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RESUMO

A pandemia de Covid-19 provocou profundas transformagdes nos contextos
educacionais, exigindo a ado¢do do ensino remoto emergencial como alternativa a
suspensao das aulas presenciais. Nesse cendrio, a presente pesquisa tem como objetivo
geral compreender a pratica de ensino da lingua inglesa no formato remoto a partir da
analise de significagdes produzidas por duas professoras que vivenciaram essa
experiéncia no ensino médio de uma escola publica situada na regido intermediaria de
Mossoro, no Rio Grande do Norte. O estudo fundamenta-se na psicologia socio-histérica
e nos pressupostos do materialismo historico-dialético, considerando que a subjetividade
se constitui nas relagdes sociais, historicas e culturais. Trata-se de uma pesquisa de
abordagem qualitativa, cujas informagdes foram produzidas por meio de questiondrio
inicial semiaberto e entrevista reflexiva. O questionario possibilitou a caracterizagdao das
participantes e de suas experiéncias docentes, enquanto a entrevista reflexiva constituiu
o principal instrumento de apreensdo das significagdes atribuidas ao ensino remoto
emergencial. A analise das informagoes foi realizada pela metodologia dos nucleos de
significacdo, a partir das etapas de leitura flutuante das transcri¢des, levantamento dos
pré-indicadores, sistematizagao dos indicadores e constituicdo dos nucleos. Como
resultado do processo analitico, foram alcangados quatro nucleos de significagdo: A
reinvencdo da atividade docente sob a urgéncia do ensino remoto emergencial;
Tecnologias como mediacao: possibilidades e limites; Avaliar, acompanhar e dar conta
da aprendizagem discente: entre o desejavel e o possivel; e Metodologias comunicativas
no ensino remoto, engajamento e producao de sentidos. Conclui-se que a pratica de ensino
de lingua inglesa no formato remoto nao pode ser compreendida como mera transposi¢ao
do presencial para o digital, pois envolveu a reorganizacdo da atividade docente, a
mediacdo contraditoria das tecnologias, a intensificacdo do trabalho, os desafios de
acompanhamento da aprendizagem e a produg¢do de novas formas de interagdo
pedagogica em condigdes histéricas marcadas por desigualdades, limites institucionais e
esforcos de reinvengao.

Palavras-chave: Ensino remoto emergencial; Psicologia socio-historica; Significagdes;
Lingua inglesa.



ABSTRACT

The Covid-19 pandemic brought profound transformations to educational contexts,
requiring the adoption of Emergency Remote Teaching as an alternative to the suspension
of face-to-face classes. In this context, the present research aims to understand English
language teaching practices in the remote format through the analysis of meanings
produced by two teachers who experienced this process at the high school level in a public
school located in the Intermediate Geographic Region of Mossoro, Rio Grande do Norte,
Brazil. The study is grounded in socio-historical psychology and in the assumptions of
historical-dialectical materialism, considering subjectivity as constituted within social,
historical, and cultural relations. This is a qualitative research study, in which data were
produced through an initial semi-open questionnaire and a reflective interview. The
questionnaire enabled the characterization of the participants and their teaching
experiences, while the reflective interview served as the main instrument for
apprehending the meanings attributed to Emergency Remote Teaching. Data analysis was
carried out using the meaning nuclei methodology, through the stages of floating reading
of the transcripts, identification of pre-indicators, systematization of indicators, and
constitution of the nuclei. As a result of the analytical process, four meaning nuclei were
constituted: The reinvention of teaching activity under the urgency of Emergency Remote
Teaching; Technologies as mediation: possibilities and limits; Assessing, monitoring, and
responding to student learning: between the desirable and the possible; and
Communicative methodologies in remote teaching, engagement, and the production of
meanings. The study concludes that English language teaching in the remote format
cannot be understood as a mere transposition from face-to-face to digital teaching, as it
involved the reorganization of teaching activity, the contradictory mediation of
technologies, the intensification of work, the challenges of monitoring learning, and the
production of new forms of pedagogical interaction under historical conditions marked
by inequalities, institutional limits, and efforts of reinvention.

Keywords: Emergency Remote Teaching; Socio-Historical Psychology; Meaning-
Making; English Language Teaching.
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APRESENTACAO

Neste complexo processo em que nos propomos a estudar o que nos constitui
como humanos, visitar nosso passado faz parte da busca pelo entendimento das nossas
praticas e formagdes como sujeitos. Somos uma sintese em constante movimento dos
retalhos que compdem o nosso tecido humano, marcados pelos tragos historicos
produzidos em nossas experiéncias. Ao buscar-me na minha mais profunda memoria
escolar, a primeira lembranca ¢ da minha professora de alfabetizagdo e da minha turma,
na escolinha que se localizava na mesma rua em que eu morava em Mossoro, no interior
do Rio Grande do Norte. Nesta mesma escola, minha mae lecionava para outras criangas,
e lembro de falar empolgado para os meus colegas que eu tinha uma mae professora.
Também nutria uma grande admiragdo pela minha professora: a atengdo e paciéncia que
ela demonstrava ao nos ajudar a juntar as palavras e lermos as frases eram fundamentais.

Aprendi a ler em pouco tempo, isto €, em pouco tempo de exercicio com a escrita,
com a ajuda da professora e da minha mae, entendi de imediato a magica do jogo das
palavras e o quanto isso me ajudava a interpretar o mundo ao meu redor. Com essa
descoberta, eu me desafiava a ler todas as palavras escritas nas paredes dos comércios e
bodegas do bairro, me empolgava a cada passo que conseguia ler mais palavras em menos
tempo e, hoje, me lembrando disso tudo, ali mesmo percebo que ja se criava um caminho
que percorro até hoje.

No ensino fundamental, fui matriculado em uma escola publica que ocupava
posicdo de destaque no cenario educacional local. O ingresso na instituicdo era um
processo concorrente, mas fui contemplado com uma vaga e nela permaneci até¢ a
conclusdo da oitava série. Lembro-me que nesse periodo o meu gosto principal de leitura
se enveredou para a Historia, mas logo a minha aten¢ao foi redirecionada ao futebol, e eu
praticamente sé vivia para isso quando ndo estava fazendo as tarefas de casa.

Gragas a minha dedicagdo ao esporte durante a adolescéncia, fui contemplado
com uma bolsa parcial em uma tradicional escola privada de Mossord, cuja reputacao era
amplamente reconhecida por familias da cidade que buscavam garantir uma formagao
académica mais direcionada ao ingresso no ensino superior. Situada em uma area central
e bem estruturada, a institui¢do se destacava por seu projeto pedagogico alinhado as
demandas dos vestibulares e pelo corpo docente formado, em sua maioria, por professores

com experiéncia no setor privado da educagio basica.
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Minha mae acolheu a proposta com entusiasmo, reconhecendo naquele espago
uma oportunidade que poderia ampliar meus horizontes formativos e oferecer-me
condig¢des educacionais distintas daquelas as quais estdvamos habituados até entdo.

A mudanca de escola e o acesso a um mundo totalmente novo, inclusive do ponto
de vista socioecondmico, me fez desfocar um pouco dos estudos. Como consequéncia,
reprovei ao final do primeiro ano do ensino médio, necessitando cursar novamente esta
etapa, agora em uma nova escola publica. Situada em um bairro de classe média, a escola
acolhia estudantes oriundos de diferentes regides e classes sociais, configurando um
ambiente educacional heterogéneo e inclusivo. Além das atividades curriculares, a escola
se destacava pela valorizacdo das praticas esportivas e culturais, incentivando a
participagdo dos alunos em competi¢des e eventos que promoviam o desenvolvimento
fisico, social e emocional.

No ano seguinte, meu tio-avd me ofereceu uma bolsa integral em uma escola
privada na qual ele era um dos socios, e aproveitei a oportunidade como uma nova chance
nesta escola que era bem referenciada no processo de preparagdo dos alunos para o
vestibular. Até o segundo ano do ensino médio, eu ndo tinha ideia de qual curso eu
escolheria prestar vestibular, nem tampouco o que eu “queria ser quando crescer”.

No final do ensino médio, eu ja estava bastante envolvido com a musica, ¢ o
esporte j4 nao me chamava mais atengdo. Devido ao meu interesse pela musica, me via
tentando traduzir as letras das cangdes de artistas e bandas internacionais que eu escutava
por horas a fio. Assim, meu gosto em aprender a lingua inglesa foi se desenvolvendo, e
me levou a aprender a ler e traduzir textos apenas com um dicionario, de modo que, em
pouco tempo, eu era visto como o aluno que toda a turma procurava quando precisava
tirar davidas para as nossas atividades e provas de inglés.

Estreitei meus lagos com o idioma, e procurei aproveitar o maximo das aulas e
professores de inglés que tive até o final do ensino médio, e entdo foi quando decidi
prestar vestibular para o curso de Letras Inglés e suas respectivas literaturas, na
Universidade do Estado do Rio Grande do Norte - UERN. Eu estava decidido, enfim, que
seria professor de inglés.

Em 2008, entre o término do ensino médio e o ingresso na graduacdo, consegui
iniciar minha trajetéria como professor, quando comecei a atuar em uma escola de
idiomas da cidade, apds um treinamento conforme a metodologia de ensino da franquia
em questdo. Esse momento foi um desafio para mim, tendo em vista que eu era o Uinico a

nunca ter feito nenhum curso de idiomas antes e ser totalmente autodidata.
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Em 2009, ao ingressar na graduagao, fui selecionado como bolsista para lecionar
aulas de inglés no Nucleo do Estudo e Ensino de Linguas - NEEL, escola de extensdo da
Faculdade de Letras e Artes - FALA/UERN.

Em 2013, tive a oportunidade de ampliar minha formagado pessoal e profissional
ao residir em Dublin, capital da Irlanda, onde atuei como professor em uma escola de
idiomas privada voltada para o ensino da lingua inglesa a estrangeiros. Tratava-se de um
curso livre de inglés, com turmas regulares conduzidas por professores nativos, enquanto
minha atuacao se deu como professor de refor¢o, acompanhando alunos que necessitavam
de atenc¢ao pedagogica complementar.

Além da experiéncia docente, nos finais de semana e em horarios livres, trabalhei
em uma loja de instrumentos musicais, 0 que me possibilitou ndo apenas um contato
direto com musicos e equipamentos profissionais, mas também um aprofundamento na
vivéncia cultural local por meio da musica. Paralelamente, realizava apresentagdes como
musico de rua (busker) em areas publicas da cidade, pratica muito comum e valorizada
na cena artistica urbana de Dublin.

Ainda que minha fun¢do principal estivesse voltada ao suporte didatico, essa
vivéncia multifacetada me permitiu observar de perto metodologias comunicativas
diferenciadas, o uso intensivo de tecnologias educacionais e uma cultura institucional que
valorizava os processos de aprendizagem linguistica de forma integrada. O contraste com
as realidades educacionais brasileiras, especialmente as vivenciadas no ensino publico,
foi marcante, e provocou em mim reflexdes profundas sobre os sentidos da docéncia,
sobre as desigualdades de acesso e sobre os desafios de ensinar inglés em contextos
socioculturais distintos.

Essa experiéncia internacional, portanto, ndo apenas expandiu minha perspectiva
profissional, como também alimentou no futuro a inquietagao que viria a compor o nticleo
problematizador da presente pesquisa.

Em 2015, retornei para o Brasil, e os anos seguintes foram de muitos aprendizados
nos mais variados ambientes escolares em que lecionei: cursos de idiomas (como
professor e coordenador pedagodgico), cursos profissionalizantes, e escolas regulares,
publicas e privadas. Esse processo me levou também a atuar como professor substituto
de lingua inglesa no Instituto Federal do Rio Grande do Norte (IFRN) - Campus Sao
Gongalo do Amarante em 2017, Campus Macau em 2021, e na UERN - Campus Assu
em 2022, logo apos concluir a minha especializacdo em Docéncia em Lingua Inglesa no

meSmo ano.
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Nesse percurso, as experiéncias acumuladas em diferentes institui¢cdes e
modalidades de ensino ampliaram minha compreensdo sobre a docéncia em lingua
inglesa como uma atividade marcada por constantes adaptagdes, mediacdes e desafios
concretos. Contudo, foi no contexto da pandemia que essas exigéncias se intensificaram
de maneira singular, impondo a mim e todos os professores a necessidade de reorganizar
suas praticas pedagogicas diante de condigdes inéditas de trabalho, ensino e
aprendizagem.

A partir de margo de 2020, o contexto de pandemia de Covid-19 resultou em uma
série de impactos para as atividades da educagdo, ndo apenas no Brasil, mas em uma
escala mundial. O isolamento social que vivenciamos para controle de disseminac¢ao do
virus foi a base para uma sucessdo de medidas adaptativas, que incluiram o fechamento
temporario das escolas, a transicdo do ensino presencial para o ensino remoto, ¢ a
utilizagao de recursos online ou impressos disponibilizados pelos professores.

Esse processo de transi¢cao implicou desafios significativos para mim e para os
meus alunos, pude vivenciar € observar no contexto da minha atuagdo como professor,
ndo sO6 nos aspectos sociais, com a dificuldade de acesso a internet e aos dispositivos
adequados para utilizagdo remota, mas também nos aspectos de desenvolvimento
educacional e comportamental, que envolveram as questdes de suporte familiar para uma
aprendizagem em casa, mudancas de rotina, diminui¢do dos momentos de socializagao,
além das implicagdes desse novo panorama na saude mental de alunos, nos professores e
familiares, decorrente do contexto de insegurancas e incertezas inerentes a vivéncia de
uma pandemia.

O processo de adaptacdo foi muito marcante para mim, pois implicou uma
necessidade de transformar o modo de ser professor que eu havia aprendido ao longo de
muitos anos. O contexto seguinte, marcado pela retomada presencial de maneira
gradativa, que foi possibilitada pelo avango da vacinacao contra a Covid-19, representou
um novo panorama pedagdgico e foi também transformador para minha experiéncia como
docente.

Consciente de que o impacto da pandemia e isolamento social ndo se restringe ao
periodo imediato de retomada do ensino presencial, mas pode se apresentar a curto, médio
e longo prazo, proponho continuar minha trajetoria de formagao docente olhando também
para essa questdo. Assim, posso refletir sobre a minha experiéncia como professor
substituto no Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte

(IFRN), que me permitiu vivenciar essa complexidade de contextos.
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Pude vivenciar a docéncia no IFRN, como professor substituto de lingua inglesa,
em trés momentos distintos: (i) no periodo pré-pandemia, (ii) durante o ensino remoto
emergencial ocasionado pela pandemia, e (ii1) na fase de retomada do ensino presencial.
Essas experiéncias foram marcantes para minha formag¢ao humana e docente, pois me
proporcionaram uma compreensao mais aprofundada das desigualdades educacionais no
Brasil, intensificadas durante o periodo de isolamento social e pela adoc¢do deste ensino
remoto emergencial.

Este cenario revelou impactos significativos tanto no ambito psicologico quanto
educacional de muitos estudantes. Como apontam Saviani e Galvao (2021), o chamado
“ensino” remoto exacerbou erros ao desconsiderar as condigdes reais de acesso e
participagdo de grande parte da populacdo estudantil, evidenciando as limitagdes
estruturais do sistema educacional brasileiro.

Mesmo considerando todos esses limites, redes de ensino estaduais e
municipais, assim como diversas institui¢des publicas de ensino
superior, langaram mao do “ensino” remoto para cumprir o calendario
escolar ¢ o que se observou de maneira geral foi que as condigdes
minimas ndo foram preenchidas para a grande maioria dos alunos e
também para uma parcela significativa dos professores, que, no mais
das vezes, acabaram arcando com os custos e prejuizos de saude fisica
e mental decorrentes da intensificacdo e precarizagdo do trabalho
(Saviani e Galvdo, 2021, p. 39).

Entretanto, foi possivel perceber também o potencial inclusivo das tecnologias
digitais como ferramentas que podem ser aliadas as circunstancias da educagdo,
especialmente quando integradas de maneira critica e contextualizada aos processos
culturais de ensino e aprendizagem. Quando utilizadas de forma planejada e com
intencionalidade pedagodgica, essas tecnologias podem favorecer praticas educativas mais
abertas, colaborativas e significativas (Kenski, 2007), ampliando as possibilidades de
acesso ao conhecimento e de participacdo dos sujeitos no processo formativo. Nessa

perspectiva, Kenski (2007) ressalta que:

Dessa forma, as inovagdes tecnologicas podem contribuir de modo
decisivo para transformar a escola em um lugar de exploragdo de
culturas, de realizacdo de projetos, de investigagdo ¢ debate. Educar
para a inovagdo ¢ a mudanca significa planejar e implantar propostas
dindmicas de aprendizagem, em que se possam exercer ¢ desenvolver
concepgoes socio-historicas da educagdo — nos aspectos cognitivo,
ético, politico, cientifico, cultural, ludico e estético — em toda a sua
plenitude e, assim, garantir a formacao de pessoas para o exercicio da
cidadania e do trabalho com liberdade e criatividade (Kenski, 2007, p.
79).
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Nesse processo, também ficou evidente a importancia de se considerar a dimensao
social na formag¢ao do sujeito e nas relagdes que se delineiam a partir da sala de aula —
seja ela fisica ou remota. A aprendizagem ndo se dd apenas pela transmissdo de
conteudos, mas ocorre em um contexto de interacdes sociais, valores, experiéncias e
praticas culturais compartilhadas (Vigotsky', 2001). Reconhecer essa dimensdo ¢é
essencial para uma abordagem pedagdgica mais humanizadora e dialdgica, que valorize
o estudante como sujeito ativo em seu processo de formagao.

Esse conjunto de percepcdes me levou a reconsiderar o retorno a universidade,
como caminho para fortalecer o meu processo de formacdo docente e embasar as
descobertas e os desafios que vinham se apresentando ao longo do percurso. Assim,
ingressei como aluno especial no Programa de Pés-graduagdo em Educagdao (POSEDUC),
da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (UERN), onde pude ter contato com
uma série de pesquisas tedricas e discussdes desenvolvidas ao longo da disciplina
Psicologia Socio-Historica e Educagao.

Ao longo da disciplina, me encontrei comigo mesmo: ndo s6 com o professor de
hoje, mas com a crianga que descobria que aprender era interessante, € com o jovem
professor, ainda autodidata, que sonhava em conhecer o mundo. Além de me fazer refletir
sobre a minha formac¢do humana e profissional, a Psicologia Sécio-historica suscitou
também o interesse em compreender como essas questdes pessoais constituiram e ainda
podem constituir a minha atuacdo como docente, ¢ a partir dessa percepcao, busquei
delinear uma pesquisa de mestrado que fosse coerente com o meu percurso formativo,
mas que também pudesse trazer contribui¢des a0 novo contexto de ensino e aprendizagem
que vivenciamos.

Nas paginas seguintes, apresento os fundamentos teoéricos, os procedimentos
metodoldgicos e as andlises iniciais que estruturam esta dissertacdo. Convido aqui o leitor

a percorrer comigo esse caminho investigativo.

! Considerando as diferentes grafias do nome de Lev Semionovitch Vigotski encontradas nas obras
consultadas, decorrentes das distintas tradugdes, transliteragdoes e edigcdes utilizadas, optou-se, neste
trabalho, por manter, em cada citagdo e referéncia, a grafia adotada na respectiva obra citada.
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INTRODUCAO

As reflexdes decorrentes da pandemia de Covid-19, marcadas pelo panorama de
necessario isolamento social que vivenciamos a partir do ano de 2020, regulamentado a
partir da Lei de n°® 13.979, de 06 de fevereiro de 2020 (Brasil, 2020), se mostram como
pontos de discussao relevantes para nossa experiéncia docente, inclusive nos contextos
que se sucederam e nos que ainda virdo. Essa experiéncia de adaptacdo das praticas
pedagbgicas e sociais nos atenta para a complexidade das relacdes humanas envolvidas
nesse processo, € para o entendimento sobre a forma como os ambientes virtuais de
aprendizagem se configuram, marcados cada vez mais pelo uso da tecnologia, como
ocorreu com a possibilidade de ensino remoto emergencial durante a pandemia.

Sobre esse contexto, Saviani e Galvao (2021, p.37) pontuam que, diante da
impossibilidade de efetivagdao de aulas presenciais, a expressao “ensino remoto” passou
a ser usada como alternativa a educagdo a distancia (EaD), a qual ja tinha existéncia
estabelecida, coexistindo com a educagdo presencial como uma modalidade distinta,
oferecida regularmente.

Saviani e Galvao (2021) contextualizam que as instituicdes educacionais
passaram a utilizar amplamente estratégias de EaD, de modo que, para colocar em pratica
0 ensino remoto como substituto, excepcional, transitorio, emergencial ou temporario,
determinadas condig¢des primdrias precisariam ser preenchidas, tais como o acesso ao
ambiente virtual propiciado por equipamentos adequados (e ndo apenas celulares); acesso
a internet de qualidade; docentes e discentes “devidamente familiarizados com as
tecnologias e, no caso de docentes, também preparados para o uso pedagogico de
ferramentas virtuais” (Saviani e Galvao, 2021, p.38).

Considerando a dimensao dialética e histérica da relagdo do homem e seu espago,
¢ importante ressaltar que as atividades humanas relacionadas ao uso de dispositivos
conectados a internet também afetam o desenvolvimento da cultura digital e vice-versa,
como apontam Pesce, Alfaro e Soares (2023):

Compreende-se a cultura como produgdo humana e resultado das
interagdes sociais que levam a transformagdes individuais e coletivas
nas diversas realidades existenciais. No atual momento historico, o uso
de aparatos tecnologicos da computacao estd mediando as atividades
humanas e reconstituindo a cultura existente, denominada como sendo
a digital (Pesce, Alfaro e Soares, 2023, p. 51).
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Assim, compreendemos que o ensino remoto, impulsionado pelos avangos
tecnologicos, poderia oferecer oportunidades inclusivas, tanto em termos sociais quanto
espaciais. No ambito social, hd o potencial de ampliacio do acesso a educagdo,
permitindo que estudantes de diferentes origens socioecondmicas e regides geograficas
tenham a oportunidade de aprender, reduzindo as barreiras tradicionalmente associadas a
educacdo presencial, como a distancia e a mobilidade. Além disso, poderia ser adaptado
para atender as necessidades de grupos especificos, como pessoas com deficiéncia, de
modo a promover a inclusdo e a acessibilidade.

Entretanto, para garantir esses beneficios e promover uma educagdo mais
inclusiva, ¢ fundamental ampliar os estudos e pesquisas sobre esse viés, além de
considerar a necessidade dos recursos primarios que os viabilizam, tendo em vista o nosso
contexto. O relatério do ANDES-SN, citado por Saviani e Galvao (2021), traz dados
expressivos sobre a exclusdo digital no Brasil:

Mais de 4,5 milhdes de brasileiros sem acesso a internet banda larga e
mais de 50% dos domicilios da area rural que ndo possuem acesso a
internet. Em uma realidade em que 38% das casas ndo possuem acesso
a internet ¢ 58% ndo tém computador (ANDES-SN, apud Saviani e
Galvao, 2021, p. 38).

Essas limitagdes, embora profundas, ndo levaram a suspensdao completa das
atividades educacionais. Pelo contrario, no contexto emergencial, foram tensionadas
como parte de um dilema: assumir o ensino remoto com todas as suas precariedades e
atropelos ou interromper totalmente os processos educativos. Nesse cendrio, redes de
ensino estaduais e municipais, assim como institui¢des publicas de ensino superior,
optaram pela ado¢do do ensino remoto como alternativa para o cumprimento do
calendario escolar. Além disso, em alguns momentos, surgiram discursos que defendiam
a volta as aulas presenciais sob o argumento de que criangas nio seriam casos graves de
Covid-19, o que acentuava o risco € a exposicao da vida dos profissionais da educagao.

Ao tragarem esse panorama, Saviani ¢ Galvao (2021) destacam que, diante da
adocdo do ensino remoto, as condi¢des minimas necessarias nao foram asseguradas para
a maior parte dos estudantes e para um contingente expressivo de professores, os quais,
em muitos casos, assumiram os custos e sofreram prejuizos em sua saude fisica e mental.
Além disso, ressaltam:

O “ensino” remoto € empobrecido ndo apenas porque ha uma “frieza”
entre os participantes de uma atividade sincrona, dificultada pelas
questdes tecnoldgicas. Seu esvaziamento se expressa na
impossibilidade de se realizar um trabalho pedagogico sério com o
aprofundamento dos conteudos de ensino, uma vez que essa
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modalidade ndo comporta aulas que se valham de diferentes formas de
abordagem e que tenham professores e alunos com os mesmos espagos,
tempos e compartilhamentos da educag@o presencial (Saviani e Galvao,
2021, p.42).

Diante dessas reflexdes, nos deparamos com questdoes que envolvem o potencial
dos recursos tecnologicos, a subjetividade das relagdes sociais no contexto de
aprendizagem e as experiéncias decorrentes de uma realidade de aplicagdo do ensino
remoto, justificada por um contexto de necessidade e emergéncia.

Minha experiéncia como professor substituto de lingua inglesa no Instituto
Federal de Educacgdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN), tanto no
periodo pré-pandemia de Covid-19 (2018), quanto durante o ensino remoto emergencial
(2021) e na fase de retomada do ensino presencial (2022), se coloca aqui como um
balizador para o nosso percurso de pesquisa, como um reconhecimento da importancia de
se considerar a subjetividade humana nos processos de aprendizagem. Considerando a
relagdo entre as complexidades de um contexto de Ensino Remoto Emergencial (ERE),
que marcou o ambito educacional no mundo e a minha propria trajetéria docente,
proponho uma reflexdo acerca da concepcdo humana e da constru¢do de um
conhecimento futuro, e, portanto, busco fundamentagdo na perspectiva da psicologia
socio-historica.

