidades de 

aprendizagem, alinhando-se à perspectiva de que a docência é um ato político e 

socialmente transformador.  

 

4.1.2 Identidade docente e trajetória de Lótus 

 

Assim como Girassol, a professora Lótus também constrói sua identidade a 

partir de lutas e superações, mas com ênfases distintas: a primeira destaca a 

mobilidade internacional e a diversidade de experiências, a segunda enfatiza as raízes 

na educação pública e a resistência em contextos de carência. A análise de Lótus, 

 
1 Fonte: Elaborado pela autora, com base no artigo Ethos Profissional Docente: um percurso 
constitutivo por discursos e saberes de Oliveira e Campos (2021). Aplica-se a todos os 
quadros identitários apresentados nesta pesquisa, que foram construídos a partir dessa 

referência. 
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que segue adiante, permitirá comparar essas trajetórias, explorando como diferentes 

realidades educacionais forjam identidades docentes igualmente potentes, porém 

singularizadas por seus contextos e escolhas. Enquanto Girassol representa a 

conexão global e a flexibilidade metodológica, Lótus personifica a resiliência local e o 

compromisso com a democratização do conhecimento escolar. São duas faces da 

mesma moeda na construção de uma educação pública emancipadora. 

A identidade e trajetória educacional, pessoal e profissional de Lótus indicam 

um forte compromisso com a educação pública, a aprendizagem continuada e a 

transformação social por meio do ensino. São valores que perpassam tanto sua 

prática docente quanto suas reflexões apresentadas na linguagem por meio da 

narrativa. Como evidenciado nos excertos de seu relato, sua narrativa descreve uma 

jornada pessoal de superação, mas também explicita as contradições estruturais do 

sistema educacional brasileiro, especialmente no contexto das escolas públicas. 

Esses valores ficam explícitos em trechos de seu relato, como nos excertos 

sequentes, que ilustram três eixos centrais de sua identidade como professora: 

 

Excerto # 6 
Nossa família vem de uma geração que não dava tanta atenção para 
educação e ensino. Minha mãe começou a estudar depois de adulta, 
de já ter três filhas; ela fez o ensino médio através de provas de 
supletivo e, em 2022, graduou-se em medicina. Tenho três irmãs, duas 
delas são formadas em licenciatura em letras/inglês e letras libras. 
Minha mãe começou a estudar depois de adulta e se formou em 
medicina. Isso me mostrou que a educação deve ser acessível em 
todas as fases da vida. 
 
 

Coadunamos as ideias do artigo de Evêncio e Borges (2023) sobre Dermeval 

Saviani - considerações gerais acerca da obra Pedagogia histórico-crítica: primeiras 

aproximações para analisar o excerto 6, de Lótus. Nele, ela descreve sua trajetória 

familiar de superação e valorização da educação em uma família que, historicamente, 

não lhe atribuía a devida importância. Sua narrativa destaca a transformação que 

ocorre quando a mãe, após ter três filhas, decide retomar os estudos e, por meio do 

supletivo, conclui o ensino médio, culminando em sua graduação em Medicina em 

2022. 

Essa mudança de paradigma educacional pode ser analisada sob a perspectiva 

das ideias de Paulo Freire, que enfatiza a importância da educação como prática de 

liberdade e conscientização.  
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Freire (2006, p. 20) argumenta que “a educação deve ser uma prática de 

liberdade, onde o educando é um sujeito ativo no processo de aprendizado”. Essa 

perspectiva é claramente refletida na experiência da mãe de Lótus que, ao buscar sua 

formação, altera seu próprio “destino” e o de suas filhas, evidenciando que a educação 

pode ser um meio de empoderamento e transformação social. 

A narrativa de Lótus exemplifica como a conscientização e a luta por uma 

educação de qualidade podem transformar uma vida e, com ela, toda uma família. 

Essa mudança, tanto pessoal quanto coletiva reflete-se em seu relato, no qual 

reconhece o papel fundamental das políticas públicas de educação em sua trajetória. 

Assim como defendia Freire (2006), sua experiência evidencia que o acesso à 

educação pública e de qualidade constitui um ato político de libertação, condição que 

ela reconhece ao afirmar: 

 

Excerto # 7 
Todos os meus anos escolares foram cursados em escola pública, no 
município de Vila Rica, Mato Grosso. Agradeço imensamente à 
Universidade Estadual de Mato Grosso (Unemat) por dar 
oportunidades através de bolsas de iniciação científica, PIBID. 

 

Lótus expressa seu agradecimento por toda sua trajetória na educação básica 

e no ensino superior ter sido integralmente realizada em instituições públicas de 

ensino. Ela destaca o acesso à universidade e também seu ingresso ao PIBID como 

oportunidades relevantes para sua formação. Essa experiência pode ser interpretada 

sob ótica das contribuições de Dermeval Saviani (2011) e dos estudos de Evêncio e 

Borges (2023).   

Saviani, (2011, p. 11) em Pedagogia histórico-crítica (PHC): primeiras 

aproximações defendem que a escola deve ser o “lócus de socialização do saber 

erudito”, garantindo à classe trabalhadora o acesso a conhecimentos historicamente 

acumulados. Essa premissa é explicitada no excerto quando Lótus destaca o papel 

da Unemat e do PIBID como uma instituição e um programa que oportunizaram sua 

formação, rompendo com a exclusão imposta por questões sociais e acesso à 

educação. Como afirma Saviani (2011, p. 11): “a escola existe para propiciar a 

aquisição dos instrumentos que possibilitam o acesso ao saber elaborado (ciência)”. 

A trajetória de Lótus exemplifica a função equalizadora da educação pública, 

alinhada à PHC, que visa incluir, mas emancipar por meio do domínio do 

conhecimento. 
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Os autores Evêncio e Borges (2023) ao discutirem a PHC, reforçam a 

necessidade de intencionalidade política na ação educativa. Para eles, a educação 

deve ser um projeto social que supere a reprodução das desigualdades, como 

destacado na citação: “a ação educativa deve ter intencionalidade [...] para que o 

projeto social dessa teoria se efetive” (Evêncio; Borges, 2023, p. 8). 

No excerto 7, o PIBID é apresentado como uma política que materializa essa 

intencionalidade. Ao viabilizar bolsas de iniciação à docência, o programa não só 

democratiza o acesso à formação docente, mas forma professores capazes de 

selecionar conteúdos socialmente relevantes, prática que Evêncio e Borges (2023, p. 

9) vinculam ao papel transformador do educador: “o professor assume função muito 

além do ensino [...] cabendo a este a seleção de conteúdos socialmente relevantes”. 

A trajetória de Lótus deixa entrever como políticas públicas educacionais como 

o PIBID e o acesso democrático à universidade materializam essas possibilidades. Ao 

garantir a socialização do saber científico e formar professores, essas iniciativas 

rompem com a lógica excludente do capitalismo, cumprindo o duplo papel de inclusão 

e emancipação proposto por Saviani (2011) e Evêncio e Borges (2023). A Unemat, 

nesse contexto, revela-se uma instituição formadora, mas um espaço de 

transformação social, onde trajetórias individuais se entrelaçam com projetos coletivos 

de justiça educacional e da formação de professores com a qualidade almejada.  

Essa formação inicial, alicerçada na PHC, foi complementada por uma prática 

docente engajada, como revela o próximo excerto: 

 

Excerto # 8 
A formação continuada é extremamente importante para minha prática 
docente. Ela me permitiu atualizar meus conhecimentos e aprimorar 
minhas habilidades pedagógicas. Participei de diversas formações 
sobre tecnologias, evasão escolar e metodologias ativas. Publiquei 
artigos na área da literatura infantil/juvenil, relatos de experiências no 
livro interações docentes. Participar de cursos, workshops e 
seminários me proporcionou a oportunidade de trocar experiências 
com outros profissionais e de me manter atualizada com as novas 
tendências educacionais. Trabalhei metodologias ativas mesmo com 
poucos recursos. Realizei PIBID na área de alfabetização com projeto 
no eixo da alfabetização e literatura étnico-racial. Fui mestranda 
especial pelo PPGLETRAS/ Unemat na área de estudos literários, com 
foco em literatura infantil/juvenil. Pesquisar a formação de leitores nas 
escolas municipais me mostrou como a pesquisa pode melhorar a 
educação básica. Apresentei trabalhos no CONAELL e APLIEMT 
sobre práticas pedagógicas inovadoras para a realidade das escolas 
públicas. 
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A formação continuada de professores é um tema central no livro Formação 

Continuada de Professores: Perspectiva Humana e Emancipatória de Ione Farina e 

Dilva Bertoldi Benvenutti (2024). A obra destaca sua relevância para o 

desenvolvimento profissional e a qualidade da educação. Como mencionado no 

excerto 3: 

A formação continuada é fundamental para a melhoria da qualidade 
do ensino, pois permite que os professores atualizem seus 
conhecimentos, compreendam as mudanças que ocorrem na 
sociedade e na educação e adquiram novas habilidades pedagógicas. 
É um processo educativo que tem como objetivo proporcionar aos 
profissionais da educação a possibilidade de atualização e 
aprimoramento de seus conhecimentos e habilidades, visando à 
melhoria da qualidade da educação. (Farina e Benvenutti, 2024, p. 56). 
  

 

A participação em formações sobre tecnologias, evasão escolar e metodologias 

ativas, por exemplo, reflete a necessidade de os professores estarem em constante 

aprendizado para adaptar suas práticas às demandas dos alunos e do contexto 

escolar. 

A publicação de artigos e relatos de experiência, como citado no excerto 3, 

também é um exemplo de como a formação continuada pode contribuir para a 

produção e disseminação de conhecimento. Segundo Farina e Benvenutti (2024), a 

formação continuada deve fomentar a pesquisa e a produção de conhecimento, 

incentivando os professores a refletirem sobre sua prática e a compartilharem suas 

experiências. Essa prática não só enriquece o repertório do docente, mas também 

fortalece a identidade profissional e a colaboração entre pares. 

A troca de experiências em cursos, workshops e seminários, mencionada no 

excerto 4, é outro aspecto destacado no livro. As autoras afirmam que “a interação e 

o compartilhamento de experiências entre os professores são fundamentais para o 

desenvolvimento de práticas inovadoras e efetivas” (Farina e Benvenutti, 2024, p. 

111). Essa interação é fundamental para superar o isolamento profissional e criar 

redes de apoio que incentivem a inovação pedagógica, mesmo em contextos com 

recursos limitados. 

A experiência no PIBID (excerto 5) e a pesquisa acadêmica no mestrado 

(excerto 6) demonstram como a formação inicial e continuada podem articular teoria 

e prática. Farina e Benvenutti (2024, p. 39) defendem que “a formação continuada 

deve promover a articulação entre os conhecimentos teóricos e a realidade da sala de 
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aula, garantindo uma prática pedagógica mais consistente”.  

A pesquisa sobre literatura infantil/juvenil e a formação de leitores, por exemplo, 

indica como a investigação acadêmica pode impactar positivamente a educação 

básica, trazendo novas perspectivas e metodologias para o ensino. 

A participação em eventos como o Colóquio Nacional de Estudos Linguísticos 

e Literários (CONAELL2) e a Associação dos Professores de 

Língua Inglesa do Estado de Mato Grosso (APLIEMT3), (excerto 7) reforça a 

importância de espaços de diálogo e divulgação de práticas inovadoras. Conforme 

destacado no livro, “a formação continuada deve ser um processo dinâmico e 

participativo, envolvendo os professores como sujeitos ativos na construção de sua 

própria formação” (Farina e Benvenutti, 2024, p. 77). Esses eventos permitem que os 

docentes apresentem suas experiências, recebam feedback e se inspirem em 

iniciativas de outros colegas, contribuindo para uma educação mais crítica e 

transformadora. 

Quanto às declarações de Lótus sobre formação continuada, Farina e 

Benvenutti (2024) evidenciam que é um pilar essencial para a qualificação docente e 

a melhoria da educação, seja por meio de cursos, pesquisas, publicações ou 

participação em eventos, essa formação possibilita ao professor atualizar-se, refletir 

sobre sua prática e contribuir para uma educação mais humana e emancipatória. 

Como afirmam as autoras, “investir em desenvolvimento profissional é um 

investimento no futuro da educação” (Farina & Benvenutti, 2024, p. 66), garantindo 

que os professores estejam preparados para os desafios do século XXI. 

Por fim, a implementação de metodologias ativas, ainda que com recursos 

limitados (Excerto 9), ganha ainda mais sentido quando aliada a uma visão 

entusiasmada e transformadora da educação. Essa perspectiva se manifesta quando 

Lotus relata:  

 

 
2
 Trata-se de um evento apoiado pela Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES), 

organizado pela Faculdade de Ciências Humanas e Linguagem (FACHLIN), pelo Curso de Letras, pelo Programa 
de Pós-graduação em Letras (PPGLetras) e pelo Programa de Pós-graduação Profissional em Letras 
(PROFLETRAS), em parceria com o Grupo de Pesquisa Narrativa em Ensino-aprendizagem de Línguas (GPNEL), 
o Grupo de Estudos e Pesquisas em Linguística Aplicada e Sociolinguística (GEPLIAS) e o Grupo de Estudos 

Comparativos de Literatura: tendências identitárias, diálogos regionais e vias discursivas (GECOLIT). 

 
3
 Encontro dos Professores de Inglês, promovido pela Associação de Professores de Inglês do Estado 

de Mato Grosso (APLIEMT), destaca-se como um dos eventos mais relevantes para os profissionais 
da área no Estado, principalmente para os professores da escola pública. 
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Excerto # 9 
Me apaixonei pelo curso de letras logo no primeiro semestre e decidi 
que aquilo era o que eu queria para minha vida. Acredito que uma 
abordagem mais prática e interativa pode transformar positivamente o 
ensino de língua inglesa nas escolas públicas. 
 
 

A trajetória docente é marcada por desafios, mas também por emoções e 

possibilidades de transformação. A narrativa de Lótus, ao expressar seu entusiasmo 

e decisão pelo curso de Letras e por acreditar nas transformações do ensino de LI nas 

escolas públicas, indica uma escolha profissional e um posicionamento diante da 

educação. Sua fala encontra base teórica nas reflexões de Imbernón (2000) e Freire 

(1996), que defendem uma formação docente autônoma, reflexiva e comprometida 

com a mudança social. 

Imbernón (2000, p. 38) questiona a visão do professor como mero “técnico 

infalível” destacando a necessidade de superar práticas alienantes e mecânicas. Essa 

crítica se alinha à proposta de Freire (1996, p. 13), para quem “ensinar não é transferir 

conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua produção ou a sua construção”.  

Lótus, ao adotar uma abordagem mais prática e interativa, busca se distanciar 

de práticas pedagógicas mais convencionais, geralmente caracterizadas por ênfase 

na memorização e na centralidade do professor como único detentor do saber. Sua 

escolha pedagógica, entretanto, enfrenta desafios estruturais significativos: a 

ausência de formação específica para lidar com a diversidade em sala de aula e a 

inadequação dos materiais didáticos disponíveis em relação ao nível de proficiência 

dos alunos. 

Assim, o compromisso com a educação inclusiva, embora necessário e 

louvável, recai integralmente sobre o professor, que assume responsabilidades que 

deveriam ser compartilhadas com o Estado. Isso impacta diretamente sua identidade 

docente, que se constrói entre o desejo de promover uma educação significativa e a 

sobrecarga gerada pela falta de condições adequadas. 

Essa reflexão está em consonância com a ideia de Imbernón (2011, p. 20), de 

que “o professor ou a professora não deveria ser um técnico que desenvolve ou 

implementa inovações prescritas”, mas um agente reflexivo e criativo, capaz de 

transcender técnicas isoladas e promover um aprendizado significativo e 

emancipador, mesmo quando o sistema não oferece suporte suficiente para tal 

missão. A perspectiva crítica de Lótus sobre a docência — ainda que fundamentada 
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em abordagens há muito discutidas na literatura educacional — ganha força em sua 

prática cotidiana, apesar das dificuldades estruturais que persistem em limitar sua 

implementação. Essa postura pedagógica se materializa em sua atuação em sala de 

aula, como revela o seguinte excerto: 

 

Excerto # 10 
Atuei como professora de língua portuguesa e inglesa em Santa 
Carmem, adaptando meu ensino para alunos com diferentes 
necessidades. A educação inclusiva não é opção, é obrigação de todo 
educador. 
 
 

Ao narrar sua atuação em duas disciplinas, Lótus evidencia uma perspectiva 

pedagógica alinhada tanto com os princípios da educação inclusiva quanto com a 

docência reflexiva. Sua experiência, embora particular, reflete uma condição coletiva 

vivida por muitos docentes da rede pública: a necessidade de criar estratégias 

pedagógicas diante da ausência de políticas efetivas de apoio e formação. Nesse 

contexto, a verdadeira inclusão se concretiza no chão da escola, sustentada pelo 

comprometimento dos professores — mesmo quando lhes faltam as condições para 

tanto.  

Quando Lótus afirma ter adaptado seu ensino às diferentes necessidades dos 

alunos, ela exemplifica o que Sassaki (2009, p. 4) define como a necessidade 

de “flexibilização e adaptação do currículo acessibilidade metodológica e 

instrumental”, superando abordagens homogeneizantes. 

A postura de Lótus demonstra a superação de barreiras invisíveis, pois, como 

ressalta Sassaki (2009, p. 6), é necessário “eliminar preconceitos, estigmas e 

estereótipos, e estimular a convivência com alunos que tenham as mais diversas 

características atípicas”. Entretanto, promover uma educação inclusiva exige mais do 

que boa vontade por parte do professor: requer condições institucionais adequadas e, 

sobretudo, formação específica e contínua que o prepare para lidar com a diversidade 

em sala de aula.  

A ausência dessas condições impacta diretamente a identidade docente, na 

medida em que desloca para o indivíduo responsabilidades que deveriam ser 

compartilhadas com o sistema educacional. Ainda assim, a prática de Lótus vai ao 

encontro da concepção de que a verdadeira inclusão demanda uma mudança de 

mentalidade, de métodos, evidenciando uma postura comprometida com a equidade. 
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Essa perspectiva se concretiza em sua atuação, que revela tanto os entraves 

estruturais quanto às possibilidades de superação, conforme demonstram suas 

narrativas: 

Excerto # 11 
Na minha opinião, o ensino de língua inglesa nas escolas públicas 
apresenta muitos desafios. A falta de recursos adequados, materiais 
didáticos com conteúdo fora da realidade do aluno e a falta de 
professores capacitados na área são alguns dos obstáculos que 
prejudicam a eficácia do ensino. A língua inglesa que eu conheci e 
aprendi foi na universidade, pois no ensino médio não tive tanto 
contato com a língua inglesa. Vila rica é uma cidade pequena e não 
existem muitos professores da área de li ou escolas de idioma. Então, 
o primeiro contato que tive com a língua inglesa foi na universidade. 
Nunca frequentei curso de idioma, e mesmo assim foi surpreendente 
trabalhar com a língua inglesa com alunos do sexto ano da escola 
Selvino Damian Preve, no município de Santa Carmem, Mato Grosso. 

 
Nos excertos anteriores (10 e 11), Lótus destaca desafios significativos 

enfrentados no ensino de LI em escolas públicas, como a falta de recursos adequados, 

materiais didáticos descontextualizados e a falta de professores habilitados na 

área.  Esses problemas são amplamente discutidos na literatura recente sobre ensino 

de línguas. Por exemplo, Gimenez (2018, p. 112) aponta que “o ensino de inglês na 

educação básica brasileira ainda enfrenta obstáculos estruturais, como a 

descontinuidade de políticas públicas e a formação insuficiente de docentes”. 

A crítica de Lótus sobre a inadequação dos materiais didáticos em relação à 

realidade dos alunos evidencia as fragilidades estruturais enfrentadas no cotidiano 

escolar. Essa crítica ecoa na análise de Silva (2020, p. 6 apud Ferreira e Araújo 2018, 

p. 156) que afirma: “o material didático não condiz, na maioria das vezes, com sua 

realidade”. O cenário é agravado devido a turmas superlotadas e à ausência de 

capacitação docente contínua (Silva, 2020). 

A trajetória pessoal de Lótus exemplifica essas dificuldades. Ela relata ter tido 

seu primeiro contato efetivo com o inglês apenas na universidade, pois sua cidade, 

Vila Rica, não dispunha de professores especializados. Essa realidade é confirmada 

por Gimenez (2018, p. 112), ao afirmar que, “o ensino de inglês na educação básica 

brasileira ainda enfrenta obstáculos estruturais, como a descontinuidade de políticas 

públicas e a formação insuficiente de docentes”. 

Essa situação é reforçada por estudos que apontam que a qualidade do ensino 

de línguas estrangeiras está diretamente relacionada à disponibilidade de materiais 

relevantes e à capacitação dos professores. A crítica de Lótus sobre a falta de 
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professores capacitados na área reflete a análise de Silva (2020, p. 5), sobre o 

"despreparo do professor para ensinar o idioma". 

Leffa (2001, p. 15) complementa essa perspectiva destacando “a formação do 

professor é de responsabilidade de toda a sociedade”, incluindo universidades, 

associações e políticas públicas. A situação vivenciada por Lótus exemplifica essa 

falha sistêmica na formação docente, uma vez que seu primeiro contato significativo 

com a língua inglesa ocorreu apenas na universidade. Nesse ponto, é importante 

destacar que a universidade não tem como função primordial ensinar a língua 

estrangeira ao aluno, mas sim preparar o futuro professor para atuar de forma crítica 

e reflexiva em sala de aula. Assim, a fala de Lótus evidencia não apenas a ausência 

de professores habilitados na educação básica, mas também uma lacuna entre o 

ensino da língua e a formação docente, reforçando o caráter estrutural dessa 

problemática. 

Essa lacuna na formação docente é exemplificada na trajetória pessoal de 

Lótus, ao afirmar que somente teve contato efetivo com a LI na universidade. Essa 

realidade, que Silva (2020, p. 4) contextualiza historicamente ao descrever como o 

ensino de línguas no Brasil, tem sido “ora negligenciado, ora tratado indevidamente”. 

A descrição de Vila Rica como “uma cidade pequena sem muitos professores 

de LI” ilustra o que Silva (2020, p. 7), com base em Paiva (2019), denomina como 

“vazios linguísticos educacionais”. Esse fato contrasta com a importância do inglês, 

caracterizada por Silva (2020, p. 2) como “língua universal” e por Leffa, (2001, p. 346) 

como “língua desnacionalizada, ou seja, não pertencente a um determinado país”. 

A experiência de Lótus, que conseguiu lecionar inglês mesmo sem formação 

específica inicial, evidencia, de um lado, a resiliência e a capacidade de adaptação da 

professora diante das lacunas de sua formação, e, de outro, as fragilidades estruturais 

do sistema educacional, que ainda permite a atuação de docentes sem habilitação 

adequada na área. Como alerta Silva (2020, p. 10), é urgente promover “uma 

formação docente adequada”, já que muitos professores continuam recorrendo a 

metodologias tradicionais e pouco significativas. Nesse sentido, a prática de Lótus 

sugere não apenas a importância de incorporar abordagens interculturais, mas 

também de repensar o ensino de inglês a partir de metodologias inovadoras e críticas, 

que articulem a dimensão linguística, cultural e social, valorizando as experiências e 

vivências dos alunos e preparando-os para atuar em diferentes contextos. 

A crítica de Lótus sobre “materiais didáticos com conteúdo fora da realidade do 
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aluno” (Excerto 11) ressoa com a análise de Silva (2020, p. 6) sobre como “o material 

didático [...] não condiz, na maioria das vezes, com sua realidade” (Ferreira; Araújo, 

2018, p. 156, citado por Silva). Essa desconexão é particularmente grave em 

contextos como o descrito por Lótus (Excerto 11), onde o acesso a recursos é limitado. 

Os excertos de Lótus e as teorias citadas revelam um ciclo histórico de 

negligências no ensino de LI, especialmente em escolas públicas. Para romper esse 

ciclo, é essencial investir em materiais didáticos contextualizados, ampliar a formação 

docente (inicial e continuada) e adaptar o ensino à realidade sociocultural dos alunos. 

A trajetória pessoal de Lótus explicita essas dificuldades ao revelar que, 

durante a educação básica em sua cidade natal, Vila Rica, não teve acesso ao ensino 

de LI, uma vez que não havia professores especializados na área. Seu primeiro 

contato efetivo com o idioma e, consequentemente, com a formação inicial para atuar 

como professora de LI ocorreu apenas na universidade, quando ingressou no curso 

de Letras. Essa realidade confirma os estudos de Lima (2019, p. 23), que descrevem 

“vazios formativos” em cidades do interior, onde o acesso a professores qualificados 

de LI é limitado. 

Lótus superou essas barreiras e tornou-se professora de LI, demonstrando 

resiliência e engajamento. No entanto, sua experiência também evidencia falhas 

sistêmicas na formação de professores. Gimenez (2018, p. 115) argumenta que: “o 

professor de línguas precisa ser um agente transformador, capaz de adaptar 

metodologias mesmo em contextos desfavoráveis”. 

Essa perspectiva é reforçada por Siqueira (2020, p. 50), que defende uma 

abordagem intercultural no ensino de LI: “o ensino de inglês deve valorizar as 

identidades locais dos alunos, promovendo uma aprendizagem crítica e 

contextualizada”. 

A narrativa de Lótus exemplifica tanto os desafios históricos do ensino de LI no 

Brasil quanto as possibilidades de transformação por meio de uma prática docente 

engajada. Sua trajetória reforça a urgência de políticas que garantam formação 

qualificada, recursos pedagógicos adequados e valorização dos professores da 

educação pública. 

A trajetória da professora Lótus revela uma identidade docente construída na 

educação pública, marcada por uma dupla formação (Letras e Pedagogia), pelo 

compromisso com a aprendizagem continuada e pela luta por uma educação 

transformadora mesmo em contextos adversos.  
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Na presente análise, a identidade docente de Lótus é sintetizada em três 

dimensões interligadas: identidade categórica, destacam-se sua formação integral em 

instituições públicas e sua atuação em escolas de interior; na identidade ideológica, 

emergem suas crenças pedagógicas centradas na inclusão, na pesquisa aplicada e 

na defesa do ensino público e, na identidade experiencial, sobressaem momentos-

chave como a superação da pandemia aliada à maternidade e ao trabalho informal, 

além de sua produção acadêmica focada em literatura mato-grossense, exemplos de 

como transformar desafios estruturais em ações concretas.  

Lótus constrói sua narrativa a partir do local, evidenciando as contradições do 

sistema educacional brasileiro (pouca infraestrutura, desvalorização da LI, evasão 

escolar) enquanto tece alternativas por meio de metodologias ativas e formação 

crítica.  

O quadro 10 apresenta sua identidade e expõe as fissuras da educação pública 

e aponta caminhos possíveis, ancorados na ideia de que a mudança começa na sala 

de aula, mesmo quando as condições são adversas. 