A partir da Psicologia Sdocio-Histérica € possivel identificar o homem
como sujeito subjetivo, capaz de construir a partir de suas agdes sobre
o mundo sua propria existéncia com base em seus anseios e
necessidades, sendo estas, produtos historicos que surgem em
sociedade e que estdo em constante transformacao. (...) A partir dessas
perspectivas de subjetividade ¢é possivel compreender a natureza
formativa da vida humana de forma mais clara, atentando-se para o
papel decisivo que a convivéncia e as experiéncias adquiridas por meio
da vida social e cultural desempenham na formagao do individuo e dos
elementos que o caracterizam de forma particular e coletiva (Silva,
Euzébio e Araujo, 2020, p.5).

Nesse sentido, destacamos a obra de Vigotsky (1991 e 2001) que se dedicou a
criar as bases teoricas para a compreensao do estudo da constituigdo dos processos
psicologicos, considerando a historicidade e o0 modo como se configura a relacdo do
individuo com a sociedade em que vive e atua. Também ¢ essencial considerarmos a
relagdo entre “O homem e a Cultura” (Leontiev, 2004) que ao refletir sobre o
desenvolvimento do homem enquanto ser socio-historico, pontua as condigdes

necessarias a supera¢do dos entraves que lhes sdo postos, aspectos que evidenciam a
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contribuicdo da psicologia de Leontiev nos estudos que visam discutir intervencdes
pedagogicas em favor da formagdo do ser humano na contemporaneidade.

Para isso, delineamos a seguinte questdo de pesquisa: “Que significacdes sao
atribuidas por docentes de uma escola publica de ensino médio ao ensino da lingua inglesa
em formato remoto no periodo da pandemia de Covid-19?”. Acreditamos que essa
questao se articula diretamente com as discussdes sobre praticas de ensino e vivéncia, em
uma abordagem focada no sujeito, no cotidiano e nos processos de construcdo do
conhecimento, que se relacionam com a linha de pesquisa “Formag¢ao Humana, Docéncia
e Curriculo”, e com a area de concentragao “Processos Formativos em Contextos Locais".

Essa escolha se deve também a critérios tedrico-metodologicos, tendo em vista
que buscamos nos fundamentar no aporte da psicologia s6cio-historica para compreensao
das subjetividades da atuacdo docente que ocorreu no contexto de ERE na pandemia de
Covid-19. A partir da escolha de nosso problema de pesquisa, pudemos definir o objetivo
geral da dissertacdo, que ¢ compreender a pratica de ensino da lingua inglesa no formato
remoto a partir da andlise de significagdes de duas professoras que a vivenciaram no
ensino médio de uma escola publica na regido intermediaria de Mossor6 no Rio Grande
do Norte.

Esse objetivo geral guia todo o desenvolvimento da nossa dissertacao, elaborada
em secdes, cuja intencado € atender cada um dos dois objetivos especificos delineados a
partir do objetivo geral: (1) Analisar as significacdes atribuidas pelas professoras de lingua
inglesa sobre o contexto de ensino remoto emergencial e de atividades pedagdgicas nao
presenciais; (ii) Refletir sobre as implicacdes das tecnologias digitais no processo de
ensino-aprendizagem no periodo de isolamento social decorrente da pandemia de Covid-
19 no Brasil.

A presente dissertacdo estd organizada em cinco segdes, além da apresentacdo, da
introducdo e das consideracdes finais. Na primeira se¢do, apresenta-se o estado de
conhecimento sobre a docéncia no ensino remoto de lingua inglesa durante a pandemia
da Covid-19, a partir de uma revisao de teses e dissertagdes produzidas entre 2020 e 2023.
Na segunda sec¢do apresenta-se o referencial tedrico que fundamenta a pesquisa, com
destaque para os pressupostos da psicologia sdcio-histdrica e do materialismo historico-
dialético, bem como para a concep¢ao de significacdo e subjetividade que orienta a
analise dos dados.

A terceira secdo ¢ dedicada a metodologia, detalhando os caminhos percorridos

na escolha dos sujeitos, os instrumentos utilizados na producdo dos dados, como o
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questionario e a entrevista reflexiva, os procedimentos éticos adotados e a metodologia
de andlise por nucleos de significacdo. A quarta se¢do contempla a analise dos dados
produzidos a partir das falas das professoras participantes. Por fim, nas consideragdes
finais, serdo apresentadas as sinteses, limites e contribui¢gdes do estudo para o campo da

educacgao e da formagao docente.
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1 DOCENCIA NO ENSINO REMOTO EMERGENCIAL DE LINGUA INGLESA
NA PANDEMIA DE COVID-19: UMA REVISAO DO ESTADO DE
CONHECIMENTO

O evento da pandemia de Covid-19 implicou uma série de impactos no campo das
atividades educacionais, ndo apenas no Brasil, mas em uma escala mundial. O isolamento
social estabelecido em meados de marco de 2020 foi a base para uma sucessao de medidas
adaptativas, que incluiram o fechamento temporario das escolas, a transi¢cdo do ensino
presencial para o ensino remoto e a utilizagdo de recursos online ou impressos
disponibilizados pelos professores.

Esse processo de transi¢do trouxe desafios significativos, tanto nos aspectos
sociais, como na dificuldade de acesso a internet e aos dispositivos adequados para
utilizagdo remota, quanto nos aspectos de desenvolvimento educacional e
comportamental, que envolvem questdes de suporte familiar para uma aprendizagem em
casa, mudancas de rotina, socializagdo, saide mental de alunos, professores ¢ familiares,
e o proprio contexto de insegurancas e incertezas inerentes a experiéncia de uma
pandemia.

O processo de adaptacdo das praticas pedagogicas e sociais diante dessa nova
conjuntura foi seguido pela retomada presencial de maneira gradativa, possibilitado pelo
avango da vacinagdo contra a Covid-19, e representou um novo panorama, marcado pelos
impactos do isolamento social, os quais se apresentam a curto, médio e longo prazo, dai
a importancia de articularmos nossa pesquisa com as questdes da formagdo docente e
praticas de ensino, em uma abordagem focada no sujeito, no cotidiano e nos processos de
constru¢ao do conhecimento.

Para desenvolvimento desta se¢dao, buscamos contemplar a seguinte questdo
problema: “que experiéncias sdo relatadas por professores de lingua inglesa, em pesquisas
de mestrado e doutorado nas areas de linguistica e de educagdo, sobre sua atuacgdo
profissional no ensino remoto no contexto da pandemia da Covid-19?”. Diante dessa
problematica, o estudo aqui proposto tem como objetivo compreender a pratica de ensino
da lingua inglesa e suas implica¢des no formato remoto durante a pandemia de Covid-19,
a partir de experiéncias docentes.

Escolhemos desenvolver esta parte da pesquisa utilizando uma "estratégia de

levantamento de documentos publicados sobre determinado assunto, conhecida como

'Estado do Conhecimento' (Morosini, Kohls-Santos e Bittencourt, 2021, p. 61), tendo em
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vista a possibilidade de integrar as contribui¢des de trabalhos cientificos ja desenvolvidos
e publicados, no caso em especifico, teses e dissertacdes.

Para 1sso, o texto esta estruturado em cinco topicos, conforme exposto
resumidamente a seguir: traz inicialmente este topico introdutério; seguido pelo topico
destinado a discussdo sobre a metodologia da nossa pesquisa de estado do conhecimento,
onde reunimos as informagdes sobre como este estado do conhecimento foi realizado;
apresenta em seguida um topico com as discussdes e reflexdes sobre a produgdo do
conhecimento, a partir dos trabalhos selecionados e analisados; ¢ ¢ encerrado com as
consideracgdes finais, topico que reflete sobre o atendimento ao objetivo do trabalho e suas

possiveis contribui¢des; seguido das referéncias utilizadas para elaboracao do texto.

1.1 Metodologia

Morosini, Kohls-Santos e Bittencourt (2021, p. 23) contextualizam que, "no
Brasil, a consolidacdo da producao cientifica sobre Educagdo ¢ ainda incipiente,
identificando-se um crescente esforco desta area na constru¢do de Estado do
Conhecimento, Estado da Arte, ou ainda, Revisdo Sistematica". As autoras pontuam que
nas areas das Humanidades ¢ utilizada a nomenclatura "Estado do Conhecimento" pois
"na perspectiva social trabalhamos com a nogdo de constru¢do do conhecimento num
determinado tempo e espaco, 0 que aponta para a busca da compreensao do encontrado"
(Morosini, Kohls-Santos e Bittencourt, 2021, p. 23).

Estado do Conhecimento ¢ identificacdo, registro, categorizacdo que
levem a reflexdo e sintese sobre a produgdo cientifica de uma
determinada area, em um determinado espaco de tempo, congregando
periddicos, teses, dissertagdes e livros sobre uma tematica especifica.
Nesta perspectiva, a consulta, a sistematizagdo e a analise do que foi
produzido no seu campo disciplinar, em especial no pais do
pesquisador, sdo importantes para fundamentar o que sera produzido
numa tese ou dissertacdo qualificada (Morosini, Kohls-Santos e
Bittencourt, 2021, p. 23).

O processo de busca ocorreu a partir da definicdo de descritores, seguido por
selecdo por drea de conhecimento e ano de publicacdo, além de triagem e classificacio
em func¢do do titulo e do conteudo dos resumos dos trabalhos, observando-se o nivel de
aproximac¢do com o tema proposto pela pesquisa, para analise e desenvolvimento de

estudo do nosso estado do conhecimento, que discutimos ao longo desta sec¢ao.
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Para realizagdo das buscas, escolhemos como fonte de pesquisa o Catalogo de
Teses e Dissertagdes? da Coordenacdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), disponibilizado no Portal de Periodicos? da institui¢do, tendo em vista que, “no
Brasil, a Educagao Superior ¢ centralizada no governo federal, e a producao ¢ gestada e
avaliada com a coordenacdo da CAPES, num sistema que integra a comunidade cientifica
da area, que cria e acompanha todo o processo” (Morosini, Kohls-Santos e Bittencourt,
2021, p. 25). Essa base de dados, que faz parte do Portal de Periddicos da institui¢ao, tem
como objetivo “facilitar o acesso a informagdes sobre teses e dissertagdes defendidas
junto a Programas de Po6s-Graduagdo do pais, além de disponibilizar informagdes
estatisticas acerca deste tipo de producao intelectual" (CAPES, 2024).

Nossa pesquisa utilizou como referéncia de busca os seguintes descritores:
"ensino remoto na pandemia", "ensino remoto de lingua inglesa na pandemia” e “ensino
remoto inglés”, que se relacionam com o nosso problema de pesquisa. Como propomos
abordar o contexto de ensino remoto que foi potencializado a partir da Pandemia de
Covid-19, definimos o periodo de 2020 a 2023 como referéncia de ano de publicacao das
pesquisas a serem selecionadas.

O processo de busca, triagem e classificagdo dos trabalhos teve inicio com a
realizagdo de busca com cada um dos trés descritores, incluindo a aplica¢do de um filtro
que delimitou a busca em apenas duas areas de conhecimento relativas ao nosso universo
de estudo — Educacao e Linguistica. Em seguida, prosseguimos com a analise dos titulos
dos trabalhos, e, dentre os selecionados, procedemos com a classificacao a partir da leitura
de resumos e aplicacdo de critérios de exclusdo. No Quadro 01 (pagina 25), representamos
esse processo de triagem dos trabalhos, de modo a resultar no conjunto escolhido para
compor nosso estado do conhecimento.

Diante dos dados e trabalhos resgatados na busca inicial, foram aplicados critérios
de exclusdo, de modo a aproximar os resultados dos objetivos da pesquisa e da
problemadtica abordada, e permitir a elaboracdo de um estado do conhecimento coerente
com o nosso universo de estudo. Um dos critérios foi a priorizagao de trabalhos que
abordam tematicas focadas no ensino. Com a utiliza¢do desse critério foi possivel excluir
pesquisas que propunham, por exemplo, analise sobre estadgio supervisionado durante a

pandemia ou sobre a atuagcdo do professor de lingua inglesa como pesquisador. Outro

2 https://catalogodeteses.capes.gov.br/

3 https://www.periodicos.capes.gov.br/
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critério foi a priorizacdo de trabalhos que tratam do ensino de lingua inglesa em contexto
mais proximo da nossa questdo problema.

Como pretendemos considerar, em uma abordagem qualitativa, as experiéncias de
professores de lingua inglesa no ensino remoto emergencial, a adogdo desse critério nos
permitiu excluir pesquisas que apresentam os descritores em seus titulos e resumos, mas
que ndo se encaixam no objeto da pesquisa, como, por exemplo, aquelas que focam no
estudo de recursos avaliativos e de desempenho académico, ou as que adotavam
abordagem quantitativa.

Cabe a reflexdo de que a exclusdo de trabalhos por meio de critérios como esses
ndo esteve relacionada a avaliagdo da qualidade das producdes, mas a sua relevancia
diante de uma questdo problema que trata das experiéncias de professores de lingua
inglesa e sua atuagdo profissional no ensino remoto no contexto da pandemia da Covid-

19.

Quadro 1: Representacdo do processo de triagem dos trabalhos

Resultado Refultado Resultado Resultado
X apos filtro . a e
. apos i apos apos analise
Areas de . . por areas de s
. Descritor | pesquisa . analise de | de resumos e
conhecimento conhecimento , s e
com - titulos dos critérios de
. (Educacao e -
descritor .. trabalhos exclusiao
Linguistica)
"Ensino
remoto na 44 15 trabalhos 02 trabalhos 01. trabalh~0
. ,, | trabalhos (dissertagdo)
pandemia
"Ensino
Educagao e remoto de
Linguistica lingua 01 01 trabalho 01 trabalho 01. trabalh~o
. trabalho (dissertagdo)
inglesa na
pandemia”
“Ensino 36 02 trabalhos
rem(ﬁ)tg trabalhos 36 trabalhos 18 trabalhos (1 dissertagdo;
inglés 1 tese)

Fonte: Elaborado pelo autor com base em pesquisa no Catalogo de Teses e Dissertagdes (CAPES,
2024b).

Apbs o processo de triagem, que resumimos no Quadro 01, selecionamos quatro

trabalhos, sendo uma tese e trés dissertagdes, de acordo com o nivel de aproximacao com
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o tema proposto pela pesquisa. Para auxiliar na exposicdo dos trabalhos que serdo

analisados na etapa seguinte, elaboramos o Quadro 2 (pagina 26) para tabulacdo das

informacdes referentes ao tipo de pesquisa, ano de conclusdo, autor, institui¢do e titulo.

Quadro 2: Trabalhos selecionados para compor o estudo do conhecimento

Tipo (.1e Ano Autor Instituicao Titulo
pesquisa
Daniela . . Ensino Remoto na Pandemia da
Goncalves Universidade COVID 19: percepgdo dos professores
Dissertagcdo | 2022 v de Taubaté — , - pereeps S D i
de UNITAU de Lingua Inglesa do Ensino Médio da
Carvalho Rede Estadual de Taubaté.
Instituto Caracterizagdo do ensino remoto de
N Federal de , . L
Jodo N lingua inglesa na escola publica
. Educacao ; .
Dissertacio | 2022 Walison de Cieneia e potiguar em tempos de Pandemia da
¢ Oliveira . COVID-19 (2020-2021): Um estudo
Tecnologia do S .
Costa . com professores da 13* Diretoria de
Rio Grande do | g 30 ¢ Cultura do RN
Norte — IFRN ucacdo e Cultura do RN.
Ana Clesia Universidade "Ser Professora de Inglés" na Pandemia
Dissertagdo | 2023 de Oliveira Federal de da COVID 19: Dialogos, valoragdes e
Goias — UFG identidades em um estudo de caso.
Universidade O ensino da lingua inglesa e o trabalho
Leonardo .
. Federal de remoto emergencial docente em tempo
Tese 2023 | Rodrigo . . . .
Soares Minas Gerais | de pandemia: um estudo na perspectiva
— UFMG da complexidade.

Fonte: Elaborado pelo autor, 2024.

1.2 Reflexoes sobre o Estado do Conhecimento

Esta etapa do estudo incluiu a andlise critica e reflexiva sobre os trabalhos

selecionados, ndao s6 no que diz respeito as aproximagdes imediatas com o tema

trabalhado, mas também as perspectivas complementares e provocativas,

que

representaram contribui¢des a pesquisa em desenvolvimento. A seguir, sdo apresentadas

as discussdes acerca das quatro pesquisas selecionadas, acessadas no Catalogo de Teses

e Dissertagdes (BTD/CAPES), que trazem produgdes académicas realizadas na

Universidade de Taubaté (UNITAU), Instituto Federal de Educagao Ciéncia e Tecnologia
do Rio Grande do Norte (IFRN), Universidade Federal de Goias (UFG) e Universidade

Federal de Minas Gerais (UFMG).
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Em atencdo ao problema de pesquisa abordado nesse trabalho, procuramos
identificar temas e questdes apresentadas por cada trabalho, que convergem para o nosso
objeto de estudo, tendo em vista que o estado do conhecimento pode "fornecer um
mapeamento das ideias ja existentes, dando-nos seguranca sobre fontes de estudo,
apontando subtemas passiveis de maior exploracdo” (Morosini e Fernandes, 2014, p.
158). Esse enfoque nos auxiliou no processo de sistematizacdo de informagdes durante a
leitura e analise dos resumos, ¢ na identificacdao de possiveis contribui¢des dos trabalhos
analisados, e resultou em um levantamento que apresentamos resumidamente no Quadro

03 (pagina 27), e de forma comentada em seguida.

Quadro 3: Levantamento de temas e questdes relevantes

Titulo Referéncia Temas e questoes relevantes

Ensino Remoto na Pandemia
da COVID 19: percepgao dos
professores de Lingua Inglesa
do Ensino Médio da Rede
Estadual de Taubaté.

Contribui¢des metodolodgicas; valorizacao
da experiéncia e percepg¢do do sujeito;
reflexdes sobre as relagdes entre professor
e aluno nos ambientes de ensino.

Carvalho, 2022

Caracterizagdo do ensino
remoto de lingua inglesa na
escola publica potiguar em
tempos de Pandemia da
COVID-19 (2020-2021): Um
estudo com professores da 13*
Diretoria de Educagdo e
Cultura do RN.

Pesquisa em contexto local; Contribuigoes
metodoldgicas; valorizacdo da experiéncia
e percepcao do sujeito; discussdes sobre a
importancia da capacitacdo docente em
contextos desafiadores.

Costa, 2022

Contribuigdes metodologicas; reflexdes
sobre a interagdo entre professor e aluno
nos ambientes de ensino; reconhecimento
das relagdes entre linguistica e contextos
culturais, sociais e ideologicos; discussoes
sobre identidade docente.

"Ser Professora de Inglés" na
Pandemia da COVID 19:
Didlogos,  valoragdes e
identidades em um estudo de
caso.

Oliveira, 2023

Contribuigdes metodologicas; reflexdes

O ensino da lingua inglesa e o
trabalho remoto emergencial
docente em tempo de
pandemia: um estudo na
perspectiva da complexidade.

Soares, 2023

sobre as relagdes entre os sujeitos € os
suportes digitais; consideracdes sobre a
influéncia das relagdes sociais ¢ o
ambiente de sala de aula; discussdes sobre
utilizacdo de procedimentos padronizados
em contextos diversificados.

Fonte: Elaborado pelo autor, 2024,
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A Dissertacdo de Daniela Gongalves de Carvalho (Carvalho, 2022), cujo titulo ¢
“Ensino Remoto na Pandemia da COVID 19: percep¢do dos professores de Lingua
Inglesa do Ensino Médio da Rede Estadual de Taubaté”, foi norteada pelo seguinte
objetivo:

Investigar e analisar os desafios e possibilidades na percepcdo e na
pratica dos professores de Lingua Inglesa do Ensino Médio das escolas
da rede estadual de Taubaté sobre os recursos disponiveis para a pratica
do ensino remoto, durante a pandemia da COVID-19 nas aulas de
Lingua Inglesa (Carvalho, 2022, p.4).

A autora utilizou recursos metodoloégicos como a realizacdo de revisdo
bibliografica e a aplica¢do de uma entrevista semiestruturada com vinte e trés professores
de Lingua Inglesa da rede publica estadual da cidade do Vale do Paraiba. Como resultado,
apesquisa revela que “a percepg¢ao dos professores em relagdo aos desafios desse contexto
estd relacionada a necessidade de ajustar a sua infraestrutura para um ambiente totalmente
remoto, em um espago de tempo muito curto” (Carvalho, 2022, p.4).

Carvalho (2022, p.4) pontua que, em relagdo ao suporte recebido na
implementagdo do ensino remoto, a percepgao dos entrevistados foi negativa, tendo sido
relatado que “o referido apoio ndo ocorreu como deveria, pois se deu de maneira incorreta
ou ineficiente, fazendo pouca contribuicdo na operacionalizagdo dos dispositivos e
ferramentas disponibilizadas pela escola”, além de serem evidenciadas dificuldades de
planejamento diante da implantagao do ensino remoto.

A pesquisa conclui que a vivéncia em carater de urgéncia, que marcou a atuagao
remota dos professores de Lingua Inglesa, ndo correu de maneira adequada, dado que foi
verificada ndo sé a auséncia de planejamento, mas de agdes coordenadas entre a escola,
professores e alunos, de modo a comprometer o uso dos recursos disponiveis e da
infraestrutura ofertada, com impacto no conteudo, no material didatico e na relacdo entre
professores e alunos (Carvalho, 2022).

A dissertagdo de Jodo Walison de Oliveira Costa (Costa, 2022), intitulada
“Caracteriza¢do do ensino remoto de lingua inglesa na escola publica potiguar em tempos
de Pandemia da COVID-19 (2020-2021): Um estudo com professores da 13* Diretoria de
Educagao e Cultura do RN” traz contribuigdes a nossa pesquisa, inclusive no tocante a
producao realizada em contexto local, desenvolvida em institui¢do de ensino superior
publica e tendo como universo de estudo institui¢cdes de ensino do mesmo estado em que

desenvolvemos nosso trabalho.
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A pesquisa teve como objetivo “caracterizar o ensino remoto de lingua inglesa na
escola publica potiguar em tempos de pandemia da Covid-19” (Costa, 2022, p.5). O autor
optou por utilizar uma abordagem qualitativa, de carater exploratério e dialogico,
utilizando-se de um questiondrio online (Google Forms), que foi respondido por
professores de inglés que trabalham na 13® Diretoria de Educagdo e Cultura do RN
(DIREC) para a constru¢ao de dados.

Costa (2022) aponta, como resultado de sua dissertacao, que o ensino remoto de
lingua inglesa na escola publica potiguar em tempos de pandemia da Covid-19 se
caracterizou pela predominancia do uso do Google Meet, WhatsApp, YouTube, arquivos
em PDF, Redes Sociais e Google Classroom, bem como pela predominancia do envio de
conteudos digitais em ferramentas online, videoaulas gravadas e disponibilizadas em
Redes Sociais e envio de material impresso com contetidos educacionais.

Além disso, o autor destaca questdes como a dificuldade de acesso a internet e de
interesse escolar por parte dos estudantes; a auséncia de treinamento adequado para os
docentes, questdes essas que resultaram em um cendrio de desafios que exigiam ser
enfrentados, mesmo com dificuldades; ao mesmo tempo, havia a constatagdo de um
“discurso do professor de inglés revelador de uma realidade social de adaptagdo,
superacao, reinvengao, critica e valorizacdo” (Costa, 2022, p.5).

A dissertagcdo "’Ser Professora de Inglés’ na Pandemia da COVID 19: Diélogos,
valoragoes e identidades em um estudo de caso”, de autoria de Ana Clesia de Oliveira
(Oliveira, 2023) considera uma “visdo de lingua que abarca seus indissociaveis contextos
culturais, sociais e ideologicos” (Oliveira, 2023, p.10), e tem como objetivo “investigar
como a identidade docente de uma professora de lingua inglesa foi afetada, tracando suas
valoragdes sobre sua pratica docente ao longo do periodo de ensino remoto emergencial
durante a pandemia” (Oliveira, 2023, p.10).

A pesquisa se baseia em uma abordagem qualitativa e propoe o desenvolvimento
de um estudo de caso com uma professora do ensino basico. O caminho metodologico
escolhido pela autora implicou na utilizagdo de questionario, sessdes reflexivas e
entrevista semiestruturada. Como resultado, o estudo aponta que a professora teve a sua
identidade docente abalada por diversos fatores: o proprio contexto e suas implica¢des
fisicas e psicologicas, a falta de seu interlocutor (aluno/s) em sala de aula, os discursos
dirigidos a profissao docente durante o ensino remoto emergencial, entre outros.

Oliveira (2023) também tece consideracdes sobre as valoragdes em relagdo ao

ensino/aprendizagem, e pontua que as sessoes reflexivas proporcionaram mudangas de
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concepgoes, tornando possivel a compreensdo dos sentidos que puderam produzir
mudancas significativas no fazer pedagogico, além de promoverem transformacdes na
forma como a participante compreende a si propria e o seu fazer docente.

A tese “O ensino da lingua inglesa e o trabalho remoto emergencial docente em
tempo de pandemia: um estudo na perspectiva da complexidade”, de autoria de Leonardo
Rodrigo Soares (Soares, 2023), tem como objetivo “verificar como as Condi¢des de
Emergéncia Complexas se estabeleceram no trabalho docente de professoras da lingua
inglesa no contexto pandémico” (Soares, 2023, p.10). Para isso, o autor procurou observar
como as praticas mediadas pelos suportes digitais de seis professoras dos ensinos
fundamental e médio, de escolas publicas estaduais de Sao Jodo Del Rei, Minas Gerais,
foram afetadas pelo Ensino Remoto Emergencial (ERE).

Um dos recursos utilizados na tese, com potencial contribuigdo para a pesquisa
aqui proposta, foi o levantamento de dados a partir de questionario semiestruturado e
entrevistas semiestruturadas, nesse caso realizadas via plataforma Zoom, a fim de
compreender a realidade das docentes e de seu trabalho em meio a pandemia.

Como resultado, o autor ressalta que “essas condigdes trouxeram contribui¢des
para compreender os possiveis padrdes que emergiram a partir das variadas relagdes que
ocorreram entre os diversos agentes mediados pelos suportes digitais” (Soares, 2023,
p.10). Acerca dessas relagdes, o autor cita a parceria entre professoras na elaboracio de
materiais; esclarecimento de duvidas entre professoras e alunos; contribuicdo de
estagidrios, monitores e supervisdo escolar; auxilio dos filhos das professoras na
utilizagdo das tecnologias digitais; entre outras, que vao além dos limites da sala de aula
(Soares, 2023).

Segundo Soares (2023, p.10), também foi possivel verificar que “as professoras
ndo puderam contribuir com as suas opinides e colaborar nas decisdes do funcionamento
do ERE”, tendo em vista a necessidade de cumprimento das orienta¢des e diretrizes da
Secretaria de Educagdo de Minas Gerais, que indicavam a utilizacdo compulsoria dos
Planos de Estudo Tutorados (PETs) mediados pelos suportes digitais.

O autor concluiu ponderando que, mesmo com restrigdes, o ERE permitiu a
continuidade das atividades escolares. Contudo, esse panorama implicou na adaptacao do
trabalho docente as regras estabelecidas pelos PETs, resultando em uma necessidade de
replanejamento das disciplinas, para considerar a mediagao das tecnologias digitais, € no
improviso de solu¢des em um curto espago de tempo, diante das condi¢des emergentes

do contexto de restricdes impostas durante a pandemia (Soares, 2023).
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1.3 Consideracoes sobre o Estado do Conhecimento

Ao longo desta se¢ao foi possivel apresentar uma série de reflexdes acerca da
producao do conhecimento sobre pesquisas que convergem com o objetivo do nosso
estudo e abordam questdes relacionadas a experiéncia docente em contextos de ensino
remoto emergencial de lingua inglesa na Pandemia de Covid-19. Com o levantamento e
analise dos dados, delinearam-se caminhos orientativos para nossa questdo problema, de
modo que a revisao do estado do conhecimento aqui apresentada refor¢ou a indicagdo de
conceitos e teorias pertinentes a tematica que escolhemos trabalhar, de bibliografias
relevantes, e de praticas metodologicas que poderdo ser utilizadas por novas pesquisas,
como esta.

Neste processo, alguns pontos se destacam e se colocam como contribui¢des do
estado do conhecimento a pesquisa que aqui propomos. Um dos mais expressivos € o
recorte temporal das publicacdes, que evidencia o carater recente do contexto que
escolhemos pesquisar, o qual se relaciona ao periodo da Pandemia de Covid-19. Essa
questao também reflete na quantidade de pesquisas desenvolvidas e na predominancia do
nimero de dissertagdes em relacdo a quantidade de teses concluidas. Esse ponto reforca
a relevancia social da nossa pesquisa, como mais uma contribui¢do a produgdo cientifica
de um tema em expansao.

Outro ponto em comum entre os trabalhos selecionados ¢ a utilizagao de
abordagens qualitativas para desenvolvimento das pesquisas, o que refor¢a o carater
subjetivo dos conceitos relacionados a experiéncia docente, que inclui as interacdes entre
professor e aluno nos ambientes de ensino, € do proprio sujeito dentro de uma complexa
conjuntura sécio-historica. Nesse viés, destacamos as contribui¢cdes metodologicas das
quatro pesquisas selecionadas, as quais reinem uma diversidade de procedimentos
coerentes com a subjetividade do nosso universo de estudo.

Quanto as reflexdes sobre as relacdes entre os sujeitos € os suportes digitais, as
pesquisas analisadas apontam para a necessidade de se considerar a importancia da
capacitagdo docente em contextos desafiadores, tendo em vista sua influéncia nas
experiéncias e percepgdes do sujeito. Nessa perspectiva, se destacam as discussdes sobre
imposicao de procedimentos padronizados e improvisagdo na adaptagao de recursos

pedagogicos.
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Por fim, outras contribui¢des deste estado do conhecimento dizem respeito a
valorizagdo da identidade dos docentes de lingua inglesa e a necessidade de
reconhecimento das relagdes entre a linguistica e os contextos culturais, sociais e
ideoldgicos. Tais contribui¢des reforcam a pertinéncia desta pesquisa, apresentada a partir
de uma questao-problema voltada a experiéncia docente e sustentada por aportes teorico-
metodoldégicos fundamentados na psicologia socio-historica. Essa perspectiva ressalta a
importancia de investigar as vivéncias das professoras de lingua inglesa no ensino remoto,
especialmente em sua dimensdo subjetiva e nas praticas construidas em contextos
emergenciais.

Assim, a proxima se¢do apresenta os fundamentos tedricos que sustentam esta

pesquisa.
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2 A PSICOLOGIA SOCIO-HISTORICA E SUAS CONTRIBUICOES PARA A
PESQUISA EM EDUCACAO: CATEGORIAS ATIVIDADE, VIVENCIA,
SIGNIFICACAO E ZONA DE DESENVOLVIMENTO PROXIMAL

O contexto educacional contemporaneo, especialmente marcado pelos efeitos da
pandemia de Covid-19, trouxe a tona contradigdes estruturais da escola publica brasileira:
desigualdade de acesso, intensificacdo do trabalho docente, precarizacdo das condi¢des
de ensino e impactos subjetivos em professores e alunos. Para compreender esse cenario
em sua complexidade, faz-se necessario um referencial tedrico capaz de articular as
dimensdes historicas, sociais e subjetivas da experiéncia docente.

E nesse horizonte que a Psicologia Socio-Historica oferece subsidios para a
producao de conhecimentos em educagdo. Para compreendé-la como base teodrico-
metodoldgica desta pesquisa, torna-se essencial destacar algumas de suas categorias
fundamentais, tais como: atividade, vivéncia, significacdo e zona de desenvolvimento
proximal (ZDP). Essas categorias estdo inter-relacionadas e serdo exploradas ao longo da
discussao para embasar o estudo das significagdes construidas nas vivéncias escolares das
professoras participantes.

Como visto na se¢do anterior, os estudos recentes sobre o ensino remoto
evidenciam um cendrio marcado por contradi¢des: de um lado, a necessidade de
continuidade dos processos educativos em meio a pandemia de Covid-19; de outro, as
limitagdes estruturais, sociais e subjetivas que atravessaram a pratica docente nesse
periodo. As pesquisas analisadas apontaram para desigualdades de acesso, precarizagdo
das condig¢des de trabalho, impactos na saide mental de professores e estudantes, bem
como para as tensoes politicas em torno da manutencao das atividades escolares.

Nesse sentido, a fim de dar conta de nossa questdo de pesquisa, em sua relagao
com as multiplas determinagdes que atravessam o trabalho docente em contextos
emergenciais, fez-se necessario recorrer a uma base tedrica que nao apenas sustentasse a
observagao do objeto, mas que possibilitasse compreendé-lo em seu movimento histérico
e nas contradigdes que o constituem. Para tanto, buscamos um referencial que se
mostrasse critico e comprometido com a superacdo de explicacdes reducionistas ou
naturalizantes sobre o sujeito e a educacdo, e que pudesse oferecer instrumentos para a
analise das experiéncias vividas pelas professoras no ensino remoto.

Bock (2017) apresenta uma abordagem que insere a psicologia em uma

perspectiva critica voltada a compreensdo dos fenomenos psicologicos como produtos
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das relagdes sociais, histéricas e culturais. Essa perspectiva rejeita explicacdes
naturalizantes, reducionistas e universalizantes, que desconsideram as particularidades
dos contextos em que os individuos atuam, e enfatiza o papel da psicologia na promogao
de transformacodes sociais.

Nesse sentido, as leis que regem a sociedade e os homens ndo sdo
naturais, mas historicas; ndo sdo alheias aos homens, porque sao
resultado de sua agdo sobre a realidade (trabalho e relagdes sociais);
mas sdo leis objetivas, porque estdo na realidade material do trabalho e
das relagdes sociais; entretanto, essa objetividade inclui a subjetividade
porqué ¢é produzida por sujeitos concretos, que sdo, a0 mesmo tempo,
constituidos social e historicamente (Bock, 2017, p.34).

A partir dessa compreensao critica proposta por Bock (2017), torna-se possivel
situar a psicologia sdcio-historica como uma abordagem que ndo apenas problematiza as
explicagdes reducionistas, mas que também oferece ferramentas conceituais para analisar
as experiéncias concretas de professores em contextos historicos especificos. Nessa
direcdo, ¢ pertinente apresentar e discutir algumas de suas categorias fundamentais, que
permitem compreender como a subjetividade docente se constitui em meio as
contradigdes do trabalho educativo e das condi¢des sociais que o atravessam. Com base
nessas premissas, avancamos para a apresentacdo de categorias da psicologia sécio-
histérica, que orientam nossa analise e fornecem elementos para o estudo em questao.

Nesta se¢do, discutimos as categorias de atividade, vivéncias, significacdes e ZDP
no ambito da psicologia socio-histdrica, com o objetivo de embasar o estudo sobre a
pratica de ensino da lingua inglesa no formato remoto a partir da analise de significa¢des
de professoras que a vivenciaram no ensino médio de uma escola publica na regiao
intermediaria de Mossor6 no Rio Grande do Norte. Ao focarmos nas vivéncias de
professoras de lingua inglesa do ensino médio e que atuaram e realizaram suas atividades
docentes na pandemia, a psicologia sécio-histérica pode contribuir na compreensio das
significacdes constituidas nas atividades vividas.

Tais categorias possibilitam reflexdes sobre a materialidade da realidade, de sua
esséncia, constituida na atividade, em especial, segundo Clot (2006), na atividade de
trabalho que, por ser dialética, também se caracteriza como movimento e processo. Como
destaca Aguiar (2001), as categorias "transportam o dinamismo do fendmeno analisado,
sua materialidade, suas contradi¢des e sua historicidade" (Aguiar, 2001, p. 95). Elas
orientam a maneira como se apreende a realidade (j4 que nada ¢ imediato) e, assim,

permitem a compreensao das contradi¢cdes, do movimento e, em ultima instancia, do
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’

fendmeno concreto. E na interpretagdo dessas relagdes que reside a importancia do

processo de producgdo do conhecimento.

2.1 Concepciao de Ser Humano, Educacgio e Desenvolvimento na Adolescéncia

A presente secdo tem como objetivo apresentar uma reflexdo integrada sobre a
concep¢do de ser humano, seus desdobramentos na educagdo e os processos de
desenvolvimento na adolescéncia. Parte-se do entendimento de que a maneira como se
compreende o ser humano reflete nas praticas educativas e as abordagens adotadas nos
diferentes contextos de ensino-aprendizagem.

O estudo das concepgdes de ser humano, de educacao e de desenvolvimento na
adolescéncia torna-se essencial para compreender as significacdes produzidas pelas
docentes participantes acerca de sua pratica no contexto do ensino remoto. Ao refletirmos
sobre como o sujeito se constitui nas relagdes sociais e historicas, podemos compreender
que a atuacdo docente ndo se restringe a procedimentos técnicos, mas envolve sentidos e
significados construidos em vivéncias marcadas por condi¢des concretas de trabalho e
por demandas sociais especificas.

Nesse sentido, o recorte temporal da pandemia de Covid-19, que atravessa este
estudo, colocou em evidéncia tensdes particulares da adolescéncia, da escolarizagdo e da
docéncia, exigindo uma andlise que articule a dimensao subjetiva das professoras com os
fundamentos historico-culturais que sustentam sua pratica.

Portanto, discutir o desenvolvimento na adolescéncia, fase marcada por intensas
transformagodes fisicas, cognitivas, emocionais € sociais, torna-se fundamental para
promover uma educa¢do que reconheca a singularidade dos sujeitos e contribua para sua
formagao integral. O foco nessa etapa do desenvolvimento se justifica pelo contexto da
pesquisa, uma vez que as professoras participantes atuam no ensino médio, fase escolar
que corresponde, em sua maioria, ao periodo da adolescéncia.

Vigotsky (2001) e Leontiev (2004) desenvolveram uma compreensao inovadora
sobre a constituicao do sujeito, fundamentada na relagdo dialética entre o individuo e o
contexto social. Para ambos os autores, o homem ¢ concebido como um ser ativo, que se
forma e transforma continuamente por meio das relagdes sociais mediadas pela cultura,
linguagem e atividade pratica (afetos e pensamentos também sdo componentes

importantes desse processo). Vigotsky (2001) desenvolveu bases tedricas para
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compreender o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas, mais especificamente como as
elementares se transformam em superiores. Sua pesquisa focou nas relagdes entre os
individuos e seu ambiente fisico e social, e nos efeitos psicologicos das atividades
humanas no dominio da natureza.

O processo de constituigdo do homem se d4 por meio de mediagdo social e
cultural, comecando com a preparagdo biologica e chegando até a fase em que o ser
desenvolve habilidades de fabricacdo de instrumentos ¢ formas iniciais de trabalho em
sociedade. Com o desenvolvimento do trabalho e da comunicagao por meio da linguagem,
as leis socio-histéricas comegam a reger o desenvolvimento humano. Leontiev (2004)
identifica essa transicdo como um ponto crucial, em que a transformac¢ao das fungdes
psicologicas deixa de depender das mudangas bioldgicas e passa a ser mediada pelas leis

n A

socio-historicas: "¢ o momento de fato em que a evolugdo do homem esta totalmente livre
de sua dependéncia inicial das mudancas bioldgicas inevitavelmente lentas que sdo
transmitidas pela hereditariedade. Somente as leis sdcio-histéricas regerdo doravante a
evolucdo de homem" (Leontiev, 2004, p. 281)

A constitui¢ao do sujeito humano nas relagdes sociais, sob a perspectiva histérico-
cultural, ocorre fundamentalmente por meio do trabalho, compreendido como atividade
mediadora entre o ser humano e a natureza, voltada a produ¢ao de objetos que satisfacam
suas necessidades de subsisténcia. Para Marx e Engels (2007), € precisamente no trabalho
que se encontra a base do desenvolvimento humano, uma vez que ¢ por meio dele que o
homem transforma a natureza e, simultaneamente, transforma a si proprio.

Diferentemente dos demais animais, cuja relacilo com o meio ¢
predominantemente adaptativa, o ser humano estabelece uma relagdo transformadora com
o ambiente. Ao atuar sobre o meio natural com intencionalidade, o homem o modifica,
criando instrumentos, técnicas e formas organizadas de vida coletiva. Essa atividade
pratica e transformadora ndo apenas altera o mundo externo, mas também provoca
mudangas estruturais no proprio sujeito. Como afirma Leontiev (2004), ¢ pela atividade
objetiva e socialmente orientada que o individuo desenvolve sua consciéncia e suas
funcdes psiquicas superiores.

Esse processo ¢ de natureza dialética, pois ao transformar o meio, o homem
transforma a si mesmo. A a¢do orientada pela necessidade resulta no desenvolvimento de
novas capacidades, como a ampliacdo das habilidades motoras, o aprimoramento da
linguagem e a reorganizagdo da percep¢do — que, com o tempo, tornam-se mediadas

socialmente. Nesse sentido, Vigotsky (2001) argumenta que os 6rgdos dos sentidos
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deixam de ter uma funcdo meramente biolodgica e passam a ser compreendidos como
"orgdos sociais", na medida em que sua fun¢ao e modo de operar sdo determinados pelas
praticas culturais e historicas compartilhadas.

Ademais, as necessidades humanas, inicialmente de ordem biologica, sofrem um
processo de superagao e ressignificagdo ao longo da historia. Ao se engajar na atividade
de trabalho, o ser humano passa a constituir também necessidades sociais, como a
comunicagdo, a cooperacdo e¢ o reconhecimento mutuo. Para Vigotsky (2001), o
desenvolvimento psicologico humano ocorre por meio da internalizacdo das relagdes
sociais, sendo o trabalho e a linguagem elementos fundamentais desse processo. Dessa
forma, o trabalho configura-se como categoria fundante da constitui¢do do sujeito,
possibilitando a apropriagdo da cultura e o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas
superiores. Assim, o homem ¢, ao mesmo tempo, produto e produtor da historia,
constituindo-se como ser social, historico e cultural.

Para Vigotsky (2001), o desenvolvimento ndo se restringe a infincia ou
adolescéncia, mas se prolonga ao longo da vida, pois o ser humano esta em constante
processo de constituigdo, moldado pelas interagcdes com o outro e com o mundo. Na fase
adulta, especialmente no campo do trabalho, essas intera¢des assumem centralidade: é na
realizacdo de atividades socialmente organizadas que o sujeito produz sentidos, elabora
significacdes e se transforma. A adultez, portanto, ¢ atravessada por desafios que exigem
novas aprendizagens, reelaboragdes subjetivas e reconfiguragdes identitérias,
especialmente em situagdes emergenciais, como o vivenciado durante a pandemia da
Covid-19.

Leontiev (2004), ao tratar da atividade como eixo estruturante da psicologia,
contribui para compreender como, mesmo na fase adulta, a relacao ativa do sujeito com
o mundo do trabalho ¢ constitutiva de seu psiquismo. A atividade ndo ¢ meramente uma
acdo mecanica, mas um processo carregado de intencionalidade, motivagao e significado.
No caso dos professores, essa atividade esta atravessada por multiplas contradigdes, como
a precarizagao das condigdes de trabalho, a sobrecarga, o adoecimento fisico e mental, e
a baixa valorizacdo social. Essas condi¢des, longe de serem apenas fatores externos,
incidem diretamente na constituicdo subjetiva e no desenvolvimento continuo desses
sujeitos. Compreender a formag¢do do adulto, portanto, implica reconhecer que as
trajetorias profissionais e as experiéncias de vida ndo apenas refletem, mas também

produzem sentidos que se articulam a constitui¢do do sujeito em sua totalidade.
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Essa constitui¢do subjetiva do sujeito se da em meio a condigdes objetivas muitas
vezes precarias. O trabalho docente na educagdo publica brasileira, marcado por
sobrecarga, baixos salarios, pressao por resultados, inseguranga institucional e escassa
valorizacao social, tem gerado impactos severos na saude fisica e mental de professores
(Frigotto, 2017; Sawaia, 2009). Esses fatores se intensificaram com a ado¢ao emergencial
do ensino remoto, exigindo adaptagdes abruptas e ampliando o sofrimento psiquico dos
profissionais da educagao.

Compreender a formacao humana na fase adulta e as contradi¢cdes que atravessam
o trabalho docente contribui para situar a docéncia como um processo historicamente
constituido, permeado por vivéncias que articulam afetividade, ideologia, praticas sociais
e condi¢des objetivas. No entanto, para que essa analise seja completa no contexto desta
pesquisa, ¢ igualmente fundamental voltar o olhar para a adolescéncia, etapa do
desenvolvimento humano diretamente vinculada ao publico com o qual atuam as
professoras participantes deste estudo. A seguir, aprofundamos a concepgdo de
adolescéncia sob a otica da psicologia sdcio-historica, considerando suas especificidades

e tensdes no cenario do ensino médio publico brasileiro.

2.1.1 A Adolescéncia

Ao reconhecermos que a constitui¢ao do ser humano se dé historicamente, por
meio das relagdes sociais mediadas pela linguagem, pelo trabalho e pela cultura, torna-se
necessario, neste momento, direcionar a andalise para uma etapa especifica do
desenvolvimento: a adolescéncia. A transi¢do para essa nova abordagem nao representa
uma ruptura, mas sim um aprofundamento da compreensdo do sujeito em
desenvolvimento, fundamentada na perspectiva historico-cultural.

A adolescéncia, nesse contexto, ndo pode ser reduzida a uma fase puramente
bioldgica ou universal; ao contrario, deve ser entendida como uma constru¢ao historica e
social, marcada por significa¢des culturais, condigdes materiais e relagdes simbodlicas que
incidem diretamente na forma como os individuos vivenciam essa etapa da vida. Assim,
compreendé-la exige o mesmo olhar dialético anteriormente direcionado a constitui¢cdo
do homem: um olhar que considere a historicidade, a mediag@o e a dimensao coletiva do
desenvolvimento humano.

Segundo Anjos (2014), a psicologia sécio-histérica compreende a adolescéncia

como um periodo do desenvolvimento psicoldgico cuja origem estd situada na historia
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das transformagdes pelas quais passaram as sociedades, ou seja, as transformagdes dos
modos de produg¢do. Um primeiro ponto a ser considerado ¢ o de que a adolescéncia
surgiu em consequéncia de um determinado grau, historicamente alcancado, de
complexidade da vida social. Dessa forma, ao compreender a constituicdo do sujeito
como um processo historico e social, mediado pela cultura e pela atividade pratica, torna-
se necessario romper com visdes reducionistas que explicam a adolescéncia
exclusivamente por aspectos bioldgicos ou hormonais. Assim sendo, destaca-se que:

A adolescéncia, como qualquer fase do desenvolvimento psicoldgico
humano, tem sua origem na historia das transformagdes sociais, ou seja,
nas transformagdes dos modos de produgdo e das relagdes sociais. Foi
a partir de um determinado grau de complexidade da vida social,
historicamente alcangado, que a adolescéncia passou a existir como um
periodo da vida humana (Anjos, 2014, p. 111).

Essa passagem reafirma a concep¢ao de que a adolescéncia ndo ¢ uma etapa
natural ou biologicamente determinada, mas uma constru¢do historica que emerge de
mudangas nas formas de organizacdo da vida social. Ao situar a adolescéncia nas
transformagdes dos modos de producao, Anjos (2014) contribui para uma leitura critica
que supera explicagdes reducionistas, centradas apenas em fatores hormonais ou
comportamentais, e aponta para a importancia de considerar os determinantes historicos
e culturais no processo de desenvolvimento.

Para a psicologia socio-histérica, a adolescéncia € uma etapa do desenvolvimento
marcada pela emergéncia do pensamento conceitual, que possibilita ao sujeito operar
mentalmente com categorias abstratas, refletir criticamente sobre si e sobre o mundo, e
construir uma visao mais ampla e mediada da realidade (Vigotsky, 2001). Esse avango
no plano cognitivo estd intrinsecamente ligado ao processo de formacdo da
autoconsciéncia, uma vez que, ao desenvolver a capacidade de pensar conceitualmente,
o adolescente torna-se apto a refletir sobre suas proprias agdes, valores, desejos e projetos
de vida.

Nesse contexto, a atividade de estudo adquire centralidade como a principal
atividade orientadora do desenvolvimento na adolescéncia, pois € por meio dela que o
sujeito entra em contato sistematico com o conhecimento cientifico, histérico e cultural
acumulado pela humanidade. Importante ressaltar que a atividade de estudo tem inicio
ainda na infancia, com a entrada na escola, e se estende na adolescéncia, mas com novas
caracteristicas, isto ¢, com enfoque em alguma perspectiva de futuro profissional. Como

destaca Leontiev (2004), ¢ a partir da atividade dominante em cada fase do
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desenvolvimento que se estruturam as novas formas de relagdo com o mundo e consigo
mesmo. Assim, o estudo, enquanto pratica socialmente mediada e intencional, constitui o
espaco privilegiado para o aprofundamento da consciéncia e da autonomia no percurso
adolescente.

A adolescéncia como um periodo crucial de desenvolvimento marcado por
profundas mudancas cognitivas, sociais € emocionais, mediadas pelo contexto cultural e
historico em que vive o individuo, ndo ¢ compreendida apenas como uma sequéncia
biologica de mudangas, mas como um processo dialético, marcado por relagdes sociais,
pelo uso de ferramentas culturais e pela internaliza¢do de praticas e valores sociais.

No campo da psicologia sdcio-historica, a adolescéncia ¢ compreendida como um
momento de transicdo profundamente marcado por transformagdes qualitativas no modo
de pensar, agir ¢ se relacionar com o mundo. Nessa etapa do desenvolvimento, os
interesses do sujeito se reconfiguram, refletindo ndo apenas mudancas internas, mas
também as novas exigéncias impostas pelas praticas sociais nas quais o adolescente esta
envolvido. A emergéncia de necessidades superiores, que superam aquelas caracteristicas
da infancia, estd diretamente relacionada ao ingresso em atividades mais complexas,
como o estudo sistematizado, que assume papel central na constitui¢do da personalidade
e na elabora¢dao de uma visdo de mundo mais critica e abstrata. Assim sendo, Anjos e
Duarte (2016) destacam que:

Os interesses constituem, portanto, o produto da complexidade da
atividade social, também denominados de necessidades superiores. Os
velhos interesses da infancia vdo desaparecendo e surgem entdo outros
novos... Nao obstante, as crises que o adolescente enfrenta marcam o
surgimento de uma nova maneira de pensar, engendrada pela atividade-
guia de estudo, qual seja: o pensamento por conceitos € a consequente
estruturagdo da personalidade e da concepcdo de mundo (Anjos e
Duarte, 2016, p. 197).

A atividade profissional de estudo ¢ compreendida como elemento central no
processo de desenvolvimento na adolescéncia, assumindo um papel estruturante na
formacao das fungdes psicologicas superiores. Nesse contexto, autores como Davidov
(1999) aprofundam a compreensdao sobre a natureza dessa atividade, destacando seu
carater ativo, mediado e transformador, desde a infancia, com inicio da vida escolar.

Para Davidov (1999), a atividade de estudo ¢ uma forma de interagdo do aluno
com o conteudo, com o professor e com os colegas, voltada para a apropriagdo de
conhecimentos, habilidades e modos de pensamento. Ele enfatiza que a aprendizagem

nao ocorre de forma passiva, mas envolve a atividade consciente do sujeito, que organiza



42

e transforma o conteido em conhecimento significativo. A atividade de estudo deve
incluir um principio criativo ou transformador, ou seja, os alunos devem estar
envolvidos em processos que estimulem a transformagdo do material de estudo. Sem
esses elementos, a atividade torna-se incompleta ou insuficiente para provocar
aprendizado significativo.