 

Quadro 10: Síntese da Identidade de Lótus 

Identidade 
Categórica 

Identidade Ideológica Identidade Experiencial 

NOME:  
Lótus 

Valores Pessoais: 
- Investir nos estudos dos filhos 
- Compromisso com a educação pública. 
- Valorização da aprendizagem contínua. 

Trajetória Educacional: 
- Todos os anos escolares em 
escola pública (Vila Rica-MT). 
-Graduação em Letras/Port. Inglês  
(UNEMAT, 2016-2021). 
- Graduação em Pedagogia 
(UNEMAT, 2021-2024). 

IDADE:  
30 anos 

Crenças Pedagógicas: 
- Educação transformadora. 
- Metodologias ativas e inclusivas.  
-Crença na pesquisa como meio de 
mudança na educação básica. 
- Defesa da educação inclusiva e acessível. 

Faculdade: 
- Unemat (Sinop-MT), com bolsas 
(PIBID, CNPq, CIEE). 
- Pesquisa: Literatura Infantil Mato-
Grossense. 

Letras/Port. 
Inglês - 
2016/2021 
UNEMAT 
Pedagogia - 
2021/2024 
UNEMAT 
 

Compromisso com a formação 
continuada: 
- Influenciar políticas públicas educacionais. 
- Mobilidade social via educação. 
- Desenvolvimento profissional constante e 
melhoria na qualidade de ensino 
- Atualização de conhecimentos e 
aprimoramento de metodologias e 
habilidades de ensino 
- Troca de experiências com outros 
educadores 
- Acompanhamento de tendências 
educacionais e aumento da confiança no 
docente. 
 

Carreira: 
-Professora de Língua 
Portuguesa/Inglesa (Santa 
Carmem, 2022-2023).  
- Escola Estadual Rosa dos Ventos 
(2024). 
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- Impacto na Prática Docente 
- Aplicação de novas metodologias em sala 
de aula 
- Abordagem crítica e inclusiva no ensino de 
línguas e literatura 
- Valorização da cultura regional (literatura 
mato-grossense) 
- Fortalecimento do ensino público por meio 
de pesquisas aplicadas 
- Preparação para desafios 
contemporâneos (tecnologia, evasão 
escolar, inclusão) 

Pandemia. Superação de 
Desafios: 
- Superou pandemia, maternidade e 
trabalho informal para se formar no 
ensino superior. 

Pós-
graduação:  
Psicopedagogi
a Institucional 
e Juventude 
Transformaçõ
es 
Contemporâne
as 

Visão de Futuro: 
- Fazer mestrado em educação inclusiva ou 
literatura. 
- Uma educação transformadora, inclusiva e 
de qualidade. 

- 

Experiência 
Profissional:  
Professora de 
Língua 
Portuguesa e 
Inglesa 

Compromisso com a Educação: 
- Participação ativa em formações 
(tecnologias, metodologias ativas). 

- 

Atuação 
Atual: 
Professora de 
Língua 
Portuguesa no 
fundamental II 

Visão Crítica Sobre o Ensino: 
- Falta de estrutura e recursos nas escolas 
públicas 
- Infraestrutura precária: Salas 
superlotadas, falta de materiais didáticos e 
tecnologias educacionais. 
- Carência de investimento: Pouco apoio 
financeiro para projetos pedagógicos 
inovadores. 
- Desigualdade regional: Escolas rurais e de 
periferia sofrem mais com a falta de 
recursos. 
- Desvalorização da Língua Inglesa 
- Carga horária insuficiente: Aulas escassas 
e pouco aprofundadas. 
- Falta de professores qualificados: Muitos 
educadores não têm formação específica na 
área. 
- Metodologia ultrapassada: Ensino focado 
em gramática, sem prática comunicativa ou 
contextualização. 
- Falta de políticas de formação continuada: 
Cursos de atualização são raros ou 
inacessíveis. 
- Evasão escolar e desinteresse dos alunos 
- Falta de conexão com a realidade do 
aluno: Conteúdos distantes da vida e 
interesses dos estudantes. 
- Desafios Pós-Pandemia 
- Defasagem de aprendizagem: Muitos 
alunos não se adaptaram ao ensino remoto 
e retornaram com grandes lacunas. 
- Falta de suporte emocional: Escolas não 

- 
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estão preparadas para lidar com traumas e 
ansiedades pós-isolamento. 
- Tecnologia subutilizada: Apesar do avanço 
digital, muitas escolas ainda não integraram 
ferramentas tecnológicas de forma eficaz. 

- Valorização da Língua Inglesa: 
- Necessidade de investimento em 
metodologias interativas e capacitação de 
professores. 
- Necessidade de políticas públicas para 
valorização da disciplina. 

- 

Fonte: Elaborado pela autora.  
 

A identidade profissional de Lótus configura-se como um projeto político-

pedagógico em ação, no qual trajetória pessoal, valores, crenças educacionais e 

experiências práticas se entrelaçam para formar uma docente crítica, resiliente e 

comprometida com a educação pública. 

Filha de uma mulher que alcançou a formação superior em medicina já na vida 

adulta, Lótus herdou e ressignificou um legado familiar de superação por meio da 

educação. Sua crença no poder transformador da escola está profundamente 

enraizada em valores como o investimento no estudo dos filhos e o compromisso com 

uma educação pública, inclusiva e de qualidade. Desde a educação básica até a pós-

graduação, sua formação ocorreu exclusivamente em instituições públicas, o que 

reforça sua identidade vinculada à democratização do saber e ao fortalecimento das 

redes públicas de ensino. 

Sua formação acadêmica, Letras com habilitação em Português e Inglês, seguida 

da graduação em Pedagogia e de uma pós-graduação em Psicopedagogia e 

Juventude expressa um percurso em constante expansão, marcado por esforço e 

dedicação mesmo em contextos adversos, como a maternidade durante a pandemia 

e o acúmulo de trabalho informal para sustento pessoal e familiar.  

Durante a graduação, participou ativamente de programas de iniciação científica e 

estágios remunerados (PIBID, CNPq, CIEE), tendo pesquisado sobre literatura infantil 

mato-grossense, o que revela seu interesse pela valorização da cultura regional e pela 

articulação entre ensino, pesquisa e identidade local. 

Lótus atua como professora de LP e LI no ensino fundamental II em escolas 

públicas do município de Santa Carmem, incluindo escolas periféricas e com desafios 

estruturais significativos. Sua prática docente busca incorporar metodologias ativas e 

inclusivas, mesmo com recursos limitados, e é atravessada por uma visão crítica sobre 

as condições de ensino especialmente no pós-pandemia.  
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Sua identidade experiencial é construída no enfrentamento dos desafios 

cotidianos: superação da defasagem de aprendizagem, busca por conexão entre os 

conteúdos e a realidade dos alunos, enfrentamento do desinteresse escolar, uso 

criativo da tecnologia, e atenção às dimensões socioemocionais do pós-pandemia. 

Lótus demonstra sensibilidade à desigualdade regional e à exclusão educacional, 

defendendo a valorização da LI por meio de políticas públicas, capacitação docente e 

novas abordagens metodológicas que favoreçam a aprendizagem significativa. 

Sua identidade ideológica está fortemente atrelada à formação continuada como 

meio de transformação da prática e do sistema: ela vê o desenvolvimento profissional 

constante, a troca entre pares e o acompanhamento das tendências educacionais 

como parte de sua responsabilidade ética como educadora. Ao projetar o futuro, 

expressa o desejo de cursar mestrado em educação inclusiva ou literatura, 

reafirmando sua perspectiva de que a docência é mais do que uma profissão — é um 

espaço de construção de justiça social e de combate às desigualdades. 

Lótus, portanto, traduz sua identidade docente em um exercício permanente de 

resistência e criação: transforma as contradições do sistema em possibilidade de 

ação, firmando-se como uma educadora que atua com os pés no chão da escola 

pública e os olhos voltados para um horizonte de equidade. 

 

4.1.3 Identidade docente e trajetória de Violeta 

 

A construção identitária de Violeta como professora evidencia um percurso 

marcado por improvisações, afetos, deslocamentos geográficos e lacunas formativas 

que atravessaram sua prática docente, especialmente no ensino da Língua Inglesa. 

Busca-se discutir como sua identidade profissional se constituiu em meio à 

ausência de formação específica na área, à diversidade de demandas escolares e à 

constante necessidade de adaptação ao contexto educacional.  

Por meio da análise das dimensões categórica, ideológica e experiencial, 

explora-se como Violeta significou seu fazer docente, revelando tensões entre 

vocação e precarização, compromisso ético e limitações institucionais. Essa 

complexidade se materializa em seu relato, no qual compartilha experiências que 

ilustram tanto a falta de preparo inicial quanto o esforço contínuo para atender às 

necessidades dos alunos. A seguir, o excerto apresentado revela aspectos centrais 

dessa trajetória: 
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Excerto # 12 
Quando eu me formei no ensino médio, meu sonho sempre era ser 
professora. Desde pequenininha alguém sempre pedia: o que você 
quer ser quando crescer?  Quero ser professora. 
  
 

A construção da identidade e das expectativas em relação à profissão docente 

é por Violeta está presente em sua trajetória desde a infância. O querer ser professora, 

conforme mencionado no excerto, pode ser analisado sob perspectivas das teorias de 

socialização e do papel que a educação desempenha na formação das identidades.  

Para Violeta, ser professora não foi só uma escolha, foi um caminho que foi 

sendo trilhado desde cedo. Isso implica que a escolha de ser professora não foi 

apenas uma decisão individual, mas também um reflexo das influências culturais e 

sociais que estimularam as aspirações desde a infância. Essa jornada em direção ao 

magistério ganhou forma concreta quando circunstâncias inesperadas transformaram 

desafios em oportunidades, como atesta seu relato: 

 

Excerto # 13 
Casei. Eu vim para o Mato Grosso e fui morar numa fazenda. Depois, 
mudei para a cidade, aqui em Santa Carmem. Um dia, me 
perguntaram: você que veio do Sul, não quer dar aula aqui? Abriu-se 
uma porta, né. Eu perguntei: tem vaga? E eles disseram: tem naquele 
mesmo ano, comecei a lecionar. Só que, na época, as turmas tinham 
três professoras: uma ensinava português e artes, outra ficava com 
matemática e ciências, e eu peguei as demais disciplinas, geografia, 
história e até educação física.  E olha que eu ainda não tinha formação 
superior, só o ensino médio! 
 

 

Antes de Violeta ingressar na profissão docente já com formação superior, ela 

assumiu o papel de professora possibilitado por uma realidade local enfrentada com 

falta de professores com formação adequada. Violeta, ao aceitar o convite para 

lecionar, demonstra uma disposição para atuar na educação carmense, mesmo sem 

a formação formal necessária e, ao mesmo tempo, representou uma realização 

pessoal. A experiência inicial de Violeta atuando em diversas disciplinas proporcionou 

uma formação prática que, embora não substituísse a formação acadêmica, muito 

contribuiu para o desenvolvimento de suas habilidades pedagógicas. Essa vivência a 

ajudou a construir uma compreensão mais ampla da educação, perceber das 

necessidades dos alunos e desenvolver competência didático-pragmática (Justina, 

2016). 
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Por outro lado, esse cenário vivenciado por Violeta levanta questões sobre a 

valorização do professor e a importância de uma formação adequada. A sua atuação 

foi possível devido a ausência de professores formados naquela época para assumir 

as disciplinas. Entretanto, quando isso ocorre, algo que era comum em locais mais 

distantes e novos, obter um diploma universitário aponta para a necessidade de 

políticas públicas que garantam a formação de professores, promovendo um sistema 

que contrata, capacita e apoia os docentes ao longo de suas carreiras, para que 

possam exercer a profissão com competência e segurança. 

Como observa Huberman (2000, p. 43), muitas carreiras docentes são 

“circunstanciais, desenvolvendo-se a partir de oportunidades imprevistas, mais que 

de escolhas deliberadas”. Esse relato de Violeta é um exemplo de como a trajetória 

profissional docente pode ser influenciada por fatores contextuais, sociais e 

econômicos.  

A questão da falta de formação superior de Violeta é um ponto central para a 

discussão sobre a qualidade da educação. Conforme a LDB (Lei de Diretrizes e Bases 

da Educação) de 1996, art. 62, estabelece que a formação de professores deve ser 

garantida e a exigência de diploma de nível superior é fundamental para assegurar 

uma educação de qualidade. 

A situação vivenciada por Violeta, que assume diversas disciplinas sem a 

formação adequada, revela uma realidade preocupante vivida anteriormente em que 

a necessidade de professores, muitas vezes, se sobrepõe à exigência de qualificação 

necessária, o que pode comprometer o processo de ensino-aprendizagem dos alunos. 

Essa experiência contribuiu para a construção de sua identidade docente, 

levando-a a desenvolver resiliência, improvisação e capacidade de adaptação, ao 

mesmo tempo em que enfrentava sentimento de insegurança e a consciência da 

importância da formação continuada.  

Como alerta Tardif (2014, p. 118), “os sistemas educacionais em expansão 

frequentemente recorrem a mecanismos de improvisação controlada, criando um 

círculo vicioso de formação deficiente”.  

Essa contradição entre demanda e preparo fica ainda mais evidente quando 

contrastada com outra fase do sistema educacional que a própria Violeta vivenciou 

como aluna. Nesse período anterior, ela foi beneficiária de um corpo docente com 

sólida formação disciplinar, como descreve em sua narrativa: 

 



109 

 

Excerto # 14 
Naquela época de ensino médio, tínhamos apenas cinco professores 
e eles ministravam todas as disciplinas. Havia o professor de 
matemática e ciências, outro de português e artes, e mais um de 
geografia e história. Além disso, tínhamos dois anos de francês e dois 
anos de inglês – foi algo bem interessante naquele tempo. O que mais 
me impressionava era a bagagem de ensino que esses professores 
tinham, especialmente em francês e inglês. Isso nos anos 70, e eles 
já dominavam esses conhecimentos com tanta propriedade! Aprendi 
muito naquela época. Porém, quando cheguei ao ensino médio, a 
situação mudou. Não tive aulas de inglês.  Depois, no magistério, 
também não estudei inglês. E, mais tarde, na pedagogia, a disciplina 
continuou ausente porque não tinha e até hoje continua não tendo 
inglês na grade curricular. Ficou uma lacuna muito grande, uma falha.  
 
 

 Violeta relembra seu período como estudante, destacando a realidade 

educacional da época, marcada por um corpo docente reduzido que ministrava 

múltiplas disciplinas. Essa realidade, Libâneo (2013, p. 112) caracteriza como típica 

de um sistema educacional em expansão que recorria a professores polivalentes para 

suprir a carência de profissionais especializados.  

O excerto apresentado, também remete a uma lembrança sobre o ensino de 

línguas estrangeiras (LE) na década de 70, diferentemente da contemporaneidade. 

Violeta narra que os professores de LE ofereciam um conhecimento sólido, 

especialmente nas línguas francesa e inglesa. Nesse contexto, Libâneo (2015, p. 630-

631), afirma que nas licenciaturas em conteúdos específicos “em que se forma o 

professor especialista em conteúdos de certa área científica, há visível ênfase nesses 

conteúdos e pouca atenção à formação pedagógica, quase sempre separada da 

formação disciplinar”. 

Ela relata que não houve oferta de LI nem no curso de Magistério, nem na 

graduação em Pedagogia que cursou, o que, em sua interpretação, caracteriza uma 

lacuna formativa, já que a disciplina sequer fazia parte do currículo. Embora 

reconheça que havia, na época, conhecimento consolidado na área da LI, sobretudo 

em cursos e formações específicas, sua própria trajetória formativa foi marcada por 

essa ausência, o que a faz refletir sobre os impactos dessa exclusão no preparo 

docente frente às exigências do mundo contemporâneo.  

Essa lacuna reflete-se diretamente na experiência de professores e 

professoras como Violeta, que reconhecem a importância da LI, mas enfrentam as 

limitações de um sistema que não as preparou para ensiná-los: 
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Excerto # 15 
A língua inglesa é de suma importância na nossa escola porque, 
praticamente, é uma das línguas universais. É uma língua que é falada 
quase no mundo inteiro e que, a gente, para conseguir se comunicar 
com outras pessoas de outros países, seria mais a língua inglesa. 
 
 

O excerto de Violeta revela que, apesar de não ter formação específica em 

Língua Inglesa, ela precisou ministrar a disciplina, o que evidencia um desafio 

recorrente na realidade escolar, em que a necessidade de docentes se sobrepõe à 

qualificação adequada. Sua experiência ilustra o “mito da indispensabilidade do 

inglês” (Rajagopalan, 2003, p. 91-93), mas, neste caso, o foco se desloca da 

importância da língua para a exigência de ensinar algo para o qual não recebeu 

preparação formal.  

Essa situação coloca em evidência a tensão entre a formação do professor e 

as demandas curriculares, reforçando a necessidade de desenvolver estratégias de 

improvisação e adaptação. 

Além disso, Violeta precisava mediar a aprendizagem dos alunos em situações 

em que o currículo exigia o ensino de inglês, mesmo sem ter estudado a disciplina em 

sua formação. Esse contexto demonstra que, mais do que comunicar-se 

internacionalmente, o desafio estava em organizar e conduzir práticas pedagógicas 

eficazes, promovendo reflexão crítica e compreensão cultural, conforme orienta a 

BNCC (Brasil, 2018, p. 225).  

Nesse sentido, o exercício do aspecto crítico se dá no âmbito da sala de aula, 

por meio das estratégias que o professor emprega para questionar estereótipos e 

práticas coloniais, independentemente das limitações estruturais ou da carga horária 

disponível. 

Essa experiência se materializa no relato de Violeta sobre os primeiros 

momentos em que precisou assumir as aulas de inglês, o que revela o choque e a 

insegurança diante da expectativa de ensinar sem formação específica. 

 
Excerto # 16 
Eu fui uma das primeiras professoras. Na época, a diretora da escola 
olhou para mim e falou assim: ah, você é de origem alemã, você vai 
pegar essas aulas de inglês, porque você vai ter facilidade em falar.  
Mas aquilo foi assim... um tipo de choque para mim. Como que eu ia 
trabalhar em inglês?  Não é porque eu sou de origem alemã que eu 
sabia falar um pouquinho que eu ia dar conta. 
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O excerto de Violeta narra como iniciou sua trajetória profissional como 

professora de LI no município. Sua afirmação inicial marca um momento pessoal e um 

marco profissional significativo. A diretora da escola, ao designá-la para ensinar inglês 

devido à sua origem alemã, revelava a crença de que alguém que já fala uma língua 

poderia ter facilidade natural para aprender e ensinar outras línguas de origem 

semelhante. Essa crença ignora as complexidades do aprendizado de outra língua, 

que envolvem fatores linguísticos, sociais, culturais e individuais. 

Bagno (2013, p. 77) aborda essa questão ao mencionar a “ilusão da 

proximidade linguística”, onde se presume que “domínio de qualquer língua germânica 

garantiria aptidão para ensinar inglês”. Rajagopalan (2003, p. 95) critica 

como "determinismo linguístico-cultural", no qual "traços étnicos são erroneamente 

vinculados a capacidades pedagógicas”.  

Além disso, uma pesquisa de Celani (2010, p. 34) com professores de línguas 

no Brasil mostrou que “62% dos educadores já foram alvos de estereótipos baseados 

em sua etnia ou sotaque.” A decisão da diretora ao designar Violeta para essa função 

de professora de LI pode ter sido influenciada por uma crença compartilhada no senso 

comum que se afasta do que é necessário para o ensino de línguas. 

Nesse contexto, destaca-se o que Almeida Filho (1993, 2003) denomina como 

competências fundamentais ao professor de línguas: “Competência Linguístico-

Comunicativa”, “Competência Profissional”, “Competência Teórica”, “Competência 

Aplicada” e “Competência Implícita”. Para o autor, essas são dimensões essenciais 

que todo docente da área deve desenvolver para atuar com qualidade.  

A própria Violeta expressa surpresa e insegurança diante da missão que lhe foi 

atribuída, reconhecendo que não havia aprendido o suficiente da língua para se sentir 

preparada para ensiná-la. Sua reação evidencia a distância entre a expectativa 

institucional e a realidade de sua formação, além de reforçar a importância de uma 

preparação adequada e especializada para o ensino de LE. 

A trajetória de Violeta configura-se como um mosaico identitário complexo, em 

que dimensões pessoais, profissionais e sociais entrelaçam-se dialeticamente, 

construindo sua identidade docente entre o sonho infantil e as contingências de um 

sistema educacional marcado por desafios estruturais e uma busca incessante por 

inovação, inclusão e equidade. 

A identidade de Violeta também é construída por suas experiências fora e 

dentro da sala de aula, um reflexo de lutas e conquistas. Conforme exemplifica Dubar 
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(2005), a identidade profissional é resultado de múltiplas socializações de natureza 

diversa, incluindo a socialização antecipatória (antes do ingresso na formação 

profissional), a formação inicial e todo o percurso da carreira. 

No quadro 11, está descrita a identidade de Violeta considerando as três 

dimensões e uma trajetória marcada por tensões entre idealismo e realidade, na qual 

seu sonho infantil de ser professora confronta-se com as limitações estruturais do 

sistema educacional.  

 

Quadro 11: Síntese da identidade de Violeta 

IDENTIDADE 
CATEGÓRICA 

IDENTIDADE IDEOLÓGICA IDENTIDADE 
EXPERIENCIAL 

NOME:  
Violeta 

- Valorização da educação: meu 
sonho sempre era ser professora. 

- Frustração: Desistência de 
Ciências Contábeis por pressão 
familiar. 

IDADE: 
61 

- Importância do inglês: Língua 
universal... essencial para 
comunicação. 
- Foi imposta a lecionar inglês por 
ser de origem alemã. 
- Inglês como direito (não luxo). 
- Falta de prioridade no 
currículo: Deveria ser uma 
professora diária para ministrar 
essa disciplina. 

- Desafio: Lecionar inglês sem 
formação, usando música e 
dicionário. 

- Formação: Pedagogia 
(UNEMAT) e 
Psicopedagogia 
(UNIFACIP). 

- Crítica à formação docente: 
Falta preparo para ensinar inglês no 
fundamental I e II. 
- Incluir disciplina de inglês na grade 
da Pedagogia para dar base aos 
professores. 

- Superação: Adaptação ao 
ensino remoto na pandemia 
(período mais difícil). 

- Carreira: 35 anos como 
professora efetiva em 
Santa Carmem e também 
aposentada. 

- Responsabilidade social: ajudar 
com formação continuada 
professores carentes de São José 
do Xingu, tinham sede de 
conhecimento. 

- Culpa: Dificuldade em conciliar 
maternidade e carreira (mãe 
relapsa). 

- Atuação: Magistério 
multidisciplinar e 
Unidocência (1º-5º ano). 

- Formação continuada: É 
importante estar sempre atualizada. 
Formação docente qualificada (não 
improvisação). 

- Gratidão: Alunos e netos que a 
tratam como professora (não 
como mãe/vó). 

- Trajetória estudantil: 

Escola multisseriada → 

particular → pública. 

- Equidade: Reclamo das minhas 
condições, mas vi realidades piores. 
- Metodologias ativas (aluno como 
parceiro). 

- Aventura: Viagem precária 
para capacitar professores no 
Xingu (dormir na estrada). 

- Contexto geográfico: 

Mudança do Sul → roça → 

Mato Grosso. 

 
- 

- 
 
 

 
 

- Família: 3 filhos, netos e 
vivencia uma vida 
esportiva em família. 

- - 

Fonte: Elaborado pela autora.  



113 

 

 

A identidade de Violeta é tecida por tensões constitutivas da profissão docente 

no Brasil: de um lado, o idealismo de quem sonhou desde a infância em ser 

professora; de outro, os desafios de quem precisou lecionar LI sem formação 

específica, adaptar-se a contextos rurais e superar as lacunas de um sistema que 

subestima a formação continuada. Sua trajetória revela três eixos fundamentais: 

Violeta personifica o paradoxo do docente brasileiro: sua vocação e a 

oportunidade a levou à sala de aula, mas foram as contingências (falta de professores, 

estereótipos étnicos, currículos defasados) que influenciaram sua prática. Sua 

experiência multidisciplinar – ensinando outras disciplinas, inclusive a LI, sem preparo 

prévio se correlaciona ao que Tardif (2014b) chama de “improvisação controlada” do 

sistema, em que a urgência suplanta a qualificação. 

Sua narrativa é denúncia e proposta. Ao apontar a ausência de LI na grade da 

Pedagogia ou a romantização do senso comum como “dom natural” para línguas, 

Violeta expõe falhas estruturais, mas também sugere caminhos: formação 

continuada, metodologias ativas e a defesa de políticas públicas que valorizem a 

disciplina. 

Aos 61 anos, sua identidade docente transcende a sala de aula: é afeto (alunos 

que a veem como referência), é luta (capacitação de professores em condições 

precárias) e é resiliência (superação da pandemia e da dupla jornada como mãe e 

professora). Como Dubar (2005) afirma, sua identidade é um “processo inacabado”, 

alimentado por memórias (a escola multisseriada de sua infância, a sala de aula de 

quando “estava” professora sem “ser” e as vivências escolares até o ensino médio) 

e projetos (a defesa de uma formação mais inclusiva). 

Sua identidade categórica destaca uma carreira de 35 anos em Santa Carmem, 

permeada por formações em Pedagogia e Psicopedagogia, mas também por 

improvisações (como lecionar LI sem ter o conhecimento necessário da língua para 

ensinar).  

Ao analisar a identidade ideológica, emergem suas crenças paradoxais: a 

defesa da LI como “língua universal” e a crítica à falta de preparo curricular para 

ensiná-la, especialmente nos anos iniciais.  

Já a identidade experiencial expõe as contradições vividas: desde a frustração 

de ser designada para ensinar LI devido a crenças tecidas no senso comum até a sua 

superação aos enfrentamentos resultantes da pandemia da Covid-19, passando por 
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experiências como capacitar professores em contextos precários no Xingu. Violeta 

personifica a docente que navega entre falhas sistêmicas (formação inadequada, 

carência de recursos) construindo uma identidade profissional que oscila 

entre culpa (por desafios não resolvidos) e orgulho (pelo impacto gerado em gerações 

de alunos).  

Desse modo, as informações apresentadas no quadro expõem as fragilidades 

da formação docente no Brasil e a resiliência de quem transforma lacunas e desafios 

em motivação para ensinar. 

 
 

4.1.4 Identidade docente e trajetória de Margarida 

 

O processo de construção identitária de Margarida tem suas raízes naquilo que 

Luckesi (2014) compreende como ludicidade: uma experiência interna de inteireza e 

plenitude vivida pelo sujeito, e nas vivências na zona rural do Paraná, que revelam 

uma vocação docente ainda que não totalmente consciente. Sua narrativa evidencia 

como, desde a infância, o ato de ensinar já fazia parte de seu cotidiano, mesmo que 

de forma informal e improvisada, mostrando a formação precoce de uma identidade 

voltada para a educação: 

 

Excerto # 17 
Foi um desejo inconsciente, porque desejo, desejo, acho que não teve 
porque eu morava na zona rural, no estado do Paraná, não tinha 
perspectiva de ser professora. Entretanto, nas nossas brincadeiras, eu 
com meus irmãos, irmãs mais novas, principalmente, a gente brincava 
de dar aula e eu era professora e daí a gente pegava o carvão e fazia 
a aula em si, o quadro era a parede do barracão, do paiol e lá eu dava 
aulas, e lá elas tinham os cadernos delas, a gente fazia as atividades, 
principalmente nos dias de chuva [...] quando a gente não ia para a 
escola. 
 
 

Segundo Silva (2000, p. 10), “[...] a construção da identidade é tanto simbólica 

quanto social marcadas pelas experiências vividas”. Diante disso, a narrativa de 

Margarida oferece reflexões relevantes sobre o papel que assumia como professora 

em brincadeiras na infância, ou seja, eram situações hipotéticas, mas reais no meio 

social, pelas vivências na escola.   

Em sua narrativa, Margarida revela uma motivação introspectiva, (inconsciente) 

sobre como desde pequena ela brincava de dar aulas e já mostrava traços de 
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interesse em se tornar uma professora, mesmo morando na zona rural e sem 

perspectivas de se tornar uma professora, possivelmente, influenciada por vivências 

na escola. Sua história destaca a importância de brincar na infância na construção da 

identidade profissional, demonstrando como suas brincadeiras de dar aulas desde 

pequena favoreceram sua escolha de carreira de professora. 

Se, na infância, a docência surgia como uma brincadeira espontânea, na vida 

adulta, o destino aliado a oportunidades “inesperadas” consolidou esse caminho. Ao 

se mudar para Mato Grosso, Margarida encontrou na carreira de professora de LI uma 

possibilidade concreta, ainda que sua formação inicial não fosse na área da educação. 

Essa transição revela como a identidade docente, mesmo quando construída de forma 

não intencional, ou por interações sociais, pode se concretizar a partir de 

necessidades. Como relata no excerto a seguir: 

 

Excerto # 18 
Já casada, vim para o MT, a minha intenção era trabalhar na 
prefeitura. Daí tinha o tio do meu marido que era Secretário de 
Educação e Cultura e Saúde, que era uma pasta só na época. Eu já 
tinha mandado o currículo pra ele, meu currículo, meu vasto currículo 
(risos). E como ele sabia que tinha 1 ano de faculdade lá no Paraná, 
a faculdade que eu fazia lá era Secretariado Executivo Bilíngue, eu 
tinha uma “certa” facilidade na disciplina de língua inglesa, porque a 
língua inglesa é muito parecida com a língua alemã, que ambas são 
línguas anglo-saxônicas que eu vim saber bem depois, mas tem muita 
semelhança tanto na pronúncia quanto na escrita. Então ele me 
chamou perguntando se eu queria dar aula de inglês, porque não tinha 
professor formado nessa área e várias outras. Então, logo que cheguei 
aqui, comecei a dar aulas de Inglês. 
 
 

O início da trajetória profissional docente de Margarida é relembrado como a 

oportunidade que surgiu ao mudar-se para o Mato Grosso, mais precisamente para o 

município de Santa Carmem. Ela relata ter sempre tido uma “certa facilidade” com a 

LI, pois, em sua visão, essa língua era muito próxima da língua alemã. Essa afinidade 

entre as línguas LI e LA é justificada por Margarida de que, ambas as línguas são de 

origem anglo-saxônicas e que isso facilitou sua entrada no mercado de trabalho na 

área de educação ao apresentar seu currículo, sua experiência formal era mínima. 

Margarida tinha iniciado o curso em Secretariado Executivo Bilíngue no estado 

do Paraná, mas esse conhecimento entre línguas afins, no caso dela, a LI e a língua 

alemã facilitaram sua inserção no mercado de trabalho educacional. Embora não 

tivesse formação específica em Letras, seu conhecimento de línguas estrangeiras 
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(LE) e suas conexões pessoais (como o tio do marido, então secretário municipal) 

foram decisivos para que fosse convidada a lecionar. 

Margarida aponta que suas habilidades linguísticas e seus vínculos familiares 

foram o posto-chave para a sua entrada na docência, iniciando como professora de 

LI. A sua trajetória indica que dois tipos de fatores se juntaram para construir o começo 

da sua carreira na educação: de um lado, questões pessoais como a crença na própria 

habilidade com línguas e, de outro, o contexto específico de Santa Carmem que tinha 

falta de professores formados. Mesmo sem ter formação em Letras na época, ela 

entrou na sala de aula e foi, pedagogicamente, se adaptando. 

Essa inserção no magistério, marcada por adaptações e descobertas, 

impulsionou sua carreira e sua visão sobre o ensino de línguas (mesmo que houvesse 

a influência de uma crença em relação às duas línguas que, mesmo tendo uma origem 

em comum – línguas germânicas – mais diferem do que se aproximam), um percurso 

que se desdobraria em novas escolhas e outras perspectivas futuras, como ela 

mesma narra a seguir: 

 

Excerto # 19 
Minha graduação foi muito legal, muito válida mesmo, pra mim valeu 
muito a pena. Então, eu já estava dando aula de LI há uns 6 anos, 
quando surgiu a oportunidade de fazer a graduação, não que antes 
não tivesse, porque aqui (lá) em Sinop, já tinha 3 cursos: Pedagogia, 
Letras e Matemática, os cursos já estavam em funcionamento na 
Unemat. Daí surgiu o PIQD que era um programa de qualificação 
docente da Unemat mesmo, direcionado somente a professores que 
já estavam atuando e não tinham a graduação, e daí a Unemat fez 
esses convênios com as prefeituras dos municípios da região. Então, 
nós tivemos total incentivo da prefeitura na época pra fazer o vestibular 
e pra concorrer a essas vagas. Então, no nosso município tinha 9 
vagas, 3 para cada curso, 3 para Pedagogia; 3 para Matemática e 3 
para Letras, então os professores interessados se escreveram e daí 
eu fui uma das selecionadas para fazer o curso de Letras. Aí, eu 
escolhi Letras porquê até então eu tinha dado aula de Inglês e 
justamente porque eu gostava, tinha facilidade, mas nossos alunos 
daqui do nosso município tinham muita, muita, muita, muita 
dificuldade. E bem no começo não se reprovava aluno em inglês, se o 
aluno faltasse, se não conseguisse aprender, no caso tinha aluno que 
não aprendia de jeito nenhum. Ele chamava de enrolar a língua. Então, 
a gente tinha que dar nota, passava igual, e então isso começou a me 
frustrar muito. 
 
 

O excerto apresenta o relato de Margarida, uma professora que já atuava na 

docência de LI há seis anos quando ingressou no curso de Letras, em Sinop por meio 
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do Programa Interinstitucional de Qualificação Docente (PIQD) promovido e 

desenvolvido pela UNEMAT, Câmpus Universitário de Sinop. Sua narrativa evidencia 

a importância da formação superior que visa atender às necessidades formativas 

regionais e para a valorização profissional, bem como os desafios enfrentados no 

ensino de LI em seu contexto. 

Margarida destaca que a graduação foi uma experiência válida e significativa, 

ressaltando que o PIQD foi um programa direcionado a professores em exercício sem 

formação superior. Ela menciona: “surgiu o PIQD que era um programa de 

qualificação docente da Unemat mesmo, direcionado somente a professores que já 

estavam atuando e não tinham a graduação”. Isso demonstra uma política pública de 

formação docente que visava suprir lacunas na qualificação de profissionais já 

inseridos no mercado de trabalho. 

De acordo com Paula (2017), o Programa implementado em 1998, atendia 12 

municípios da região norte do Estado, incluindo cidades como Cláudia, Itaúba, Feliz 

Natal, Juara, Nova Santa Helena, Nova Ubiratã, Novo Horizonte do Norte, Novo 

Mundo, Porto dos Gaúchos, Santa Carmem, Tabaporã e União do Sul. Essa 

abrangência reforçava o compromisso do programa em levar uma formação docente 

adaptada às necessidades locais, especialmente em áreas de menor estrutura 

educacional. 

Além disso, a parceria entre a Unemat e as prefeituras desses locais foi 

essencial para o acesso à educação superior: “nós tivemos total incentivo da prefeitura 

na época pra fazer o vestibular e pra concorrer a essas vagas”. Esse tipo de iniciativa 

é fundamental para a democratização do ensino, especialmente em regiões onde o 

acesso à universidade era limitado. 

Margarida optou pelo curso de Letras devido à sua afinidade com a LI, mas 

também por não percepção das dificuldades dos alunos: “eu escolhi Letras porquê (...) 

até então eu tinha dado aula de inglês e justamente porque eu gostava, tinha 

facilidade”, mas sua fala também revela uma frustração com o sistema educacional 

que, na época, não permitia a reprovação em inglês: “bem no começo não se 

reprovava aluno em inglês, se o aluno faltasse, se não conseguisse aprender, no caso 

tinha aluno que não aprendia de jeito nenhum”. Essa prática, segundo ela, era 

desmotivadora, pois os alunos não eram avaliados de forma condizente com seu 

desempenho, sendo aprovados mesmo sem aprendizagem efetiva. 

Margarida relembra dos desafios enfrentados durante o ensino de línguas 
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naquele contexto onde houve resistência e dificuldade por parte dos alunos. Sua 

fala “Ele chamava de enrolar a língua. Então, a gente tinha que dar nota, passava 

igual e então isso começou a me frustrar muito” reflete um sistema que prioriza a 

aprovação automática em detrimento da qualidade do aprendizado e diminui a 

importância de algumas áreas diante de outras.  

Essa questão é discutida por Libâneo e Silva (2014) sobre de que maneira 

mudanças nas políticas educacionais, como a promoção automática, interferem 

diretamente no funcionamento da escola, afetando o planejamento pedagógico, os 

critérios de avaliação e, consequentemente, a aprendizagem dos alunos. A pressão 

por resultados e a adoção de medidas que mascaram a realidade educacional geram 

sentimento de indignação e impotência entre os professores. Na sala de aula, 

docentes acostumados a formas tradicionais de avaliação se veem sem ferramentas 

para garantir o empenho dos alunos, especialmente em avaliações externas que, 

muitas vezes, se tornam o único foco para melhorar indicadores educacionais (Silva, 

2014, p. 140). 

Contudo, Margarida explana sobre a complexidade da formação docente e os 

desafios enfrentados no ensino de línguas, especialmente em contextos onde políticas 

educacionais, como a promoção automática, podem comprometer a qualidade do 

aprendizado. Sua trajetória evidencia a importância de iniciativas como o PIQD para 

a qualificação profissional, mas também desmotiva com as imposições de passar os 

alunos sem o mínimo aprendizagem em LI. 

A seguir, o excerto aborda as políticas de diversidade na educação, explorando 

como elas se relacionam com os desafios mencionados por Margarida e como podem 

influenciar a formação docente e a prática em sala de aula. 

 

Excerto # 20 
Ah, e também da 1ª à 4ª série, na época eu não tinha gostado da 
experiência de ficar um turno inteiro numa mesma sala, então por isso 
escolhi Letras e também porque o ensino fundamental, lá onde eu fiz, 
lá no PR, a minha professora de inglês me elogiava muito, dizia que 
eu tinha muita facilidade para aprender LI e realmente eu tinha e essa 
professora ficou muito marcada na minha vida e por isso também 
escolhi ser professora de Português/ Inglês. No caso, na época tinha 
mais vontade de seguir com inglês, porque eu já tinha um tanto de 
aula de Inglês. E a expectativa nos primeiros anos era conseguir 
ensinar os primeiros passos, fazer com que as crianças aprendessem 
a LI, mas isso foi muito frustrado porque eu tinha muita facilidade para 
aprender a LI, porque é parecida com a língua alemã, mas aqui, muita 
dificuldade e daí por conta que os alunos não conseguiam muito 
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aprender a LI, aí eles perdiam o interesse. Então daí, quando teve o 
concurso para provimento do quadro de professores, eu acabei 
fazendo a escolha pra ser professora de português, aí fiz o concurso 
pra isso, graças a deus passei em LP e desde então, eu trabalho 
praticamente só LP. A expectativa daí pra frente mudou um pouco, né, 
porque não era ensinar uma outra língua, era ensinar a LP. Eu tenho 
paixão pela LP e não acho que ela seja uma língua difícil, porém, os 
alunos de modo geral acham que a LP é difícil, sim. 
 
 

Tardif (2014, p. 79) refere-se ao conhecimento dos professores que não se 

limita somente à aprendizagem acadêmica, mas de todas as situações vivenciadas 

que antecedem a trajetória profissional, “os quais, de certo modo, aprenderam seu 

ofício antes mesmo de iniciá-lo”. Na narrativa apresentada, Margarida enfatiza sua 

trajetória marcada pela valorização da formação inicial, pelas escolhas profissionais 

influenciadas por experiências pessoais e pelos desafios enfrentados, especialmente 

com a aprendizagem dos alunos, no ensino de línguas. Sua história dialoga com 

autores que discutem a formação docente, a identidade do professor e as dificuldades 

inerentes ao ensino de línguas, tanto materna quanto estrangeira. 

Em sua narrativa, Margarida relata o porquê da escolha por Letras e os desafios 

ao lecionar a disciplina de LI. Ela conta que sua decisão foi influenciada tanto por 

afinidade pessoal, mas se sente decepcionada pela percepção das dificuldades dos 

alunos que eram muitas. Essa dualidade entre a facilidade individual e as barreiras 

enfrentadas se remete ao que Celani (2008) argumenta que a dificuldade dos alunos 

em aprender línguas estrangeiras, muitas vezes, reflete a falta de contexto 

sociocultural para além da sala de aula. Margarida, ao relatar sua frustração com o 

ensino de LI, especialmente devido à falta de reprovação e ao desinteresse dos 

alunos. 

Margarida também enfatiza a migração para o ensino de LP e a paixão pela 

docência foi motivada por fatores como o concurso público e pelo interesse pela 

disciplina, sentimento que já possuía durante sua formação na educação básica, 

incentivada por sua professora. Apesar de lecionar LP, ela ainda enfrenta desafios, 

pois muitos alunos consideram a disciplina difícil, embora ela mantenha entusiasmo e 

dedicação ao ensino. Essa percepção dos alunos remete a discussões sobre o ensino 

tradicionalmente normativo da LP, que prioriza o ensino de regras gramaticais em 

detrimento de práticas significativas de uso social da língua, como apontam autores 

como Geraldi (2015) e Antunes (2009). A frustração inicial com o ensino de LI e a 

posterior adaptação ao ensino de LP revelam um processo contínuo de 
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ressignificação da identidade docente, alinhado ao que Dubar (1997) define como 

“trabalho identitário”, em que o profissional reconstrói sua trajetória a partir de 

experiências, escolhas e contextos institucionais. 

A migração de Margarida para o ensino de LP também ilustra como as 

identidades, no caso de professora de LI para professora de LP associadas aos 

saberes docentes se transformam ao longo do tempo. Segundo Tardif (2014), os 

saberes experienciais, aqueles construídos na prática, complementam e até mesmo 

remodelam os saberes disciplinares adquiridos na formação inicial. No caso de 

Margarida, a decisão de focar na LP reflete uma adaptação às demandas do sistema 

educacional, como a oferta do concurso público para área específica, e uma 

reconciliação entre suas habilidades pessoais e as necessidades reais dos alunos. 

Esse movimento dialoga com a ideia de agência docente discutida por Imbernón 

(2011), que enfatiza a capacidade do professor de tomar decisões críticas e reinventar 

sua prática diante de limitações estruturais. 

Por fim, a história de Margarida destaca a relevância da graduação como 

alicerce para a prática docente e destaca a resiliência necessária para enfrentar as 

contradições do cotidiano escolar. Seu percurso lembra que, mesmo quando as 

expectativas iniciais são frustradas, a docência oferece caminhos alternativos para 

transformar desafios em motivação e novas rotas podem servir de alternativas, desde 

que haja espaço para reflexão, apoio institucional e, acima de tudo, paixão pelo que 

se faz.  

Se a trajetória inicial de Margarida já revelava a necessidade de adaptação 

frente aos imprevistos da docência, a pandemia de COVID-19 impôs um desafio ainda 

mais radical: a reinvenção do próprio espaço escolar e das formas de ensinar. Ao 

narrar sua experiência durante esse período, ela descreve a ruptura com a sala de 

aula física e toda a afetividade que a envolvia, assim como as contradições de um 

sistema que, mesmo em crise, continuou exigindo dos professores uma resiliência que 

muitas vezes esbarrava em limites estruturais. Essa tensão entre adaptação criativa 

e limites institucionais transparece em seu relato: 

 

Excerto # 21 
Durante a pandemia, foi tudo muito diferente. Um sentimento de vazio, 
porque a sala de aula estava vazia e o professor teve que se 
reinventar. A princípio, seriam apenas 15 dias sem aula, e a gente, 
inocente, achava que logo tudo voltaria ao normal. Ficamos 15 dias 
sem aula nenhuma, sem contato com a escola. Em 5 de maio voltamos 



121 

 

com aula online. Aí tivemos que nos reinventar: aprender a fazer 
vídeos, slides... quem não sabia, teve que aprender. Esses materiais 
eram enviados pros grupos de alunos do 6º ao 9º ano, que deveriam 
estudar e aprender em casa. Também era enviado, de 14 em 14 dias, 
material escrito, impresso, com atividades. [...] Naquele ano, ninguém 
reprovou, por uma lei do governo federal. Mesmo o aluno que não fez 
nada passou. Alguns se esforçaram, mas nem todos tinham pais que 
podiam ajudar. Isso frustrou a gente. Muitos pais diziam: "Não tenho 
tempo, trabalho o dia inteiro, chego cansado". Isso acabou 
prejudicando os próprios filhos. A gente fazia nosso trabalho como foi 
pedido: vídeos, slides, atividades impressas. Mas sabemos que muitos 
não aprendem em casa como na escola, onde é interativo, eles tiram 
dúvidas, corrigem junto. E alguns pais nem acesso à internet tinham, 
então o aluno ficou excluído. Isso teve reflexos, eles ficaram sem 
aprender ou aprenderam de forma diferente. A sala vazia foi frustrante. 
Acostumados com o barulho, o burburinho, foi estranho gravar vídeos 
sem plateia. 
 
 

O relato de Margarida evidencia os desafios enfrentados pelos professores 

durante a pandemia da COVID-19, marcados pela necessidade abrupta de adaptação 

ao ensino remoto e pelas consequências pedagógicas e emocionais desse período. 

A fala da professora revela um processo de reinvenção profissional, no qual os 

professores tiveram que dominar novas tecnologias, como a produção de vídeos e 

slides, para manter o contato com os alunos. No entanto, como aponta Moran (2020, 

p. 12), “a educação online exige mais do que a transposição do presencial para o 

digital; demanda uma reestruturação metodológica e afetiva”, algo que nem todos os 

docentes estavam preparados para realizar. 

A princípio, Margarida tinha uma expectativa de que a pandemia seria 

passageira, era pra ser somente 15 dias sem aula. Com o prolongamento do 

isolamento, a escola adotou um modelo híbrido, enviando materiais impressos e 

atividades online, mas esbarrou em desigualdades estruturais: muitos alunos não 

tinham acesso à internet ou apoio familiar para estudar. Como ela mesma ressalta 

que havia crianças que precisavam de ajuda, então isso a frustrou bastante devido à 

limitação do sistema em garantir equidade. 

A lei que impediu a reprovação em 2020, embora bem-intencionada, acabou 

por mascarar defasagens de aprendizagem, como alerta Hoffmann (2012, p. 56): “a 

progressão continuada sem acompanhamento pedagógico aprofundado pode agravar 

o fracasso escolar no longo prazo”. De fato, Margarida menciona que, ainda hoje, se 

percebem os reflexos desse período, pois muitos alunos “ficaram sem aprender um 

bom tempo e aprenderam de forma diferente”. 
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Além dos aspectos pedagógicos, o relato traz uma dimensão afetiva: a sala de 

aula vazia simboliza a ausência da interação que define o trabalho docente e a 

aprendizagem dos alunos. Como afirma Tardif (2014, p. 89), “o professor não é 

apenas um transmissor de conteúdos, mas um mediador de relações”. A falta do 

burburinho dos alunos gerou um sentimento de vazio, reforçando que o ensino e a 

aprendizagem é uma prática essencialmente de interação social. 

Por fim, a fala de Margarida indica contradições no ensino remoto: enquanto 

alguns alunos e famílias se esforçaram, outros foram excluídos por falta de condições 

materiais e ou engajamento. Isso corrobora a crítica de Charlot (2020, p. 112) de que 

“a pandemia escancarou as desigualdades educacionais, mostrando que a escola é 

insubstituível como espaço de inclusão”. A experiência de Margarida reforça a 

necessidade de políticas públicas que combinem tecnologia, formação continuada 

docente e suporte socioemocional para evitar que crises futuras aprofundem ainda 

mais as lacunas na educação. 

A lacuna educacional aprofundada pela pandemia, como destacado por Charlot 

(2020), se materializa no cotidiano dos professores que, mesmo com formação 

continuada e esforços adaptativos, enfrentam o desafio de lecionar para alunos 

semianalfabetos, cujas bases de aprendizagem foram comprometidas durante o 

ensino remoto, gerando frustração tanto nos docentes quanto nos discentes. Como 

narra Margarida no excerto abaixo: 

 

Excerto # 22 
O professor e suas múltiplas habilidades. O professor faz formação 
continuada a vida toda para melhorar a prática e o ensino, faz tudo e 
mais um pouco e ainda assim parece que estamos falando em outra 
língua para alunos com defasagem de aprendizagem, principalmente 
pós pandemia. Nós, professores do Ensino Fundamental final, temos 
que lidar com alunos semianalfabetos, que estavam em fase de 
alfabetização durante a pandemia e por isso não conseguem aprender 
o conteúdo da série/ano em que estão. Pra nós uma grande frustração 
porque a gente precisa trabalhar os conteúdos dos 6º, 7º, 8º e 9º anos 
e os alunos não têm pré-requisitos de saber ler e escrever, eles não 
vão aprender, isso se torna frustrante pra gente. Tem turmas que têm 
muitos alunos em defasagem de aprendizagem e isso desmotiva o 
professor e principalmente o aluno, porque ele perde o interesse, 
começa a bagunçar. Embora esses alunos semianalfabetos sejam 
retirados durante o horário de aula pra uma professora de reforço, aí 
dá um certo alívio, aí você consegue, a aula rende um pouquinho mais, 
mas não é o ideal, o ideal é que eles estivessem em sala de aula 
mesmo, só que daí acaba atrasando e eu acabo tendo que planejar a 
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aula de forma diferente pra ver se eles conseguem atingir o mínimo 
recomendado para aquela série/ano. 
 
 

Margarida expõe a complexidade do trabalho docente no Ensino Fundamental 

II, especialmente no cenário pós-pandêmico, em que os professores enfrentam alunos 

com graves defasagens de aprendizagem. A fala dela revela uma realidade marcada 

pela frustração e pela necessidade de adaptação ao enfatizar que os professores do 

Ensino Fundamental II têm que lidar com alunos semianalfabetos, que estavam em 

fase de alfabetização durante a pandemia e por isso não conseguiam aprender o 

conteúdo da série/ano em que estão. Essa situação evidencia um problema estrutural 

na educação brasileira, agravado pelo período de isolamento social, que deixou 

lacunas profundas em todo o processo de ensino e de aprendizagem. 

O período pandêmico evidenciou ainda mais as desigualdades educacionais já 

existentes, ampliando o abismo entre alunos que tiveram acesso a recursos de 

aprendizagem remota e aqueles que foram totalmente excluídos, onde muitos alunos 

apresentam defasagens significativas de aprendizagem. Essa situação dialoga 

diretamente com as reflexões de António Nóvoa (2022) em Escolas e Professores: 

Proteger, Transformar, Valorizar. O autor argumenta que a pandemia acelerou a crise 

do modelo escolar tradicional, expondo fragilidades históricas e desigualdades já 

existentes. Para ele, 

 
a pandemia tornou evidente que o potencial de resposta está mais nos 
professores do que nas políticas ou nas instituições. Professores bem 
preparados, com autonomia, a trabalharem em conjunto, dentro e fora 
do espaço escolar, em ligação com as famílias, são sempre a melhor 
garantia de soluções oportunas e adequadas (Nóvoa, 2022, p. 27). 
 

Essa afirmação ressalta o papel central dos docentes na superação das crises 

educacionais, corroborando a experiência de Margarida, que, mesmo diante de 

condições adversas, busca estratégias para atender alunos com defasagem. A 

pandemia, como aponta Nóvoa (2022, p. 29), "expôs com nitidez, não tanto a 

necessidade de mudar o modelo escolar, mas a urgência e a possibilidade desta 

transformação”.  

Isso se relaciona diretamente com o relato da professora Margarida, que 

descreve alunos semianalfabetos tentando acompanhar conteúdos avançados sem 

os pré-requisitos necessários. 

Segundo Nóvoa (2022), os próprios professores foram os protagonistas das 
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melhores respostas educacionais, especialmente quando puderam exercer sua 

autonomia profissional e atuar de forma colaborativa. Nessas condições, conseguiram 

desenvolver propostas consistentes, com sentido pedagógico e comprometidas com 

a inclusão. 

Essa perspectiva dialoga com a fala de Margarida sobre a necessidade de 

planejamento de aulas diferenciadas para alunos com defasagem, evidenciando o 

papel central dos professores na adaptação do ensino. Nóvoa (2022) ressalta que, em 

momentos de crise, os sistemas educacionais demonstraram fragilidade, tornando-se 

dependentes de plataformas e conteúdos de empresas privadas, sem conseguir 

garantir o acesso digital a todos os estudantes. 

Diante desse cenário, Nóvoa (2022) propõe que a escola deve se transformar 

para ser mais flexível e inclusiva, o que inclui repensar currículos, abordagens de 

ensino e a formação docente para lidar com realidades heterogêneas, como a descrita 

por Margarida. Portanto, Margarida enfatiza os desafios que Nóvoa discute, 

mostrando a urgência de políticas que valorizem os docentes e garantam uma 

educação mais equitativa, caso contrário, os professores permanecerão 

sobrecarregados e os alunos, excluídos. 

Assim, enquanto Nóvoa (2022) aponta caminhos para a transformação escolar, 

o relato de Margarida revela os desafios concretos dessa transição, evidenciando a 

distância entre as propostas teóricas e a realidade da sala de aula, onde professores 

veteranos enfrentam o esgotamento de um modelo educacional que já não dialoga 

com as novas gerações. 