Segundo Davidov (1999), a atividade de estudo ndo pode ser concebida como
um simples cumprimento de tarefas escolares, mas como uma pratica orientada por
necessidades e motivos que impulsionam o sujeito a apropriagao ativa e consciente do
conhecimento. Para que o estudo seja verdadeiramente formativo, ¢ fundamental que
ele esteja articulado a necessidades reais de aprendizagem, que despertem no aluno o
desejo de compreender, transformar e atribuir sentido ao conteido. Nesse processo,
os motivos assumem papel central, pois sdo eles que conferem direcao a atividade e
garantem o envolvimento subjetivo do estudante, como enfatiza o autor:

Os motivos das agdes de aprendizagem impulsionam os escolares a
assimilar os procedimentos de reproducao dos conhecimentos tedricos.
Durante o cumprimento das acdes de aprendizagem, as criancas
dominam, sobretudo, os procedimentos de reproducdo de determinados
conceitos, imagens, valores e normas e, através destes, assimilam o
conteudo de tais conhecimentos teodricos. Portanto, a necessidade da
atividade de aprendizagem estimula as criangas a assimilarem os
conhecimentos teoricos; os motivos a assimilar os procedimentos de
reproducdo destes conhecimentos por meio das a¢des de aprendizagem,
orientada para a resolucdo de tarefas de aprendizagem (recordemos que
a tarefa € a unido do objetivo com a agdo e das condigdes para o seu
alcance) (Davidov, 2009, p. 170).

Nesse processo, o professor exerce um papel fundamental como mediador do
desenvolvimento, ao organizar a atividade de estudo de modo a mobilizar os motivos
internos de aprendizagem e promover o envolvimento ativo do aluno com o
conhecimento. Ao propor situagdes de estudo que desafiem o pensamento e estimulem
a transformagao, o docente atua na Zona de Desenvolvimento Proximal, possibilitando
que o estudante avance para além do que conseguiria realizar sozinho. Dessa forma,
o ensino orientado pela ZDP ndo apenas transmite contetdos, mas cria situagdes
sociais para a formacdo de fungdes psiquicas superiores, como 0 pensamento
conceitual e a autonomia intelectual, ou seja, sdo situacdes sociais de desenvolvimento
que exigem um nivel de esfor¢o cognitivo alcancado apenas com o auxilio do professor
ou de colegas mais experientes.

O conceito de —zona de desenvolvimento proximall tem servido para
concretizar outro conceito fundamental que Vigotski introduziu na
psicologia e que define as duas formas fundamentais de processos
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mentais — o —interpsiquicol e —intrapsiquicol. Inicialmente, o
individuo (particularmente e especificamente a crianca) estd incluido
diretamente na atividade social distribuida entre os membros de um
coletivo, que ¢é externamente e explicitamente expressa € que €

2

concretizada com a ajuda de diferentes meios materiais e semiéticos. E
a assimilagdo dos procedimentos pelos quais esta atividade é realizada
e, principalmente, da maneira em que estes meios sdo utilizados -
permitindo que uma pessoa direcione seu proprio comportamento - que
forma no individuo os processos interpsiquicos. (Por exemplo, tais
processos se formam na crianca em sua colaboragéo realizada com os
adultos no processo de ensino) (Davidov,2009, p. 56).

Assim, acreditamos neste estudo que a educagdo escolar pode desempenhar um
papel crucial, por meio do ensino de saberes sistematizados, no desenvolvimento
psicoldgico e na formacao da personalidade dos jovens, podendo promover a superagdo
das limitagdes impostas pelo cotidiano. Ao organizar a atividade de ensino voltada a
ampliagdo das possibilidades formativas, a escola torna-se um espago privilegiado para a
internalizacdo de conhecimentos cientificos, artisticos e culturais, que ampliam a
consciéncia e favorecem o pensamento critico e autdnomo. Nessa perspectiva, o ensino
orientado para além da mera repeticdo de conteudos cria possibilidades para que os
adolescentes acessem novas formas de compreender a realidade, ressignificar suas
experiéncias e atuar de modo transformador no mundo, mesmo que essa atuacao ocorra,
por algumas vezes, em uma perspectiva romantica e idealista da realidade.

Acreditamos, portanto, que uma proposta pedagogica fundamentada na psicologia
socio-historica, ao reconhecer a historicidade do desenvolvimento humano e o papel ativo
do sujeito na aprendizagem, contribui de maneira decisiva para a formagao de sujeitos
reflexivos, socialmente comprometidos e capazes de elaborar projetos de vida mais

amplos e significativos.

2.2 Os Fundamentos do Desenvolvimento na perspectiva da Psicologia Sdcio-
Histérica: Atividade, Vivéncia, Significacio, Zona de Desenvolvimento Proximal

(ZDP)

Nesta subsec¢do, busca-se aprofundar a compreensio sobre os fundamentos que
sustentam o processo de desenvolvimento humano na perspectiva da psicologia socio-
histérica, com énfase nas categorias de atividade, vivéncia, significagdo e Zona de

Desenvolvimento Proximal (ZDP). Tais categorias nao operam de forma isolada, mas
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constituem um sistema interdependente que possibilita compreender como o sujeito se
forma e se transforma nas relagdes com o outro € com o mundo.

A atividade, conforme Leontiev (2004), € o principio organizador do psiquismo
humano, pois ¢ por meio dela que o individuo se apropria da realidade objetiva e
transforma sua relagdo com o meio.

A vivéncia, conforme discutida por Vigotsky (2001), refere-se a forma como o
sujeito experiencia as situagdes sociais e afetivas de maneira singular, sendo um elo entre
o social e o individual na constituicdo da subjetividade. Na categoria Vivéncia, segundo
Marques e Carvalho (2018), ¢ compreendida como elemento central na constituigdo
subjetiva do sujeito, na medida em que articula o vivido individual com as condi¢des
sociais e historicas em que esse sujeito pertence.

A categoria significagdo, segundo a perspectiva da Psicologia Socio-Historica, €
fundamental para compreender como os sujeitos atribuem sentidos as experiéncias
vividas, aos objetos e as relagdes no mundo. De acordo com Aguiar, Aranha e Soares
(2021), trata-se de um processo dindmico e complexo que articula fatores culturais,
sociais, linguisticos e subjetivos, revelando como o sujeito interpreta e se apropria da
realidade.

E nesse movimento de interpretagio e apropriagio da realidade que a
singularidade ¢ forjada na relacdo do individuo com o mundo, a medida que as
significacdes vao sendo construidas ao longo da vida, em uma relagdo ativa com o meio,
permeada por aspectos afetivos e cognitivos. Longe de ser uma simples associagdo de
sentidos, a significagdo constitui uma sintese da relagdo contraditoria entre pensamento e
linguagem, assim como entre objetividade e subjetividade, sendo central para a
constituicdo do sujeito e para os processos de desenvolvimento humano.

Por fim, a Zona de Desenvolvimento Proximal, conceito central elaborado por
Vigotsky (2001), refere-se a distancia entre aquilo que o sujeito ja € capaz de fazer
sozinho e aquilo que pode realizar com a mediacdo de um outro mais experiente,
permitindo compreender o papel pedagdgico da relagdo social no avango do
desenvolvimento. A articulagdo dessas categorias revela que o desenvolvimento humano
¢ um processo dinamico, histérico e socialmente determinado, que requer acdes

intencionais e culturalmente organizadas para a formagao plena da consciéncia.
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2.2.1 A Categoria Atividade

Neste estudo, utilizamos a categoria atividade como base tedrico-metodologica
para a analise das significagdes sobre a pratica de ensino de professoras que a vivenciaram
no ensino médio de uma escola publica na regido intermediaria de Mossor6 no Rio
Grande do Norte.

Considerando a perspectiva da psicologia sdcio-historica, buscamos, inicialmente,
aprofundar o entendimento dessa categoria em seu aspecto conceitual, compreendendo-a
como elemento constitutivo do desenvolvimento humano e da subjetividade. Somente a
partir desse aporte teorico ¢ que se torna possivel refletir, posteriormente, sobre suas
implicagdes no trabalho docente em contextos especificos.

A partir da perspectiva da psicologia socio-historica, Aguiar e Ozella (2013)
destacam que a atividade humana ¢ intrinsecamente marcada pela significagdo, uma vez
que o homem, ao transformar a natureza, transforma também a si mesmo, produzindo
cultura, sociedade e subjetividade. Nesse processo, os significados assumem um papel
central como elementos constitutivos da atividade. As autoras ressaltam que, no agir
humano, ha uma dimensao externa e uma interna da atividade (distingdo feita apenas por
fins didaticos), e ambas operam com os significados.

Assim, a atividade ndo pode ser compreendida como mero fazer material ou
mecanico, mas como um processo mediado pela linguagem e carregado de sentidos.
Nessa direcdo, Vigotsky (2001) afirma que o que se internaliza ndo € o gesto enquanto
movimento fisico, mas sua significacdo, isto €, a forma cultural e simbdlica que esse
gesto, forjado na atividade, adquire nas relagdes sociais. A atividade, portanto, € o
movimento do agir humano que se configura, objetiva e subjetivamente, por meio das
significacdes construidas pelos sujeitos.

Para darmos continuidade a uma discussdo ja elaborada por pesquisadores
brasileiros, € necessario trazer subsidios tedricos e metodologicos que contribuam para a
reflexdo sobre o ensino como uma atividade de trabalho, com suas especificidades e
caracteristicas proprias. Essa perspectiva nos permite repensar o trabalho docente,
considerando suas particularidades e o papel do professor como sujeito ativo nesse
processo, em didlogo com as condicdes e desafios do trabalho educacional.

Clot (2006) explora a complexidade da atividade humana no trabalho, dividindo-
a em trés conceitos inter-relacionados: atividade real, atividade realizada, e real da

atividade. A atividade real refere-se ao trabalho tal como ¢ concebido e planejado, com
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suas metas, objetivos e expectativas ideais. Por outro lado, a atividade realizada diz
respeito ao trabalho efetivamente executado, aquilo que se concretiza apds a interagao do
trabalhador com o contexto de trabalho.

Entre os dois momentos da atividade (o prescrito e o realizado), emerge o conceito
de real da atividade, que diz respeito ndo apenas as condi¢des objetivas, como o0s
imprevistos, desafios e obstaculos que surgem durante a execucao da tarefa, mas também
aos aspectos subjetivos que atravessam o fazer do trabalhador. O real da atividade, tal
como proposto por Clot (2006), envolve as contingéncias do ambiente, mas também
abrange elementos como vontade, compromisso, satisfagdo, medo e inseguranga, que
compdem o modo como o sujeito se engaja e se posiciona frente as exigéncias da tarefa.
Segundo Clot (2006, p. 101), "o real da atividade ndo se limita as condi¢des objetivas do
trabalho, mas inclui também os aspectos subjetivos vividos pelo sujeito, como desejos,
medos, compromissos ¢ conflitos que atravessam sua atuagao."

O autor destaca que o trabalho ndo se resume ao que ¢ idealizado ou previamente
planejado; ao contrario, ele exige um processo continuo de adaptacdo, no qual o
trabalhador ajusta suas agdes a partir de uma relagdo dinamica entre expectativa e
realidade, permeada por dimensdes afetivas, cognitivas e sociais. Assim, o real da
atividade compreende tanto o que se impde do exterior quanto o0 modo como o sujeito
responde a essas demandas.

Clot (2006) ainda destaca que a atividade real ¢ dindmica e complexa, mediada
tanto pelas inten¢des subjetivas do trabalhador, como pelas condi¢des objetivas da
situagdo de trabalho. E por meio dessa interagdo que o individuo consegue se adaptar,
resolver problemas e dar sentido as suas a¢des no contexto do trabalho, de modo que a
atividade real ¢ entendida como um processo que vai além da mera execugao de tarefas.

Cada um se v€ por meio de suas proprias atividades no interior da
divisdo do trabalho simultaneamente como sujeito e como objeto dessa
conservagdo e dessa invengdo. E por isso que, para nds, o exame da
divisdo social do trabalho -- sua distribuicdo em géneros de diferentes
atividades, subordinados, hierarquizados, mas também moventes e
moveis € absolutamente decisivo em termos de andlise das atividades
profissionais pois ¢, de alguma maneira, seu fundamento. O trabalho ¢
feito em sociedade e este € primordialmente coletivo (Clot, 2006, p.80-
81).

O trabalho educativo ¢ permeado por intencionalidade, de modo que o docente ¢
0 agente que, por meio de sua pratica, possibilita aos discentes o desenvolvimento de

processos de apropriagdo, internaliza¢ao e constru¢ao do conhecimento. Nesse contexto,

o trabalho docente se caracteriza como uma atividade consciente e orientada por
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objetivos, essencialmente humana, que requer recursos ¢ meios adequados para sua
realizagao.

A atividade realizada pelo professor, isto €, o trabalho educativo, ¢ também uma
atividade constituida pelo “real da atividade” docente. O que se faz em sala de aula
(atividade realizada) ¢ apenas uma parte daquilo que se pretendia ou que foi possivel fazer
(real da atividade). De acordo com Soares (2011, p.72), “a andlise real da atividade nos
permite entender o porqué e o como, ou seja, a dimensao subjetiva do contetdo e da
maneira como as pessoas reagem diante de situagdes dificeis e desafiadoras”. Durante a
pandemia, a atividade docente foi profundamente impactada, exigindo a criacdo de novas
estratégias de ensino, a0 mesmo tempo em que se intensificou a reconstru¢ao dos estilos
de atuagdo profissional e a ressignificagdo dos instrumentos de trabalho. Ferramentas
tradicionais, como a lousa e o pincel, foram, em grande parte, substituidas por tecnologias
digitais, como smartphones, computadores e plataformas online.

Para Clot (2006), o estilo profissional ndo se refere apenas a uma forma individual
de agir, mas ¢ a maneira singular como cada trabalhador reconstréi sua atividade a partir
do coletivo, imprimindo nela tragos proprios, fruto de sua historia, valores, corpo e
experiéncias. O estilo &, portanto, a expressao subjetiva da profissao no sujeito, sendo ao
mesmo tempo pessoal e social. Em vista disso, a necessidade de adaptacdo imposta pelas
condi¢des da pandemia ndo apenas alterou os meios ¢ modos de trabalho, mas afetou
diretamente o modo como os professores expressam seu fazer docente, produzindo
deslocamentos em seus estilos profissionais, muitas vezes vivenciados com tensdo, mas
também como espacgo de reinvenc¢do. Antes restritos ao uso pessoal € & comunicacao, o
smartphone e o computador tornaram-se indispensaveis para a docéncia, assumindo o
papel de instrumentos essenciais no trabalho pedagodgico.

Contudo, precisamos ponderar que os resultados do trabalho docente transcendem
0 ambito empirico: eles sdo profundamente atravessados por contradigdes sociais que
interferem na efetividade da a¢do educativa. Uma dessas contradi¢des, evidenciada de
forma dramatica no periodo pandémico, foi a exclusdo digital de estudantes em situagao
de vulnerabilidade socioecondmica. Embora a atividade de ensino tenha se adaptado ao
uso de novas tecnologias, muitos alunos ndo puderam acompanhar esse processo por falta
de acesso a equipamentos, conexao estavel ou ambientes adequados para estudar. Essa
desigualdade impactou diretamente a qualidade do processo de escolarizagdo e
aprendizagem, aprofundando o fracasso escolar e gerando efeitos como evasdo,

reprovagdo e distor¢ao idade-série (Soares, Bock e Marques, 2023).
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Ao mesmo tempo, os professores enfrentaram grandes embaracos em sua pratica,
precisando reorganizar seus estilos profissionais e ressignificar sua atuagdo diante das
novas exigéncias do ensino remoto (Soares, Nascimento e Oliveira, 2024). Assim, a
contradicdo entre a inovacdo nos meios de trabalho e a exclusdo dos sujeitos da
aprendizagem escancara os limites estruturais enfrentados pela escola publica em
contextos de crise. Portanto, a andlise dos resultados desta pesquisa sera conduzida a
partir de uma compreensdo integral desse trabalho, considerando sua complexidade e

multidimensionalidade.

2.2.2 A Categoria Vivéncia

Ao refletirmos sobre a complexidade das experiéncias individuais e coletivas,
podemos inferir que, embora as pessoas possam vivenciar situagdes semelhantes, a forma
como essas experiéncias sao internalizadas e processadas pode variar significativamente.
Na Quarta Aula: a questdo do meio na pedologia (Vigotski, 2010), o conceito de vivéncia
(perezhivanie) ¢ apresentado como elemento essencial para compreender a relagao entre
0 sujeito e 0 meio.

Longe de ser apenas uma experiéncia emocional ou imediata, a vivéncia refere-se
a forma singular e subjetiva com que o individuo se apropria das situagdes que vivencia
no ambiente social. Vigotski (2010) destaca que o ambiente ndo atua diretamente sobre a
crianga, mas sim por meio da forma como ela vivencia as situacdes, ou seja, pela maneira
como interpreta, sente e atribui sentido a essas experiéncias. Essa categoria, portanto,
pode ser mobilizada em qualquer analise que envolva a relagdo entre 0 homem e o meio,
uma vez que permite articular as dimensodes objetivas e subjetivas da experiéncia humana
no processo de desenvolvimento e aprendizagem.

Vigotski (2010), ao enfatizar a importancia das relagdes sociais e culturais no
desenvolvimento humano, propde que a aprendizagem ndo ocorre de forma mecanica,
baseada apenas na repeticdo ou na memorizacao de contetidos, mas esta profundamente
relacionada a vivéncia do sujeito. No entanto, € preciso destacar que vivéncia, no sentido
proposto por Vigotski, ndo se reduz a experiéncia em si, mas refere-se a forma singular,
afetiva e significativa com que o individuo se relaciona com determinada situagao.

Trata-se de uma unidade entre emogao e pensamento, na qual o sujeito atribui
sentidos a realidade com base em sua historia, contexto e condi¢cdo social. A vivéncia,

portanto, implica uma relagdo de afeto e significagdo com o mundo, podendo gerar
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sentidos positivos ou negativos, e sendo decisiva na media¢do entre o meio e o
desenvolvimento psicolégico (Vigotski, 2010). Essa concep¢do ¢ aprofundada por
autores que buscam esclarecer o papel da vivéncia na constitui¢ao do psiquismo humano.
Segundo Toassa (2011, p. 231), ao recorrer a categoria vivéncia, Vigotski reconhece que
o desenvolvimento da consciéncia ¢ simultaneamente um processo racional e afetivo,
vinculado a vida concreta dos sujeitos, de modo que "as vivéncias englobam tanto a
tomada de consciéncia quanto a relagdo afetiva com o meio e da pessoa consigo mesma,
pela qual se dispdem, na atividade consciente, a compreensdao dos acontecimentos € a
relacdo afetiva com eles".

Essa perspectiva ¢ reforcada por Marques e Carvalho (2018, p. 769), ao
questionarem: “Mas o que vem a ser vivéncia para Vigotski?”, indicando a relevancia da
categoria para se compreender a forma como os sujeitos significam suas experiéncias,
articulando afetividade, cognicao e contexto social em um mesmo movimento. Marques
e Carvalho (2018), ao fundamentar-se nas ideias de Vigotski, destacam que a categoria
vivéncia (ou perejivanie) estd profundamente relacionada a situagdo social de
desenvolvimento do individuo. Essa relagdo implica que a vivéncia ndo ¢ apenas a
experiéncia imediata ou emocional, mas um processo dindmico e integrado em que a
pessoa atribui sentidos e significados a sua relagdo com o meio, considerando tanto os
fatores externos quanto os internos.

A vivéncia, enquanto categoria teorica, € particularmente relevante para a analise
de processos de desenvolvimento em contextos educativos, familiares e comunitérios.
Toassa (2010) destaca que, ao considerar as vivéncias dos sujeitos, & possivel
compreender como as condi¢des histdricas e culturais se manifestam e sdo apropriadas
de forma singular, organizando trajetorias de vida e modos de ser. Essa perspectiva aponta
para a importancia de estudar as interacdes e os sentidos construidos nas relagdes
cotidianas, enfatizando que o desenvolvimento humano nao pode ser separado de seus
determinantes sociais.

Um ponto enfatizado por Toassa (2010) € o carater dialético da vivéncia, que
articula o impacto do ambiente externo e a resposta interna do sujeito: “as vivéncias
englobam tanto a tomada de consciéncia quanto a relagdo afetiva com o meio e da pessoa
consigo mesma, por meio da qual se organiza, na atividade consciente, a compreensao
dos acontecimentos e os vinculos afetivos com eles” (Toassa, 2010, p. 638). Essa relagao
ndo ¢ mecanica ou linear, mas dindmica e transformadora, sendo um processo pelo qual

o individuo interpreta, ressignifica e internaliza as situagdes vividas. A vivéncia, nesse
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sentido, constitui uma mediagdo entre 0 mundo externo ¢ o mundo interno, pois ¢ por
meio dela que os acontecimentos do ambiente sdo significados de forma singular,
articulando elementos afetivos e cognitivos no processo de desenvolvimento psicologico.

Por ser definida como uma unidade indivisivel de experiéncia emocional e
cognitiva, na qual o significado de uma situagao ¢ interpretado pelo individuo em fungao
de sua posicao social, caracteristicas pessoais e historia de vida, a vivéncia permite
compreender como cada sujeito elabora de forma unica sua relagdo com o mundo, o que
impacta diretamente na constituicado de sua subjetividade. O conceito de perejivanie
(mepexxuBanue), em russo, destaca a interagdo dindmica entre os fatores externos (meio
ambiente, cultura, condi¢cdes sociais) e internos (emogdes, pensamentos, valores) na
formacao da consciéncia.

Marques e Carvalho (2018) sublinham que a vivéncia ¢ uma categoria central para
compreender o desenvolvimento humano, pois articula os elementos cognitivos, afetivos
e sociais em uma unidade indissocidvel. Ao integrar a situacao social de desenvolvimento
com a dimensdo subjetiva do sujeito, esse conceito permite analisar como o sujeito
significa suas relagdes com o mundo, em processos que nao apenas impulsionam o
desenvolvimento, mas também participam da forma¢ao da consciéncia e da construgdo
da identidade. Nessa perspectiva, a vivéncia ndo separa o interno do externo, mas
expressa a forma concreta e singular como o individuo se constitui a partir da totalidade
de suas relacoes sociais.

Vigotski (2010) enfatiza que ¢ por meio das vivéncias que o ser humano toma
consciéncia de si e do mundo, transformando suas experiéncias em componentes
fundamentais de seu desenvolvimento psicoldgico. Assim, a vivéncia atua como um elo
entre o0s aspectos objetivos e subjetivos da realidade, demonstrando que o
desenvolvimento humano ndo ¢ linear nem universal, mas intrinsecamente ligado as
condi¢des historicas, sociais e culturais de cada individuo. Logo, o estudo da vivéncia,
conforme delineado por Vigotski (2010), fornece uma base tedrica robusta para
compreender os processos de desenvolvimento humano em sua totalidade, reconhecendo
a complexidade das relagdes entre o individuo, suas emocgdes, seus pensamentos € 0

mundo que o cerca.
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2.2.3 A Categoria Significacio

Nas reflexdes sobre esta categoria, nos embasamos no entendimento de que cada
individuo ¢ um universo Unico, constituido tanto por elementos herdados, especialmente
no campo da fisiologia, quanto pelas experiéncias que vivencia ao longo da vida. Essas
experiéncias sdo atravessadas por significacdes (sentidos e significados) que se constroem
na relacdo ativa com a realidade, relagdo essa sempre permeada por aspectos afetivos e
cognitivos.

A singularidade de uma pessoa ¢ constituida por uma complexa relacao entre
fatores bioldgicos, sociais, culturais, emocionais e existenciais. Em primeiro lugar, o
aspecto biologico desempenha um papel fundamental na singularidade. A genética de um
individuo fornece uma base que define caracteristicas fisicas, tracos de personalidade e
até mesmo predisposi¢des emocionais.

Aqui utilizamos a categoria "significa¢do", que, segundo a perspectiva
apresentada por Aguiar, Aranha e Soares (2021), configura-se como um recurso tedrico-
metodologico para compreender como os individuos atribuem sentidos e significados as
suas experiéncias, objetos e relacdes no mundo. No ambito do conhecimento humano, a
significagdo se destaca como um processo dindmico, no qual interagem fatores culturais,
sociais, linguisticos e subjetivos, revelando a complexidade envolvida na forma como o
sujeito interpreta e se apropria da realidade.

E essencial reafirmar que as significa¢des produzidas e apreendidas sdo
Unicas, organizam e sintetizam as suas experiéncias, afetos, modos de
pensar e agir, porém, ndo podem jamais ser compreendidas em si
mesmas, mas sim como significa¢cdes que, ao mesmo tempo que sdo
singulares, contam e expressam o grupo [...] do mesmo modo que as
condi¢des historicas, politicas e sociais que as constituem. (Aguiar,
Aranha e Soares, 2021, p.12).

A categoria 'significacao" tem implicagdes teoricas relevantes para a
compreensdo da constituicdo do sujeito, sendo central em areas como a psicologia, a
filosofia e a educacdo. Na perspectiva apresentada por Aguiar, Aranha e Soares (2021), a
significagdo nao deve ser entendida como mera associagdo de sentidos atribuidos a
objetos ou situagdes, mas como uma sintese da relacao contraditdria entre pensamento e
linguagem, e ainda entre objetividade e subjetividade.

Refletir sobre a constru¢do de sentidos e significados ¢ essencial para
compreender como os sujeitos se apropriam do mundo de forma historicamente situada,

construindo interpretacdes mediadas pelas condi¢des sociais, culturais e ideoldgicas nas
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quais vivem. Na educagdo, essa compreensao permite analisar como os processos de
ensinar e aprender se articulam na produgdo de conhecimento sobre o mundo, o outro e
sobre si mesmo, sem reduzi-los a processos individuais ou descontextualizados.