Há uma preocupação, uma angústia quanto ao futuro da profissão docente fica 

ainda mais evidente quando Margarida, com sua vasta experiência, compartilha: 

 

Excerto # 23 
Então, eu estou perto de me aposentar, que afinal de contas já é o 32º 
ano que eu estou em sala, a maior parte desse tempo foi como 
professora de Língua Portuguesa e eu vejo para o futuro sempre mais 
difícil. E as futuras docências? Então, vai ficar cada vez mais difícil, 
cada vez mais difícil, mesmo porque hoje o mundo está cheio de 
vídeos curtíssimos com um minuto, dois, então como é que a gente 
vai trabalhar?  No caso aqui as nossas aulas de LP são sempre duas 
aulas seguidas de 55 minutos cada, sendo que o aluno consegue se 
concentrar, manter a atenção se muito uns 15 minutos, aí fica cada 
vez mais difícil. Então no futuro não sei se vamos ter professores na 
sala de aula, como vão ser as aulas, não sei, mas de um modo geral 
não vejo um cenário animador, não. 
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 O relato da professora Margarida, com seus 32 anos de experiência no 

magistério, no ensino de LI e LP, revela uma profunda crise na educação 

contemporânea, marcada pelo descompasso entre os modelos tradicionais de ensino 

e as novas dinâmicas de atenção dos estudantes conectados pelas tecnologias 

digitais. A professora expõe questões bastante pertinentes, como: a crise de atenção 

na era digital ao afirmar que nos dias de “hoje o mundo está cheio de vídeos 

curtíssimos com um minuto, dois, então como é que a gente vai trabalhar [...] sendo 

que o aluno consegue se concentrar, manter a atenção se muito uns 15 minutos”.  

 Margarida demonstra preocupação com a diminuição da capacidade de 

atenção/foco dos estudantes, influenciada pelas novas formas de consumo de mídia 

e informações excessivas às quais temos acesso diariamente.  

Essa observação da professora Margarida em relação a conteúdos rápidos e 

fragmentados modifica a capacidade de concentração, tornando as aulas de 55 

minutos cada vez mais desafiadoras.  

 Essa observação encontra respaldo em Prensky (2010), que discute como os 

“nativos digitais”, ou seja, estão acostumados a receber informações rápidas, 

preferem estímulos visuais, gráficos a textos e funcionam melhor quando conectados. 

O desafio, portanto, apontado por Margarida revela a necessidade urgente de 

repensar os tempos e formatos das aulas.  

Sua fala sugere o esgotamento de um modelo centrado no professor e indica a 

emergência de novos paradigmas educacionais, mais interativos e mediados por 

tecnologias. Essa reflexão aponta para uma possível desestabilização do papel 

docente tal como o conhecemos, exigindo uma reinvenção das práticas pedagógicas. 

Se antes o professor era o principal detentor do conhecimento, hoje sua função 

precisa ser repensada em um contexto em que a informação está amplamente 

acessível, mas nem sempre organizada ou crítica. 

Contudo, ela conclui afirmando não ver um cenário, um futuro incerto e pouco 

animador. Ao finalizar sua fala com “não vejo um cenário animador não”, Margarida 

manifesta um sentimento de desalento, reforçando os riscos de uma educação que 

não acompanha as mudanças tecnológicas. Sua preocupação vai além da dificuldade 

em prender a atenção dos alunos: trata-se de uma angústia sobre o futuro da 

aprendizagem em uma sociedade cada vez mais dominada por estímulos imediatos e 

superficiais. 
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A seguir, no quadro 12 apresenta-se a(s) identidade(s) em que Margarida 

revela uma trajetória marcada por adaptações pragmáticas e tensões não resolvidas. 

Com 32 anos de docência, sua identidade categórica destaca uma carreira construída 

em escolas públicas, iniciada no ensino de Inglês por necessidade local e consolidada 

no português após concurso.  

Sua identidade ideológica é paradoxal: enquanto valoriza a LP como 

“fantástica” e essencial, minimiza a importância de LI afirmando que “ninguém sentiria 

falta” dessa disciplina, apesar de ter começado sua carreira lecionando-a.  Sua crítica 

à tecnologia (como IA) reflete um conservadorismo pedagógico tensionado com a 

realidade contemporânea.  

Já a identidade experiencial expõe marcos de resistência: da adaptação ao 

ensino remoto na pandemia (que considerou ineficaz) ao esgotamento frente a alunos 

desinteressados e à progressão mesmo sem a qualidade de aprendizagem esperada. 

 Próxima da aposentadoria, Margarida vislumbra o futuro com ceticismo, 

questionando a viabilidade da profissão docente em um mundo de atenção 

fragmentada. Seu quadro é um retrato crítico e melancólico de uma geração que, 

mesmo comprometida, vê seu modelo de educação tornar-se obsoleto ao mesmo 

tempo que as tecnologias digitais impulsionam para um futuro incerto, de imediatismo 

e de dependência dessas tecnologias. 

 

Quadro 12: Síntese da Identidade de Margarida 

IDENTIDADE 
CATEGÓRICA 

IDENTIDADE IDEOLÓGICA IDENTIDADE 
EXPERIENCIAL 

NOME:  
Margarida 

Língua portuguesa: "Fantástica" e 
essencial; crítica ao uso de anglicismos.  
 - Língua inglesa: Pouco relevante para 
contextos de interior/ pouco urbanizado; 
defende seu ensino apenas para fins 
específicos.  
 - Críticas às metodologias atuais: Rejeita 
o abandono da gramática e produção textual 
tradicional.  
 - Tecnologia: Vê a IA como ameaça à 
profissão docente ("Daqui a alguns anos 
ninguém mais vai escrever").  

Trajetória Profissional: 
- Iniciou como professora de 
Inglês por demanda local 
(1993). 
- Migrou para LP após 
concurso (2003) por 
frustração com o ensino de 
Inglês e para garantir 
estabilidade no concurso. 
 
 
 

IDADE: 
 56 anos 

Visão de Futuro: 
- Vislumbra a aposentadoria com alívio, 
evidenciando o esgotamento frente às 
transformações tecnológicas e 
metodológicas na educação e total 
desinteresse da maioria dos alunos (muita 
indisciplina) e a gente tem que passar aluno 
mesmo assim. 

- Pandemia: Aulas remotas 
ineficazes; pais/alunos 
desengajados. 
-  Adaptou-se ao ensino 
remoto na pandemia, 
apesar das limitações. 
- Retomada lenta das aulas 
presenciais pós-2021. 
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FORMAÇÃO:  
- Letras (Port./Inglês)  
O PIQD (Programa 
Institucional de 
Qualificação Docente) 
– UNEMAT (1999-
2002) 

Compromisso com a Educação: 
Longevidade na Carreira: 32 anos 
ininterruptos de docência, mesmo com 
desafios estruturais (falta de recursos, 
desvalorização). 
 

Em casa: 
- Isolamento social, mas 
dedicou-se à leitura (leu 
mais de 100 livros em 
2020). 

Pós-graduação:  
Língua Portuguesa e 
Literatura 

Visão Crítica: 
- Reduz “desvaloriza” o ensino de Inglês 
para seu contexto, apesar de ter construído 
sua carreira inicial com ele. Há um conflito 
identitário entre sua experiência pessoal 
(facilidade com a língua) e a realidade local 
(desinteresse dos alunos). 

Realizações: 
- Satisfação com produção 
textual (TCC com imagens, 
histórias em quadrinhos). 
- Orgulho da formação em 
Letras e atuação em escola 
pública. 

Experiência 
Profissional:  
- Professora 
concursada (escola 
pública); 
 

Valorização da Língua Inglesa: 
- Ninguém sentiria falta se não tivesse 
Inglês. (em nosso contexto) 
 

Vida Pessoal/Social: 
- Mudança do Paraná para 
MT por casamento/carreira 
na década de 1990. 

Atuação: 
- Iniciou com Inglês por 
demanda local, migrou 
para Português após 
frustração com o 
desinteresse dos 
alunos e por priorizar 
vaga após concurso. 
- Atuou 3 anos no 
ensino médio (Inglês) 
- 29 anos no 
fundamental 
(Português/Inglês). 

Compromisso com a formação 
continuada: Buscou graduação e pós-
graduação mesmo já atuando como 
professora. 
- Valoriza, mas lamenta a falta de cursos 
específicos atuais ofertados na própria 
instituição.  
 
 

- 

Carreira: 
32 anos de docência 
(10 como contratada). 
Efetivada como 
professora de 
Português em Santa 
Carmem-MT. 

Atuação em Escola Pública: Trabalhou 
exclusivamente em escolas 
estaduais/municipais, sem migrar para a 
rede privada 

- 

Contexto 
Institucional: 
- Lecionou em escola 
estadual (1993-1995) e 
municipal (1995-atual). 

 
- 

- 

Fonte: Elaborado pela autora.  

 

A partir dos dados apresentados no quadro, considerando as dimensões 

categórica, ideológica e experiencial, podemos concluir que sua identidade 

profissional e pessoal é marcada por um percurso de ressignificação, resiliência e forte 

vínculo com a prática docente, apesar das dificuldades enfrentadas ao longo de sua 

trajetória. 

Margarida constrói sua identidade profissional a partir de uma trajetória 

marcada pelo amor à LI (ainda como aluna), língua portuguesa (opção como disciplina 
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de concurso) e à prática pedagógica permeada por críticas às políticas e abordagens 

de ensino tradicionais que ela considera limitadoras e as ligadas às tecnologias 

digitais como ameaçadoras.  

Sua visão de mundo é crítica e comprometida com a transformação da 

educação, valorizando a formação continuada, a experiência prática e a importância 

do papel do professor na inclusão e no desenvolvimento dos estudantes. Apesar do 

cansaço e das incertezas quanto ao futuro, sua trajetória revela uma identidade de 

professora experiente, resiliente e engajada na luta por uma educação de qualidade, 

que reconhece as suas próprias limitações e a necessidade de constante reinvenção 

frente às mudanças sociais, tecnológicas e institucionais. 

 

4.1.5 Identidade docente e trajetória de Amarílis 

 

 Dando continuidade à análise das narrativas que compõem a pesquisa, a 

seguir, está a trajetória da professora Amarílis. Assim como as demais participantes, 

sua trajetória de vida e prática docente revelam importantes aspectos relacionados à 

constituição identitária no contexto do ensino de LI em Santa Carmem-MT.  

Ao entrelaçar suas experiências pessoais, desafios enfrentados na formação e 

atuação profissional, Amarílis constrói uma identidade docente marcada por 

resiliência, engajamento e contínua (re)significação. Sua narrativa permite 

compreender como os sentidos atribuídos à docência se materializam no cotidiano 

escolar e como elementos contextuais, afetivos e institucionais influenciam na forma 

como ela se vê e é vista como professora. 

Amarílis constrói sua identidade marcada por superação, adaptabilidade e 

crítica engajada. Ela se afirma ser uma professora que transitou da sala de aula 

multisseriada em escolas rurais (onde era professora, vigia e cozinheira) à gestão 

escolar durante a pandemia, sempre pautada por três eixos: 1) a educação como 

missão (alfabetização é o alicerce da casa); 2) a formação continuada como 

imperativo (professor é eterno estudante); e 3) a resistência frente às 

crises (educação doente).  

Os excertos selecionados mostram como sua trajetória — iniciada aos 15 anos 

com giz de carvão e consolidada no PIQD reflete um compromisso prático e 

ideológico: do uso criativo de LI em contextos reais (House Beer) à defesa de políticas 

educacionais mais justas. Amarílis conjuga, assim, memória afetiva e análise crítica, 
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revelando uma professora que resiste à desesperança mesmo quando denuncia o 

abandono da escola pública. 

Os excertos a seguir revelam a trajetória de Amarílis desde suas primeiras 

brincadeiras de infância até os desafios da docência, mostrando como sua paixão pela 

educação se manteve viva mesmo diante das adversidades. 

 

Excerto # 24 
Ah, a vontade de ser professora surgiu nas brincadeiras de infância: 
eu sempre gostava, quando nós éramos crianças, de brincar de 
escolinha.  Como não tinha giz, não tinha nada, a gente escrevia numa 
estátua com carvão e apagava. Sempre eu gostava de juntar amigos. 
Eu queria ser a professora e ensinar esses alunos, né? A primeira 
experiência real foi aos 15 anos: Aí quando foi em 1985, minha irmã 
que dava aula na escolinha Roberta 2 teve uma gestação conturbada. 
Ela falou: Miriam, você não quer pegar escola pra vir aqui, daí você 
mora comigo e começa a dar aula? Eu falei: Nossa, mas eu tão jovem, 
tem aluno quase da minha idade lá, né?  Aí ela me levou lá, 
conversamos com a secretária de educação, comecei a dar aula. Tive 
muitas dificuldades no início porque eram quatro séries 
(multisseriadas). Minha irmã me dava suporte foi aí que eu iniciei 
minha vida docente. 
 
 

O excerto revela dois momentos fundamentais na formação da 

identidade docente de Amarílis: a gênese lúdica da vocação (as brincadeiras de ser 

professora) e a transição abrupta para a docência real.  

Na infância, a futura professora já imitava práticas escolares com recursos 

improvisados, escrevia em tábuas com carvão e apagava demonstrando como uma 

performance que delineava uma identidade profissional construída desde as 

experiências informais de socialização (Nóvoa, 2019). Esse processo espontâneo 

contrasta com o início “improvisado, sem experiência alguma” da carreira aos 15 anos, 

quando assumiu turmas multisseriadas, em 1985, por “necessidade” familiar, minha 

irmã [...] teve uma gestação conturbada.  

A fala tinha aluno quase da minha idade revela a proximidade etária entre 

Amarílis e seus estudantes, ela, com apenas 15, lecionava para alunos de 12 e 13 

anos. Essa condição evidencia não apenas o início precoce de sua trajetória docente, 

mas também os desafios relacionados à legitimidade e à autoridade pedagógica em 

um cenário marcado por improvisação.  

Em contextos rurais, como o vivenciado por Amarílis, era comum que a 

docência se constitua inicialmente por meio de práticas empíricas e da 
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responsabilização antecipada, envolvendo dimensões culturais, afetivas, éticas e 

lúdicas, além da intelectual (Molina; Hage, 2016). Mesmo com pouca diferença de 

idade entre ela e seus alunos, Amarílis assumiu o papel docente impulsionada por 

uma necessidade familiar, o que contribuiu para o fortalecimento de sua identidade 

profissional desde muito jovem. 

Enquanto o apoio da irmã (me dava suporte) indica a importância das redes 

afetivas na permanência docente, esta experiência inicial de Amarílis, marcada pela 

vocação precoce e pelas circunstâncias da vida, solidifica as bases para o que viria a 

ser sua busca por uma formação mais formal, conforme detalha no próximo excerto. 

 

Excerto # 25 
Eu sempre fui professora de nível ensino médio, né? Quando eu fiz o 
vestibular para fazer a faculdade em Sinop pelo PIQD, que eram vários 
professores que faziam esse vestibular e só podiam ir três professores 
para a faculdade. Eram escolhidos os três que passavam em primeiro 
lugar. Então, eu fiquei em quarto lugar. não ia. Até que o finado PW, 
ele trabalhava na Secretaria de Educação naquela época. E aí ele 
falou: Amarilis, você vai fazer faculdade?  Eu falei: não, eu fiquei em 
quarto. Ele falou: não, a MQ (uma colega) desistiu. Aí eu fui fazer 
Letras no PIQD. graças a Deus, né? Durante o curso foram dias 
desafiadores porque a gente tinha que dar aula o ano inteiro e daí no 
período de janeiro ficava 30 dias lá na UNEMAT, acampado lá dentro 
da UNEMAT e em julho também era 30 dias. Então foram quatro anos 
sem férias. Os trabalhos eram apresentados nas interpostas — cada 
município sediava uma interposta que era no meio de cada semestre 
pra gente apresentar os trabalhos.  Foi bem cansativo. Eu terminei em 
2002, [...] a minha apresentação do TCC foi para a professora 
formadora da universidade (PFU 1), como avaliadora e a professora 
formadora da universidade (PFU 2) foi minha orientadora. 
 
 

A narrativa de Amarílis no excerto anterior revela uma professora dedicada e 

comprometida com sua formação.  Expressa um vislumbre contundente da dimensão 

experiencial e ideológica de sua identidade docente, marcada pela busca persistente 

pelo conhecimento, quer seja no âmbito linguístico ou pedagógico, e pelas condições 

desafiadoras de sua formação.  

Ela inicia com uma autoidentificação consolidada ao afirmar “eu sempre fui 

professora de nível ensino médio, né?” – que precede cronologicamente o percurso 

de sua graduação em Letras. Essa afirmação inicial comprova que a prática docente 

precede a certificação formal, sublinhando como a identidade profissional de Amarílis 

se construiu no fazer, em um contexto onde a necessidade da atuação docente, 

muitas vezes, antecedia a qualificação acadêmica. 
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A entrada em um curso superior pelo programa PIQD, regido por um critério 

seletivo rigoroso (só podiam ir três professores para a faculdade de Letras), e o fato 

de Amarílis ter ficado em quarto lugar, inicialmente a impediu de prosseguir, realça 

uma frustração. Depois sua narrativa, contudo, revela um ponto de virada crucial, no 

qual o secretário de educação a chama considerando a desistência de outra 

candidata. Abre uma porta, que é prontamente aproveitada por Amarílis. 

A expressão “Graças a Deus, né?” ao narrar a reviravolta reflete um senso de 

satisfação, alívio e gratidão, sublinhando o valor atribuído a essa oportunidade tão 

almejada. A descrição do curso é reveladora das condições da formação dos 

professores que passaram no vestibular para cursar o PIQD na época: “dias 

desafiadores”, “dar aula o ano inteiro na escola” e “30 dias lá na UNEMAT, acampado 

lá dentro da UNEMAT”, e “quatro anos sem férias”. Essas vivências, que implicavam 

muita dedicação, formam uma personalidade sólida e flexível, desenvolvida na 

conciliação exaustiva entre o trabalho e os estudos. A rotina de aulas ininterruptas 

somada aos períodos intensivos presenciais demonstra um comprometimento que 

transcende a mera exigência acadêmica, tornando a formação uma prova de 

superação pessoal para Amarílis.  

A menção às “etapas interpostas” como espaços de apresentação de trabalhos 

e o reconhecimento final das professoras orientadora e avaliadora (PFU 2 e PFU1 no 

TCC conferem um fechamento à sua jornada, marcando a formalização de um saber 

que, embora desafiador, foi construído com resiliência e apoio em um cenário de 

limitações.  

Esse percurso acadêmico consolida a identidade de Amarílis como uma 

docente prática e uma profissional que buscou e conquistou a validação de seus 

saberes e a busca de conhecimento linguístico e pedagógico em meio a obstáculos 

significativos, revelando uma identidade docente construída na superação e na 

valorização da qualificação formal. É essa vivência que configura sua percepção sobre 

a relevância do conhecimento e do domínio linguístico, especialmente no que tange à 

LI, como veremos no próximo excerto. 

 
Excerto # 26 
A língua inglesa, sempre eu falo: em todo lugar que a gente vai, a 
gente vê o inglês. Então, você tem que ter o conhecimento, pelo 
menos uma alfabetização do inglês também, né? 
Você tem que ter um conhecimento do que tá escrito ali. Eu sempre 
falo que, às vezes, a gente usa uma camiseta com uma escrita em 



132 

 

inglês e você não sabe o que tá escrito naquela camiseta. Pode estar 
escrito “eu sou uma bruxa”, “eu sou não sei o quê”. Então, é pra isso 
a gente tem que ter um conhecimento, sim, da língua inglesa, né? [...] 
E tem que respeitar ela. E eu falo: é uma outra língua que a gente 
consegue falar, que se você se aperfeiçoar. Eu sempre falo que a 
gente é produto do meio onde a gente está. 

 

A narrativa de Amarílis verbaliza a importância que dá à competência linguística 

e sua importância associada ao meio social, ou seja, não vê a LI como uma língua de 

“outros”, mas aquela presente e em uso no meio social.   

A dimensão categórica e ideológica de sua identidade docente é revelada em 

sua percepção sobre a LI e a centralidade de seu ensino. A afirmação inicial da 

professora: “A língua inglesa, sempre eu falo: em todo lugar que a gente vai, a gente 

vê o inglês”, reflete o que Crystal (2003) denomina de status global da língua inglesa, 

evidencia a onipresença do idioma na contemporaneidade, o que Hall (2006) descreve 

como a fluidez e a interconexão das identidades e culturas em um mundo globalizado.  

Porém, vai além ao destacar a importância crítica desse conhecimento ao falar: 

“você tem que ter um conhecimento do que tá escrito ali”. Essa preocupação com a 

leitura crítica do mundo através do inglês ecoa os princípios freireanos, quando Paulo 

Freire (1987, p. 23) afirma que “a leitura do mundo precede a leitura da palavra”. Para 

Amarílis, essa ubiquidade não é um mero fato, mas uma justificativa pragmática para 

a necessidade de seu domínio, mesmo que em um nível básico, como sugere ao 

mencionar “pelo menos uma alfabetização do inglês”. A professora ilustra seu ponto 

de vista com um exemplo: “Às vezes, a gente usa uma camiseta com uma escrita em 

inglês e você não sabe o que tá escrito naquela camiseta. Pode estar escrito eu sou 

uma bruxa, eu sou não sei o quê” ... esta anedota, apesar de simples, mostra que 

saber decodificar palavras em inglês não é suficiente para o letramento crítico: é 

preciso compreender o significado, refletir sobre o conteúdo e relacioná-lo ao 

contexto, tomando decisões conscientes sobre o uso da língua, como escolher preferir 

mensagens em português ou questionar slogans e afirmações que circulam 

culturalmente. 

Amarílis defende a importância de adquirir pelo menos uma alfabetização em 

LI, que vai além da mera decodificação, implicando a compreensão dos significados 

e das intenções subjacentes aos textos, sejam eles acadêmicos, midiáticos ou 

presentes em objetos do dia a dia (Moita Lopes, 2016). O receio de usar uma camiseta 

com uma frase de sentido indesejável reflete uma preocupação com a imagem social 
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e o poder da linguagem, reforçando a ideia de que o conhecimento de LI confere 

autonomia e proteção contra equívocos na língua(gem). 

A fala de Amarílis — “E tem que respeitar ela (a LI)” — refere-se não apenas a 

valorização da LI, mas também sua percepção sobre o lugar que a LI ocupa no 

contexto social e educacional. Respeitar a língua, para Amarílis, significa reconhecer 

sua presença e relevância no cotidiano e nos diversos contextos de comunicação, 

sem tratá-la como um idioma de “outros” ou apenas de prestígio global.  

Essa postura implica que o professor deve ensinar a língua com consciência 

crítica, orientando os alunos a compreender seu uso, refletir sobre significados e evitar 

a subordinação cultural ou linguística em relação a outras línguas. Essa perspectiva 

dialoga com discussões sobre o papel do inglês como língua franca (Siqueira, 2008), 

percebida como meio de comunicação essencial em diferentes contextos 

transnacionais, reforçando a centralidade do ensino da LI na prática docente, 

conforme já havia sido apontado pela professora Girassol. 

Amarílis conclui: “eu sempre falo que a gente é produto do meio onde a gente 

está”, serve como uma metarreflexão sobre a própria construção da identidade e do 

saber. Esta frase, que remete diretamente à visão sociológica da identidade (Dubar, 

2005), sugere que a percepção e o valor que ela atribui à LI não são inatos, mas 

construídos e legitimados pelas suas próprias experiências formativas e profissionais, 

incluindo sua superação no PIQD e sua constante atuação em Santa Carmem. Assim, 

a professora defende a importância do inglês para seus alunos e articula, 

implicitamente, como sua própria jornada a tornou uma defensora e praticante dessa 

convicção. Entretanto, a transposição dessa convicção para a prática pedagógica 

diária em sala de aula, especialmente em um contexto de questionamento e falta de 

familiaridade dos alunos com a língua, impõe à Amarílis desafios didáticos que exigem 

criatividade e adaptabilidade, como veremos em sua próxima fala. 

 

Excerto # 27 
Eu tive muitos desafios em ensinar inglês. Às vezes eu me via perdida, 
sabe? Porque os alunos perguntavam: pra que estudar isso? Isso aqui 
eu não sei. Aonde eu vou usar isso?  E aí era onde a gente, que nem 
eu disse, tentava mostrar onde ia usar, né? Levei o exemplo da House 
Beer em Sinop.  Perguntei em sala se algum dos alunos sabiam o que 
significava aquilo lá.  A grande maioria não sabia. Daí eu falei: é por 
isso que a gente estuda o inglês, né?  Daí foi que eu levei aquilo e dei 
uma aula pra eles. Explicando que tudo isso faz parte. Não é fácil ser 
professor de língua inglesa, não é fácil porque o português já é difícil, 
 



134 

 

 né?  Eles estarem atentos, então você tem que às vezes rebolar, tem 
que ser um professor criativo. 

 

O excerto da professora Amarílis revela os desafios pedagógicos específicos 

do ensino de LI em um contexto onde a relevância da disciplina não é imediatamente 

percebida pelos alunos, ela narra como desenvolveu estratégias criativas para tornar 

o aprendizado significativo. Sua narrativa apresenta três dimensões inter-

relacionadas: a resistência discente, a contextualização do ensino e a construção de 

uma prática docente reflexiva. 

O primeiro aspecto destacado pela professora é: “Eu tive muitos desafios em 

ensinar inglês”; “Às vezes eu me via perdida, sabe?” expõe a vulnerabilidade às 

dificuldades da prática pedagógica, especialmente em situações nas quais a 

motivação dos estudantes é baixa e o conteúdo parece desconectado de suas 

realidades. Esse sentimento de frustração, compartilhado por muitos professores de 

LE, está ligado à dificuldade de estabelecer uma ponte entre o currículo e os 

interesses concretos dos alunos. 

Essa desconexão torna-se evidente quando Amarílis relata os 

questionamentos dos estudantes: “pra que estudar isso? Isso aqui eu não sei. Aonde 

eu vou usar isso?” exemplifica o que Barcelos (2006, p. 15) denomina de “crenças de 

desvalorização” em relação ao aprendizado de LE. Essa resistência, comum em 

contextos onde o inglês parece distante da realidade, da utilidade da LI, que é 

analisada por Paiva (2019, p. 32) como fruto de uma “discrepância entre o currículo 

formal e as necessidades percebidas pelos aprendizes” e também um problema 

frequentemente abordado na LA quando se discute a necessidade de tornar o ensino 

de línguas mais contextualizado e significativo para a vida dos aprendizes (Moita 

Lopes, 2006). 

Diante dos questionamentos dos alunos, Amarílis descreve uma estratégia que 

demonstra sua adaptabilidade e criatividade como docente ao trazer um exemplo 

concreto e do cotidiano de Sinop, o letreiro “House Beer”, ela busca conectar o 

abstrato “estudar inglês” ao tangível e familiar dos alunos. A constatação de que a 

grande maioria não sabia o significado valida a pertinência de sua abordagem e 

reforça a necessidade de um letramento que vá além do ambiente escolar. 

Ao levar para a sala de aula elementos do cotidiano dos alunos, é questionado 

em sala se algum dos alunos sabiam o que significava aquilo lá, a professora aplica o 

que Leffa (2012, p. 45) chama de “abordagem situada”, que parte do entorno cultural 
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dos educandos para construir significados linguísticos. 

A afirmação “Não é fácil ser professor de língua inglesa, não é fácil porque o 

português já é difícil, né?” revela uma maior compreensão do que Rajagopalan (2003) 

identifica como “desafios duplos” no ensino de línguas: além das dificuldades 

inerentes ao novo idioma, há o peso das representações sociais sobre a própria língua 

materna. Essa percepção demonstra o que Schön (2000) classificaria como “reflexão-

na-ação”, característica de docentes que conseguem analisar criticamente sua prática 

em tempo real. 

A metáfora do “rebolar” usada por Amarílis, “você tem que às vezes rebolar, 

tem que ser um professor criativo”, para justificar de que o ensino da LI se alinha com 

o conceito de saberes docentes da experiência (Tardif, 2014), que enfatiza como o 

professor desenvolve estratégias e conhecimentos práticos a partir das situações 

concretas da sala de aula ou seja, ter a capacidade de articular o saber formal com o 

saber informal dos alunos, mediando a construção de sentido, é primordial para a 

superação desses desafios de sala de aula. 

Amarílis ao narrar “não é fácil ser professor de língua inglesa, não é fácil porque 

o português já é difícil, né? Eles estarem atentos...” explicita a consciência dela sobre 

as complexidades da própria língua materna dos alunos e os desafios gerais de 

engajamento em sala. Essa percepção reforça a ideia de que o professor de LI, em 

contextos como o de Santa Carmem, precisa dominar o idioma ensinado e 

desenvolver sensibilidade para as realidades linguísticas e cognitivas dos estudantes, 

atuando como mediador cultural e comunicativo. 

A criatividade, portanto, não é um mero adereço, mas uma competência 

essencial para tornar o ensino da LI relevante, atrativo e acessível, transformando a 

desmotivação em curiosidade e o estranhamento em compreensão, o que contribui 

para a consolidação de uma identidade docente resiliente e propositiva frente aos 

obstáculos. Essa resiliência e inventividade, que a professora Amarílis demonstra em 

sua prática, parecem ter sido nutridas por sua própria trajetória formativa e pelas 

inspirações que marcaram o desenvolvimento de sua identidade como professora de 

LI, como ela mesma expressa na sequência de sua narrativa. 

 
Excerto # 28 
E, enfim, me tornei professora da língua inglesa. Como me tornei 
professora de língua inglesa? Gostava sempre do inglês também, né?  
E como a minha origem é alemã, já tinha um pouco a ver ler algumas 
palavras parecidas. Isso me ajudou. E comecei a trabalhar a língua 
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inglesa do 6º ao 9º ano aqui na escola municipal Selvino Damian 
Preve. Na minha formação, eu tive uma professora que foi um exemplo 
pra mim: a professora XXX da UNEMAT. Ela chegou com todo o nosso 
material do PIQD já elaborado, com o nome de todos nós acadêmicos, 
e foi muito legal ter essa formação, ver tudo muito planejado. Quem 
sabe foi dali que eu me inspirei até para ser professora de língua 
inglesa. Assim, levar é isso que eu falo: o professor tem que ser 
criativo. É como eu tentei também usar os próprios alunos em sala pra 
fazê-los interagirem e participarem realmente das aulas de língua 
inglesa. 
 
 

Amarílis sintetiza a dimensão categórica e experiencial de sua identidade 

docente, focando no processo pelo qual ela se consolidou como professora de LI. A 

transição para a atuação em LI é apresentada como a culminação de uma série de 

fatores, iniciando-se por uma inclinação pessoal: “gostava sempre do inglês também, 

né?”. Essa predisposição afetiva, embora muitas vezes subestimada em análises 

formais, é fundamental para o engajamento vocacional do professor (Huberman, 

1992, apud Nóvoa, 1999), funcionando como um motor para a escolha e permanência 

na carreira. 

Uma crença particularmente reveladora na narrativa de Amarílis é a associação 

que ela faz entre sua “origem alemã” (assim como as professoras Margarida e Violeta) 

e uma suposta facilidade com a LI. Ao afirmar “já tinha um pouco a ver ler algumas 

palavras parecidas. Isso me ajudou”, a professora expressa uma percepção pessoal 

que, embora simplificada do ponto de vista linguístico, ilustra como as identidades 

linguísticas e culturais são mobilizadas subjetivamente na construção da identidade 

docente.  

Essa crença remete ao que Norton (2013) discute como as relações entre 

linguagem, identidade e investimento: o sentido que o sujeito atribui às suas 

experiências e origens pode funcionar como fator motivacional na aprendizagem e no 

ensino de línguas. Além disso, ao interpretar sua ascendência como uma vantagem 

no processo de aprendizagem, Amarílis evidencia como o capital cultural familiar 

(Bourdieu, 2012) pode ser ativado de maneira simbólica, influenciando trajetórias 

docentes mesmo em áreas não diretamente relacionadas à formação inicial. 

A narrativa segue para a atuação prática na escola onde ampliou sua 

experiência. No entanto, o ponto de virada mais significativo para a construção de sua 

identidade docente em LI reside na figura de uma professora da UNEMAT, 

mencionada como um exemplo. A admiração pela forma planejada e organizada do 



137 

 

material do PIQD, que incluía o nome dos acadêmicos, sugere a importância da 

influência pedagógica e da experiência formativa positiva. A professora emerge como 

uma referência de profissionalismo e inspiração, um tipo de “mentora” que impacta a 

visão e as práticas do futuro professor. Essa influência corrobora a perspectiva de 

Moita Lopes (2016), que defende a relevância das interações e das figuras de 

referência na construção das subjetividades docentes. 

A narrativa de Amarílis, também pondera sobre o papel fundamental dos 

formadores na construção da identidade docente. Essa relação ecoa as constatações 

de Alarcão (2011, p. 92) sobre como “professores formadores funcionam como 

espelhos que refletem possibilidades de ser e agir na profissão”. A organização 

detalhada de PFU 2 parece ter inspirado em Amarílis o que Schön (2000) chamaria 

de “prática reflexiva planejada”. 

 A frase “quem sabe foi dali que eu me inspirei até para ser professora de LI” 

revela um processo de identificação e internalização de práticas observadas que 

construíram sua própria identidade e convicções. 

Por fim, Amarílis faz um retorno à importância da criatividade do professor, “é 

isso que eu falo: o professor tem que ser criativo”, e exemplifica como buscou aplicar 

essa máxima usando “os próprios alunos em sala pra fazê-los interagirem e 

participarem realmente das aulas de língua inglesa”. Esta conexão entre a inspiração 

recebida na formação inicial e sua prática autônoma em sala de aula demonstra a 

natureza recursiva do desenvolvimento profissional. A criatividade, que no excerto 

anterior era uma resposta aos desafios da desmotivação dos alunos, aqui se revela 

como um princípio didático internalizado, parte integrante de sua abordagem de 

ensino, possivelmente inspirada em modelos como o de PFU 2, e alinhada com a 

busca por uma pedagogia engajadora e dialógica (Freire, 1996). 

 O excerto, assim, tece a história de uma identidade profissional que se forma 

na interseção de aptidões pessoais, heranças culturais, formações institucionais e 

modelos inspiradores, culminando em uma prática docente que valoriza a 

inventividade e a participação ativa dos alunos. Essa valorização da constante busca 

por aprimoramento e a postura de dedicação à profissão encontram eco na 

compreensão de Amarílis sobre a formação continuada, um pilar fundamental para a 

manutenção de uma professora ativa e engajada, como ela detalha em sua próxima 

fala. 
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Excerto # 29 
Assim, sobre a formação continuada, é importante? 
Sim, porque eu sempre falo que um professor, [...] ele é um eterno 
estudante. Professor, ele não pode parar no meio. Sempre são novas 
tecnologias, tudo de novo que vem. Então, um professor que tem 30 
alunos dentro de uma sala de aula, são 30 cabecinhas pensantes ali 
dentro cada um com a sua personalidade. Tem que ter formação, sim.  
Essa formação continuada, é um estudo e sempre estudando pra 
melhorar, né? Melhorar a vida profissional, porque em todo lugar que 
a gente vai, em todo lugar vai ter pessoas que estão a fim de fazer o 
melhor e também tem aqueles que estão ali simplesmente pelo salário. 
Então, a gente sempre vai encontrar frustrações mediante que nem os 
novos que vêm chegando, mas onde você está, você tem que sempre 
dar o melhor de si, né? Pra escola. 
 
 

Amarílis aborda a dimensão ética e epistemológica de sua identidade docente, 

ao discorrer sobre a imperatividade da formação continuada. Sua narrativa sobre a 

importância da formação continuada é enfática: “Sim, porque eu sempre falo que um 

professor, ele é um eterno estudante. Professor, ele não pode parar no meio”. Esta 

visão alinha-se diretamente com o conceito de professor pesquisador ou reflexivo, 

defendido por autores como Schön (2000) e Pimenta (2002), que compreendem à 

docência como uma práxis que exige constante autoanálise, revisão de saberes e 

atualização. A ideia de “eterno estudante” reforça a natureza dinâmica da profissão, 

que demanda um aprendizado contínuo para acompanhar as transformações sociais, 

tecnológicas e pedagógicas. 

A justificativa de Amarílis para a formação continuada se desdobra em dois 

eixos principais. Primeiramente, ela aponta para a constante evolução do 

conhecimento e das ferramentas pedagógicas: “Sempre são novas tecnologias, tudo 

de novo que vem.” Essa fala ressalta a necessidade de o professor estar atualizado 

tanto em relação ao conteúdo da disciplina quanto às metodologias e aos recursos 

que podem potencializar o aprendizado, especialmente em um cenário de rápida 

inovação tecnológica (Santos; Sá, 2021). Em segundo lugar, a professora sublinha a 

complexidade da sala de aula: “um professor que tem 30 alunos dentro de uma sala 

de aula, são 30 cabecinhas pensantes ali dentro, cada um com a sua personalidade.” 

Essa observação denota a consciência da diversidade discente e a necessidade de 

uma formação que capacite o docente a lidar com as múltiplas subjetividades e estilos 

de aprendizagem, um desafio constante na prática pedagógica que exige um 

repertório diversificado de estratégias (Libâneo, 2013).  

A formação continuada, nesse sentido, é vista como um meio para “melhorar a 
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vida profissional”, indicando um investimento pessoal na qualidade da própria 

atuação. 

Finalmente, Amarílis introduz uma reflexão ética sobre a profissão ao contrastar 

a dedicação de alguns com a falta de comprometimento de outros: “em todo lugar vai 

ter pessoas que estão a fim de fazer o melhor e também tem aqueles que estão ali 

simplesmente pelo salário”. Essa observação, embora crítica, não a desmotiva; pelo 

contrário, reforça sua convicção de que, apesar das “frustrações” ou da chegada de 

profissionais menos comprometidos, o indivíduo deve “sempre dar o melhor de si, né? 

Pra escola”. Este posicionamento demonstra uma forte ética profissional e um 

profundo senso de responsabilidade social, elementos esperados para a identidade 

docente (Freire, 1996; Rios, 2010).  

Para Amarílis, o engajamento e a busca por aprimoramento não são apenas 

requisitos funcionais, mas imperativos morais que sustentam a qualidade da educação 

oferecida à comunidade. É precisamente essa postura de responsabilidade e 

adaptabilidade que se manifesta de forma ainda mais acentuada quando Amarílis 

compartilha sua experiência na gestão escolar, especialmente durante o período sem 

precedentes da pandemia, um novo desafio que exigiu dela uma reinvenção de sua 

atuação e reafirmou seu compromisso com a escola. 

 

Excerto # 30 
No período da pandemia, eu estava na direção da escola quando 
iniciou. Em 2013, eu deixei a sala de aula por não ter quem quisesse 
ir para a direção — caí de paraquedas na direção da escola estadual 
Nossa Senhora Aparecida, aqui de Santa Carmem e lutei. Era novo, 
tudo era muito difícil, porque nunca me imaginei sendo diretora. Mas 
graças a Deus, com a companhia de todos os colegas, fizemos um 
bom trabalho. Fiquei de 2013 até 2021, até me aposentar.Quando 
iniciou a pandemia, como trabalhar? Nossa, vinha aquelas apostilas e 
como trabalhar? E fomos e não foi fácil, né? Não foi fácil esse período 
pra ninguém. Principalmente a gente que estava na gestão, né? 
Porque tinha que os alunos buscarem aquelas apostilas, responder, 
depois, ah, ia reprovar, não ia reprovar. Enfim, foi baixado um decreto, 
não reprovava mais ninguém. E foi um período muito crítico, que você 
não sabia o que ia acontecer no próximo dia, se você ia estar bem, se 
você ia estar vivo, como ia ser, você não sabia, né? Era tudo muito 
complicado, foi. Mas aí, já quando eu deixei a escola, foi na volta da 
pandemia, e aí não tinha ninguém que queria novamente ser diretora 
da escola. E fui pegar a minha amiga, a professora R. E. e aí ela veio 
para ser diretora. Deixei tudo encaminhadinho juntamente com a 
secretária da escola, que me ajudou muitíssimo e aí saí, me aposentei. 
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Amarílis oferece um olhar cuidadoso sobre a dimensão gestora e ética de sua 

identidade profissional, particularmente acentuada pelo contexto de crise da pandemia 

de COVID-19. A passagem da sala de aula para a direção em 2013, descrita com a 

expressão “caí de paraquedas”, já sinaliza uma transição não planejada, mas 

assumida com um forte senso de responsabilidade: “lutei”. Essa adaptabilidade a 

papéis não previstos é uma característica marcante de docentes em contextos de falta 

de profissionais e reflete uma profunda dedicação à instituição (Nóvoa, 1999). A 

confissão “nunca me imaginei sendo diretora” e a subsequente menção ao sucesso 

“fizemos um bom trabalho” com o apoio dos colegas enfatizam a importância da 

liderança compartilhada e colaborativa na gestão escolar (Lück, 2009), especialmente 

em ambientes onde o diretor precisa ser um articulador e ao mesmo tempo um 

facilitador. 

O auge da narrativa de Amarílis está na descrição do período pandêmico. O 

questionamento “quando iniciou a pandemia, como trabalhar? Nossa, vinha aquelas 

apostilas e como trabalhar?” expressa a perplexidade e a sobrecarga que recaíram 

sobre a gestão escolar. Diretores e equipes gestoras se viram diante de um cenário 

sem precedentes, onde as incertezas pedagógicas “como trabalhar?”, logísticas 

“alunas buscarem aquelas apostilas, responder” e avaliativas “ia reprovar, não ia 

reprovar” se misturavam com o medo do desconhecido “você não sabia o que ia 

acontecer no próximo dia, se você ia estar bem, se você ia estar vivo”.  

A decisão de “não reprovar mais ninguém”, imposta por um decreto, exemplifica 

como as normativas educacionais tiveram que ser flexibilizadas para lidar com uma 

realidade que desafiava os modelos tradicionais de ensino e avaliação, ecoando as 

orientações excepcionais estabelecidas por leis como a Lei nº 14.040/2020 no Brasil. 

Essa medida também impactou a identidade docente, pois exigiu que os 

professores revisassem suas práticas avaliativas e repensassem sua atuação, 

conciliando o cumprimento das normas com a manutenção de critérios de 

aprendizagem e responsabilidade pedagógica. A necessidade de adaptação diante 

dessas mudanças contribuiu para reforçar características como flexibilidade, 

resiliência e capacidade de improvisação, que se tornam centrais na construção da 

identidade profissional em contextos de crise ou emergência educacional. 

A experiência de Amarílis ilustra o papel do diretor como um líder que precisa 

gerenciar recursos e processos, além de lidar com a crise e o impacto emocional na 

comunidade escolar (Costa; Hermes, 2023). 
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A frase “não foi fácil esse período pra ninguém. Principalmente a gente que 

estava na gestão” reforça a pressão única sobre a liderança.  

A identidade gestora de Amarílis se constrói a partir de uma trajetória marcada 

pela assunção de responsabilidades em contextos desafiadores e pela valorização 

das relações interpessoais como eixo de sustentação da prática. Ao assumir a direção 

da escola estadual “de paraquedas”, ela transita da docência para a gestão sem 

formação prévia específica, mas com profundo envolvimento institucional, 

característica recorrente em realidades educacionais onde a falta de profissionais leva 

à polivalência dos sujeitos escolares (Nóvoa, 1999).  

O relato de Amarílis denota que sua identidade como gestora escolar se 

constrói na prática, de maneira específica ao contexto educativo, por meio da escuta 

atenta às demandas de professores, alunos e famílias, da mediação de conflitos e da 

articulação entre os diversos processos pedagógicos e administrativos da escola. 

Essas dimensões, próprias da gestão educacional, tornam-se ainda mais visíveis 

durante a pandemia, período em que Amarílis atua não apenas como administradora, 

mas também como referência emocional e ética para a comunidade escolar.  

Essa experiência sinaliza que sua identidade docente e gestora não se opõem, 

mas se entrelaçam, sustentadas por valores como solidariedade, resiliência e cuidado 

coletivo, construídos em interações concretas e específicas do contexto escolar. 

O desfecho de sua trajetória na direção, com a busca e o “encaminhadinho” 

para a professora que assumiria a direção, demonstra um senso de responsabilidade 

até o último momento e o desejo de garantir a continuidade do trabalho, refletindo a 

ética do cuidado e o compromisso institucional que marcam sua identidade 

profissional.  

A aposentadoria, no contexto pós-pandemia, surge como um encerramento de 

um ciclo intenso, mas consolidando uma trajetória de dedicação e adaptabilidade que 

transcendeu as funções de sala de aula. Após enfrentar tantos desafios na gestão e 

observar de perto as transformações educacionais, Amarílis compartilha uma visão 

mais ampla e crítica sobre a “saúde” do sistema educacional, apontando para a 

necessidade urgente de uma reflexão coletiva e de mudanças profundas, como 

veremos a seguir. 

Excerto # 31 
E assim, diante disso, a gente observa muito. Até o ano passado eu 
disse para alguns professores colegas: nossa, como parece que a 
educação está doente, está doente. Porque você entrava na escola, 
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aqueles professores com um olhar assim: não aguento mais, não sei 
mais o que fazer. Então eu não posso afirmar que seja formação, que 
sejam os alunos, mas a gente está percebendo que a educação 
precisa ser vista com outros olhos. Uma educação que venha com 
qualidade novamente, porque assim, se continuar nessa formação, a 
gente não sabe o que vai ser do futuro, do nosso futuro ainda, né? 
Alguns anos. E do futuro desses nossos... nossas crianças, nossos 
adolescentes, nossos jovens que vêm vindo aí. Poucos que estão aí 
que querem mesmo. A gente percebe assim. Poucos querem. Então, 
não sei onde que tá o problema. Temos que, quem está aí à frente 
deve pensar e fazer um estudo, talvez, para que haja algumas 
mudanças, sim, na educação. Acho isso! 
 
 

Amarílis projeta a dimensão crítica e social de sua identidade docente, ao 

apresentar uma visão desoladora sobre o estado atual da educação, que ela 

metaforicamente descreve como “doente”. Essa percepção, compartilhada com 

colegas, “Nossa, como parece que a educação está doente, está doente”, revela um 

sentimento de desilusão e exaustão no ambiente escolar, “não aguento mais, não sei 

mais o que fazer”. A fala da professora ecoa as discussões sobre o mal-estar docente 

(Esteve, 1999; Nóvoa, 1999), um fenômeno complexo que abrange o sofrimento 

psíquico, o esgotamento profissional e a desvalorização da carreira, frequentemente 

exacerbados pelas condições precárias de trabalho e pela falta de reconhecimento. A 

angústia expressa pelos professores “não aguento mais” subentende que, o sistema 

educacional que tem falhado em nutrir e sustentar o entusiasmo de seus profissionais. 

Amarílis, embora sem identificar uma causa única “não posso afirmar que seja 

formação, que seja os alunos”, aponta para uma necessidade urgente de 

transformação: “a educação precisa ser vista com outros olhos. Uma educação que 

venha com qualidade novamente”. Essa demanda por “qualidade” não se restringe a 

índices técnicos, mas a uma visão mais holística que considere o bem-estar dos 

profissionais e o engajamento dos estudantes. A preocupação da professora se 

estende ao futuro das novas gerações “do futuro desses nossos... nossas crianças, 

nossos adolescentes, nossos jovens que vêm vindo aí”, um sentimento de 

responsabilidade que transcende sua própria atuação e reflete um compromisso ético 

com o destino da sociedade. 

A constatação pessimista “poucos que estão aí que querem mesmo. A gente 

percebe assim. Poucos querem” é um diagnóstico contundente sobre a desmotivação 

de professores e alunos. Essa apatia generalizada pode ser interpretada à luz de 

teorias que abordam a crise de sentido na educação (Morin, 2000), onde a escola, por 



143 

 

vezes, falha em conectar o saber ensinado com as experiências de vida e os projetos 

futuros dos jovens. A perda de interesse e a falta de propósito percebidas por Amarílis 

representam um desafio complexo que demanda uma reavaliação das práticas 

pedagógicas e das políticas educacionais. 

A conclusão de Amarílis é um apelo veemente àqueles em posições de 

liderança: “temos que... quem está aí à frente deve pensar e fazer um estudo, talvez, 

para que haja algumas mudanças, sim, na educação. Acho isso.” Essa afirmação 

posiciona a professora como observadora crítica, defensora da reflexão coletiva e da 

ação política em prol da educação. Ela invoca a responsabilidade dos formuladores 

de políticas para que promovam um “estudo” sério e desencadeiem “mudanças” 

estruturais, reconhecendo que os problemas da educação transcendem a esfera 

individual da sala de aula e exigem intervenções sistêmicas.  

No excerto, Amarílis expressa preocupação com a situação atual da educação, 

destacando a sensação de que o sistema “está doente” e a necessidade de repensar 

práticas e processos para garantir qualidade e futuro aos estudantes. Ao refletir sobre 

os desafios enfrentados por professores e alunos, e ao afirmar que “quem está aí à 

frente deve pensar e fazer um estudo, talvez, para que haja algumas mudanças, sim, 

na educação”, a professora manifesta seu desejo profundo de contribuir para a 

melhoria do cenário educacional. 

Em síntese, a trajetória de Amarílis, marcada por sua vocação precoce, os 

desafios da formação, a adaptabilidade na gestão e sua visão sobre a educação, 

consolida uma identidade interessante e multifacetado.  

O Quadro 11, a seguir, oferece uma síntese das principais características de 

sua identidade profissional, categorizadas de acordo com as dimensões identitárias 

abordadas neste estudo (categórica, ideológica e experiencial), permitindo uma 

compreensão panorâmica de sua complexa constituição. 
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Quadro 13: Síntese da identidade de Amarílis 

IDENTIDADE CATEGÓRICA IDENTIDADE IDEOLÓGICA IDENTIDADE 
EXPERIENCIAL 

NOME:  
Amarilis 
 

Língua Portuguesa:  
- Base essencial (alfabetização é o 
alicerce da casa) 

-Iniciou sem 
qualificação, mas 
tornou-se 
especialista em 
línguas. 

Idade: 
55 anos 

 Língua Inglesa:  
-Relevante para a vida prática (até em 
camisetas e bulas de remédio) 
 
-Ensino contextualizado (ex.: House 
Beer em Sinop) 

-Critica a 
desvalorização 
docente, mas 
aposentou-se com 
sensação de dever 
cumprido. 

Formação:  
- Letras (Port./Inglês e Literaturas)  
-PIQD (Programa Institucional de 
Qualificação Docente) 
– UNEMAT (1999-2002) 

Tecnologia:  
-Formação continuada como 
necessidade (professor é eterno 
estudante) 
 

- 

Pós-graduação:  
 
Especialização em Metodologias da 
Língua Portuguesa e Inglesa 

 Críticas Educacionais:  
-Preocupação com a "educação 
doente" (desmotivação de alunos e 
professores) 
-Defesa da alfabetização como 
prioridade 

- 

Experiência Profissional: 
  
- 34 anos de docência (1986-2021) 
- Professora de escola rural 
multisseriada (anos 1980-1990) 
-Professora de Inglês e Português (6º 
ao 9º ano e Ensino Médio) 
-Diretora da escola estadual Nossa 
Senhora Aparecida (2013-2021) 
Atuação:  
Escolas rurais (Roberta I e II), 
municipal Selvino Damian Preve e 
Escola Estadual EENSA em Santa 
Carmem-MT. 

 Compromisso com a Educação:  
-Longevidade (34 anos) mesmo em 
condições adversas (escolas rurais, 
pandemia) 
 
-Adaptação a múltiplos papéis 
(professora, diretora, coordenadora) 

 

 -Defende o Inglês como útil, mas 
reconhece resistência dos alunos 
(Pra que estudar isso?). 

- 
 

 

- -Valoriza tradição (alfabetização 
como base) e inovação 
(contextualização do ensino). 

- 

- -Trajetória vinculada à história de 
Santa Carmem (emancipação, 
escolas rurais). 
-A gente é produto do meio onde 
a gente está. 

- 

 Fonte: Elaboração da autora.  
 

A análise do quadro identitário da professora Amarílis evidencia uma trajetória 

profundamente enraizada na história educacional de Santa Carmem-MT, marcada por 

múltiplos papéis e significados. Na dimensão categórica, observam-se os dados 
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objetivos que compõem seu perfil profissional: formação em Letras com habilitação 

nas línguas portuguesa e inglesa, especialização em metodologias de ensino, além 

de uma carreira extensa de 34 anos, com atuação em escolas rurais, urbanas e na 

gestão escolar.  

A dimensão ideológica destaca suas crenças e valores sobre a educação, como 

a valorização da alfabetização como base essencial da aprendizagem “o alicerce da 

casa” e a defesa do ensino de LI como necessário para o cotidiano, mesmo diante da 

resistência discente. Sua crítica à “educação doente”, marcada pela desmotivação de  

professores e alunos, aponta para um olhar ético e comprometido com o bem-

estar escolar.  

Já a dimensão experiencial articula esses aspectos a vivências concretas, 

como o início de sua juventude em turmas multisseriadas, a atuação como diretora 

em tempos de crise, e sua capacidade de adaptação diante de desafios institucionais, 

como a pandemia. Amarílis constrói sua identidade docente e gestora de forma 

relacional e situada, conectando tradição e inovação, passado e presente, sempre 

ancorada em seu contexto local.  

Sua afirmação “a gente é produto do meio onde a gente está” sintetiza a 

percepção de que a docência é uma prática histórica, construída na interação entre 

sujeitos, tempos e territórios. 

 

4.1.6 Identidade docente e trajetória de Rosa 

 

Rosa é professora de 33 anos, formada em Letras, Pedagogia e História, com 

pós-graduação em Língua Inglesa e Espanhola, constrói sua identidade docente ao 

longo de uma trajetória marcada por desafios, superações e uma visão crítica sobre a 

educação.  

Sua identidade categórica revela uma profissional multifacetada, com 

experiência em escolas públicas e adaptação às mudanças educacionais, como o 

ensino remoto durante a pandemia. 

 Ideologicamente, Rosa defende a valorização da LI como meio de 

oportunidades, critica a desvalorização da disciplina e a falta de professores 

qualificados e enfatiza a necessidade de formação continuada.  