Nesta pesquisa, a analise das significagdes (sentido e significado) sobre a vida
escolar, apreendidas por meio dos relatos das professoras, constitui um recurso essencial
para compreender como se constituiu a relagdo com a pratica de ensino da lingua inglesa
no formato remoto na pandemia de Covid-19.

A intersecdo entre essas duas categorias (sentido e significado) ¢ crucial para
entender a complexidade das experiéncias e vivéncias humanas, especialmente em
contextos como os que foram vividos por professores na pandemia. Essas categorias sdo
fundamentais para nossa pesquisa porque nos permitem entender que as experiéncias ¢
vivéncias dos professores nao sdo apenas mediadas por significados sociais amplos, mas
também por percepcdes, emocdes ¢ reflexdes singulares, que sdo constantemente
reconstruidas ao longo de sua trajetoria existencial.

Vigotsky (2001), em suas reflexdes sobre o desenvolvimento humano, apresenta
as categorias de “sentido” e “significado” como fundamentais para compreender além da
relag¢@o entre pensamento e linguagem, pois para ele também ¢ importante considerar que
essa relagdo se constitui a partir da atuacao (atividade) do ser humano na realidade, com
suas necessidades e motivagoes.

No livro Pensamento e Linguagem (2001), Vigotsky aborda como essas categorias
sdo interligadas, embora distintas, e como desempenham papéis essenciais no processo
de internalizagdo e constru¢ao do conhecimento. Mais do que isso, o autor evidencia que
a relacdo entre pensamento e linguagem ¢ uma condicao fundamental da constituicao da
individualidade humana, uma vez que ¢ por meio desses dois fendomenos (linguistico e
intelectual) que o sujeito age sobre a realidade, buscando satisfazer suas necessidades, de
modo que, assim, se apropria da cultura e se constitui ser consciente. Assim, a linguagem
ndo apenas expressa O pensamento, mas também o transforma, e vice-versa,
possibilitando a emergéncia de formas superiores de funcionamento psicoldgico.

O sentido, por um lado, ¢ a dimensdo subjetiva e pessoal que uma palavra ou
conceito adquire para o individuo. Ele é construido a partir das vivéncias, emogdes,
intencdes e contextos particulares da relacao de cada pessoa com a realidade. Enquanto o
significado de uma palavra ¢ relativamente estavel, o sentido ¢ dinamico. A variacao do
sentido ocorre ndo apenas em fungdo da experiéncia, mas da vivéncia e historicidade que

constitui a relacdo do sujeito com a realidade. Embora sejam dialeticamente diferentes,
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ambos formam uma unidade, uma unidade de contrarios, enquanto na logica formal as
contradi¢des se repelem dicotomicamente, na ldgica dialética elas se constituem
formando uma unidade.

Por exemplo, um mesmo objeto, como uma flor, pode evocar sentidos distintos a
depender da historia de vida de quem a observa. Para uma pessoa, determinada flor pode
remeter a lembrancas de afeto; para outra, pode estar associada a uma perda, ou ainda a
um momento de celebragdo. Esses sentidos ndo se limitam a palavra "flor", mas dizem
respeito a relagdo subjetiva e afetiva que o individuo estabelece com o proprio objeto, a
partir de seu processo singular de apropriagao da realidade.

Afirma-se, assim, que o sentido ¢ muito mais amplo que o significado,
pois o primeiro constitui a articulacdo dos eventos psicoldgicos que o
sujeito produz ante uma realidade. Como diz Rey (2003), o sentido
subverte o significado, pois ele ndo se submete a uma logica racional
externa. O sentido refere-se a necessidades que, muitas vezes, ainda nao
se realizaram, mas que mobilizam o sujeito, constituem o seu ser, geram
formas de coloca-lo na atividade. A categoria sentido destaca a
singularidade historicamente construida (Aguiar e Ozella, 2013, p.
304).

O significado, por outro lado, segundo Vigotsky (2001), refere-se a dimensao
social, objetiva e cultural das palavras. E o componente fixo e compartilhado de um
simbolo linguistico, construido historicamente e transmitido por meio das interacdes
sociais: o significado € o que torna a comunicag¢ao possivel, pois fornece uma base comum
de referéncia entre os individuos. Por exemplo, o significado da palavra "flor" ¢
amplamente conhecido como a parte reprodutiva de certas plantas, geralmente associada
a beleza e a natureza.

E no significado que o pensamento e o discurso se unem em
pensamento verbal. E no significado, portanto, que poderemos
encontrar a resposta as nossas perguntas sobre a relacdo entre o
pensamento e o discurso (Vigotsky, 2001, p.10).

Vigotsky (2008) afirma que a relagdo entre pensamento e linguagem ¢ medida
pelo significado, que funciona como uma ferramenta cultural. Ainda segundo o autor, “O
significado duma palavra representa uma amalgama tdo estreita de pensamento e
linguagem que ¢ dificil dizer se se trata de um fenomeno de pensamento, ou se se trata de
um fendomeno de linguagem” (Vigotsky, 2008, p. 104).

A linguagem permite que os significados sociais sejam apropriados e

reinterpretados pelos individuos, tornando-se sentidos particulares. Essa articulagdo ¢é
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essencial no desenvolvimento do pensamento e da linguagem, pois mostra como o social
e o individual se entrelagam.

Esquematicamente, podemos imaginar o pensamento e a linguagem
como dois circulos que se intersectam. Nas regides sobrepostas, o
pensamento ¢ a linguagem coincidem, produzindo assim o que se
chama pensamento verbal. O pensamento verbal, porém, ndo engloba
de maneira nenhuma todas as formas de pensamento ou todas as formas
de linguagem. H4 uma vasta area de pensamento que ndo apresenta
nenhuma relag@o direta com a linguagem. O pensamento manifestado
na utiliza¢do de utensilios encontra-se incluido nesta area, tal como
acontece com o pensamento pratico em geral (Vigotsky, 2008, p.44).

Um dos principais pontos discutidos por Vigotsky € que pensamento e linguagem
tém origens diferentes, mas convergem ao longo do desenvolvimento humano. A
linguagem, inicialmente, se manifesta como comunicacdo externa, voltada a interacdo
social, enquanto o pensamento ¢ pré-verbal e ligado as necessidades praticas do sujeito
em sua relagdo com o mundo. Com o tempo, esses dois processos, distintos em sua
origem, passam a se integrar, dando origem ao que Vigotsky denomina pensamento
verbal.

Esse fendmeno ocorre por meio da internalizagdo da linguagem, que transforma a
fala externa em fala interna, permitindo ao sujeito organizar, planejar e controlar seus
proprios pensamentos. No entanto, essa relagdo nao ¢ unidirecional: o pensamento
também atua sobre a linguagem, conferindo-lhe novos significados e exigindo sua
transformacao para expressar conteidos cada vez mais complexos. Assim, o pensamento
impulsiona o desenvolvimento da fala ao exigir formas mais elaboradas de articulacao
simbdlica, e a linguagem, por sua vez, reorganiza o proprio funcionamento do
pensamento, formando uma unidade dinamica e dialética no processo de
desenvolvimento psicologico superior (Vigotsky, 2001).

Para as nossas investigacdes sobre as significagdes construidas por professoras de
lingua inglesa sobre o desenvolvimento de suas praticas pedagdgicas na pandemia de
Covid-19, entendemos o significado como um ponto de partida para a andlise, uma
generalizagao inicial que nos oferece um quadro basico e compartilhado das experiéncias
e percepgoes vividas por essas profissionais. O significado, nesse contexto, refere-se a
interpretagdo socialmente estabelecida de um fendmeno, que ¢ apreendido a partir de uma
logica coletiva e objetiva, com base nas experiéncias comuns de um grupo.

No entanto, o processo de significagdo ¢ fundamental para compreender as
complexidades e multiplicidades que compdem a realidade vivida pelos sujeitos,

especialmente no campo da educagdo, marcado por diferentes historias, contextos e
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subjetividades. A questdo central que emerge dessa andlise € que os significados ndo sdo
dados a priori, mas sdo construidos na relacdo singular que cada sujeito estabelece com o
mundo, sendo atravessados por aspectos afetivos, sociais e historicos. Isso se torna ainda
mais evidente em momentos de crise, como a pandemia da Covid-19, nos quais as
experiéncias vividas sdo intensas e desafiadoras, exigindo novas formas de significar a si,
0s outros e a propria pratica educativa.

Por isso, a necessidade de avangar para o estudo dos sentidos se torna urgente e
fundamental. O sentido € o que se configura como uma expressao mais subjetiva, que se
forja na relagdo dialética do individuo com o contexto em que atua, sendo, portanto, uma
relacdo singular e unica, mas, a0 mesmo tempo, social, cultural e historica.

O estudo dos sentidos nos permite ir além do que ¢ dado de forma generalizada e
apreender as interpretacdes e ressignificacdes que os sujeitos fazem do mundo em que
atuam a partir de suas vivéncias ¢ emocgoes. No caso das professoras, isso se expressa nas
diferentes formas como cada uma vivenciou o ensino remoto, os desafios emocionais €
psicologicos impostos pela pandemia, as adaptagdes pedagogicas e as transformacdes nas
relagdes com os alunos. O sentido, portanto, pode revelar a constitui¢do do sujeito na
realidade, isto €, com as dimensdes subjetivas da realidade de cada professora, que sdo
constituidas pela sua histéria de vida, suas crencas, valores e pelo lugar que ocupa na

Enquanto o significado estd mais ligado ao conteido compartilhado socialmente
e a estabilizagdo de conceitos, o sentido ¢ marcado por sua dimensao subjetiva, fluida e
afetiva, pois emerge das vivéncias concretas e da historia singular de cada sujeito. Como
destaca Santos (2023):

No que se refere ao sentido, ele ¢ mais amplo que o significado, pois
ndo se submete a uma logica racional externa. Assim sendo, é uma
producdo mais da ordem da subjetividade e se refere
predominantemente a uma logica interna, sem que isso configure uma
dicotomia com a objetividade do mundo externo. Os sentidos sdo
mediados pelas historias pessoais e sociais, sendo os aspectos afetivos
um de seus principais componentes. Assim, ndo se pode marginalizar o
papel dos afetos [...] na formag¢ao do psiquismo humano e, portanto, na
constituicdo dos sentidos (Santos, 2023, p.34).

Portanto, ao considerar que o sentido e o significado sdo constituidos pelo sujeito
em seu processo historico de existéncia, reconhecemos a importancia de se realizar uma
analise mais profunda e ampla, que contemple tanto as dimensdes coletivas e culturais
dos fendmenos quanto as experiéncias subjetivas que organizam a maneira como cada

sujeito se relaciona e atua transformando a realidade.
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2.2.4 A Categoria ZDP - Zona de Desenvolvimento Proximal

Diante da relevancia do objeto de estudo, a nossa abordagem acerca da relagao
ensino-aprendizagem-desenvolvimento tem como referéncia a categoria de zona de
desenvolvimento proximal (ZDP), um dos postulados que Vigotsky utiliza para
fundamentar as discussdes da psicologia sdcio-historica.

A Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), na teoria de aprendizagem de
Vigotski (1991), descreve o espaco entre o que uma crianga ja € capaz de fazer sozinha e
o que ela pode realizar com a ajuda de um adulto ou de um colega mais experiente. Esse
conceito enfatiza a importancia da interacdo social no processo de aprendizagem,
destacando que o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores ocorre por meio
de atividades colaborativas. Para Vigotski (1991), o aprendizado impulsiona o
desenvolvimento, ¢ a ZDP constitui-se como espago de relagdes sociais, com potencial
de desenvolvimento, o que pode possibilitar os aprendizes a ultrapassarem seus limites
atuais.

Um fato empiricamente estabelecido e bem conhecido é que o
aprendizado deve ser combinado de alguma maneira com o nivel de
desenvolvimento da crianga. Por exemplo, afirma-se que seria bom que
se iniciasse o ensino de leitura, escrita e aritmética numa faixa etaria
especifica. S6 recentemente, entretanto, tem-se atentado para o fato de
que nao podemos limitar-nos meramente a determinacdo de niveis de
desenvolvimento, se o que queremos ¢ descobrir as relacdes reais entre
o processo de desenvolvimento e a capacidade de aprendizado. Temos
que determinar pelo menos dois niveis de desenvolvimento (Vigotski,
1991, p.57).

A ZDP como proposta por Vigotski refere a distancia entre dois niveis de
desenvolvimento: o nivel de desenvolvimento real, que engloba as capacidades que o
individuo ja domina e pode executar de forma autonoma, e o nivel de desenvolvimento
potencial, que abrange habilidades que podem ser alcangadas com o auxilio de um

professor, colega mais experiente ou até ferramentas culturais.

O primeiro nivel pode ser chamado de nivel de desenvolvimento real,
isto ¢, o nivel de desenvolvimento das fun¢des mentais da crianca que
se estabeleceram como resultado de certos ciclos de desenvolvimento
ja completados (Vigotski, 1991, p.57).
Para o autor, o aprendizado ¢ um processo mediado socialmente, que se inicia nas
interacdes entre o sujeito € o outro (plano interpsicoldgico) e, posteriormente, €

internalizado, passando a operar no plano intrapsicologico. Ou seja, ainda que o

aprendizado ocorra no individuo, ele ¢ fundamentalmente constituido pelas relagdes
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sociais e afetivas nas quais o sujeito pertence. Esse processo ocorre na relagdo com “o
outro” e porque se faz uso de signos com o outro e pelo uso de signos, como a linguagem,
que desempenha um papel central na internalizacao de conhecimentos. Assim, a ZDP ¢
um espago dindmico onde ocorre a construcao de significados e a apropriacao de novas
habilidades, possibilitando que o aprendiz alcance niveis de compreensdo e execugao
antes inacessiveis.

Vale ainda ressaltar que a zona de desenvolvimento proximal se
constitui num sistema de possibilidade ndo apenas cognitivo, mas
fundamentalmente afetivo. O processo de aprendizagem, assim como o
de ensinar, ¢ marcado por uma histdria social, construida pelo conjunto
dos homens, mas trata-se também de um fenémeno tnico, mediado pela
histéria afetiva de cada sujeito que aprende e ensina. E a qualidade
dessa historia, da forma como cada sujeito viveu e vive os seus
momentos de escola, na relagdo com tantas pessoas ¢ um mundo de
objetos e ideias construidos pelo ser humano, que a dimensao afetiva se
constitui como um fendmeno subjetivo (Soares, Aratijo & Pinto, 2020,
p.78).

Um aspecto crucial da ZDP ¢ a media¢do pedagogica, que envolve o uso de
estratégias ajustadas as necessidades e ao estagio de desenvolvimento do aprendiz. Isso
pode incluir o uso de perguntas direcionadas, dicas, exemplos ou até mesmo a coexecucao
de tarefas. Com o tempo, ¢ a medida que o sujeito se apropria dos instrumentos culturais,
especialmente da linguagem, por meio das interagcdes sociais, ele internaliza essas
mediagdes e desenvolve formas mais autdnomas de pensamento e a¢do, promovendo o
avanco de seu nivel de desenvolvimento real.

Esse processo evidencia que a autonomia ndo ¢ auséncia de mediagdo, mas o
resultado de um processo de internalizacdo das relacdes sociais e simbdlicas que

estruturam a atividade consciente.

Atuar na zona de desenvolvimento proximal significa promover
relacdes entre o novo conteudo, o cotidiano e os conteudos anteriores,
a partir da histéria prévia dos conhecimentos do aluno -
desenvolvimento real. Tais relacdes que se estabelecem na troca com o
professor (sujeito mais experiente da relagcdo) promovem a construgio
de novas ideias, novos conceitos. Para Vigotski, a experiéncia social
promove mudancas significativas nas operacdes internas da crianga,
possibilitando o seu avanco cognitivo. A experiéncia com outros
colegas, além do professor, contribui ¢ ajuda os alunos a entenderem
melhor o novo (Tassoni, 2011, p.62).

Nesse contexto, compreender a aprendizagem como um processo individual, mas
constituido em condi¢des sociais, significa reconhecer o papel fundamental do professor

e arelevancia de sua intervencao, tanto ao oferecer informagdes quanto ao criar condigdes
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para que os alunos produzam significados a partir das interagdes e dos instrumentos
culturais disponiveis.

Planejar, organizar o ensino, contextualiza-lo e avaliar continuamente as agdes
pedagogicas sao dimensdes essenciais do trabalho docente que, ao se desenvolverem de
forma dialética e critica, podem favorecer processos de significagdo por parte dos alunos
e a apropriagdo ativa dos conhecimentos historicamente produzidos. Nessa perspectiva,
o papel do professor ¢ criar condi¢des para que o desenvolvimento ocorra, por meio do
uso intencional de instrumentos culturais, da linguagem e da interagdo social,
possibilitando que os estudantes se envolvam em praticas escolares significativas,
capazes de promover o desenvolvimento das func¢des psicologicas superiores.

A aprendizagem ndo se reduz a um reflexo objetivo e especular da
realidade, pois trata-se de um fendomeno psicologico, cujo processo €
sempre mediado por acdes criativas e colaborativas. Assim sendo, ¢ o
individuo que aprende, mas essa condi¢do s6 ¢ possivel na relacao
dialética com o outro, o que possibilita que a relacdo seja colaborativa
e a aprendizagem criativa (Soares, Araujo & Pinto, 2020, p.76).

Ao assumir essa perspectiva, o ensino deixa de ser visto como simples transmissao
de contetidos e passa a ser compreendido como uma atividade orientada pela criagdo de
condigdes concretas para o desenvolvimento dos estudantes. O professor, ao atuar
conscientemente nesse espaco de potencialidades, possibilita que os alunos avancem para
além do que seriam capazes de realizar sozinhos, favorecendo nao apenas a aprendizagem
de saberes escolares, mas também a constituicdo de sujeitos criticos, autdbnomos e
historicamente situados.

Ao compreendermos o desenvolvimento humano como um processo historico,
social e mediado por atividades significativas, torna-se evidente a poténcia da Psicologia
Sécio-histérica para fundamentar uma analise sensivel e critica sobre a pratica docente
em contextos desafiadores, como o ensino remoto vivenciado durante a pandemia. As
categorias de atividade, vivéncia, significagdo e Zona de Desenvolvimento Proximal,
articuladas as especificidades do trabalho educativo e ao processo de constitui¢ao do
sujeito adolescente, constituem o aporte tedrico que orienta a compreensao e a analise das
experiéncias narradas pelas professoras participantes desta pesquisa, possibilitando
apreender as significagdes produzidas por elas acerca de sua atividade docente no
contexto investigado.

A partir desse referencial, avangamos agora para a apresentacao dos caminhos

para o nosso objeto que orientam a producdo e a analise dos dados, respeitando a
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complexidade do fendomeno investigado e a singularidade das experiéncias docentes em

questao.

3 CAMINHOS PARA O OBJETO: NOSSA METODOLOGIA

Esta secdo tem como objetivo apresentar e justificar as escolhas metodoldgicas que
orientaram a realizagdo da presente pesquisa, cujo propodsito foi compreender a pratica de ensino
de lingua inglesa no formato remoto, a partir da analise das significacdes produzidas por duas
professoras que vivenciaram essa modalidade no ensino médio de uma escola publica localizada
na regido intermediaria de Mossoro, no Rio Grande do Norte, durante a pandemia de Covid-19.

Portanto, esta se¢ao detalha os caminhos metodologicos percorridos na construgao
do processo investigativo: a caracterizacdo do campo e dos sujeitos da pesquisa, 0s
fundamentos e procedimentos da entrevista reflexiva e a metodologia de andlise dos
dados adotada, sustentando-se, em todas as etapas, na indissociabilidade entre teoria e
pratica, pensamento e linguagem, subjetividade e objetividade, principios fundantes do
método dialético (Vigotski, 2009; Kosik, 1976).

Como ja antes refor¢ado, o presente estudo encontra apoio na Psicologia Socio-
historica, com utilizacdo das categorias atividade, vivéncia, zona de desenvolvimento
proximal (ZDP), e significacdo, categorias que consideramos essenciais para
compreender os significados construidos nas experiéncias escolares das professoras ao
longo do periodo analisado.

A Psicologia Sécio-histdrica, fundamentada nas contribuigdes de Vigotsky e nos
pressupostos do materialismo historico-dialético (Marx, 2011; Kosik, 1976; Vigotsky,
2001), compreende que os processos psicologicos sdao constituidos nas relagdes sociais e
mediados por instrumentos e signos historicamente produzidos. Nessa perspectiva, a
pesquisa deve considerar a relagdo dialética entre o sujeito e o contexto histdrico-social,
ambos em permanente transformagdo. Para a andlise das experiéncias docentes,
mobilizamos as categorias atividade, vivéncia, significagdo e Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP).

A produgdo do conhecimento cientifico em educagdo, a luz do materialismo
histérico-dialético e da psicologia socio-histérica, parte da compreensao de que os
fendmenos educacionais ndo podem ser analisados de forma isolada, fragmentada ou
naturalizada. Essa abordagem epistemologica reconhece que o objeto da psicologia ndo

pode ser reduzido a dimensao empirica do comportamento visivel, nem ao sujeito isolado
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e abstrato. Pelo contrario, compreende-se que a analise deve voltar-se a totalidade
concreta da existéncia humana, mediada historicamente. Como afirma Bock (1999):

O objeto da Psicologia é o ser humano concreto. Este concreto ndo € o
dado imediato da realidade, mas a reconstitui¢do dinamica e processual,
no pensamento, daquilo que se apresenta enquanto produto, separado e
cristalizado. Esta reconstituicdo ndo ¢ arbitraria, mas segue a ldgica do
movimento real da constituicdo do objeto e somente é possivel porque
esse objeto esta em movimento, € historico (Bock, 1999, p. 22).

Assim, os processos educacionais sao determinados por multiplas mediagdes,
contradigdes ¢ relagdes historicas que devem ser consideradas em sua analise. Nessa
perspectiva, a pesquisa educacional deve comprometer-se com a explicacdo das multiplas
determinagdes historicas, sociais e subjetivas que constituem o processo educativo em
sua totalidade concreta. Como afirmam Aguiar e Ozella (2013, p. 300), “a analise da
subjetividade demanda a considerag@o da historia e das relagdes sociais que constituem o
sujeito e as formas pelas quais ele significa 0 mundo”. E com base nesse entendimento
que a psicologia socio-historica se opde a abordagens naturalizantes e individualizantes,
defendendo que “o homem € um ser historico, que se produz ao produzir a propria vida,
mediado pela atividade, pela linguagem e pela cultura” (Lane, 1996, p. 17).

Kosik (1976, p. 57) também contribui para esse debate ao afirmar que a anélise
concreta da realidade exige romper com a fragmentagao da experi€ncia e compreender os
fatos “como momentos de um determinado todo”. Essa totalidade ndo constitui uma soma
mecanica de elementos, mas uma estrutura viva ¢ em constante transformacao. Portanto,
conhecer o processo educativo exige captar suas determinagdes em movimento, situando
o fendmeno educacional em sua articulagdo com a totalidade social € com o processo de
constituicdo da subjetividade dos sujeitos envolvidos.

Nessa perspectiva, ao buscar apreender o fendmeno para além de sua aparéncia
imediata e de forma articulada a totalidade historica e social, o conhecimento deixa de ser
uma simples descri¢do e passa a ser concebido como um movimento de apropriagdo
critica da realidade. Esse movimento orienta-se pelas categorias de mediagao, contradi¢ao
e transformagdo, que possibilitam a superacao de concepcdes idealistas e contribuem para
a construcdo de uma psicologia critica comprometida com a emancipacdo humana,
conforme afirmam Gomes, Aguiar e Alfredo (2024):

Declara-se que a mediagao, a historicidade, a contradigdo e a totalidade
sdo categorias propostas como imprescindiveis a compreensao e analise
dos processos educacionais, considerando que tais categorias sdo
resultantes de um intrincado complexo de relagdes sociais promotoras
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do desenvolvimento de meios de produgdo e sustentacdo da existéncia
humana (Gomes, Aguiar ¢ Alfredo, 2024, p.5).

Essa compreensdo reforga a necessidade, anteriormente apontada, de analisar o
fenomeno educacional em sua articulacao com a totalidade social, reconhecendo que os
processos educativos ndo podem ser apreendidos de forma isolada ou desvinculada das
condicdes histéricas e materiais em que se constituem. Nessa abordagem, o sujeito ¢é
entendido como ser ativo, social e historico, cuja subjetividade se constitui no
entrelacamento dialético com as condigdes objetivas de existéncia. Tal concepgao impoe
a pesquisa uma postura tedrico-metodologica que ultrapasse a aparéncia dos fatos e
busque apreender os nexos constitutivos dos processos formativos.

Isso implica considerar os participantes da pesquisa como sujeitos histdricos e
sociais, constituidos nas e pelas relagdes que estabelecem no interior de praticas
concretas. Assim, os dados ndo sdo tratados como elementos isolados da realidade, mas
como expressdes de sentidos e significagdes produzidos na relagdo dialética entre o
individual e o social (Aguiar e Ozella, 2013; Rey, 2012).

Neste estudo, partimos do entendimento de que conhecer ¢ também intervir. O
pesquisador ndo ocupa uma posi¢do neutra ou distanciada, mas se insere nas relagdes de
pesquisa como sujeito que, ao buscar compreender o outro, também ¢ afetado e
transformado nesse processo. Como afirma Chizzotti (2006, p. 99), “o pesquisador ¢ parte
da realidade que pesquisa. Ao mesmo tempo em que busca compreender os outros,
compreende a si mesmo. Conhecer ¢ intervir”’. Essa postura esta em consonancia com a
perspectiva vigotskiana, que concebe o método como um processo ativo de investigagao,
no qual o pesquisador intervém para apreender o desenvolvimento em movimento
(Vigotsky, 2001).