Sua identidade experiencial, por sua vez, é tecida por histórias de resiliência, 

desde as dificuldades na graduação até a transição de agente de saúde para 
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professora, e por uma prática pedagógica que prioriza o diálogo com os alunos e a 

reflexão constante sobre seu papel na educação. 

 Os excertos a seguir ilustram suas crenças, abordagens de ensino e 

convicções. Sua identidade docente é construída com paixão, entusiasmo por ensinar 

e determinação em transformar desafios em motivação para crescer na profissão. 

 

Excerto # 32 
Deixei meu concurso como agente de saúde, onde já trabalhava há 
sete anos, quando fui chamada para a educação. Estava doente, na 
UTI, quando minha mãe me avisou sobre o seletivo da escola. Fiquei 
com medo, mas decidi arriscar, era a chance de trabalhar na área que 
estudei, depois de ter três formações e não atuar nelas. Ser professora 
não é fácil, mas era um sonho. Eu me sentia desmotivada por não 
estar usando tudo que aprendi. 
 

 

Rosa revela que a decisão de se tornar professora foi tomada em um momento 

de crise (doença e escolha profissional), após anos de frustração por não atuar na 

área em que se formou. Ela destaca o contraste entre a estabilidade do serviço público 

como agente de saúde e a realização pessoal de seguir “um sonho” na educação, 

mesmo reconhecendo os desafios da docência. O trecho mostra que seu interesse 

não surgiu na infância ou adolescência, mas sim como uma aposta prática e 

emocional para valorizar suas formações (Letras, Pedagogia, História) e ressignificar 

sua trajetória. Como destaca Nóvoa (2009, p. 145), “a formação docente não se limita 

à transmissão de conhecimentos, mas envolve a construção de uma identidade 

profissional que se consolida na prática reflexiva e na interação com os pares”. Essa 

perspectiva é reforçada por Freire (1996, p. 43), que afirma: “é pensando criticamente 

a prática de hoje ou de ontem que se pode aprimorar a próxima prática”. 

A trajetória de Rosa materializa o conceito de identidade docente como um 

processo dinâmico e multifacetado, influenciado por contextos pessoais e 

profissionais, conforme discutido por Hall (2006) e Bauman (2005). Sua narrativa 

também ressoa com a ideia de Dubar (2005) sobre a construção identitária como um 

processo duplo de socialização, que engloba tanto trajetórias individuais quanto 

reconhecimento social, evidenciado em seu relato: 

 
Excerto # 33 
No primeiro dia de aula na faculdade, percebi que o curso incluía 
língua inglesa. Descobri que me tornaria professora de português, de 
inglês e literatura. Entrei sem preparo, mas, mesmo sem dominar 
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todas as habilidades ou ter experiências como viagens ao exterior, 
reconheci o valor da formação. Hoje, vejo que ter a língua inglesa em 
meu currículo foi essencial para conquistar oportunidades de 
emprego. 

 

Esse excerto revela como a identidade profissional de Rosa foi sendo 

negociada entre expectativas iniciais e realidades impostas pelo contexto acadêmico, 

alinhando-se à perspectiva de Mockler (2011) sobre as três dimensões da identidade 

docente: 

1. Experiência pessoal: sua falta de preparo inicial e a ausência de vivências 

internacionais; 

2. Contexto profissional: a descoberta das exigências do curso e a adaptação às 

demandas da docência em língua inglesa; 

3. Ambiente político-externo: a valorização do inglês no mercado de trabalho, que 

ela posteriormente reconhece como decisivo: “Hoje, vejo que ter a língua 

inglesa em meu currículo foi essencial para conquistar oportunidades de 

emprego”. 

Assim, a história de Rosa exemplifica a natureza contingente e em construção 

da identidade docente, onde fatores pessoais, institucionais e sociais se entrelaçam, 

confirmando que essa identidade não é fixa, mas continuamente 

ressignificada (Bauman, 2005). Essa ressignificação profissional fica evidente quando 

ela reflete sobre o valor estratégico do inglês em sua trajetória: 

 

Excerto # 34 
Atualmente, reconheço que obtive diversas oportunidades de 
emprego por ter habilidade na língua inglesa e ter isso em meu 
currículo. Embora haja muitos professores de português, o diferencial 
de lecionar inglês tornou-se um aspecto muito importante para minha 
carreira, meu currículo. 
 
 

O excerto em que Rosa atribui suas conquistas profissionais ao conhecimento 

da LI expressa um processo complexo de construção identitária e valorização de 

competências no campo educacional. Sua narrativa explicita a importância objetiva do 

inglês como ferramenta de trabalho e ilustra como a aquisição dessa habilidade 

representou um ponto de virada em sua trajetória, permitindo-lhe destacar-se em um 

mercado saturado de professores de português. 

Essa diferenciação profissional pode ser interpretada à luz do conceito de 

capital cultural de Bourdieu (1986), que ajuda a compreender como saberes 
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linguísticos se convertem em recursos estratégicos. O inglês, neste contexto, opera 

como capital institucionalizado (presente no currículo) e incorporado (internalizado 

como competência), transformando-se em moeda de troca válida no mercado de 

trabalho educacional - especialmente relevante em um cenário onde há poucos 

professores qualificados em língua estrangeira amplia seu valor de troca. 

A análise ganha profundidade quando consideramos a natureza mutável dessa 

valorização, aspecto que dialoga diretamente com a noção de modernidade líquida 

proposta por Bauman (2005). A observação de Rosa sobre o inglês ter “se tornado 

um aspecto muito importante” reflete precisamente a liquidez das qualificações 

profissionais na contemporaneidade, onde o valor das competências está sujeito a 

constantes reavaliações. Sua capacidade de adaptar-se às exigências do campo 

educacional, mesmo partindo de uma posição de despreparo inicial “entrei sem 

preparo”, exemplifica a flexibilidade identitária exigida na sociedade pós-moderna, 

onde trajetórias lineares cedem espaço a percursos marcados por reinvenções. Essa 

plasticidade profissional aparece como resposta às transformações do mercado de 

trabalho, que demanda cada vez mais a capacidade de converter desafios em 

oportunidades. 

No nível subjetivo, a experiência de Rosa ilustra o processo de construção 

identitária discutido por Dubar (2005), particularmente no que se refere à dupla 

dimensão da socialização profissional. Por um lado, sua trajetória mostra a 

internalização de normas e valores do campo educacional (socialização vertical); por 

outro, revela como o reconhecimento social obtido através das oportunidades de 

emprego validou sua identidade como professora plurilíngue (socialização horizontal).  

O paradoxo entre sua limitação inicial de capital cultural e sua posterior 

expansão bem-sucedida evidencia o caráter dinâmico da identidade docente, que se 

redefine continuamente através das interações entre biografia pessoal e contexto 

institucional. 

A importância atribuída por Rosa LI transcende, portanto, a esfera utilitária. Seu 

relato sugere que a superação das dificuldades iniciais com a língua transformou-se 

em elemento constitutivo de sua identidade profissional, relacionasse ao que Nóvoa 

(2019) descreve como um processo contínuo de construção identitária, alimentado 

pelas experiências vividas, pelos desafios enfrentados e pelas aprendizagens 

construídas ao longo da carreira. Nesse sentido, a LI não representa apenas uma 

habilidade curricular, mas um dispositivo de transformação pessoal e profissional, que 
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lhe permitiu ressignificar obstáculos em alavancas para o crescimento. Essa 

perspectiva convida a uma reflexão mais ampla sobre como as demandas do mercado 

educacional interferem nos processos de subjetivação docente, especialmente em 

contextos do interior, como o de Santa Carmem, onde, embora haja certa 

disponibilidade de recursos, persiste a falta de profissionais de LI e a ausência de 

políticas eficazes de formação continuada que contemplem as especificidades dessa 

área. 

Assim, a história de Rosa oferece uma janela privilegiada para examinar as 

complexas relações entre capital cultural, identidade profissional e as realidades 

mutáveis do trabalho docente no século XXI. Demonstra os modos pelos quais a 

atuação docente se tornou dependente de um saber legítimo constantemente vigiado 

pelos próprios alunos. 

 
Excerto # 35 
Na nossa cidade sempre falta professor de inglês. Quando aparece 
um que não domina, os alunos percebem na hora. hoje o inglês tá em 
tudo, até no celular deles. Tive que correr atrás: fiz curso na Wizard, 
na Unic. precisava melhorar minha pronúncia porque sabia que não 
podia ficar pra trás. Os alunos percebem quando o professor tá só 
fingindo que sabe inglês. Hoje eles têm contato com a língua em jogos, 
músicas, até em remédio, não dá mais pra enganar. 
 

Esse excerto revela a pressão contemporânea por um saber legítimo, 

constantemente monitorado por um novo tipo de auditor: o próprio aluno. Rosa se 

conecta com a ideia de identidade docente como um processo dinâmico e relacional, 

conforme Hall (2006) e Dubar (2005) defendem. A identidade da professora não é algo 

fixo, mas algo que se (re)constrói frente às expectativas externas e às exigências 

institucionais e sociais. 

Segundo Dubar (2005), a identidade profissional se constitui por meio de um 

processo contínuo de negociação entre as biografias individuais e os papéis sociais 

atribuídos. Rosa narra essa negociação ao relatar que, diante do julgamento dos 

alunos e da valorização social do inglês, ela precisou investir em formação continuada 

para garantir sua legitimidade docente, um movimento coerente com as proposições 

de Imbernón (2011) e Pimenta (2012) sobre a importância da formação ao longo da 

vida. 

Além disso, a referência de Rosa ao inglês como algo “em tudo, até no celular 

deles” mostra a presença cotidiana da LI e o quanto ela passou a constituir um 
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repertório cultural acessível ao aluno, mesmo fora do ambiente escolar. Isso tensiona 

o saber do professor, como aponta Tardif (2014), que lembra que o conhecimento 

docente não é mais monopólio do professor e está em constante confronto com os 

saberes do cotidiano dos alunos. 

Hoje, com o uso de inteligência artificial, aplicativos e recursos digitais, essa 

dinâmica se intensifica, exigindo que os docentes revisem constantemente suas 

práticas e assumam novas posições diante de saberes que circulam fora da escola, 

impactando diretamente sua identidade profissional e a forma como se reconhecem 

como mediadores do conhecimento. 

Moita Lopes (2006, 2013) oferece outra lente relevante: ele enfatiza a 

importância de considerar as vozes dos sujeitos na produção do conhecimento sobre 

identidades. A narrativa de Rosa é, nesse sentido, um dado empírico valioso, pois 

demonstra como ela enxerga e ressignifica sua prática docente diante de um contexto 

social mutável. 

Por fim, há um elemento importante de resistência e agência no discurso de 

Rosa: ela reconhece sua limitação e age para superá-la. Isso reflete a noção de 

professores como agentes na construção de suas identidades profissionais.  Nessa 

direção, Nóvoa (2007), afirma que o professor se forma na prática e pelas práticas, 

inclusive aquelas que ocorrem fora dos espaços acadêmicos formais, como os cursos 

de realizados em curso livre de língua e da universidade particular mencionados. 

Assim, a trajetória de Rosa revela que o verdadeiro domínio do inglês como 

instrumento docente não nasce da perfeição linguística, mas da capacidade de 

transformar vulnerabilidades em ferramentas pedagógicas autênticas. Essa 

transformação fica evidente quando Rosa afirma: 

 
Excerto # 36 
O professor não pode achar que vai sair da faculdade sabendo tudo. 
Todo dia vem coisa diferente, então você tem que estar sempre 
estudando para renovar o seu conteúdo. O inglês era minha dor de 
cabeça na faculdade, hoje é minha ferramenta de trabalho. Nunca 
imaginei que a matéria que me fez chorar seria a mesma que me daria 
voz como professora. 

 

A declaração de Rosa revela um entendimento de que a formação docente não 

se encerra na graduação, o que está em total consonância com Imbernón (2011), que 

defende a formação continuada como processo essencial à profissionalização 

docente. A ideia de que “todo dia vem coisa diferente” indica o caráter dinâmico da 
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prática educativa, reforçando a noção de que o conhecimento docente precisa ser 

constantemente atualizado, como argumenta Tardif (2014) ao tratar dos saberes 

experienciais e contextuais que se articulam à prática profissional. 

Ao dizer que a LI, antes tida um obstáculo, tornou-se “ferramenta de trabalho”, 

Rosa expressa um movimento de ressignificação identitária, o que pode ser 

compreendido à luz de Dubar (2005), que descreve a identidade profissional como 

resultado de negociações entre os trajetos pessoais e os papéis sociais esperados. A 

experiência emocional “a matéria que me fez chorar” é ressignificada por meio do 

exercício da docência, demonstrando que a identidade é construída com base em 

competências técnicas e em experiências vividas, como ressalta Pimenta (2012) ao 

tratar da formação como um processo reflexivo que articula teoria, prática e 

subjetividade. 

Além disso, Rosa dá voz a uma concepção autônoma e crítica da docência, ao 

afirmar que é preciso “estar sempre estudando”. Esse posicionamento dialoga com 

Nóvoa (2007), que considera o professor como sujeito ativo de sua formação e de sua 

identidade, construindo-se nas práticas e pelas práticas, inclusive em contextos não 

formais. 

A afirmação de Rosa, no excerto seguinte, opera como evidência empírica da 

noção de docência como prática autorreflexiva, que requer atualização constante 

frente às demandas do campo educacional. 

 
Excerto # 37 
Porque é uma área que exige estudo constante, né? Você tem que 
estar sempre tentando se aperfeiçoar na sua profissão. e a língua 
inglesa não é diferente das outras matérias, né? 
Então, é importante aí pros alunos que eles levem isso pra vida 
também. 

 
Rosa expressa uma concepção de docência que ultrapassa a noção tradicional 

de formação como etapa concluída. Ao afirmar que “é uma área que exige estudo 

constante”, ela reforça o entendimento da formação como um processo contínuo e 

inacabado, articulado às demandas do cotidiano escolar. Esse posicionamento 

dialoga diretamente com os pressupostos de Imbernón (2011), que defende a 

formação continuada como um processo indispensável à profissionalização e à 

ressignificação permanente do fazer docente, especialmente em contextos 

desafiadores como o de Santa Carmem. 
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Rosa posiciona-se como agente de sua trajetória profissional, ou o que Nóvoa 

(2007) chamou de sujeito ativo, ao explicitar a necessidade de “estar sempre tentando 

se aperfeiçoar”. Essa perspectiva também se alinha à noção de prática reflexiva 

apresentada por Pimenta (2012), em que o professor é instado a refletir 

continuamente sobre sua prática para reconstruir sua identidade profissional de forma 

crítica e contextualizada. 

Além disso, ao afirmar que a LI “não é diferente das outras matérias”, Rosa 

contribui para revalorizar a disciplina no currículo escolar — uma questão 

especialmente relevante no contexto da pesquisa, onde a LI é frequentemente 

ensinada por professores não especialistas. Essa crítica implícita reforça o argumento 

de Tardif (2014) sobre a necessidade de reconhecer os saberes específicos da 

profissão docente, oriundos tanto da formação quanto da experiência. 

A preocupação de Rosa com o papel dos alunos — ao dizer que eles devem 

levar o estudo “pra vida” — também revela um olhar pedagógico que visa à formação 

de sujeitos autônomos, uma dimensão que reforça a concepção de educação 

comprometida com o desenvolvimento humano, presente nos fundamentos discutidos 

na dissertação à luz de Freire e Hall (2006), especialmente no que tange à identidade 

como construção situada e relacional. 

Nesse sentido, o quadro 14 a seguir apresenta uma sistematização da 

identidade docente da professora Rosa, com base nas narrativas analisadas ao longo 

desta dissertação. Essa sistematização é construída a partir de três dimensões inter-

relacionadas: categórica, ideológica e experiencial, conforme o referencial teórico 

adotado e descrito no quadro 4 desta pesquisa. 

 A dimensão categórica reúne dados objetivos, como idade, formação e 

experiência profissional. A dimensão ideológica contempla crenças, valores e 

posicionamentos críticos da docente em relação à educação, à LI e às políticas 

públicas. Já a dimensão experiencial articula essas categorias aos acontecimentos 

vividos por Rosa, demonstrando como sua identidade profissional é construída na 

prática cotidiana, marcada por superações, escolhas e adaptações. 

Ao enfatizar a valorização da LI como meio de transformação pessoal e 

profissional, Rosa também problematiza a falta da formação específica, a rotatividade 

de professores e a ausência de políticas consistentes para o ensino da LI em 

contextos públicos. Seu percurso, que vai de agente de saúde à docência, evidencia 
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uma trajetória construída com resiliência, investimento pessoal e desejo de continuar 

se formando. 

Assim, o quadro possibilita visualizar como sua identidade docente é 

atravessada por crenças pedagógicas, experiências de sala de aula, adaptações às 

mudanças educacionais como o ensino remoto na pandemia e projeções para o 

futuro, consolidando-se como uma identidade em constante movimento, situada em 

um contexto de desafios, mas também de realização. 

 

Quadro 14: Síntese da Identidade de Rosa 

IDENTIDADE 
CATEGÓRICA 

IDENTIDADE IDEOLÓGICA IDENTIDADE EXPERIENCIAL 

NOME:  
Rosa 
 

Crenças Pedagógicas: 
- Valorização do inglês como 
ferramenta de oportunidades; 
- Crítica à desvalorização da 
disciplina e à falta de profissionais 
qualificados; 
- Defesa do ensino de inglês desde os 
anos iniciais. 

- Adaptação ao ensino remoto 
durante a pandemia (2020). 
- Preferência por turmas do 
Fundamental 2 e médio. 
- Enfoque em prática de escrita e 
diálogo com alunos. 

IDADE: 
33 anos 

Desafios: 
-Material didático inadequado para 
rede pública; 
- Dificuldade de engajamento dos 
alunos; 
-Rotatividade de professores de LI. 

- Busca por formação continuada 
(cursos de pronúncia, pós-
graduação). 
- Reflexão sobre a prática 
docente e adaptação às 
tecnologias 

FORMAÇÃO:  
- Letras 
(Português/Inglês e 
Literaturas) 
- Pedagogia 
- História 

Perspectivas Futuras: 
- Iniciar faculdade de Geografia 
(2025); 
- Continuar estudos para aprimorar 
prática docente. 

- Transição de carreira (agente 
de saúde para educação). 
- Reprovações na graduação em 
Letras e superação. 

Pós-graduação:  
Língua Inglesa e 
Espanhola 

-Valoriza o inglês por agregar ao 
currículo.  
-Acredita que a LI abre caminhos 

- Realização profissional na 
educação, apesar das 
dificuldades. 

Experiência 
Profissional: 
- Professora de Língua 
Portuguesa e Inglesa (5 
anos);  
- Atuação em escolas 
públicas com alunos do 
Ensino Fundamental II e 
Ensino Médio. 

-O inglês deveria ser cobrado desde 
os anos iniciais (pré).  
-Professores de inglês são escassos. 

-Resolveu fazer pós-graduação 
para poder trabalhar com a 
língua inglesa.  
-Nunca teve oportunidade de 
viajar para fora para ter contato 
com nativos da língua inglesa. 
 
 
 

 -Acredita na importância da formação 
continuada para o professor.  
-A escola deveria ofertar mais cursos 
específicos para o professor. 
Professores não podem parar de 
estudar. 

-Deu aulas online em 2020 
devido à pandemia. 
- Voltou às aulas presenciais em 
2021. 
- Trabalhou com inglês a partir 
dos sextos anos. 

- - Ser professora e ser inspiração para 
colegas e alunos. 

- 

Fonte: Elaboração da autora. 
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A trajetória de Rosa evidencia como a construção da identidade docente é 

atravessada por elementos pessoais, acadêmicos e profissionais, articulando 

frustrações iniciais, desafios institucionais e conquistas que ressignificam seu 

percurso na educação. Sua história expressa o movimento contínuo de formação e 

autoafirmação, em que o domínio da língua inglesa deixa de ser um obstáculo para 

se tornar um diferencial estratégico e uma ferramenta de empoderamento profissional. 

A docência, para Rosa, é tanto um espaço de reinvenção quanto de resistência, 

e seu ethos reflete o esforço constante de legitimar-se em um campo desafiador, 

marcado por demandas sociais, críticas pedagógicas e transformações tecnológicas.  

 

4.1.7 Análise Comparativa das Identidades Docentes 

 

A partir da análise das narrativas das seis participantes — Girassol, Lótus, 

Violeta, Margarida, Rosa e Amarílis — é possível identificar características comuns e 

divergentes na construção de suas identidades docentes, considerando suas 

trajetórias de vida, formações, experiências profissionais e crenças pedagógicas. 

A análise das identidades docentes das seis participantes da pesquisa 

demonstra um conjunto de trajetórias marcadas por singularidades, mas também por 

pontos de convergência que ajudam a compreender como se constituem as 

professoras de LI em Santa Carmem-MT.  

A partir das dimensões categórica, ideológica e experiencial, é possível 

observar que, embora atuem em realidades escolares semelhantes, suas histórias de 

vida, formações e crenças pedagógicas delineiam perfis diversos e multifacetados. 

Na dimensão categórica, todas as participantes compartilham a atuação em 

escolas públicas e em contextos do interior, o que implica desafios comuns como falta 

de recursos, rotatividade docente e falta de formação continuada específica para a 

área de LI. A maioria cursou Letras com habilitação em Português e Inglês, embora 

algumas tenham migrado de outras áreas, como Rosa, que iniciou sua carreira como 

agente de saúde, e Amarílis, que começou a lecionar em turmas multisseriadas rurais 

ainda na adolescência.  

A idade e o tempo de atuação também variam: enquanto professoras como 

Amarílis possuem mais de três décadas de experiência e já se aposentaram, outras, 

como Rosa, estão em fase de consolidação de suas práticas, com trajetórias docentes 
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mais recentes. 

Na dimensão ideológica, as participantes demonstram diferentes graus de 

engajamento com a valorização da LI. Quase todas reconhecem sua importância 

como meio de inserção social e profissional, mas também expressam críticas quanto 

à falta de políticas públicas que garantam o ensino da disciplina com qualidade desde 

os anos iniciais.  

A resistência dos alunos frente à aprendizagem de LI é recorrente nas falas, 

sendo frequentemente associada à falta de contextualização no ensino e à distância 

entre o currículo e a realidade dos estudantes, o que leva algumas docentes, como 

Amarílis e Rosa, a desenvolverem estratégias criativas e situadas, utilizando 

referências locais para tornar o ensino mais significativo. Também se destaca o 

compromisso ético com a formação discente, expresso em crenças voltadas à 

autonomia dos alunos, à formação crítica e ao papel social da escola. 

Na dimensão experiencial, as trajetórias narradas comprovam que as 

identidades docentes são construídas por processos de superação, improviso e 

reinvenção. Professoras como Margarida e Violeta relatam percursos atravessados 

por limitações de formação e também por vínculos afetivos que sustentam a 

permanência na profissão.  

Amarílis, por sua vez, destaca a importância da coletividade e do cuidado na 

gestão escolar durante a pandemia, enquanto Rosa vê na formação continuada um 

caminho para fortalecer sua prática e legitimar sua atuação como professora de LI. A 

articulação entre formação pessoal, desafios institucionais e agência individual 

aparece como um elemento central na construção identitária de todas as participantes. 

Apesar das diferenças geracionais, formativas e contextuais, todas as docentes 

mobilizam experiências pessoais e profissionais na construção de sentidos para sua 

atuação. Embora seja verdade que todas as identidades se atravessam por 

experiências variadas ao longo da vida, no caso dessas professoras de LI em Santa 

Carmem-MT, essa mobilização assume contornos particulares: os desafios de atuar 

em escolas públicas do interior, a falta de formação específica no início da docência, 

a necessidade de improviso e adaptação, e a responsabilidade de mediar a 

aprendizagem dos alunos em contextos complexos tornam essas experiências 

centrais na construção de sua identidade docente, conferindo-lhe singularidade e 

densidade profissional.  

Suas identidades são constantemente tensionadas por exigências 
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institucionais, pelas condições adversas da carreira docente e pela luta cotidiana por 

reconhecimento e valorização. Ao mesmo tempo, são marcadas por resistência, 

criatividade e compromisso ético com a educação pública. 

Assim, fica evidente que a identidade docente não é um dado fixo ou 

homogêneo, mas um processo dinâmico, situado e relacional, atravessado por 

discursos, práticas e afetos.  

No contexto de Santa Carmem-MT, ser professora de LI é mais do que dominar 

um conteúdo: é negociar sentidos, afirmar pertencimentos e reinventar-se frente aos 

desafios que marcam o cotidiano escolar. 

 

4.2 Características identitárias convergentes e divergentes entre as professoras  

     

Nesta subseção, são discutidos os núcleos identitários que unem e diferenciam as 

seis docentes, tomando como base os dados gerados na entrevista narrativa por meio 

das quais a trajetória docente é desvelada, e as dimensões que guiaram a análise ˗̶ 

categórica, ideológica e experiencial. Para sistematizar essa análise comparativa, 

optou-se pela elaboração de um quadro síntese (Quadro 16) organizado em três 

eixos: 

1. Dimensões identitárias (trajetória, formação, valores...); 

2. Características comuns nas identidades (elementos compartilhados pelo 

grupo); 

3. Divergências identitárias (particularidades que demarcam singularidades). 

Essa organização permite: 

● Visualizar padrões coletivos que definem a identidade docente no contexto 

investigado; 

● Mapear tensões e diferenças geradas nas trajetórias, contextos e visões de 

mundo; 

● Evidenciar como políticas educacionais, gerações e contextos 

locais caracterizam percursos identitários. 

A análise detalhada de cada eixo, a seguir, demonstra como as construções 

identitárias dialogam com teorias sobre desenvolvimento profissional docente e as 

vivências no meio social de cada participante.  
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Quadro 15: Configurações Identitárias das Docentes – 
Convergências e Divergências 

Eixos Características identitárias 
comuns 

Divergências identitárias 

Trajetória 
Profissional 

- Ingresso na docência por 
circunstâncias contextuais 
(demanda local, falta de 
professores). 
- Atuação predominante em 
escolas públicas. 
- Experiência com ensino 
remoto na pandemia da Covid-
19. 

- Girassol e Lótus: Trajetórias mais recentes, 
com participação em programas como PIBID e 
intercâmbios. 
- Violeta e Margarida: Carreiras longas (35 e 32 
anos, respectivamente), com adaptação a 
mudanças históricas no ensino. 
- Amarílis: Transição de professora rural para 
gestão escolar durante a pandemia. 
- Rosa: Migração de agente de saúde para 
professora, buscando realização profissional. 
 

Formação 
Acadêmica 

- Graduação em Letras ou 
Pedagogia. 
- Pós-graduação lato 
sensu em Educação 
(Psicopedagogia, 
Metodologias de Ensino). 
- Valorização da formação 
continuada. 

- Girassol e Lótus: Maior engajamento em 
pesquisas e projetos acadêmicos (PIBID, 
publicações). 
- Violeta e Margarida: Formação inicial menos 
especializada (Violeta sem graduação inicial; 
Margarida migrou de Secretariado para Letras). 
- Rosa: Três graduações (Letras, Pedagogia, 
História) e pós-graduação lato sensu em LI e 
Espanhol. 
- Amarílis, Violeta e Margarida: Formação via 
PIQD (Unemat), com foco em prática docente. 

Valores e 
Crenças 
Pedagógicas 

- Compromisso com a 
educação pública. 
- Crítica à desvalorização 
docente e à falta de recursos. 
- Defesa da prática reflexiva e 
da adaptação metodológica. 

- Girassol e Lótus: Visão mais inovadora. 
- Margarida: Conservadorismo pedagógico 
(valorização da gramática tradicional e 
“ceticismo” com tecnologias digitais). 
- Violeta: Foco em equidade e formação de 
professores em contextos de escolas públicas. 
- Amarílis: Defesa do ensino contextualizado 
(ex.: "House Beer"). 
- Rosa: Ênfase no estudo constante e na 
atualização profissional. 

Relação com 
o Ensino de 
LI  

- Reconhecimento da LI como 
língua global. 
- Frustração com a 
desvalorização da LI nas 
escolas públicas. 

- Girassol: Entusiasmo com o ensino de LI 
(intercâmbio, fluência). 
- Lótus: Crítica à falta de estrutura, mas busca 
por metodologias inclusivas. 
- Margarida: Visão utilitarista ("ninguém sentiria 
falta no interior"). 
- Violeta: Lecionou LI por estereótipos (origem 
alemã), mas critica a falta de preparo. 
- Amarílis: LI como ferramenta prática (ex.: 
camisetas, bulas). 
- Rosa: LI como diferencial profissional 
("ferramenta de trabalho"). 

Desafios 
Enfrentados 

- Desinteresse dos alunos. 
- Defasagem de aprendizagem 
pós-pandemia. 
- Salas superlotadas e falta de 
materiais. 

- Girassol: Dificuldade com material didático 
inadequado. 
- Lótus: Enfrentou evasão escolar e falta de 
políticas públicas. 
- Violeta e Margarida: Lidaram com a 
precariedade estrutural por décadas. 
- Amarílis: Gestão escolar durante a pandemia e 
adaptação ao ensino remoto. 
- Rosa: Dificuldade inicial com pronúncia e 
busca por qualificação. 
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Visão de 
Futuro 

- Preocupação com o futuro da 
profissão docente. 
- Interesse em 
mestrado/doutorado (Girassol 
e Lótus). 

- Girassol e Lótus: Otimismo com mudanças 
(formação continuada, pesquisa). 
- Margarida: Cenário pessimista (esgotamento, 
desinteresse discente). 
- Violeta: Preocupação com a formação de 
novos professores. 
- Amarílis: Crítica à "educação doente" e 
necessidade de mudanças sistêmicas. 
- Rosa: Busca por aprimoramento contínuo 
(iniciará Geografia em 2025). 

Identidade 
Experiencial 

- Superação de desafios 
pessoais e profissionais. 
- Adaptação a contextos 
adversos (pandemia, recursos 
limitados). 

- Girassol: Experiência internacional como ponto 
de virada. 
- Lótus: Trajetória de mobilidade social via 
educação. 
- Violeta: Identidade ligada à docência 
multidisciplinar. 
- Margarida: Conflito entre paixão pela LP e 
frustração com o ensino. 
- Amarílis: Transição de professora rural para 
gestora escolar. 
- Rosa: Ressignificação do inglês (de "dor de 
cabeça" a "ferramenta de trabalho"). 

Fonte: elaborado pela autora 

 

 Conforme as informações sintetizadas no quadro, pode-se evidenciar que as 

identidades docentes de Girassol, Lótus, Violeta, Margarida, Rosa e Amarílis, 

construídas no contexto geopolítico e sociocultural do no município de Santa Carmem-

MT e se constituíram em um processo dinâmico e multifacetado, atravessado por 

tensões entre heranças socioculturais e exigências institucionais.  

Como destacam Clandinin e Connelly (2000), as narrativas docentes revelam 

quem são essas professoras e como se tornaram quem são. Por meio das trajetórias 

analisadas, nas quais a formação inicial, as experiências profissionais e os contextos 

sociopolíticos, elas construíram identidades plurais e, por vezes, contraditórias. 

Observou-se que, enquanto Girassol e Lótus simbolizam uma geração que 

buscou reinventar a docência por meio de práticas pedagógicas inovadoras, ligadas à 

tecnologias digitais e engajamento crítico, utilizando a formação continuada como 

forma de subverter limitações estruturais, Violeta e Margarida representaram a 

resistência construída em meio à “pluralidade histórica”, sustentada por conhecimento 

linguístico, metalinguísticos e pedagógico somados a  saberes experienciais (Tardif, 

2014) e um forte senso de dignidade e compromisso com o ofício docente. Esses 

dados mostram como as identidades docentes foi se construindo, de modo dinâmico 

e multifacetado, especificamente em Santa Carmem. 

Rosa e Amarílis, por sua vez, revelaram trajetórias marcadas por transições 

entre diferentes contextos educacionais e pela tentativa constante de equilibrar 
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demandas emocionais, pedagógicas e institucionais, especialmente diante dos 

desafios ampliados pela pandemia. Suas narrativas expuseram tanto a luta por 

adaptação quanto o desejo de permanência na profissão, mesmo em condições 

adversas. 

A pesquisa também identificou diferenças geracionais marcantes: a valorização 

da LI como capital cultural (Bourdieu, 1986) se mostrou mais evidente entre as 

docentes mais jovens, que associam o domínio do idioma a oportunidades 

acadêmicas, mobilidade e reconhecimento social. Enquanto as professoras mais 

experientes enfatizaram, sobretudo, a função social da escola, revelando distintas 

concepções sobre o papel do ensino de línguas na comunidade carmense, tais como 

o fortalecimento dos vínculos comunitários, a formação ética e cidadã dos alunos e a 

promoção da inclusão social por meio do acesso ao conhecimento linguístico. 

Nesse contexto de complexa construção identitária, a pandemia de COVID-19 

emergiu como um marco de inflexão nas trajetórias docentes, funcionando como 

catalisador de rupturas identitárias e expondo cruamente desigualdades 

socioeconômicas no acesso à tecnologia digital, à formação continuada e ao apoio 

institucional, como sintetizado na fala emblemática de Margarida: “Tive que aprender 

sozinha”. Tal afirmação não expressa apenas uma experiência individual ou restrita 

ao município de Santa Carmem, mas ecoa o sentimento de abandono vivido por uma 

ampla parcela de professores em todo o Brasil, que também tiveram de reinventar 

suas práticas pedagógicas sem o devido suporte. 

Apesar das particularidades e de algumas divergências entre suas trajetórias, 

a maioria das professoras compartilharam um eixo comum: a concepção da educação 

como ato político e projeto de esperança (Freire, 1996), ainda que tenham 

desenvolvido suas práticas em um sistema que frequentemente desvaloriza sua 

profissão e restringe suas possibilidades de atuação. Uma das participantes, no 

entanto, demonstrou uma perspectiva mais cética e até mesmo sexista em relação ao 

futuro da profissão, visão essa que se relaciona diretamente com sua trajetória e com 

os modos como sua identidade docente foi construída ao longo do tempo, 

distanciando-se, assim, da postura esperançosa que permeia as demais narrativas. 

Esse conjunto de vozes reforça que a educação em Santa Carmem, enquanto 

ato político transformador (Freire, 1996), depende de um diálogo contínuo entre a 

formação, experiência docente e políticas educacionais que reconheçam e valorizem 

o professor e os enfrentamentos pelos quais passa diante da complexidade imposta 
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pelas mudanças sociais contínuas as quais ecoam na identidade profissional.  

Isso exige ações concretas, como a oferta sistemática de programas de 

formação continuada articulados à realidade local, a criação de políticas públicas que 

assegurem melhores condições salariais e estruturais, o fortalecimento de espaços 

coletivos de reflexão docente e o reconhecimento social e institucional do professor 

como sujeito central nos processos educativos. Somente com tais medidas, que 

reconhecem a pluralidade identitária das professoras, garantem condições materiais 

e simbólicas adequadas ao exercício da docência e incorporam o conhecimento 

científico e os saberes docentes como parte legítima dos processos de transformação 

educacional, a identidade docente poderá transcender sua condição de resistência 

frente às adversidades e afirmar-se como eixo ativo e legítimo de mudança social e 

educacional. 

É nesse cenário de tensões e (re)construções identitárias que se insere o 

período da pandemia de COVID-19, vivenciado intensamente pelas participantes 

deste estudo. A crise sanitária desafiou as estruturas escolares, as práticas 

pedagógicas e o próprio sentido da docência, promovendo experiências que 

marcaram profundamente suas trajetórias profissionais e pessoais. 

Diante da análise das dimensões identitárias, torna-se evidente que a 

identidade docente das participantes se constitui a partir de uma complexa teia de 

convergências e divergências, que refletem tanto aspectos estruturais da profissão 

quanto escolhas pessoais e contextos históricos distintos.  

Entre as convergências, destacam-se a concepção da educação como ato 

político e de esperança (Freire, 1996), a improvisação de práticas pedagógicas diante 

da carência de recursos e a necessidade de aprender de forma autônoma durante a 

pandemia. Já entre as divergências, emergem posicionamentos como o ceticismo em 

relação ao futuro da docência, presente na fala de Margarida, bem como diferentes 

trajetórias formativas, que vão desde experiências em cursos de Letras até percursos 

inicialmente distantes da área da educação. Esses exemplos evidenciam como a 

identidade profissional é simultaneamente coletiva e singular, tecida nas interações 

entre condições estruturais da profissão e vivências pessoais. 

As convergências como o compromisso com a educação pública, a valorização 

da formação continuada, a superação de desafios e a adaptação a contextos adversos 

apontam para a existência de um trajeto profissional compartilhado, que resiste às 

condições adversas e reafirma a docência como prática socialmente relevante. Já as 
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divergências, por sua vez, se destacam na pluralidade de trajetórias, valores e visões 

de mundo, que variam conforme a geração, a formação acadêmica, as experiências 

vividas e as concepções sobre o ensino de LI.  

Essas distinções não enfraquecem o coletivo, mas o enriquecem, pois mostram 

que a identidade docente não é estática nem homogênea, e sim um processo 

dinâmico, situado e atravessado por negociações constantes entre o individual e o 

coletivo, o pessoal e o político, o passado e o futuro. No caso das professoras de 

Santa Carmem, isso se expressa, por exemplo, nas trajetórias de quem assumiu o 

ensino de LI sem formação específica e precisou improvisar metodologias, na luta 

para enfrentar as desigualdades digitais durante a pandemia ou ainda na esperança 

de transformar sua prática por meio da formação continuada, mesmo diante da 

desvalorização institucional.  

Assim, as identidades construídas pelas participantes afirmam-se como 

construções em movimento, forjadas na tensão entre continuidade e mudança, 

tradição e inovação, resistência e esperança, compondo um mosaico identitário que, 

ao mesmo tempo em que reflete um retrato geral da experiência docente no Brasil, 

evidencia singularidades do contexto de Santa Carmem e a riqueza do ser professora 

nesse espaço atravessado por desafios, mas também por potências transformadoras. 

A seguir, (Quadro 16) está um panorama das principais vivências de cada 

docente no contexto pandêmico, evidenciando como suas identidades foram 

impactadas pelas exigências emergenciais do ensino remoto e pelas desigualdades 

que atravessam o sistema educacional. 

 
Quadro 16: Experiências docentes durante a pandemia de COVID-19 

 (Santa Carmem-MT) 
Docente Principais vivências durante a pandemia 

Girassol Período de não vivência em Santa Carmem 

Lótus Período de não vivência em Santa Carmem 

Violeta • Limitações tecnológicas e desinteresse de estudantes sem acesso adequado. 
• Aumento da evasão escolar e dificuldade na aprendizagem de conteúdos 
básicos. 
• Sobrecarga de trabalho com planejamento de atividades diferenciadas. 
• Angústia diante das desigualdades estruturais. 

Margarida • Desafio de adaptação ao ensino remoto e baixa motivação dos alunos. 
• Frustração com a exclusão digital e defasagens na aprendizagem. 
• Prejuízos pela ausência do contato presencial. 
• Cansaço, impotência e impacto na saúde mental. 

Rosa • Ensino remoto com recursos limitados e falta de acesso dos estudantes. 
• Busca por formação continuada para aprimorar práticas digitais. 
• Estratégias improvisadas para manter vínculo com os alunos. 
• Insegurança sobre o futuro da educação e do ensino presencial. 
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Amarílis • Impacto emocional da pandemia e interrupção das aulas presenciais. 
• Ensino remoto com vídeos e apostilas, mas com resultados insatisfatórios. 
• Frustração pela ausência de contato presencial. 
• Preocupação com saúde mental e permanência da desmotivação. 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

Com base nas experiências docentes em Santa Carmem durante a pandemia, 

conclui-se que o ensino remoto acentuou desafios estruturais preexistentes, como 

a exclusão digital, as desigualdades regionais e a insuficiência de recursos, gerando 

impactos profundos na prática pedagógica.  

Os docentes enfrentaram sobrecarga emocional e laboral ao adaptar 

abordagens de ensino com tecnologias digitais limitadas, lidar com a evasão escolar 

e o desengajamento dos estudantes, além de administrar a frustração pela ruptura do 

vínculo presencial. Apesar dos esforços voltados à formação continuada e à 

implementação de estratégias inovadoras, a saúde mental das professoras (assim 

como a de todos os professores) foi comprometida por sentimento de impotência e 

incerteza diante da ameaça à vida, isolamento evidenciando a urgência de políticas 

públicas que garantam acesso tecnológico equitativo, suporte psicopedagógico e 

valorização docente para futuros contextos de possíveis crises sanitárias.  

Embora as dificuldades tenham sido significativas, as professoras 

demonstraram resiliência, criatividade e compromisso na busca por estratégias que 

minimizassem os impactos da crise na aprendizagem e no bem-estar dos alunos. 

Apesar dos desafios enfrentados no contexto pós-pandemia, as narrativas das 

professoras revelam padrões identitários que combinam tanto convergências quanto 

divergências em diferentes dimensões, pedagógica, emocional, tecnológica e política. 

Conforme ilustrado no quadro 17, observa-se um consenso geral quanto às 

dificuldades estruturais, como a defasagem na aprendizagem, o engajamento dos 

alunos e a falta de recursos adequados, ao passo que emergem respostas individuais 

diversificadas diante dessas adversidades.  

Enquanto algumas professoras demonstram uma postura resiliente e 

inovadora, buscando reinventar suas práticas e investir na formação contínua, outras 

expressam sentimentos de esgotamento e descrença na possibilidade de 

transformação do sistema educacional. Essa complexidade evidencia a pluralidade 

das identidades docentes e as distintas formas pelas quais cada profissional negocia 

seu papel diante das demandas e limitações atuais. 
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Quadro 17: Padrões Identitários Pós-Pandemia 

     Aspecto  Convergências Divergências 

Pedagógica 

- Defasagem 
generalizada de 
aprendizagem; 
- Dificuldade em engajar 
alunos; 
- Elaboração de materiais 
impressos e digitais. 

Girassol/Lótus: Inovação ativa. 
Margarida: Reinventar e aprender novas práticas 
pedagógicas. 

Emocional 

- Frustração com políticas 
educacionais 
- Sensação de 
desvalorização 

Violeta: Resiliência prática, adotando soluções 
analógicas, como o uso de materiais impressos para 
contornar limitações tecnológicas. 
Margarida: Alterna entre o esforço para reinventar e 
aprender novas práticas pedagógicas, mas também 
enfrenta esgotamento, frustração e reflexão, além 
de manifestar uma descrença na possibilidade de 
transformação do sistema. 

Tecnológica 

- Limitações de acesso a 
recursos digitais 
- Formação emergencial 
em ferramentas online 

Rosa e Amarílis: Apresentam uma postura de 
investimento contínuo na formação, diferenciando-
se pelo otimismo e empenho em capacitação, em 
oposição a perspectivas mais céticas ou 
desgastadas. 
 

Política 

- Crítica à 
descontinuidade de 
políticas públicas 
- Reconhecimento da 
escola como espaço 
social insubstituível 

Lótus: Atuação crítica nas lacunas do sistema 
Margarida: Descrença na transformação 

Fonte: Elaborado pela autora 

 

A análise das informações presentes no Quadro 17 evidencia que, no contexto 

pós-pandemia, as identidades docentes são marcadas por uma complexa interação 

entre convergências e divergências em múltiplas dimensões. Os desafios estruturais 

enfrentados, como a defasagem na aprendizagem, a falta de recursos tecnológicos e 

a desvalorização emocional, não se restringem ao município de Santa Carmem, mas 

refletem uma realidade vivida em escala nacional.  

No entanto, as respostas das professoras participantes desta pesquisa deixam 

claros seus modos singulares de lidar com tais adversidades: enquanto algumas 

investiram em inovação ativa e resiliência prática, outras expressaram sentimentos de 

esgotamento e descrença no sistema educacional. 

As seis participantes revelaram essa pluralidade de experiências e 

posicionamentos: enquanto Girassol e Lótus destacam uma postura de inovação e 

esperança, Margarida expressa sentimentos de esgotamento e descrença; Violeta 

demonstra resiliência prática ao buscar soluções analógicas para as limitações 

tecnológicas; Rosa e Amarílis evidenciam um compromisso contínuo com a formação 
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e capacitação, mantendo otimismo frente aos desafios; e Lótus, por sua vez, assume 

uma postura crítica diante das lacunas do sistema, problematizando suas 

contradições e sinalizando a urgência por transformações. 

Ao mencionarem o período pós-pandêmico, revelam que a identidade docente 

é dialética, construída na tensão entre herança (trajetórias pessoais, valores) e ruptura 

(crises, reinvenções).  

A pandemia expôs fragilidades, mas também redefiniu abordagens de ensino 

criativas, o compromisso profissional por todos que atuavam na educação. Pode-se 

identificar também contrastes marcantes entre esperança, representada por Girassol 

e Lótus, e desencanto, manifestado por Margarida diante do comprometimento da 

qualidade de aprendizagem. Essa diversidade, mudanças contínuas e os 

acontecimentos atípicos apontam para a necessidade de políticas educacionais que 

considerem tanto o fortalecimento das condições materiais e formativas quanto o 

suporte emocional, valorizando as singularidades das experiências docentes para 

promover uma educação mais equitativa e sustentável no futuro. 

 

4.3 O DNA de Professoras de LI em Santa Carmem: narrativas de identidades 

enraizadas e em contínua flora – ação 

 

Sob a perspectiva que intitula esta subseção, a imagem em análise (Figura 4), 

disposta a seguir, emerge como uma metáfora visual para a complexidade, dinamismo 

e vitalidade da identidade docente.  

O desenho, com sua representação central da dupla hélice do DNA conectada 

a raízes profundas e uma explosão de flores diversas regadas por uma mão atenta, 

ilustra as bases genéticas e intrínsecas do ser e projeta a essência das identidades 

dos/as professores/as de LI de Santa Carmem. Ele simboliza uma identidade 

profissional que é, ao mesmo tempo, solidamente enraizada em seus valores e no 

chão da escola pública e, dinamicamente, envolvida em um processo de contínua 

“flora-ação”, ou seja, um florescimento ativo e adaptável, impulsionado pela resiliência 

e pelo cuidado inerente à prática pedagógica e às trajetórias de vida.  

Esta análise buscar compreender de que forma os elementos visuais do 

desenho se articulam com as concepções de identidade docente apresentadas no 

referencial teórico, especialmente a partir das contribuições de Leffa (2012), Hall 

(2006), Mockler (2011), bem como das dimensões categóricas docentes propostas 
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por Oliveira e Campos (2021). Essa leitura também será atravessada pelas 

especificidades das narrativas construídas pelos/as professores/as participantes 

desta pesquisa. 

 
Figura 3: Jardim das Identidades Docentes 

 

           Fonte: Elaborado e criação da autora. Design gráfico de Paulo Henrique dos Santos. 

 Síntese Visual: O jardim das identidades docentes é uma metáfora visual das 

identidades docentes e suas extensões simbólicas. É constituída pelo DNA de raízes, 

flores, mão irrigando, sol, cores e insetos, representando os conceitos de identidade 

de Leffa (2012), Hall (2006), Mockler (2011), Oliveira e Campos (2021) conjugados 

aos dados gerados pelas participantes da pesquisa. Estabelece-se pelos seguintes 

sentidos aliados:  

1. Elemento Terra (Sólido): Símbolo de: identidade fixa, fundação, raízes profundas. 

● Representa a base sólida da identidade docente, em que se formam os 

fundamentos da profissão; 

● Está associado à ideia de uma identidade estável, contínua, lenta na 

transformação, próxima ao conceito de “sujeito do Iluminismo” (Hall, 2006);  
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● As raízes simbolizam os valores, crenças, experiências pessoais e contextos 

iniciais que sustentam o ser docente;  

● Da terra brota o DNA, como elemento central que estrutura toda a identidade;  

● O DNA é a origem, o cerne do ser docente — é nele que se codifica a essência 

de todas as profissões. É um DNA que nutre, transforma e se eterniza nos 

alunos, ramificando-se em saberes, vidas e futuros.  

● Conecta-se à dimensão categórica de Oliveira e Campos (2021): a constituição 

do ser a partir do que é essencial e duradouro. 

 

2. Elemento água (líquido): Símbolo de: adaptabilidade, fluidez, movimento entre 

contextos 

● Representa a identidade flexível, que se adapta ao contexto e está em 

constante movimento; 

● Mostra que o docente influencia o ambiente e também é influenciado por ele;  

● As águas que irrigam o jardim simbolizam a importância das políticas públicas, 

formações continuadas e do suporte institucional; 

● Partes do ambiente aquático mostram momentos de calmaria e de agitação, 

refletindo os diferentes ritmos da docência;  

● Relaciona-se com a dimensão experiencial e a identidade como construção 

vivida, defendida por Mockler (2011). 

 

3. Elemento ar (gasoso): Símbolo de: expansão, subjetividade, identidade em trânsito. 

● Representa a identidade pós-moderna (Hall, 2006): volátil, descentralizada e 

ilimitada; 

● As nuvens (escuras e claras) expressam os desafios, instabilidades e 

esperanças do fazer docente; 

● As sementes, pétalas e insetos esvoaçantes indicam a expansão do 

conhecimento e da prática docente para além da sala de aula; 

● Sugere que o professor impacta vidas e transcende fronteiras escolares, 

formando e influenciando outros sujeitos e ambientes;  

● Conecta-se ao sujeito sociológico, que se transforma pela interação com o 

outro e com a cultura. 
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4. Elemento Fogo (energia - representado pelo sol): Símbolo de: transformação, 

potência, reconstrução 

● O Sol representa a energia gerada pela interação entre os elementos da 

identidade; 

● Simboliza a fusão entre sólido, líquido e gasoso – o calor que transforma o ferro 

em vapor; 

● Reflete a possibilidade de dissolução e reconstrução identitária, marcando a 

complexidade e dinamicidade da docência; 

● Ilustra também a dimensão ideológica de Oliveira e Campos (2021), ligada à 

crença no poder da educação e à resistência docente. 

 

5. DNA (dupla hélice): Símbolo de essência identitária e entrelaçamento de 

experiências 

● Surge da terra, conectando-se às raízes e expressando as bases genéticas e 

simbólicas do ser docente. 

● Representa a complexidade, unicidade e entrelaçamento de múltiplos fatores 

identitários. 

● Suas ramificações e folhas simbolizam os nutrientes que consolidam a prática 

e a identidade profissional. 

● Une os quatro elementos, funcionando como o eixo central da imagem. 

 

6. Flores (identidades singulares): Símbolo de floração da identidade, ápice do ser 

docente 

● Cada flor representa uma professora participante da pesquisa, com sua 

trajetória única e singular. 

● Simbolizam o ponto culminante da identidade docente: o momento em que a 

prática, experiência e formação florescem. 

● A diversidade de cores expressa a beleza da pluralidade, da multiplicidade de 

experiências e estilos de ser docente. 

● A floração é o resultado de um processo completo: semente → raiz → caule → 

folhas → botão → flor. 
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7. Insetos (polinização da identidade): Símbolo de: formação continuada, trocas e 

influências externas 

● Abelhas, joaninhas e besouros representam os processos de formação, cursos, 

trocas de experiências e influências externas. 

● Mostram que a identidade não é autônoma, mas construída com base em 

interações, estímulos e intercâmbios.  

● A polinização simboliza o nascimento de novas ideias, práticas e identidades 

docentes. 

 

8. Mão irrigando (fatores externos): Símbolo de políticas públicas, apoio institucional 

e estímulos externos 

● Representa a ação de Secretarias de Educação, programas de formação, 

iniciativas governamentais e outras instâncias que alimentam o professor. 

● Reforça que o docente não se forma sozinho, mas precisa de apoio, incentivo 

e principalmente de condições para florescer. 

 

9. Parte verde (esperança): Símbolo de renovação, fé na educação, crença no futuro 

● A vegetação verde, acima do solo, representa a esperança de transformação e 

renovação constante. 

● Simboliza a força da educação como possibilidade de mudança social e 

pessoal. 

● Mostra que a identidade docente, mesmo em tempos adversos, floresce com 

sentido e propósito. 

Quadro 18: Flores e seus significados simbólicos:       
conexão com conceitos identitários 

Flor 
(Participante) 

Significado simbólico da 
flor 

Conexão com os conceitos de identidade (autores) 

Lótus 
Superação, renascimento, 
crescimento na 
adversidade 

Representa a identidade experiencial (Mockler), construída 
em contextos desafiadores. Remete à fluidez e reinvenção 
(Leffa; Hall - pós-moderno). 

Amarílis 
Força, resistência, beleza 
em tempos difíceis 

Conecta-se à dimensão ideológica (Oliveira e Campos) e à 
identidade resiliente e reconstruída em situações-limite 
(Mockler; Hall). 

Margarida 
Simplicidade, pureza, 
alegria, renovação. 

Relaciona-se à dimensão experiencial (Oliveira e Campos) 
e à identidade em constante aprendizagem e 
transformação (Leffa; Mockler). 

Girassol 
Busca pela luz, otimismo, 
movimento em direção ao 
melhor. 

Representa uma identidade ativa, orientada para o futuro, 
adaptável e moldada por contextos (Mockler; Leffa); 
incorpora traços do sujeito sociológico (Hall). 

Rosa 
Complexidade, beleza e 
espinhos (força e 

Expressa a pluralidade da identidade docente (Hall - sujeito 
fragmentado), com múltiplas camadas (Mockler) e 
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Flor 
(Participante) 

Significado simbólico da 
flor 

Conexão com os conceitos de identidade (autores) 

delicadeza coexistindo). formação sólida (dimensão categórica). 

Violeta 
Modéstia, sensibilidade, 
sabedoria. 