Essa postura epistemoldgica demanda a construgdo de meios metodologicos
capazes de acolher a subjetividade e as contradigdes vividas pelos sujeitos da
investigagdo, o que se materializa aqui por meio do uso da entrevista reflexiva como
procedimento central de producdo dos dados (Szymanski, 2004; Reboucas e Soares,

2017).
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3.1 Campo de pesquisa

A escolha da escola participante da pesquisa deve-se a relevancia do seu contexto
educacional e ao acesso viabilizado por vinculos profissionais previamente estabelecidos.
Trata-se de uma instituicdo publica federal de educagdo basica, técnica e tecnoldgica,
situada na regido intermediaria de Mossord*, no estado do Rio Grande do Norte. Com
funcionamento em tempo integral e oferta do ensino médio integrado a educagdo
profissional, a escola atende estudantes de diversos municipios da regido, muitos deles
em situacao de vulnerabilidade social.

A escola, no periodo de ensino remoto emergencial, adotou uma metodologia que
combinava aulas remotas sincronas e assincronas, com uma carga horaria minima
reservada aos encontros sincronos € uma carga maxima destinada as atividades
assincronas. Os encontros sincronos com os estudantes ocorriam semanalmente via
plataforma virtual de reunides, enquanto a parte assincrona da disciplina era composta
por leituras de textos, realizagdo de atividades e outras propostas pedagogicas
desenvolvidas de forma autonoma pelos alunos designadas pelas professoras.

Esse contexto transforma a escola em uma institui¢ao representativa de politicas
publicas voltadas a ampliagdo do acesso a educagao de qualidade, além de proporcionar
um cenario fecundo para investigar as implicacdes do ensino remoto na pratica docente
em realidades marcadas por desigualdades estruturais. A complexidade desse contexto
educacional, que articula formacdo técnica, demandas socioecondmicas regionais e
desafios no processo de escolarizagdo, oferece elementos significativos para compreender
como as professoras de lingua inglesa vivenciaram e ressignificaram sua pratica durante
a pandemia da Covid-19.

A unidade conta com 20 salas de aula, 25 laboratorios especializados, incluindo
espacos voltados a informética, quimica, fisica, biologia, entre outras disciplinas, além de
biblioteca, auditorio, refeitorio, quadra poliesportiva coberta, piscina, centro de vivéncia
e ateli€ de artes plasticas. Essa estrutura viabiliza a articulagdo entre teoria e pratica em
diferentes eixos formativos, fortalecendo a integrag@o entre ensino, pesquisa e extensao.

Nao obstante a estrutura apresentada, durante o periodo de ensino remoto
emergencial, a escola buscou manter o vinculo pedagogico por meio de plataformas

digitais institucionais, reunides virtuais com turmas, envio de materiais didaticos e

4 A regido intermediaria de Mossoré compreende um conjunto de municipios potiguares com forte
articulacdo social e econdmica, cuja centralidade regional esta vinculada a cidade de Mossoro.
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suporte técnico aos estudantes com dificuldades de acesso. Além disso, destaca-se a
existéncia de uma rede articulada entre os professores e professoras de lingua inglesa dos
diversos campus da institui¢do, que compartilham praticas, materiais e reflexdes
pedagogicas, fortalecendo o desenvolvimento profissional coletivo e contribuindo para a
consolidacdo de uma abordagem integrada e colaborativa no ensino do idioma, o que
enriquece o conjunto das possibilidades das praticas docentes utilizadas em contextos

vivenciados durante a pandemia da Covid -19.

3.2 Sujeitos participantes

As professoras participantes desta pesquisa foram selecionadas com base em
critérios de intencionalidade, considerando a experiéncia no ensino de lingua inglesa no
ensino médio durante o periodo de ensino remoto emergencial, em uma escola publica da
regido intermedidria de Mossor6 no Rio Grande do Norte. Temos como objetivo geral
compreender a pratica de ensino da lingua inglesa no formato remoto a partir da andlise
de significa¢des produzidas por duas professoras que vivenciaram essa experiéncia no
ensino médio de uma escola publica situada na regido intermedidria de Mossoro, no Rio
Grande do Norte.

A escolha por professoras com esse perfil se alinha ao objetivo de analisar as
significacdes construidas a partir da pratica docente nesse contexto. Foram excluidos
profissionais que ndo atuaram diretamente com a disciplina de lingua inglesa ou que
estiveram afastados de suas fun¢des no periodo delimitado pelo estudo. Participam da
pesquisa duas professoras, identificadas com nomes ficticios para garantir o anonimato e
a confidencialidade das informacdes.

Melodia (nome ficticio) ¢ professora de lingua inglesa, mestre em Ensino, e possui
oito anos de experiéncia na rede publica de educacao. No recorte temporal considerado
nesta pesquisa, sua atuacdo docente abrangia diferentes niveis de ensino na institui¢ao:
ela lecionava para turmas do ensino médio integrado a educacao profissional, uma turma
de curso técnico subsequente e uma turma de graduacao

Harmonia (nome ficticio) ¢ professora de lingua inglesa e mestre em ensino, atua
como professora efetiva na institui¢do hé cerca de 15 anos. Durante o recorte temporal
considerado nesta pesquisa, Harmonia lecionou aulas em quatro turmas: trés turmas de

primeiro ano, € uma turma de quarto ano.
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As participagdes das duas docentes na pesquisa sdo fundamentais para o
aprofundamento da andlise sobre os sentidos atribuidos a pratica de ensino da lingua
inglesa em tempos de excecao, possibilitando a reflexao sobre os limites, potencialidades
e reconfiguragdes da docéncia no periodo do ensino remoto emergencial decorrido pela

pandemia de Covid-19.

3.3 Instrumentos de produc¢io de informacoes

Para a producdo de informagdes desta pesquisa, foram utilizados dois
instrumentos: um questiondrio inicial e uma entrevista reflexiva. A escolha por esses
instrumentos fundamenta-se na abordagem qualitativa e na perspectiva da psicologia
socio-historica, que compreende o sujeito como ser ativo, historico e social, constituido
nas relagdes mediadas pela linguagem e pela cultura. Como afirma Vigotski (1998, p. 89),
“a relagdo do sujeito com a realidade ¢ sempre mediada”, sendo essa media¢do o que
possibilita a constitui¢ao da consciéncia e da subjetividade.

O questionario inicial, de natureza semiaberta, teve como objetivo levantar
informacdes de identificagdo e contextualizagdo das participantes, como formagao, tempo
de atuacdo docente, perfil das turmas atendidas e experiéncias com o ensino remoto
emergencial durante a pandemia de Covid-19. Esse instrumento funciona como etapa
exploratoria, subsidiando a construgdo do roteiro da entrevista reflexiva e favorecendo a
aproximagdo com as professoras participantes. Nessa perspectiva, “as informacdes
iniciais devem ser organizadas de forma a acolher a complexidade do sujeito e suas
relagdes com o mundo social” (Aguiar e Ozella, 2013, p. 302), respeitando os principios
éticos e epistemologicos da abordagem.

A entrevista reflexiva constitui o principal instrumento de produgdo de
informacdes desta pesquisa, permitindo o acesso as significacdes atribuidas pelas
professoras a sua pratica no contexto do ensino remoto. Inspirada em Szymanski (2004)
e em Reboucas e Soares (2017), essa modalidade de entrevista se caracteriza pelo
acolhimento da fala do sujeito e pela promogdo da escuta ativa, sendo conduzida como
um espaco de elaboragdo, problematizagdo e ressignificacdo da experiéncia docente.
Como destacam Rebougas e Soares (2017, p. 6), “a entrevista reflexiva € um espago de
escuta e devolug@o que provoca o sujeito a refletir sobre sua propria pratica, seus valores

e sua historia”.
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Durante as entrevistas, utilizamos estratégias como sinteses devolutivas,
perguntas de aprofundamento, questdes de esclarecimento e focalizagdes tematicas, com
o objetivo de favorecer a reflexdo e a elaboracdo das experiéncias narradas pelas
participantes. Essa conducao estd alinhada a proposta da entrevista reflexiva, que
pressupde a escuta ativa e a mediacdo cuidadosa do pesquisador. Essa concepgdo rompe
com o modelo tradicional de entrevista como mera extracdo de dados, e a reposiciona
como uma ferramenta formativa e dialdgica, coerente com os pressupostos da psicologia
socio-historica. Conforme destaca Szymanski (2004):

O papel do pesquisador é o de sustentar o processo reflexivo do
entrevistado, intervindo com perguntas que favorecam o
aprofundamento de sentidos e a organizag@o das experiéncias narradas.
Para isso, é necessario desenvolver a escuta atenta, perceber nuances do
discurso, identificar impasses ou contradicdes e devolver ao
entrevistado questdes que o ajudem a rearticular e aprofundar sua
propria fala (Szymanski, 2004, p. 84).

Tais estratégias podem contribuir para a organizacdo do pensamento das
participantes, a retomada de ideias relevantes e a ampliacdo das possibilidades de
significagdo, respeitando a singularidade de cada trajetoria € o movimento histérico de
constitui¢do da subjetividade. O registro foi feito por meio de gravagdes em audio, com
a devida autorizagdo das participantes, € as entrevistas foram transcritas integralmente
para analise posterior.

A utilizagdo desses instrumentos se alinha aos pressupostos da psicologia s6cio-
historica e do materialismo histdrico-dialético, pois ndo busca uma descri¢do neutra da
realidade, mas sim a compreensdo de seus movimentos, contradigdes e mediagdes.
Vigotski (1998, p. 59) destaca que “¢ no processo de desenvolvimento, € ndo em seus
produtos finais, que devemos buscar o verdadeiro objeto da ciéncia psicologica”,
reafirmando que o foco da andlise recai sobre o processo de constitui¢do das
significacdes, € ndo sobre suas expressoes cristalizadas.

Assim, os dados produzidos ndo se apresentam como reflexos diretos da realidade,
mas como expressdes de sentidos em constante elaboragdo. A pesquisa, nesse sentido,

nao se limita a coleta de informacgdes, mas compromete-se com o desvelamento dos nexos

constitutivos entre sujeito, linguagem e historia.



66

3.4 Instrumento de analise das informacoes

A andlise das informagdes produzidas nesta pesquisa segue 0s pressupostos
tedrico-metodoldgicos da psicologia socio-historica, com €énfase na metodologia dos
nucleos de significagdo, conforme desenvolvida por Aguiar e Ozella (2006; 2013) e
Aguiar, Soares e Machado (2015). Esse procedimento analitico parte do reconhecimento
da linguagem como constitutiva da subjetividade, e das falas dos sujeitos como
expressoes de sentidos e significados historicamente mediados.

O processo analitico se estrutura em quatro etapas: (i) leitura flutuante das
transcrigdes; (ii) levantamento de pré-indicadores; (iii) sistematizacdo de indicadores; e
(iv) formacdo dos nucleos de significacdo. Essa proposta tem como fundamento a
compreensao de que as significagdes do sujeito sdo marcadas por contradigdes, tensoes e
multiplas determinagdes, € que, portanto, a analise deve buscar captar a dindmica dos
sentidos em movimento.

A leitura flutuante representa o primeiro contato com o material transcrito, e se
caracteriza como uma leitura livre, atenta a totalidade das falas e as pistas que indiquem
zonas de sentido. Conforme os autores Aguiar e Ozella (2013) afirmam: “A leitura
flutuante possibilita a aproxima¢do do material e a captacdo inicial dos elementos que
parecem constituir sentidos importantes para os sujeitos, sem, contudo, assumir a postura
de quem ja sabe o que encontrar” (Aguiar e Ozella, 2013, p. 307).

A partir dessa leitura, procede-se ao levantamento de pré-indicadores, isto €,
trechos ou expressdes que, isoladamente, apontam para significados atribuidos pelos
sujeitos a determinados aspectos da realidade vivida. Sobre essa etapa, Aguiar e Ozella
(2013) explicam: “Os pré-indicadores sdo trechos de falas que, por sua expressividade,
riqueza ou repeticao, revelam sentidos possiveis atribuidos aos objetos ou situagdes
abordadas. Eles ainda ndo dizem algo por si, mas apontam para zonas de significagdo”
(p. 308).

Os pré-indicadores sao identificados como unidades de significado emergentes
durante a leitura das entrevistas. Serdo destacados trechos que expressem aspectos
relevantes das experiéncias vividas pelas professoras, os quais consistirdo em palavras,
frases ou expressdes que apontem para temas recorrentes ou ideias centrais.

Consideramos que a palavra com significado € a primeira unidade que
se destaca. Partimos dela sem a inteng@o de fazer uma mera analise das
construgdes narrativas, mas com a intengdo de fazer uma analise do
sujeito. Assim, temos que partir das palavras inseridas no contexto que
lhe atribui significado, entendendo aqui como contexto desde a
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narrativa do sujeito até as condigdes historico-sociais que o constitui
(Aguiar e Ozella, 2013, p. 308).

Em seguida, realiza-se a sistematizag¢do de indicadores, na qual os pré-indicadores
sdo organizados por aproximacao de conteudo e densidade semantica. Aqui, o objetivo ¢
buscar regularidades discursivas, tensdes e deslocamentos nos modos como o0s sujeitos
constroem suas falas. Os indicadores serdo definidos como representagdes mais
abrangentes e consolidadas dos temas identificados, permitindo uma organiza¢cdo mais
clara dos dados.

Os autores alertam que esse ¢ um momento de transicdo importante entre o
empirico e o tedrico: “A organizagdo dos indicadores constitui uma etapa de articulagao
entre o contetido das falas e os fundamentos da psicologia socio-historica. Trata-se de dar
inteligibilidade as falas sem apaga-las, respeitando suas contradi¢des e historicidade”
(Aguiar e Ozella, 2013, p. 309). Este momento, de acordo com Aguiar e Ozella (2013),
jé& caracteriza uma fase do processo de analise que aponta um inicio de nuclearizagao.
Com base nos indicadores, foram elaborados os nucleos de significagdes, os quais
sintetizam os sentidos e significados atribuidos pelas professoras as suas experiéncias e
praticas pedagdgicas.

A partir da releitura do material, considerando a aglutinacdo resultante
(conjunto dos indicadores e seus contetidos), iniciamos um processo de
articulagdo que resultard na organizagdo dos nucleos de significagdo
através de sua nomeacdo. Os indicadores sdo fundamentais para que
identifiquemos os conteudos e sua mutua articulacdo, de modo a
revelarem e objetivarem a esséncia dos contetdos expressos pelo
sujeito (Aguiar e Ozella, 2013, p. 310).

Por fim, ocorre a formacdo dos nucleos de significagdo, que sintetizam, em sua
estrutura, os sentidos e significados mais recorrentes, tensionados ou contraditorios
atribuidos pelos sujeitos. Esses nucleos ndo sao fixos nem definitivos, mas expressam a
sintese tempordaria dos sentidos que emergem das falas, permitindo que se compreenda
como o sujeito constroi sua subjetividade em relagdo aos fenomenos investigados. Como
afirmam Aguiar, Soares e Machado (2015, p.70), a etapa de constru¢ao dos nucleos de
significacdo:

[...] ¢ um momento mais especificamente voltado para a sintese, isto €,
que visa a superar o discurso aparente, descolado da realidade social e
historica, e que busca, por meio do “processo de articulagdo dialética”
dos indicadores, a realidade concreta, ou seja, os sentidos que, historica
¢ dialeticamente, articulam a fala ¢ o pensamento do sujeito (Aguiar,
Soares e Machado, 2015, p.70).
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Um aspecto importante na analise dos nucleos de significagdes ¢ o
reconhecimento da natureza dialética e histérica da realidade. Aguiar e Ozella (2013)
destacam que essa abordagem ndo se limita a descri¢do dos sentidos e significados
manifestos, mas busca desvelar as tensdes, conflitos e mudangas presentes nas
experiéncias dos sujeitos. Essa metodologia ndo busca o individuo isolado, descolado da
realidade em que vive e atua como sujeito, mas sim a apreensdo de sua complexidade,
considerando a historicidade, a contradicdo e a multiplicidade que constituem a
subjetividade humana. Ao tratar as falas dos sujeitos como expressdes que carregam a
historia e a cultura construida pela humanidade, o procedimento analitico aproxima-se do
compromisso ético-politico da psicologia sdcio-histérica, que conforme Lane (1996), € o
de contribuir para a compreensdo critica da realidade e a transformacdo das praticas

sociais.

3.5 Consideracoes Eticas

Esta pesquisa respeita os principios éticos estabelecidos pela Resolugdo n°
510/2016 do Conselho Nacional de Saude (Brasil, 2016), que regula as pesquisas
envolvendo seres humanos na area das Ciéncias Humanas e Sociais. Diante dessas
orientagdes, optamos por abordar a aprovagao formal e a anuéncia das participantes por
meio do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), o qual assegura as
participantes o direito de conhecer previamente os objetivos da pesquisa, 0s
procedimentos adotados, os critérios de inclusdo, os possiveis riscos e beneficios
envolvidos, bem como o direito de recusar ou desistir da participacdo a qualquer
momento, sem qualquer prejuizo pessoal, profissional ou institucional. O TCLE ¢
redigido em linguagem clara e acessivel, ¢ somente ap6s a leitura e a manifestagcdo
voluntéria de concordancia € que a participagao se efetiva.

Em relacdo aos riscos e beneficios, considera-se que a pesquisa apresenta risco
minimo, uma vez que ndo envolve intervengdes fisicas, nem coleta de dados sensiveis ou
sigilosos em contextos vulneraveis. Assim sendo, o risco (minimo) ¢ o de que a
abordagem sobre as experiéncias vividas durante o ensino remoto emergencial podera
suscitar sentimento de frustracdo, sobrecarga ou inquietagdo. Por isso, a escuta serad
conduzida com sensibilidade e o maximo de atengdo a pessoa, garantindo um espago
acolhedor e respeitoso, e, se necessario, serd oferecido acompanhamento psicologico

institucional.
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Como beneficio, espera-se que a participagdo promova um espaco de reflexdo
critica sobre a pratica docente, além de contribuir com a produg¢ao de conhecimento sobre
a educacdo em contextos de crise sanitaria e tecnologica. A participagcdo na pesquisa se
encerra com a conclusdo da entrevista reflexiva e a validag¢ao da transcri¢do, podendo ser
interrompida a qualquer momento por decisdo das participantes, sem necessidade de
justificativa. Em conformidade com a Resolu¢dao n® 510/2016 (Brasil, 2016), garante-se
o direito a reparacdo integral em caso de eventuais danos decorrentes da participagdo,
ainda que os riscos envolvidos sejam minimos.

Com base nos referenciais tedricos e nas estratégias metodologicas até aqui
delineadas, a pesquisa foi feita de modo a garantir a escuta qualificada das professoras
participantes, respeitando a singularidade de suas experiéncias e assegurando o rigor ético
e analitico necessario a construcdo do conhecimento. A partir dos procedimentos
descritos, foram produzidos e sistematizados os dados e informagdes que sustentam as
reflexdes desenvolvidas nesta investigagao.

A se¢do seguinte apresentard o levantamento dos Pré-Indicadores, momento em
que se inicia o movimento analitico propriamente dito. Essa etapa tem por objetivo
identificar, a partir do material empirico e das leituras iniciais, expressdes que sinalizam

possiveis significagdes que emergem das falas das participantes.
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4 LEVANTAMENTO E SISTEMATIZACAO DOS PRE-INDICADORES,
INDICADORES E NUCLEOS DE SIGNIFICACAO

O levantamento dos pré-indicadores marca o inicio do movimento analitico em
diregdo a compreensdo das produgdes de sentido das professoras participantes. Nessa
perspectiva, a analise nao se restringe a descricdo do que foi dito, mas busca captar o
modo como as significagdes se constituem nas relagdes concretas de trabalho docente e
nos processos de mediacao social que caracterizaram o ensino remoto emergencial.

A partir das transcri¢cdes das entrevistas e do contato reflexivo com o material
empirico, procedeu-se a leitura atenta das narrativas, identificando expressoes, ideias e
recorréncias que revelam aspectos relevantes das experiéncias e dos sentidos atribuidos
ao contexto vivenciado. Essa etapa, de carater exploratério, se configura como um
primeiro movimento, em que o pesquisador se aproxima do material buscando indicios
de significagdes que, posteriormente, se organizardao nos nucleos de significagao.

Nesse percurso, o objetivo central ¢ delinear as primeiras compreensdes sobre
como as docentes significam sua pratica, suas dificuldades e estratégias diante das
condigdes impostas pela pandemia. O levantamento dos pré-indicadores permite,
portanto, evidenciar os elementos que compdem a trama inicial dos sentidos produzidos,
funcionando como elo entre o material empirico e a analise interpretativa posterior. Trata-
se de uma leitura flutuante e analiticamente orientada, em que cada expressao carrega
marcas do social, do histérico e do subjetivo, dimensdes constitutivas do
desenvolvimento humano e essenciais para a compreensao das significacdes no contexto
do ensino remoto emergencial que ocorreu na pandemia de Covid-19.

A partir de leitura minuciosa da entrevista realizada com a professora Melodia, foi
possivel identificar um conjunto expressivo de elementos reveladores das significagdes
atribuidas por ela a experiéncia docente durante o ensino remoto emergencial. A partir
desse movimento interpretativo, foram selecionados 26 pré-indicadores, reunidos no
Quadro 4 (pagina 71), os quais constituem o primeiro passo para a construg¢ao dos nucleos
de significagdo, servindo como pontos de ancoragem para a compreensao das mediacdes
entre o singular da trajetéria da docente e as determinagdes mais amplas do contexto

historico, social e educacional.



Quadro 4: Pré-indicadores (Entrevista com Melodia, 2025)

Pré-indicadores (Melodia)

01

Olha, [no ensino remoto durante a pandemia de Covid-19] ndo foi uma experiéncia
muito facil, nem muito boa, nem muito feliz, assim... Eu digo muito que os alunos
ajudam muito, porque se eu ndo tivesse tido as turmas que eu tive, teria sido muito
mais dificil.

02

A gente pegou ali uma organiza¢do de ensino remoto [na pandemia] que meio que
espremia a gente, porque era muito pouco tempo de aula e para cumprir aquela
carga horaria era uma infinidade de atividades.

03

Entdo, para eu justificar aquelas horas [de ensino] que eu ndo estava dando aula,
era muita atividade que passava para os alunos, né? E a gente tinha que comprovar
tudo que tinha feito.

04

Entdo, assim, havia semanas de eu ficar exausta de tanto corrigir atividade, de ainda
ter que planejar atividade, né?.

05

Entdo isso [organizagdo de aulas no ensino remoto] acabou me deixando muito
cansada, mas eu fui encontrando algumas estratégias, né? reduzir essa carga que
estava muito pesada. Entdo, eu comecei a passar atividades que eu usaria em sala.

06

E ai eu lembro que eu dividi esse modulo. Eu tinha alguns recursos, né? Eu usava
muito o Jamboard do Google, que eu acho que nem uso mais o Jamboard.

07

Usei muito o Padlet, e o Padlet era muito interessante porque tinha uns frames bem
interessantes ld, entdo quando eu estava falando sobre coisas no mundo eu colocava
o mapa mundo para eles [alunos] localizarem, e ai as atividades comeg¢aram a ser
nessas plataformas, eles comegaram a fazer as atividades nessas plataformas que
era mais divertido de fazer do que fazer no Google Forms, por exemplo.

08

Ja utilizava o Classroom, por exemplo, o Google Classroom. Ja tinha utilizado o
Google Meet. Agora, ¢é claro, muito diferente do que foi [comeco do ensino remoto],
né? Tipo assim, eu descobri alguns recursos no Google Classroom que eu ndo sabia
que eles existiam.

09

De ja chegar la do Google Forms, por exemplo, e ele ja me da as notas no fim. De
eu colocar la a pontuagdo e quando eu ir corrigindo ld, ele ja me da no fim a
pontuagdo daquele aluno. Entdo, isso dai foi uma coisa que eu fui descobrindo, né?.

10

Entdo, no inicio [do ensino remoto], porque a gente passou do fim de 2020 até 2022.
Eu lembro que a gente voltou pro presencial, acho que em abril... De 2022. Margo
de 2022... presencial. Entdo...Foi assim, mais de um ano, um ano e meio, mais ou
menos, nesse esquema. Entdo, acabou que eu fui aprendendo muita coisa, né?.

11

Entdo, no inicio [do ensino remoto], era muito aquilo de, “meu Deus, eu ndo sei
fazer nada.Eu ndo sei mexer nisso aqui”’, né? Ndo sei. Eu ficava... “Eu preciso fazer
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uma atividade dessas com eles. Mas como ¢ que eu vou fazer essa atividade se eu ndo
estou no presencial?”.

12

Entdo, assim, foi muito dificil [no inicio das aulas remotas]. E isso é uma coisa
que, pra mim, era uma questdo de perceber quem participava das atividades...
porque no presencial vocé vé quem ¢ que estad fazendo e quem é que estd se
escorando, mas ndo dava muito pra gente ver.

13

E ai, mais uma vez, foi a tecnologia que me ajudou [a acompanhar os alunos que
faziam as atividades], que foi o Google Docs. “Ta, entdo vamos descobrir aqui quem
¢é que faz e quem é que ndo faz”. E ai eu ndo disse nada pra eles do historico do
Google Docs, que dava pra eu ver quem mexia nos documentos, quem acrescentava
alguma coisa, quem tirava.

14

Entdo, a tecnologia me ajudou muito nisso [a acompanhar os alunos que faziam as
atividades], assim, né? De ter mais ou menos esse controle que era muito dificil de
ter no online. Mas eu acho que o meu principal desafio foi com o fato de ter que
contar com a tecnologia, de ndo ser uma opgdo. Que se ndo fosse aquilo, eu
simplesmente ndo conseguiria dar a minha aula.