Conecta-se ao núcleo interior da identidade docente (Hall - 
sujeito iluminista), no sentido de possuir uma base 
relativamente estável que orienta suas escolhas e práticas. 
Contudo, essa estabilidade não implica rigidez, já que sua 
trajetória também revela adaptabilidade e prática reflexiva, 
em diálogo com a concepção de identidade como processo 
dinâmico e situado (Mockler). 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

A flora-ação das identidades docentes, representada pelas flores que emergem 

da hélice de DNA enraizada, só é possível pela atuação conjunta e equilibrada dos 

postulados de Hall (2006) sobre os quatro elementos da natureza: terra, água, ar e 

fogo.  

Cada um desses elementos metafóricos representa uma dimensão essencial 

da identidade profissional, revelando que o florescimento docente, conforme 

evidenciado neste trabalho, se dá pela articulação entre experiências formativas, 

práticas pedagógicas, resistências cotidianas e esperanças projetadas no futuro. 

Trata-se, portanto, de um processo multidimensional, relacional e dinâmico, 

construído no entrelaçamento entre trajetórias individuais e contextos coletivos. 

A terra oferece a base sólida onde se fixam as raízes da trajetória docente: 

valores, crenças, heranças culturais e experiências fundantes que constituem o núcleo 

do ser professora. É o lugar onde o DNA da docência se enraíza, nutrindo-se de tudo 

aquilo que a constitui como sujeito ético, histórico e político. 

A água representa a adaptabilidade e o movimento que regam essas raízes, 

simbolizando os contextos vividos, as formações continuadas, as políticas 

educacionais e os desafios cotidianos. Assim como a planta não floresce sem 

irrigação, a identidade docente se desenvolve em resposta ao que flui ao seu redor, o 

reconhecimento, o suporte institucional, as trocas formativas. 

O ar corresponde à subjetividade e à expansão, ao caráter fluido e em trânsito 

da identidade na contemporaneidade. Ele carrega as sementes da prática pedagógica 

para além da sala de aula, permitindo que saberes, afetos e experiências se espalhem 

e germinem em outros contextos.  

O ar conecta o ser docente ao mundo e aos outros sujeitos, sendo essencial 

para a troca, para a escuta e para a circulação das ideias. O fogo, representado pelo 

sol, é a força vital que impulsiona a transformação. Ele aquece, ilumina e ativa os 
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processos de reinvenção necessários diante das crises, das rupturas e das 

adversidades.  

O fogo representa a energia ideológica da docência. Aquela que acredita, 

resiste e aposta no poder transformador da educação. 

Assim, a Flora Ação, este neologismo que une flor, ação e formação não é espontâneo 

nem automática, mas depende do equilíbrio entre o que é estável e o que é mutável, 

entre raízes profundas e movimentos de expansão, entre heranças e reinvenções.  

 As identidades docentes das professoras de Santa Carmem, ao serem 

simbolizadas como flores distintas, simbolizam a potência da diversidade, mas 

também evidenciam que essa pluralidade só floresce quando todos os elementos 

fundamentais da existência docente estão presentes e interagem em harmonia. 

 Conclui-se, portanto, que a identidade profissional não é apenas um estado, 

mas um processo de cultivo, um jardim em constante cuidado, regado por memórias, 

afetos, lutas e esperanças. É nessa interação simbiótica entre o sólido, o líquido, o 

gasoso e o energético (fogo) que se configura a docência como prática viva, enraizada 

no chão da escola e aberta ao florescimento de novos sentidos, trajetórias e 

possibilidades. 
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5. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

A identidade docente, representada pela floração das flores (Lótus, Amarílis, 

Margarida, Girassol, Rosa e Violeta), não é fixa ou isolada. Ela floresce a partir da 

interdependência entre os quatro elementos e é construída continuamente pela 

experiência pessoal (Mockler, 2011), pela estrutura social (Hall, 2006), pelas 

dimensões categórica, ideológica e experiencial (Oliveira e Campos) e pela 

complexidade e transformação identitária (Leffa, 2012). Todas as identidades 

coexistindo. 

A identidade docente de professoras de LI em Santa Carmem caracteriza-se 

como uma construção dinâmica e multifacetada, que transcende fronteiras individuais, 

institucionais e globais. Assim como a floração das flores que a representam, essa 

identidade não é estática nem isolada, mas se constitui na convivência e 

interdependência entre experiências pessoais (Mockler, 2011), estruturas sociais 

(Hall, 2006), dimensões categóricas, ideológicas e experienciais (Oliveira e Campos), 

e na complexidade em constante transformação (Leffa, 2012).  

Todas essas identidades coexistem, se entrelaçam e se reconfiguram em 

diálogo com os contextos locais, sociais e mundiais, configurando docentes em 

permanente (re)construção.  

Nesse processo de floração, os quatro elementos da natureza, terra, água, ar 

e fogo (sol), assumem uma função simbólica representativa na sustentação e no 

desenvolvimento da identidade docente. Cada elemento representa uma dimensão 

constitutiva: a terra oferece a base sólida, ligada às raízes, memórias e experiências 

iniciais; a água simboliza a renovação e a adaptação constantes aos diferentes 

contextos; o ar remete à expansão, à troca de experiências e à capacidade de 

ultrapassar limites físicos; e o fogo, associado ao sol, traz a energia, a motivação e a 

transformação que impulsionam o florescimento.  

Esses elementos, quando articulados, permitem compreender a docência como 

um processo vivo e em constante (re)construção, o que é sintetizado na figura 4 a 

seguir. 

 

 

 

 

 



172 

 

 

Figura 4: Elementos: função simbólica na construção da identidade docente 

 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

Diante dessa compreensão simbólica da identidade docente como um processo 

vivo, múltiplo e interdependente, torna-se necessário analisar de que forma esse 

florescimento se manifesta nas trajetórias reais das professoras de LI em Santa 

Carmem-MT.  

A metáfora dos elementos da natureza e da floração das flores encontra 

concretude nas histórias de vida, nas formações acadêmicas, nas práticas 

pedagógicas e nos contextos socioculturais que marcaram e marcam a atuação 

dessas docentes. Assim, a pesquisa se desenvolveu com o propósito de compreender 

como tais experiências se entrelaçam na constituição identitária, o que é explicitado 

nos objetivos a seguir. 

Esta pesquisa teve como objetivo geral analisar, por meio de narrativas, como 

ocorreram e como ocorre a construção identitária de professoras de LI que 

desempenharam e desempenham um papel fundamental na história do ensino-

aprendizagem no município de Santa Carmem-MT.  

Investigaram-se como suas trajetórias pessoais, formações acadêmicas, 

contextos socioculturais e práticas pedagógicas influenciam a constituição de suas 

identidades docentes.  

  

 

Terra 
Representa a base 

sólida, valores, 
memórias, experiências 

iniciais. Sem raízes 
profundas, a identidade 

não se sustenta. 

 

Água 
Simboliza a 

adaptação e nutrição 
contínua; a identidade 

docente precisa se 
renovar e se moldar 

aos contextos. 

 

Ar 
Representa a 

expansão, liberdade, 
troca de experiências; 
o professor transcende 
o espaço físico e afeta 

outros sujeitos. 

 

Fogo (Sol) 
Fonte de energia, 

motivação e 
transformação; ativa 
os outros elementos, 
provoca mudança e 

impulsiona o 
florescimento. 
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Para isso, buscou-se:  

● Traçar perfis identitários de professoras de LI que contribui(íram) para a história 

do ensino em Santa Carmem-MT, considerando aspectos como formação 

acadêmica, trajetória profissional, crenças/práticas pedagógicas e experiências 

pessoais; 

●  Registrar as trajetórias docentes por meio das entrevistas narrativas de cada 

participante da pesquisa, explorando detalhadamente como suas histórias e 

experiências no entorno do ensino e da aprendizagem contribuem(íram) para 

a (re)construção de suas identidades; 

●  Identificar nas narrativas as semelhanças e diferenças nas influências 

que contribuíram para a (re)construção identitária de professoras de LI no contexto 

antes, durante e pós pandemia, considerando as modalidades de estudos presencial 

e remota. 

 A partir da análise dos dados, constatou-se que a identidade docente nesse 

contexto se caracteriza como um processo dinâmico, multifacetado e em constante 

(re)construção, atravessado por múltiplas dimensões, categóricas, ideológicas e 

experienciais.  

A análise dos dados mostrou que as participantes relataram trajetórias 

formativas diversas, muitas vezes fragmentadas, marcadas por recomeços e pela 

convivência com condições adversas, como a insuficiência de recursos didáticos, a 

ausência de formação continuada sistemática e os desafios impostos pelo ensino 

remoto. 

A partir das narrativas coletadas, foi possível observar como cada professora 

construiu sua identidade docente de maneira singular, atravessada por experiências, 

valores e práticas pedagógicas específicas: 

Girassol apresenta uma identidade marcada pela busca constante de inovação 

e pela valorização da formação acadêmica e prática. Sua trajetória internacional e 

experiências em diferentes contextos educacionais reforçam a ideia de que a 

identidade docente é atravessada pela mobilidade e adaptação, confirmando o caráter 

dinâmico e relacional apontado por Dubar (2005). Girassol demonstra uma postura 

estratégica e planejada, articulando teorias aprendidas com experiências concretas, o 

que revela um ensino intencional e engajado. 

Lótus demonstra uma identidade fundamentada no comprometimento com o 

desenvolvimento integral dos alunos e na adaptação às condições contextuais da 
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escola. Sua trajetória revela como a experiência vivida em diferentes turmas e níveis 

de ensino constrói uma identidade flexível e resiliente. Lótus desempenha sua prática 

de maneira intuitiva, mas guiada por princípios pedagógicos claros, estabelecidos 

mostrando uma sintonia entre crenças pessoais e escolhas didáticas. 

Violeta apresenta uma identidade caracterizada pela criatividade, improvisação 

e engajamento com metodologias adaptadas para garantir um ensino e aprendizagem 

de qualidade aos seus alunos, apesar das limitações de formação específica em LI 

sua experiência confirma que a construção identitária também se dá em condições 

adversas, o que comprova a capacidade de superação de desafios e a relevância da 

experiência prática na constituição docente.  

Margarida constrói sua identidade a partir de valores de vocação e afetividade 

e destaca a importância das relações interpessoais no processo educativo. Sua 

trajetória confirma a relevância da dimensão ideológica da identidade docente e 

mostra que crenças e valores pessoais influenciam diretamente a prática pedagógica. 

Margarida deixou evidente a centralidade do cuidado e da empatia, articulando 

experiências de vida com escolhas didáticas e estratégias de ensino participativas. 

Amarílis apresenta uma identidade marcada por disciplina e planejamento, 

embora também enfrente desafios decorrentes da adaptação a contextos escolares 

diversificados. Sua trajetória demonstra que a construção da identidade docente 

ocorre na intersecção entre formação acadêmica, experiência prática e interação com 

a comunidade escolar. Ela combina teoria e prática de maneira equilibrada, mostrando 

como o compromisso com a qualidade do ensino orienta suas escolhas e direciona 

suas estratégias pedagógicas. 

Rosa apresenta uma identidade marcada pela continuidade e tradição, 

articulando experiências familiares e comunitárias com sua prática docente. Sua 

trajetória confirma a dimensão categórica da identidade e mostra como a formação 

inicial e as referências sociais formam percepções sobre o papel do professor. Rosa 

constrói sua prática baseada em valores consolidados, mas também se adapta às 

demandas contemporâneas, demonstrando flexibilidade e resiliência como 

componentes essenciais de sua identidade docente. 

De maneira geral, a análise das trajetórias expõe tanto convergências quanto 

divergências entre as professoras. Todas compartilham um compromisso com o 

ensino de LI e apresentam resiliência frente às limitações contextuais, mas cada uma 

expressa sua identidade de forma singular, articulando valores pessoais, experiências 
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de vida e estratégias pedagógicas específicas. Essa diversidade confirma que o 

florescimento docente não é resultado de um único fator isolado, mas constitui um 

processo multidimensional, relacional e dinâmico. 

A metáfora do DNA docente, apresentada ao final desta pesquisa, sintetiza 

essa complexidade e representa a identidade das professoras de Santa Carmem 

como um conjunto único de elementos entrelaçados, experiências, valores, crenças e 

práticas que, juntos, formam a base de sua ação educativa e de seu crescimento 

profissional. 

As participantes relataram trajetórias formativas diversas, muitas vezes 

fragmentadas, marcadas por recomeços e pela convivência com condições adversas, 

como a insuficiência de recursos didáticos, a ausência de formação continuada 

sistemática e os desafios impostos pelo ensino remoto. Apesar disso, emergem 

estratégias de resistência, criatividade e compromisso com a docência.  

A análise ressaltou ainda o impacto da pandemia de COVID-19 como um marco 

de ruptura e reinvenção, que expôs fragilidades, mas também impulsionou 

adaptações e novos aprendizados, contribuindo significativamente para a 

ressignificação da identidade docente.  

Ao investigar Santa Carmem-MT, município ainda pouco explorado nos estudos 

acadêmicos, esta dissertação contribui para a Linguística Aplicada ao destacar como 

a identidade docente se constrói em contextos não metropolitanos, caracterizados por 

recursos limitados, trajetórias formativas diversas e desafios específicos da prática 

pedagógica local. O estudo valoriza a escuta das professoras participantes, 

reconhecendo suas histórias de vida como saberes legítimos, e oferece subsídios 

importantes para a formulação de políticas de formação inicial e continuada que 

considerem as particularidades de municípios com realidades educacionais similares. 

Além disso, o estudo amplia o escopo das pesquisas sobre identidade docente 

ao focalizar Santa Carmem-MT, município ainda pouco explorado academicamente, 

cujas práticas pedagógicas se destacam por sua criatividade e capacidade de 

adaptação diante da ausência de professores habilitados em LI e da falta de políticas 

sistemáticas de formação continuada.  

Nessas condições, as professoras constroem estratégias de ensino 

significativas, fundamentadas na experiência prática, no conhecimento do contexto 

escolar e no compromisso com os alunos. A análise dessas práticas evidencia como 

a singularidade do contexto municipal influencia a constituição da identidade docente, 



176 

 

oferecendo contribuições importantes para compreender o florescimento profissional 

em ambientes educacionais não metropolitanos. 

A pesquisa preenche uma lacuna nos estudos sobre identidade docente ao dar 

centralidade às vozes de professoras de LI da educação básica em Santa Carmem-

MT, valorizando trajetórias que geralmente permanecem invisibilizadas em produções 

acadêmicas concentradas em contextos metropolitanos. Ao adotar entrevistas 

narrativas orais, este trabalho reconhece experiências pessoais, formativas e 

profissionais como saberes legítimos, inserindo-se na Linguística Aplicada não 

apenas como registro de histórias de professoras de uma localidade específica, mas 

também como exercício de resistência e valorização de conhecimentos situados, 

fortalecendo a compreensão da docência em sua pluralidade. 

Recomenda-se que futuras pesquisas ampliem o campo de investigação para 

outros municípios, aprofundem os efeitos das políticas educacionais em contextos não 

metropolitanos e explorem a intersecção entre identidade docente e marcadores 

sociais como gênero, raça, geração e classe. 

Além disso, torna-se cada vez mais necessário investigar os desdobramentos 

da plataformização da educação, especialmente no que diz respeito à construção das 

identidades profissionais mediadas por tecnologias digitais, algoritmos e lógicas de 

mercado que atravessam o fazer docente no cenário pós-pandêmico. 

     Assim, os resultados desta pesquisa reafirmam que a identidade docente 

não é uma essência imutável, mas uma construção viva, situada e relacional. Como 

sintetizou a narrativa de Girassol, uma das participantes, “Ser professor de inglês aqui 

é como plantar flores no cerrado: você adapta, resiste e aprende a florescer mesmo 

sem as condições ideais”. Essa metáfora simboliza a resiliência, o compromisso 

consigo e com os alunos, a criatividade e a constante transformação da identidade 

docente no contexto estudado que se expande para além dele.   

Ao mesmo tempo, a pesquisa oferece contribuições importantes para a 

Linguística Aplicada, ao evidenciar como fatores contextuais, trajetórias pessoais e 

dimensões identitárias influenciam a prática docente em municípios como o de Santa 

Carmem. 

 Para a formação inicial e continuada, os resultados indicam a necessidade de 

políticas e estratégias que considerem a singularidade do contexto local, promovendo 

o desenvolvimento de competências, a reflexão sobre a prática e a construção da 

identidade profissional de professores de LI. 
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APÊNDICE A: Modelo de Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 

 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO 

 

 Você está sendo convidado(a) para participar como voluntário (a), da pesquisa 

intitulada “...........................”. Você pode optar por participar ou não. Leia cuidadosamente as 

informações sobre a pesquisa e esclareça qualquer dúvida com a responsável pelo estudo. A 

participação nesta pesquisa não resulta em nenhum tipo de remuneração financeira e não 

acarretará custos pra você, será de forma voluntária.  

O estudo será conduzido por Rosilda Vaz de Souza, aluna do Programa de Pós-

graduação em Letras da Universidade do Estado de Mato Grosso, Campus de Sinop. O 

objetivo da pesquisa é analisar por meio de narrativas como ocorre(ram) a (re)construção 

identitária de professores de Língua Inglesa (LI) que desempenha(ram) um papel fundamental 

na história do ensino-aprendizagem no município de Santa Carmem-MT. 

Tendo como descrição do estudo: os dados serão obtidos através de coleta de 

narrativas orais e narrativas em gravações de áudio e/ou entrevistas orais via plataformas 

digitais como google Meet, Whatsapp ou presencial. Saiba que, a qualquer momento, poderá 

interromper parcial ou totalmente a entrevista sem gerar qualquer constrangimento.  

Após ser esclarecido(a) sobre as informações a seguir, no caso de aceitar fazer parte 

como voluntário do estudo, assine ao final deste documento, em que está em duas vias. 

Uma delas é sua e a outra do pesquisador responsável. Em caso de recusa você não será 

penalizado(a) de forma alguma. Em caso de dúvida você pode procurar o Comitê de Ética em 

Pesquisa da Unemat pelo telefone: (65) 3221-0067. 

 

INFORMAÇÕES SOBRE A PESQUISA 

Título do projeto:  

Responsável pela pesquisa:  

Endereço e telefone para contato: 

Equipe de pesquisa:  

Objetivo geral:  

 

RISCOS E GARANTIAS ÉTICAS DA PESQUISA 

 
A pesquisa em questão apresenta alguns riscos potenciais para os participantes, 

abrangendo dimensões intelectual, emocional, social e cultural. A exploração da realidade 

cotidiana profissional pode causar desconfortos emocionais, já que os entrevistados serão 

incentivados a compartilhar experiências pessoais. Contudo, a pesquisadora compromete-se 
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a adotar uma abordagem cuidadosa na condução das entrevistas, minimizando danos 

previsíveis. 

Os participantes terão liberdade para relatar suas experiências no intervalo de tempo 

que considerarem adequado, e poderão enfrentar desconfortos como vergonha, angústia ou 

tensão ao falarem sobre suas vivências. No entanto, têm a opção de desistir da entrevista a 

qualquer momento, caso não se sintam bem em contar sua história. O entrevistador também 

poderá intervir se perceber que o participante não está confortável para prosseguir a 

entrevista, sugerindo pausas. Além disso, a pesquisa pode gerar situações de desconforto ou 

constrangimento, especialmente ao expor opiniões ou lidar com a insegurança de não 

conseguir responder de forma satisfatória. Para mitigar esses riscos, a pesquisadora 

incentivará os participantes a compartilharem apenas o que se sentirem à vontade, garantindo 

que possam optar por não responder a perguntas que considerem inadequadas. 

A confidencialidade dos dados é assegurada, e o anonimato dos participantes será 

garantido pelo Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Cada entrevistado 

receberá um pseudônimo, e apenas a pesquisadora terá acesso a essa informação, evitando 

assim qualquer constrangimento e protegendo a identidade dos participantes. Os dados 

coletados serão mantidos em sigilo e utilizados exclusivamente para fins acadêmicos. 

 

Participação e Privacidade 

 

Os participantes serão informados detalhadamente sobre a pesquisa e terão a 

oportunidade de esclarecer dúvidas com a pesquisadora responsável. A participação é 

voluntária, e o consentimento pode ser retirado a qualquer momento, sem prejuízos. A 

privacidade será respeitada, e as informações fornecidas terão sua confidencialidade 

assegurada, não sendo usadas para prejudicar os participantes. 

Quanto ao armazenamento dos dados e materiais coletados, eles serão mantidos em 

arquivos digitais por mais de cinco anos, com acesso restrito à pesquisadora e sua 

orientadora, garantindo o anonimato dos participantes. Os resultados da pesquisa poderão 

ser divulgados em meios acadêmicos, como eventos científicos e publicações em revistas, 

sempre resguardando os aspectos éticos e legais. 

Os participantes têm a liberdade de se recusar a responder a qualquer pergunta que 

lhes cause constrangimento e podem desistir da pesquisa a qualquer momento, sem qualquer 

penalidade. Não haverá despesas pessoais para os participantes em qualquer fase do estudo, 

e todas as despesas relacionadas à pesquisa serão cobertas pelo orçamento da pesquisa. 

Por fim, os resultados serão divulgados no Programa de Pós-Graduação em Letras 

(PPGLetras) da Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT), no campus universitário 

de Sinop, podendo ser publicados posteriormente, sempre respeitando as diretrizes éticas e 



188 

 

de privacidade. A pesquisadora está comprometida em criar um ambiente seguro e respeitoso 

para todos os envolvidos na pesquisa. 

 

Benefícios 

 
Os benefícios da pesquisa para os participantes incluem: 

   A ampliação da reflexão pessoal. Participar como sujeito central da pesquisa permite 

que os professores se engajem em um processo de autorreflexão, promovendo um olhar mais 

crítico sobre suas trajetórias profissionais. Essa reflexão enriquece a identidade profissional e 

fomenta um senso de realização pessoal. 

A valorização da experiência profissional contribui para a autoestima dos docentes, 

reforçando a ideia de que suas contribuições são significativas para a comunidade escolar 

local e para a sociedade. Além disso, a pesquisa possibilita o desenvolvimento de um olhar 

mais crítico em relação ao conhecimento científico, permitindo que os professores 

compartilhem os resultados com o intuito de enriquecer a autoformação e a formação contínua 

dos docentes de Língua Inglesa do município de Santa Carmem. 

Esclarecimentos e reflexões sobre as identidades profissionais desses professores, os 

desafios que enfrentam(ram) em suas práticas e as oportunidades para ações 

transformadoras. Adicionalmente, os dados coletados poderão beneficiar a sociedade ao 

contribuir para a reflexão sobre o processo de ensino/aprendizagem em contextos nos quais 

mais de uma língua é utilizada como meio de instrução, além de conscientizar a população 

sobre a natureza da construção do conhecimento científico. 

A pesquisa depois de concluída e aprovada pelo Programa de Pós-graduação em 

Letras (PPGLetras) constituirá um registro histórico importante de acesso a todos pelo link da 

instituição UNEMAT, campus de Sinop que poderá ser utilizado pelas futuras gerações de 

educadores, pesquisadores e pela própria comunidade local.  Influenciar políticas 

educacionais locais, ao mostrar a importância da formação e da identidade docente. 

Perceberem a importância de seu papel na educação e na transformação de gerações 

futuras, destacando seu impacto na comunidade. Bem como incentivar os participantes a 

continuarem a buscar formação contínua e aperfeiçoamento em suas práticas de ensino, 

levando ao desenvolvimento profissional. Ao serem ouvidos, os professores poderão ver suas 

histórias reconhecidas e conferidas importância, o que pode ser motivador e encorajador para 

sua trajetória. 

É importante ressaltar aos participantes o seu papel fundamental na pesquisa, que 

visa à construção de conhecimento científico a ser compartilhado com a comunidade docente. 

Isso poderá resultar em uma maior valorização e reconhecimento da importância do trabalho 

desses profissionais da educação. 
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Para além dos benefícios diretamente relacionados aos participantes, esta pesquisa 

também beneficiará a comunidade acadêmica do centro e do centro-norte mato-grossense, 

promovendo reflexões sobre a identidade profissional docente. 

Este documento poderá ser assinado digitalmente ou de forma física.  

 Concordo que li e entendi este termo de consentimento e que todas as minhas dúvidas 

foram esclarecidas e que sou voluntário a tomar parte neste estudo.  

Uma via ficará com você e outra via será arquivada pelo pesquisador. 

 

Atenciosamente,  

___________, ______ de  _________________________ de _____________ 

 

LOCAL E DATA:____________________________________________________ 

NOME:____________________________________________________________ 

ENDEREÇO:________________________________________________________ 

RG ou CPF__________________________________________________________ 

ASSINATURA DO PARTICIPANTE:____________________________________ 

ASSINATURA DA PESQUISADORA:_________________________________ 

 

Dados da pesquisadora 

Nome:  

Endereço:  

CEP:  

Telefone:  

e-mail:  

RG:  

CPF:  

 

Dados do participante 

Nome:______________________________________________________________ 

Endereço:___________________________________________________________ 

Telefone:____________________________________________________________ 

e-mail:______________________________________________________________ 

RG ou CPF:__________________________________________________________ 

Assinatura do participante:______________________________________________ 

Responsável pela pesquisa: ____________________________________________    
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APÊNDICE B: Roteiro para a entrevista narrativa  

 

As entrevistas narrativas foram organizadas e desenvolvidas em forma de linha do 

tempo por meio do seguinte roteiro:   

1. Conte-me sua história de vida. 

• Inicialmente, eu gostaria de saber algumas coisas sobre você e sua 

formação (nome, idade, formação. Em qual instituição que se graduou, 

pública ou privada, qual curso, ano de formação, qual a maior titulação 

possui; especialização, mestrado, doutorado, tempo de atuação como 

professor/a, efetivo/a, contratado/a, tempo de atuação como professor/a 

nas unidades escolares de Santa Carmem). 

• Quando criança, adolescente quem era você?  

• Na fase escolar quais disciplinas estudava e quais mais gostava? 

• Nessa fase escolar, como era estudar outra língua? 

 

2. Antes de ingressar no curso superior, quais eram as expectativas e como se 

deu a escolha pelo curso escolhido? 

3. Qual área e tema de pesquisa escolhido durante o curso e por quê? 

4. Como foi a escolha por ser professor/a de língua inglesa? 

5. Como você analisa a sua formação inicial? Conte-me as expectativas e 

frustrações durante o curso. 

6. Qual a sua opinião sobre o ensino de língua inglesa na escola pública? Conte-

me suas experiências enquanto docente. 

7. Qual a sua avaliação sobre o valor da língua inglesa? Você a considera 

valorizada ou desprestigiada? Quais são os fatores ou aspectos que influenciam 

sua opinião? 

8. Você considera, considerou a formação continuada importante para sua prática 

docente? Conte-me suas considerações desde o início da sua profissão. 

9. Conte-me sua opinião sobre o ensino e a aprendizagem durante e após o 

período de Covid-19? 

10. Quais perspectivas de futuro você tem em relação à educação? 

11. Como você se vê/ se via como professora de língua inglesa. 

12. Professora, você já se aposentou? E agora, quem é você? Conte-me sua 

história após a aposentadoria. 

 