15

Enguanto professora, eu sou a professora que gosta da sala de aula, eu gosto de
contar com os estudantes, olhar para eles, no olho deles, ver se eles estdo
entendendo.

16

Entdo foi da pandemia mesmo [as novas estratégias para avaliagoes], porque eu ndo
enxergava outra forma de fazer avaliagdo escrita. Eu sei que teve colega que fez, até
agora eu ndo entendo como foi. Mas, na minha cabega, ndo fazia o menor sentido
[aplicar prova escrita durante o ensino remoto]. Entdo, eu tive que procurar outras
estratégias e essa foi uma delas. E aquilo que eles tinham que falar, primeiro eles
escreveram. E ai foi... Rendeu umas boas atividades dessa forma.

17

Eu acho que a gente, como professor, a gente sempre quer ver algo mais, né? Sempre
fica assim, ah, poderia ter sido melhor, poderia ter feito diferente, mas, assim, do
tempo, do remoto, eu acho que a gente colheu bons frutos, muitos bons frutos, né?.

18

Entdo, no fim, eu acho que isso é muito interessante (aulas comunicativas) porque a
gente acabou despertando neles o interesse até por falar a lingua. Porque eles
querem, mas eles tém vergonha. Eles tém receio. Entdo, como muitas das minhas
atividades eles tinham que falar, por mais que fossem videos que eles tinham
participado, ou tinham que escrever, ou tinham que, enfim, de alguma forma, estarem
envolvidos, eu acho que eles acabaram tendo uma aproxima¢do maior da lingua.

19

Eu acho que a gente exige muito dos alunos sem dar os recursos necessarios para
que eles mostrem o seu maior potencial. E eu acho que na pandemia foi muito isso.

20

Olha... Eu faria menos atividades em grupo [se tivesse que voltar ao ensino remoto
em contexto de isolamento social]. Eu queria ver mais deles, porque quando eu botei
eles separados, eu vi muito. Ou em grupos menores, pelo menos duplas. So que eu
digo que eu faria isso, mas eu ndo sei, porque naquele contexto era muito dificil
corrigir tanta coisa em tdo pouco tempo.
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[um dos maiores desafios em ter que trabalhar de forma remota] Foi dificil porque
a minha casa passou a ser meu lugar de trabalho. E hoje eu sei que era o que a
institui¢do podia fazer naquele momento. Entdo, nem a gente sabia muito bem, nem
a institui¢do sabia muito bem, ninguém tinha vivido aquilo nunca.

21

Entdo, eu acho que para mim a principal questdo foi condensar muito tempo e pouco
tempo. Eu acho que a forma que a institui¢do organizou isso, eu entendo, na época
22 | eu entendia também, ndo é que eu ndo entenda, mas sobrecarregou muito a gente.
Porque ndo tem como vocé dar um semestre por um més e meio. E foi isso que
aconteceu.

Mas eu senti muita falta e ai eu sinto até hoje, que eu acho que a institui¢cdo ainda

23 o . .
peca muito nisso, de um apoio psicologico.

Porque a gente [servidores] estava num momento muito dificil, entdo eu ndo posso

24 | . . R . .. .
Jjamais dizer que a institui¢do ndo deu o apoio pedagogico pois deu.

Isso ai a gente teve muito apoio, a gente teve muitos cursos. Entdo, em questdo de
25 | trabalho, eu ndo senti falta de nada. Nao senti. Eu acho que me ajudou demais. Mas
ndo teve em nenhum momento uma pergunta assim, mas como é que vocés estio?

A verdade é que ninguém superou isso ainda ndo. Ainda tem muitos resquicios aqui.

26 Pra mim, tudo apos 2020 é um grande resquicio (risos).

Fonte: Elaborado pelo autor com base em entrevista com a participante Melodia (2025).

A leitura analitica da entrevista com a professora Harmonia possibilitou a

identificacao de 25 pré-indicadores, apresentados a seguir no Quadro 5 (pagina 73).

Quadro 5: Pré-indicadores (Entrevista com Harmonia, 2025)

Pré-indicadores (Harmonia)

E eu entendo que [as atividades remotas] foram as... melhores possiveis para a

01 . . L .
situacdo, né, a gente ndo tinha muito o que fazer.

Eu ndo consigo nem imaginar [o qudo dificil foi], por exemplo, a gente tinha uma
02 | colega que estava hd quatro anos afastada do doutorado. E ela voltou jd na

pandemia, ja no ensino remoto.

Pra mim, ia ser um desafio [entrar no ensino remoto] porque a nossa pratica docente

03 iy . ~ ,

é feita na interagdo face a face, né?

A gente ia ter que mudar e ressignificar isso, mas eu, particularmente, nunca fui uma
04 pessoa extremamente alheia, resistente ao uso de tecnologias, entdo, eu entendia que

naquele momento eu iria precisar fazer bastante uso de ferramentas para conseguir
fazer minimamente o que eu faria em sala de aula,




05

Mas ndo vou dizer também que eu estava "de boas", porque eu ndo estava, porque a
gente que ¢ professor de lingua, a gente sabe que, apesar dos desafios de ensinar
uma lingua num pais que ndo fala essa lingua e que os alunos tém pouco contato, a
gente precisava minimamente que eles falassem alguma coisa

06

foi assim tentar estabelecer algum tipo de conexdo com os alunos para que eles
também quisessem fazer as coisas, porque ndo tinha o que fazer. Eles precisavam,
porque precisavam passar de ano, enfim, ter uma nota, mas eu precisava porque eu
era professora, eu tinha que fazer alguma coisa, eu ndo podia ficar so no faz de conta

07

Entdo, para mim, o desafio foi muito mais engajamento. Engajamento, engajar os
alunos de alguma forma para que eles estivessem participando também desse desafio
que eu compartilhava e era coletivo

08

eu entendia das dificuldades deles; eles também entendiam minimamente as minhas
dificuldades, mas eu precisava fazer alguma coisa, né? E durante esse tempo, assim
a gente teve muitas coisas muito boas que aconteceram durante esse periodo.

09

Nos utilizamos o Google Sala de Aula, né? Foi a ferramenta mais utilizada por nos,
assim, depois a gente ainda continuou usando, na presencialidade, né? Mas nos
usavamos prioritariamente o Google Sala de Aula para postar as atividades

10

A gente sempre gravava os momentos sincronos e disponibilizava para os alunos
apos a realiza¢do desses momentos porque a gente entendia que a internet também
podia oscilar para muitos, alguns ndo podiam estar presentes naquele momento por
questoes familiares.

11

Mas os problemas foram muito mais de ordem das relacées interpessoais mesmo. Eu
entendo que durante esse periodo, os alunos, assim como nos, professores, estavamos
vivendo dias muito dificeis.

12

Eu acho que durante o pos, esse retorno, eu acho que ndo da para dizer que tudo foi
um sucesso, mas que a gente conseguiu fazer muita coisa dentro das nossas
possibilidades. Eu ndo sei como foi isso nas outras disciplinas. Mas a sensagdo que
ficou para mim foi a de que a gente consegue fazer muita coisa.

13

Entdo, o que fica, assim, para mim, ndo era nem algo que era inovador (uso das
tecnologias), ¢ algo que ja era e que a gente conseguiu tornar, ressignificar para
fazer de uma outra forma.

14

O que eu sei que impactou e talvez seja reflexo da pandemia, ndo sei, teria que
pesquisar, que ai vem essas leis de agora, que é de ndo uso de celular na escola,
enfim. O que vem para mim, a gente usou muito essa ferramenta, principalmente os
meus alunos usaram muito celulares.

15

e agora estamos vivendo um periodo que a gente percebe um adoecimento coletivo,
um vicio coletivo e que assim, como que algo que foi tdo util [o celular em sala de
aula] agora esta sendo tdo vilanizado a ponto de ser proibido de ser usado em escola
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16

Se eu tivesse que falar de uma imagem que me lembre, eu sempre vou lembrar
daquela metafora que todo mundo, uma hora ou outra, usou, de que estamos todos
no mesmo barco, mas ndo era o mesmo barco, estamos todos na mesma tempestade.
Com as pessoas de barco, com as pessoas de canoa, com o barquinho a vela.

17

porque esse foi muito o segmento assim a gente tinha muitas realidades, a gente se
preocupava muito com essas diferengas

18

entdo para mim e _foi muito isso assim a gente ndo sabia por exemplo se tinha aluno
que tava com gente doente, que tava internado, que tava com COVID, ou que tinha
perdido alguém, a gente também ndo tinha como saber como ele esta sentindo,
porque eu tinha que entrar para dar uma aula de uma hora

19

Foi mais essa questdo... emocional, foi de deixar de viver essas coisas no presencial
e ndo saber como os alunos estavam lidando. Mas teve muito aluno que trancou
matricula, porque precisavam trabalhar, tinham que trabalhar, ndo dava para ficar
em casa.

20

E ai também foi uma oportunidade que a gente ndo tem na presencialidade, como
frequéncia, mas...Numa das atividades que eu fiz com eles, eles precisavam
apresentar a casa deles. E ai a gente acabou conhecendo muitas realidades de casas.
E essa foi uma coisa que me marcou muito, porque tinha casas muito bonitas. E tinha
casas muito humildes, muito simples,

21

para mim, foi muito impactante, sempre muito impactante, foi essa questdo muito
mais emocional, social, do periodo, né, assim, quanto que a gente tinha realidade
muito diferente e que na presencialidade a gente... talvez ndo consegue acessar,
sabe?

22

Os desafios eram muito mais, pelo menos para mim, estavam muito mais
relacionados a ndo adoecer, para mim sempre foi uma questdo mais de... De saude,
ne? Assim, de estar todo mundo na sala e estar todo mundo de mascara e estar todo
mundo sentado numa distancia minima. Essa era a atencdo maior nesse retorno,
sempre foi essa.

23

E eu fiquei mal. Mal mesmo, porque...E uma coisa que eu ndo esperava. Eu ndo
esperava. Principalmente para a pessoa abrir o microfone na hora da aula e dizer
um monte de coisa assim. (um episodio pontual com uma turma)

24

Enfim, essa foi uma situagdo e ai eu fiquei bem decepcionada, sabe? Porque pronto,
esse foi um momento que eu me questionei bastante sobre o esforco que eu estava
fazendo e o retorno que eu estava recebendo desses alunos.

25

Inclusive, para essa turma, eu cancelei o projeto, porque eu ndo tinha mais
condicoes de estar com eles. E eram condi¢oes emocionais mesmo. Ndo tinha
condi¢oes emocionais de continuar planejando atividades que pudessem ser
interessantes depois de ter recebido uma... uma ofensa dessa forma.

Fonte: Elaborado pelo autor com base em entrevista com a participante Harmonia (2025).
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Ap6s o levantamento dos pré-indicadores em cada uma das entrevistas, iniciou-se
o processo de aglutinagdo, etapa em que os dados passaram a ser analisados de forma
mais articulada e relacional. Com base nos critérios de similaridade, complementaridade
e contraposi¢ao, procedeu-se a aproximacao entre os_sentidos e significados identificados,
buscando reconhecer convergéncias e tensdes nas falas das participantes.

Esse movimento interpretativo possibilitou a constituicdo de 14 indicadores
(Quadro 6, pagina 76), os quais retinem e condensam questdes que expressam dimensoes
significativas do ensino remoto emergencial, de lingua inglesa, vivenciado na pandemia
pelas professoras participantes deste estudo. Tais indicadores funcionam como vias de
acesso as significagdes produzidas pelos sujeitos da pesquisa, servindo de base para a

etapa posterior de constituigdo dos ntcleos de significagao.

4.1 Processo de aglutinacao dos Pré-indicadores e elaboracio dos Indicadores

Apo6s o levantamento dos pré-indicadores referentes as falas das professoras,
iniciamos o movimento de aglutinacdo, etapa fundamental para a passagem dos pré-
indicadores aos indicadores. Esse processo segue os critérios metodologicos propostos
por Aguiar e Ozella (2013): similaridade, complementariedade e contraposi¢do, que
orientam a aproximacao ¢ a sintese das significagdes (sentidos e significados) emergentes
nas entrevistas. A aglutina¢do permite visualizar como diferentes aspectos das vivéncias
das docentes se articulam em torno de temas mais amplos, constituindo unidades de
significacdo mais estaveis e consistentes.

Durante essa etapa, cada pré-indicador foi acompanhado da identificagao de sua
autora, preservando a possibilidade de compreender a sua origem. Essa identificagdo
torna possivel observar tanto convergéncias quanto singularidades entre as professoras,
permitindo que o processo de construcdo dos indicadores mantenha fidelidade as
especificidades das vivéncias e as condi¢des concretas narradas por cada uma delas. Esses
indicadores, construidos a partir da articulagdo entre pré-indicadores semelhantes,
complementares ou contrapostos, constituem a base para o movimento analitico de

constru¢do dos nucleos de significagao.



Quadro 6: Identificagdo de Indicadores a partir de Pré-indicadores
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Pré-indicadores (Melodia e Harmonia)

Indicadores

A gente pegou ali uma organizagdo de ensino remoto [na pandemia]
que meio que espremia a gente, porque era muito pouco tempo de aula
e para cumprir aquela carga hordria era uma infinidade de atividades

(Melodia, 2025).

Entdo, para eu justificar aquelas horas [de ensino] que eu ndo estava
dando aula, era muita atividade que passava para os alunos, né? E a
gente tinha que comprovar tudo que tinha feito (Melodia, 2025).

[Um dos maiores desafios em ter que trabalhar de forma remota] Foi
dificil porque a minha casa passou a ser meu lugar de trabalho. E
hoje eu sei que era o que a institui¢cdo podia fazer naquele momento.
Entdo, nem a gente sabia muito bem, nem a institui¢do sabia muito bem,
ninguém tinha vivido aquilo nunca (Melodia, 2025).’

Entdo, eu acho que para mim a principal questio foi condensar muito
tempo e pouco tempo. Eu acho que a forma que a instituicio
organizou isso, eu entendo, na época eu entendia também, ndo é que
eu ndo entenda, mas sobrecarregou muito a gente. Porque ndo tem
como vocé dar um semestre por um més e meio. E foi isso que aconteceu
(Melodia, 2025).

Porque a gente [servidores] estava num momento muito dificil, entdo
eu ndo posso jamais dizer que a instituicdo ndo deu o apoio
pedagogico, pois deu (Melodia, 2025).

A organizacio do

trabalho docente

como desafio na
pandemia

Mas os problemas foram muito mais de ordem das relagoes
interpessoais mesmo. Eu entendo que durante esse periodo, os alunos,
assim como nds, professores, estavamos vivendo dias muito dificeis
(Harmonia, 2025).

Inclusive, para essa turma, eu cancelei o projeto, porque eu ndo tinha
mais condicoes de estar com eles. E eram condicoes emocionais
mesmo. Nao tinha condi¢oes emocionais de continuar planejando
atividades que pudessem ser interessantes depois de ter recebido uma...
uma ofensa dessa forma [ap6s um episddio em aula online com os
alunos] (Harmonia, 2025).

Relagoes
interpessoais
atravessadas por
conflitos
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E eu fiquei mal. Mal mesmo, porque..E uma coisa que eu nio
esperava. Eu ndo esperava. Principalmente para a pessoa abrir o
microfone na hora da aula e dizer um monte de coisa assim [do episodio
com uma turma] (Harmonia, 2025).

Enfim, essa foi uma situacdo e ai eu fiquei bem decepcionada, sabe?
Porque pronto, esse foi um momento que eu me questionei bastante
sobre o esforco que eu estava fazendo e o retorno que eu estava
recebendo desses alunos (Harmonia, 2025).

Entdo, assim, havia semanas de eu ficar exausta de tanto corrigir
atividade, de ainda ter que planejar atividade, né? (Melodia, 2025).

Entdo isso [organizacdo de aulas no ensino remoto] acabou me
deixando muito cansada, mas eu fui encontrando algumas estratégias,
né? reduzir essa carga que estava muito pesada. Entdo, eu comecei a
passar atividades que eu usaria em sala (Melodia, 2025).

Sobrecarga de
trabalho e exaustao
docente

E agora estamos vivendo um periodo que a gente percebe um
adoecimento coletivo, um vicio coletivo e que assim, como que algo que
foi tao util [o celular em sala de aula] agora esta sendo tdo vilanizado
a ponto de ser proibido de ser usado em escola (Harmonia, 2025).

O que eu sei que impactou e talvez seja reflexo da pandemia, ndo sei,
teria que pesquisar, que at vem essas leis de agora, que é de ndo uso
de celular na escola, enfim. O que vem para mim, a gente usou muito
essa ferramenta, principalmente os meus alunos usaram muito
celulares (Harmonia, 2025).

Vilanizacao do
celular no pés-
pandemia

Os desafios eram muito mais, pelo menos para mim, estavam muito
mais relacionados a ndo adoecer, para mim sempre foi uma questdao
mais de... De saude, né? Assim, de estar todo mundo na sala e estar
todo mundo de mdascara e estar todo mundo sentado numa distdncia
minima. Essa era a aten¢do maior nesse retorno, sempre foi essa
(Harmonia, 2025).

A verdade é que ninguém superou isso ainda ndo. Ainda tem muitos
resquicios aqui. Pra mim, tudo apos dois mil e vinte é um grande
resquicio [risos] (Melodia, 2025).

Preocupacio com o
retorno as aulas
presenciais
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Assim, para mim, ndo era nem algo que era inovador (uso das
tecnologias), é algo que ja era e que a gente conseguiu tornar,
ressignificar para fazer de uma outra forma (Harmonia, 2025).

A gente ia ter que mudar e ressignificar isso (o uso de tecnologias
para ensino remoto), mas eu, particularmente, nunca fui uma pessoa
extremamente alheia, resistente ao uso de tecnologias, entdo, eu
entendia que naquele momento eu iria precisar fazer bastante uso de
ferramentas para conseguir fazer minimamente o que eu faria em sala
de aula (Harmonia, 2025).

Entdo, a tecnologia me ajudou muito nisso [a acompanhar os alunos
que faziam as atividades], assim, né? De ter mais ou menos esse
controle que era muito dificil de ter no online. Mas eu acho que 0 meu
principal desafio foi com o fato de ter que contar com a tecnologia, de
ndo ser uma op¢ao. Que se ndao fosse aquilo, eu simplesmente nio
conseguiria dar a minha aula (Melodia, 2025).

Entao foi da pandemia mesmo [as novas estratégias para avaliagoes],
porque eu ndo enxergava outra forma de fazer avaliacdo escrita. Eu
sei que teve colega que fez, até agora eu ndo entendo como foi. Mas, na
minha cabeg¢a, ndo fazia o menor sentido [aplicar prova escrita durante
o ensino remoto]. Entdo, eu tive que procurar outras estratégias e essa
foi uma delas. E aquilo que eles tinham que falar, primeiro eles
escreveram. E ai foi... Rendeu umas boas atividades dessa forma
(Melodia, 2025).

Google Forms, por exemplo, ele ja me dé as notas no fim. De eu
colocar la a pontuagdo e quando eu ir corrigindo la, ele ja me da no
fim a pontuagdo daquele aluno. Entdo, isso dai foi uma coisa que eu
fui descobrindo, né? (Melodia, 2025).

Desafios e
aprendizagem
docente no contexto
de uso de novas
tecnologias

Por exemplo, o Google Classroom. Ja tinha utilizado o Google Meet.
Agora, é claro, muito diferente do que foi [comego do ensino remoto],
né? Tipo assim, eu descobri alguns recursos no Google Classroom que
eu ndo sabia que eles existiam (Melodia, 2025).

Nos utilizamos o Google Sala de Aula, né? Foi a ferramenta mais
utilizada por nds, assim, depois a gente ainda continuou usando, na
presencialidade, né? Mas nos usdvamos prioritariamente o Google
Sala de Aula para postar as atividades (Harmonia, 2025).

Eu tinha alguns recursos, né? Eu usava muito o Jamboard do Google
(Melodia, 2025).

Tecnologias digitais
COMO recurso no
processo de ensino
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Usei muito o Padlet, e o Padlet era muito interessante porque tinha
uns frames bem interessantes ld, entdo quando eu estava falando sobre
coisas no mundo eu colocava o mapa mundo para eles [alunos]
localizarem, e ai as atividades comeg¢aram a ser nessas plataformas,
eles comecaram a fazer as atividades nessas plataformas que era mais
divertido de fazer do que fazer no Google Forms, por exemplo
(Melodia, 2025).

E ai, mais uma vez, foi a tecnologia que me ajudou [a acompanhar os
alunos que faziam as atividades], que foi o Google Docs. “Td, entdo
vamos descobrir aqui quem é que faz e quem é que ndo faz”. E ai eu
ndo disse nada pra eles do historico do Google Docs, que dava pra eu
ver quem mexia nos documentos, quem acrescentava alguma coisa,
quem tirava (Melodia, 2025).

Olha, [no ensino remoto durante a pandemia de Covid-19] ndo foi uma
experiéncia muito facil, nem muito boa, nem muito feliz, assim... Eu
digo muito que os alunos ajudam muito, porque se eu nao tivesse tido
as turmas que eu tive, teria sido muito mais dificil (Melodia, 2025).

Entdo, assim, foi muito dificil [no inicio das aulas remotas]. E isso é
uma coisa que, pra mim, era uma questdo de perceber quem
participava das atividades... porque no presencial vocé vé quem é que
estd fazendo e quem é que estd se escorando, mas ndo dava muito pra
gente ver (Melodia, 2025).

Enquanto professora, eu sou a professora que gosta da sala de aula, eu
gosto de contar com os estudantes, olhar para eles, no olho deles, ver
se eles estdo entendendo (Melodia, 2025).

Porque eles querem, mas eles tém vergonha. Eles tém receio. Entdo,
como muitas das minhas atividades eles tinham que falar, por mais que
fossem videos que eles tinham participado, ou tinham que escrever,
ou tinham que, enfim, de alguma forma, estarem envolvidos, eu acho
que eles acabaram tendo uma aproximagdo maior da lingua (Melodia,
2025).

Participacio
discente como
elemento
estruturante no
ensino remoto

Olha... Eu faria menos atividades em grupo [se tivesse que voltar ao
ensino remoto em contexto de isolamento social]. Eu queria ver mais
deles, porque quando eu botei eles separados, eu vi muito. Ou em
grupos menores, pelo menos duplas. So que eu digo que eu faria isso,
mas eu ndo sei, porque naquele contexto era muito dificil corrigir tanta
coisa em tdo pouco tempo (Melodia, 2025).

Metodologias
comunicativas
percebidas como
bem-sucedidas
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Entdo, no fim, eu acho que isso é muito interessante (aulas
comunicativas) porque a gente acabou despertando neles o interesse
até por falar a lingua. Porque eles querem, mas eles tém vergonha.
Eles tém receio. Entao, como muitas das minhas atividades eles tinham
que falar, por mais que fossem videos que eles tinham participado, ou
tinham que escrever, ou tinham que, enfim, de alguma forma, estarem
envolvidos, eu acho que eles acabaram tendo uma aproximagédo maior
da lingua (Melodia, 2025).

Entdo, no inicio [do ensino remoto], era muito aquilo de, “meu Deus,
eu ndo sei fazer nada. Eu ndo sei mexer nisso aqui”, né? Ndo sei. Eu
ficava... “Eu preciso fazer uma atividade dessas com eles. Mas como é
que eu vou fazer essa atividade se eu ndo estou no presencial?”
(Melodia, 2025).

Mas ndo vou dizer também que eu estava "de boas'’, porque eu nio
estava, porque a gente que é professor de lingua, a gente sabe que,
apesar dos desafios de ensinar uma lingua num pais que ndo fala essa
lingua e que os alunos tém pouco contato, a gente precisava
minimamente que eles falassem alguma coisa (Harmonia, 2025).

Pra mim, ia ser um desafio [entrar no ensino remoto] porque a nossa
pratica docente é feita na interagdo face a face, ne? (Harmonia, 2025).

Inseguranca na
atividade docente

Foi assim tentar estabelecer algum tipo de conexdo com os alunos
para que eles também quisessem fazer as coisas, porque ndo tinha o
que fazer. Eles precisavam, porque precisavam passar de ano, enfim,
ter uma nota, mas eu precisava porque eu era professora, eu tinha que
fazer alguma coisa, eu ndo podia ficar s6 no faz de conta (Harmonia,
2025).

Entdo, para mim, o desafio foi muito mais engajamento.
Engajamento, engajar os alunos de alguma forma para que eles
estivessem participando também desse desafio que eu compartilhava e
era coletivo (Harmonia, 2025).

Eu entendia das dificuldades deles;, eles também entendiam
minimamente as minhas dificuldades, mas eu precisava fazer alguma
coisa, né? E durante esse tempo, assim a gente teve muitas coisas
muito boas que aconteceram durante esse periodo (Harmonia, 2025).

Engajamento
discente como
construcao coletiva
no processo de
ensino
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Eu ndo consigo nem imaginar (o quao dificil foi), por exemplo, a gente
tinha uma colega que estava ha quatro anos afastada do doutorado. E
ela voltou ja na pandemia, ja no ensino remoto (Harmonia, 2025).

Foi mais essa questdo... emocional, foi de deixar de viver essas coisas
no presencial e ndo saber como os alunos estavam lidando. Mas teve
muito aluno que trancou matricula, porque precisavam trabalhar,
tinham que trabalhar, ndo dava para ficar em casa (Harmonia, 2025).

Para mim, foi muito impactante, sempre muito impactante, foi essa
questdo muito mais emocional, social, do periodo, né, assim, quanto
que a gente tinha realidade muito diferente e que na presencialidade a
gente... talvez ndo consegue acessar, sabe? (Harmonia, 2025).

Impactos
emocionais e sociais
do ensino remoto

Eu acho que a gente exige muito dos alunos sem dar os recursos
(tecnoldgicos) necessdrios (pois nem todos tem condigoes financeiras)
para que eles mostrem o seu maior potencial. E eu acho que na
pandemia foi muito isso (Melodia, 2025).

Assim a gente tinha muitas realidades, a gente se preocupava muito
com essas diferencas (Harmonia, 2025).

A gente sempre gravava os momentos sincronos e disponibilizava para
os alunos apos a realizagdo desses momentos porque a gente entendia
que a internet também podia oscilar para muitos, alguns ndo podiam
estar presentes naquele momento por questoes familiares (Harmonia,
2025).

Mas teve muito aluno que trancou matricula, porque precisavam
trabalhar, tinham que trabalhar, ndo dava para ficar em casa
(Harmonia, 2025).

E ai também foi uma oportunidade que a gente ndo tem na
presencialidade, como frequéncia, mas...Numa das atividades que eu
fiz com eles, eles precisavam apresentar a casa deles. E ai a gente
acabou conhecendo muitas realidades de casas. E essa foi uma coisa
que me marcou muito, porque tinha casas muito bonitas. E tinha
casas muito humildes, muito simples (Harmonia, 2025).

Se eu tivesse que falar de uma imagem que me lembre, eu sempre vou
lembrar daquela metafora que todo mundo, uma hora ou outra usou,
de que, estamos todos no mesmo barco, mas ndo era o mesmo barco,

Desigualdades
sociais e condicoes
de vida dos
estudantes
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estamos todos na mesma tempestade. Com as pessoas de barco, com
as pessoas de canoa, com o barquinho a vela (Harmonia, 2025).

Mas eu senti muita falta e ai eu sinto até hoje, que eu acho que a
instituicdo ainda peca muito nisso, de um apoio psicologico (Melodia,
2025). Apoio institucional
limitado a dimensao
pedagogica

Mas ndo teve em nenhum momento uma pergunta assim (por parte da
instituicdo), mas como é que vocés estio? (Melodia, 2025).

Fonte: Elaborado pelo autor com base em entrevistas com as participantes Melodia e Harmonia
(2025). Grifos do autor.

4.2 Processo de constituicio dos Nucleos de Significaciao

A partir do movimento de aglutinacao dos indicadores, procedeu-se a constitui¢ao
dos nucleos de significacdo, entendidos como sinteses interpretativas que articulam os
sentidos e significados produzidos pelas participantes as condi¢des historico-sociais em
que o trabalho docente se realizou. Seguindo os critérios de similaridade,
complementariedade e contraposicdo (Aguiar e Ozella, 2006), os indicadores foram
organizados em quatro nucleos de significagao, apresentados no Quadro 7 (pagina 83), os
quais expressam dimensodes centrais das experiéncias vivenciadas pelas professoras no
ensino remoto emergencial de lingua inglesa durante a pandemia de Covid-19.

A constitui¢ao dos nucleos de significagdo representa um momento essencial do
movimento analitico desta pesquisa, na medida em que possibilita apreender as
significacdes produzidas pelas professoras participantes para além da fragmentagdo
inicial dos pré-indicadores e indicadores. Ancorado na perspectiva da psicologia s6cio-
historica, esse procedimento busca compreender como os sentidos e significados
atribuidos ao ensino remoto emergencial se organizam de forma articulada, expressando
contradigdes, tensdes e possibilidades que atravessam a atividade docente em um
contexto historico singular marcado pela pandemia da Covid-19.

Conforme proposto por Aguiar e Ozella (2006), os nucleos de significacdo ndo se
configuram como simples agrupamentos tematicos, mas como sinteses interpretativas que
permitem captar o movimento dialético entre o singular das vivéncias docentes e as

determinagdes sociais mais amplas que constituem o trabalho educativo. Nesse sentido,
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os nucleos elaborados nesta pesquisa resultam de um processo de andlise que considera
as categorias de atividade, vivéncia, mediagdo e zona de desenvolvimento proximal,
buscando apreender como as professoras significam suas praticas, desafios,
aprendizagens e afetos no contexto do ensino remoto emergencial.

A partir da aglutinagdo dos indicadores construidos na etapa anterior, foram
constituidos quatro nucleos de significagdo, os quais expressam dimensdes centrais das
experiéncias docentes vividas durante o periodo pandémico. Esses nucleos nio sio
compreendidos como estruturas estanques, mas como campos de sentidos e significados
inter-relacionados, que se atravessam e se tensionam mutuamente, revelando tanto os
limites quanto as possibilidades do ensino remoto de lingua inglesa na escola publica. A
analise desses nucleos permite, assim, avancar na compreensdo das significagdes
produzidas pelas docentes acerca de sua atividade profissional em um cenario de

profundas transformagdes sociais, institucionais e subjetivas.

Quadro 7: Apresentacdo dos Nucleos de Significa¢do a partir dos Indicadores®

Indicadores Nucleos de Significacao

A organizagdo do trabalho docente como
desafio na pandemia

Sobrecarga de trabalho e exaustao

docente A reinvencio da atividade docente sob a

urgéncia do ensino remoto emergencial

Inseguranca na atividade docente

Apoio institucional limitado a dimensao
pedagodgica

> Os indicadores “Relagdes interpessoais atravessadas por conflitos”, “Impactos emocionais e
sociais do ensino remoto”, “Desigualdades sociais e condicées de vida dos estudantes”, nao
apresentaram contetudo suficiente parar formar ou se integrar a algum ntcleo de significagdo.
Assim sendo, ndo fizeram parte da analise.
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Desafios e aprendizagem docente no
contexto de uso de novas tecnologias

g 2 on s Tecnologias como mediacao: possibilidade e
Tecnologias digitais como recurso no g ¢ao: p

. limite
processo de ensino

Vilanizagado do celular no pés-pandemia

Participagdo discente como elemento

estruturante no ensino remoto Avaliar, acompanhar e dar conta da

aprendizagem discente: entre o desejavel e o

Preocupacdo com o retorno as aulas possivel
presenciais

Metodologias comunicativas percebidas

como bem-sucedidas
Metodologias comunicativas no ensino remoto,

‘ engajamento e producio de sentidos
Engajamento discente como construgao

coletiva no processo de ensino

Fonte: Elaborado pelo autor com base em entrevistas com as participantes Melodia e Harmonia
(2025).

Delineados os nucleos de significacdo e explicitado o movimento analitico que os
constituiu, torna-se possivel avancar para a andlise aprofundada de cada um deles.
Embora apresentados separadamente para fins de sistematizag¢do, os nucleos expressam
dimensdes interdependentes da atividade docente no contexto do ensino remoto
emergencial, sendo atravessados por determinagdes historicas, institucionais e subjetivas
que se articulam dialeticamente. Assim, inicia-se a seguir a analise do primeiro nucleo,
que aborda a reinvencdo da atividade docente sob a urgéncia do ensino remoto
emergencial, buscando evidenciar como a reorganiza¢do do trabalho, a sobrecarga, a
inseguranca ¢ os limites do apoio institucional se configuraram como elementos

essenciais das significagcdes produzidas pelas professoras participantes.
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5 A ANALISE DAS SIGNIFICACOES NA ATIVIDADE DOCENTE A PARTIR
DOS NUCLEOS CONSTITUIDOS

Constituidos os nucleos de significacdo a partir do movimento de aglutinagdo e
articulagdo dos indicadores, inicia-se, nesta se¢do, a analise aprofundada dos sentidos e
significados produzidos pelas professoras acerca de sua atividade docente no contexto do
ensino remoto emergencial. Tomando os ntcleos como instrumentos analiticos, € nao
como categorias estanques, busca-se apreender o movimento dialético entre as vivéncias
singulares das participantes e as determinagdes historico-sociais que configuraram o
trabalho docente durante a pandemia da Covid-19.

A analise que se segue procura evidenciar como os sentidos e significados
expressos nas falas das professoras se articulam as condic¢des objetivas de organizacdo do
trabalho, as mediagdes institucionais e tecnoldgicas e as tensdes que atravessaram a
pratica pedagogica, revelando contradi¢cdes, limites e possibilidades constitutivas da

atividade docente nesse periodo historico singular.

5.1 Nucleo: A reinvencao da atividade docente sob a urgéncia do Ensino Remoto

Emergencial

O primeiro nucleo, intitulado: “A reinvencao da atividade docente sob a urgéncia
do ensino remoto emergencial”, expressa 0 movimento de reorganizacao do trabalho
pedagogico em um contexto histérico marcado pela pandemia da Covid-19 e pela
implementagdo abrupta do ensino remoto. Este nucleo retine quatro indicadores que
evidenciam as significagcdes sobre como a atividade docente foi tensionada por novas
exigéncias institucionais, pela intensificacio do trabalho e pela necessidade de
ressignificar praticas consolidadas. Inicia-se, a seguir, a analise do primeiro indicador que

o compode: A organizagdo do trabalho docente como desafio na pandemia.



87

5.1.1 A organizacio do trabalho docente como desafio na pandemia

A reorganizagdo do trabalho docente durante o ensino remoto emergencial
aparece, nas falas de Melodia, como um dos principais desafios vivenciados no periodo

pandémico. A participante afirma que a organizacdo do ensino a “espremia’:

A gente pegou ali uma organizagdo de ensino remoto [na pandemia]
que meio que espremia a gente, porque era muito pouco tempo de aula
e para cumprir aquela carga horaria era uma infinidade de atividades
(Melodia, 2025).

Ao relatar que a organizacdo do ensino remoto “espremia” os professores,
Melodia refere-se também a uma forma especifica de organizacdo da carga horaria
adotada durante a pandemia, na qual as atividades passaram a ser distribuidas entre
momentos sincronos, destinados as aulas ao vivo, e momentos assincronos, voltados a
realizacdo de atividades pelos estudantes na plataforma Google Sala de Aula. Nesse
arranjo, a redu¢do do tempo das aulas sincronas, aliada a manuten¢do da carga horaria
dos componentes curriculares, implicou na ampliagao das atividades assincronas.

Tal configuracdo exigiu dos professores ndo apenas a adaptacdo das aulas ao
formato remoto, mas também a producdo de materiais que pudessem orientar o0s
estudantes de forma autonoma, sem a mediacdo direta do docente. A fala de Melodia
evidencia, assim, a intensificagdo da atividade docente, expressa no acimulo de tarefas e
na ampliacdo das responsabilidades atribuidas aos professores nesse contexto.

A necessidade de elaborar atividades, adaptar contetidos e acompanhar os
estudantes a distancia produziu um acumulo de tarefas em um intervalo reduzido de
tempo. Essa percepc¢ao dialoga com um dos resultados apresentados por Carvalho (2022),
cuja pesquisa com professores de lingua inglesa também aponta fragilidades na
implementagdo do ensino remoto, especialmente no que diz respeito ao suporte
institucional. Segundo a autora, muitos docentes relataram que “o referido apoio ndo
ocorreu como deveria, pois se deu de maneira incorreta ou ineficiente, fazendo pouca
contribui¢do na operacionalizagdo dos dispositivos e ferramentas disponibilizadas pela
escola” (Carvalho, 2022).

Nesse cendrio, observa-se que a reorganizacao emergencial do ensino implicou
ndo apenas em adaptacdes pedagodgicas, mas também em novas exigéncias e
responsabilidades atribuidas aos professores. Assim, a0 mesmo tempo em que buscava

responder as exigéncias institucionais e garantir a continuidade do ensino, Melodia se vé
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diante de um processo de intensificagdo do trabalho, que atravessa sua forma de pensar a
organizac¢do das aulas, sentir o peso das demandas e agir no esfor¢o constante de dar conta
das multiplas tarefas impostas pelo contexto do ensino remoto emergencial.

Essa condensagao do trabalho se evidencia também quando a professora apresenta
o seguinte relato, para justificar as horas ndo presenciais tinha que desenvolver muitas
atividades: “Era muita atividade que passava para os alunos, né? E a gente tinha que
comprovar tudo que tinha feito” (Melodia, 2025).

Nesse contexto, observa-se um deslocamento do foco da mediacao pedagodgica
para a necessidade de registro e comprovacdo institucional das acOes realizadas. A
atividade docente passa, entdo, a ser atravessada por uma logica de prestacdo de contas,
ampliando o tempo dedicado ao planejamento, a elaboracdo de tarefas e a organizagio de
evidéncias do trabalho realizado. Tal movimento ndo se restringe a uma reorganizagao
das condigdes objetivas do trabalho, mas incide diretamente sobre a qualidade da
mediagdo pedagogica.

A luz da psicologia Socio-histérica, a mediagdo pedagégica compreende um
processo dialdgico de construcao conjunta do conhecimento, no qual a interagcdo entre
professor e estudante desempenha papel central no desenvolvimento das fungdes
psicolégicas superiores (Herculano, 2024). No entanto, no contexto do ensino remoto
emergencial, marcado pela centralidade de atividades assincronas e pelo distanciamento
fisico, essa mediagdo tende a se empobrecer, uma vez que as condigdes concretas
dificultam a realizacao de interagcdes mais complexas e significativas.

Desse modo, observa-se uma contradi¢do: enquanto se intensificam as demandas
relacionadas a organizagao e ao registro das atividades, reduzem-se as possibilidades de
mediacao pedagogica da escola, impactando tanto os processos de aprendizagem dos
estudantes quanto a propria experiéncia formativa dos professores.

No contexto do ensino remoto emergencial, marcado pela suspensdo das aulas
presenciais e pela necessidade de garantir a continuidade do calendario letivo, as
institui¢des de ensino reorganizaram a carga horaria dos componentes curriculares a partir
da combinacdo entre atividades sincronas e assincronas. Nesse processo, o tempo das
aulas ao vivo foi reduzido, enquanto parte da carga horaria passou a ser cumprida por
meio de atividades realizadas pelos estudantes fora do horario de aula.

Essa reorganizagdo, aliada a manutencao das exigéncias curriculares previstas
para o semestre, resultou, em muitos casos, na compressdo do tempo pedagodgico

disponivel para o desenvolvimento dos contetidos. E nesse cendrio que a tensdo entre
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tempo e conteudo torna-se evidente quando Melodia afirma que “ndo tem como vocé dar
um semestre por um més e meio. E foi isso que aconteceu” (Melodia, 2025).

A tentativa de condensar o calendario letivo evidencia, assim, uma contradi¢ao
entre as expectativas institucionais de continuidade formativa e os limites concretos
impostos pelo contexto emergencial da pandemia de Covid-19. A reorganizagdo do
trabalho ndo significou apenas uma adaptagao técnica ao uso de tecnologias digitais, mas
implicou uma reconfiguragdo estrutural da atividade docente, exigindo dos professores
decisdes constantes sobre o que priorizar, como avaliar e como acompanhar os estudantes
em condi¢des inéditas de ensino.

Outro elemento que tensiona essa reorganizacdo ¢ a transformagdo do espaco
doméstico em espago de trabalho. Ao afirmar que a sua casa passou a ser o seu local de
trabalho:

[Um dos maiores desafios em ter que trabalhar de forma remota] Foi
dificil porque a minha casa passou a ser meu lugar de trabalho. E hoje
eu sei que era o que a institui¢do podia fazer naquele momento. Entdo,
nem a gente sabia muito bem, nem a institui¢do sabia muito bem,
ninguém tinha vivido aquilo nunca. (Melodia, 2025)

A docente explicita a diluicao das fronteiras entre vida pessoal e profissional, essa
mudanga espacial altera a organizacdao objetiva da atividade, ampliando o tempo de
dedicagao as demandas escolares e contribuindo para a intensificagdo do trabalho. Essa
leitura também dialoga com Silva et al. (2021), quando as autoras afirmam que “a
situacdo pandémica da COVID-19 evidenciou o desaparecimento da linha que separava
o local de trabalho do local de descanso” (Silva et al., 2021, p. 8), aspecto que ajuda a
compreender por que a sobrecarga relatada por Melodia nao se restringe ao aumento de
tarefas, mas expressa a dilui¢do das fronteiras entre vida pessoal e trabalho, intensificando
0 cansacgo ¢ a exaustao docente.

Contudo, Melodia também reconhece que aquela organizagcdo do ensino remoto
“era 0 que a institui¢do podia fazer naquele momento” e menciona que houve apoio
pedagbgico por parte da institui¢do (Melodia, 2025). Ao afirmar ainda que “ninguém
tinha vivido aquilo nunca”, a professora situa sua experiéncia em um contexto
excepcional, marcado pela necessidade de adaptagdo rapida diante de uma realidade
inédita para todos os envolvidos no processo educativo. Esse reconhecimento, porém, nao
anula a dimensao emocional dessa vivéncia.

Ao contrario, sua fala continua atravessada pela inseguranga, pela sobrecarga e

pela sensacao de estar “espremida”, indicando que a reorganizagao do trabalho docente
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ndo produziu apenas mudangas operacionais, mas também efeitos subjetivos importantes.
Nesse processo, a dilui¢do das fronteiras entre casa e trabalho, somada a pressdo para
garantir a continuidade das atividades escolares, tende a intensificar o desgaste emocional
do professor.

Essa leitura encontra respaldo na revisdo de Dias e Branco (2024), que, ao
sintetizarem estudos sobre docéncia na pandemia, destacam que o trabalho remoto, a
pressdo e a angustia vivenciados no periodo tiveram implicagdes na saide mental docente
e que o apoio social constituiu um recurso importante de enfrentamento (Santos et al.,
2022, apud Dias e Branco, 2024). Na mesma direcdo, as autoras retomam Diniz et al.
(2022) para mostrar que o ensino remoto emergencial esteve associado ao esgotamento
emocional dos docentes, a preocupacdo com a defasagem de aprendizagem e aos
desgastes emocionais e educacionais produzidos por uma forma de trabalho que “trouxe
a tona as dificuldades dos docentes que atuam em escolas publicas” (Diniz et al., 2022,
p. 3, apud Dias e Branco, 2024).

Assim, a fala de Melodia evidencia que, mesmo quando reconhece os limites
institucionais do periodo, a experiéncia do ensino remoto permaneceu marcada por
tensOes afetivas e emocionais que atravessaram sua atividade docente. A implementagao
do ensino remoto emergencial exigiu dos professores uma reorganizagao significativa de
suas praticas pedagogicas. No caso relatado por Melodia, essa reorganizagao se manifesta
na necessidade de adaptar contetidos, reformular atividades e reorganizar o tempo
pedagbgico das aulas.

Esse movimento também foi observado por Soares (2023), que destaca que o
contexto pandémico implicou “uma necessidade de replanejamento das disciplinas, para
considerar a mediacao das tecnologias digitais”, evidenciando como a atividade docente
precisou ser rapidamente reconfigurada diante das novas condigdes de ensino.

Essa forma de compreender a situagdo nao elimina a percep¢do de sobrecarga
decorrente da reorganizagao do trabalho docente, mas revela que, ao refletir sobre aquele
periodo, Melodia também reconhece os limites e as dificuldades enfrentadas
coletivamente pela instituicdo e pelos professores para dar continuidade as atividades
escolares durante a pandemia.

Dessa forma, o nucleo evidencia que a organizacao do trabalho docente durante a
pandemia constituiu-se como um desafio central da atividade, marcado pela compressao
temporal, ampliacdo de tarefas, exigéncia de comprovagao institucional e reconfiguragdo

do espago de trabalho. A fala de Melodia evidencia a experiéncia de compressao temporal
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que marcou a reorganizagdo do trabalho docente no ensino remoto emergencial. Ao
afirmar que a principal questdo foi condensar muito tempo e pouco tempo:

Entdo, eu acho que para mim a principal questdo foi condensar muito
tempo e pouco tempo. Eu acho que a forma que a instituigdo organizou
isso, eu entendo, na época eu entendia também, ndo € que eu nado
entenda, mas sobrecarregou muito a gente. Porque ndo tem como vocé
dar um semestre por um més e meio. E foi isso que aconteceu (Melodia,
2025).

A fala de Melodia explicita a contradi¢do vivenciada no contexto do ensino
remoto emergencial durante a pandemia, quando as institui¢des buscaram manter o
cumprimento do calendario académico e dos conteudos previstos para o semestre, mesmo
diante das mudangas abruptas nas condi¢gdes de realizacdo das aulas. Nesse cenario, a
redu¢do do tempo das aulas e a necessidade de reorganizar o ensino no formato remoto
exigiram dos professores a elaboragdo de um grande nimero de atividades para
compensar a carga horaria prevista.

Essa configuracdo acabou produzindo uma intensificagdo do trabalho docente,
ampliando as demandas relacionadas ao planejamento das aulas, a produ¢ao de materiais,
ao acompanhamento das atividades enviadas pelos estudantes e a corre¢do das tarefas.
Ainda que reconheca os limites do momento histérico e afirme compreender que “era o
que a instituicdo podia fazer”, Melodia destaca que essa forma de organizar o ensino a
sobrecarregou, evidenciando que a intensificagao do trabalho ndo foi apenas percebida de
maneira abstrata, mas vivida concretamente no cotidiano de sua atividade docente no
ensino remoto emergencial.

Ao afirmar que os servidores estavam em um momento dificil, conforme ¢
expressado no pré-indicador “Porque a gente [servidores] estava num momento muito
dificil, entdo eu nao posso jamais dizer que a instituicdo ndo deu o apoio pedagdgico pois
deu” (Melodia, 2025), a docente reconhece os limites histdricos impostos pela pandemia
e o esforco institucional diante de uma situagdo inédita. Ao afirmar que aquela
organizacdo do ensino remoto “era o que a institui¢do podia fazer naquele momento” e
que “ninguém tinha vivido aquilo nunca” (Melodia, 2025), a professora demonstra
compreender que as dificuldades enfrentadas naquele periodo ndo diziam respeito apenas
a sua experiéncia individual, mas as condi¢des de trabalho vividas coletivamente por
professores e pela propria instituicdo diante da necessidade de manter as atividades

escolares em um cendrio de emergéncia sanitaria.



92

Essa forma de compreender o contexto, no entanto, ndo elimina as tensdes vividas
no cotidiano do trabalho docente: mesmo reconhecendo a existéncia de apoio pedagogico
institucional, Melodia evidencia que a forma como o ensino remoto foi organizado acabou
produzindo intensificagdo das demandas e sobrecarga em sua atividade docente. Essa
analise encontra respaldo em Dias e Branco (2024), que, ao retomarem Santos et al.
(2023), mostram que professores em trabalho remoto apresentavam fragilidades
importantes nas condi¢des de exercicio da docéncia, ja que a maioria ndo dispunha de boa
estrutura fisica para trabalhar, encontrava-se em estado de saude mental regular e
apresentava elevado risco para Burnout.

Nao por acaso, a revisdo destaca que “se faz premente o investimento nas
condi¢des fisicas ¢ de infraestrutura de trabalho destes profissionais”, bem como em
apoio, reconhecimento social e politicas de assisténcia e promog¢do de saide mental
(Santos et al., 2023, p. 19, apud Dias e Branco, 2024). Assim, a fala de Melodia revela
que, embora houvesse esforgos institucionais possiveis naquele momento, as condi¢des
concretas de trabalho seguiram produzindo desgaste, intensificagdo e vulnerabilidade
emocional.

As falas de Melodia permitem compreender que, a0 mesmo tempo em que houve
reconhecimento dos limites institucionais e do carater inédito da situagado vivida, a forma
como o trabalho foi estruturado implicou compressao do tempo pedagogico, ampliagao
de tarefas, diluicao das fronteiras entre vida pessoal e profissional e empobrecimento das
possibilidades de mediagdo pedagogica.

Nesse movimento, a atividade docente foi profundamente tensionada, exigindo da
professora ndo apenas respostas imediatas as novas demandas, mas também a

ressignificagdao de seus modos de planejar, ensinar e acompanhar os estudantes.

5.1.2 Sobrecarga de trabalho e exaustio docente

O indicador Sobrecarga de trabalho e exaustdo docente evidencia como a
intensificacdo das demandas no ensino remoto emergencial foi vivida por Melodia ndo
apenas como aumento do volume de tarefas, mas como uma experiéncia de desgaste
continuo que atravessou seu tempo, seu corpo e sua relagdo com o proprio fazer docente.
Ao afirmar que “havia semanas de eu ficar exausta de tanto corrigir atividade, de ainda

ter que planejar atividade, né?”” (Melodia, 2025), a professora explicita uma rotina em que
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correcdo, planejamento e reorganizacio pedagdgica se acumulavam de modo incessante,
revelando que a atividade docente passou a exigir um investimento muito mais amplo do
que aquele concentrado, anteriormente, no espago-tempo da aula presencial.

Essa leitura pode ser aprofundada a luz de Neves e Borges (2025), que mostram
que, durante o periodo remoto, a saide mental docente foi afetada “devido a sobrecarga
e a precarizagdo do trabalho” e que o ERE acentuou problemas ja presentes na docéncia,
como a sobrecarga de trabalho, a inexisténcia de tempo para descanso ¢ as condig¢des
precarias de realizagao da atividade.

Nessa perspectiva, a fala de Melodia ganha maior densidade analitica, pois
permite compreender que sua exaustdo ndo deriva apenas do excesso de correcdes e
planejamentos em sentido quantitativo, mas de uma forma de organizag¢do do trabalho
que passou a exigir respostas simultaneas, rapidas e continuas, em um contexto marcado
por instabilidade, pressao e pouca possibilidade de interrup¢ao ou repouso.

Essa sobrecarga relaciona-se ao fato de que, no ensino remoto, o trabalho docente
deixou de se realizar prioritariamente na interagdo imediata com os estudantes e passou a
exigir produgdo antecipada de atividades, adaptacao de materiais, correcdo de um volume
ampliado de tarefas e acompanhamento do processo de aprendizagem em condic¢des
muito mais fragmentadas.

Assim, o que se intensifica ndo ¢ apenas a quantidade de acdes realizadas, mas a
propria complexidade da atividade docente, que passa a ser atravessada por exigéncias
simultaneas e por uma temporalidade de trabalho mais dispersa e extensa. Nesse contexto,
a exaustdo aparece como expressdo de uma atividade tensionada pelas tentativas de
garantir a continuidade do ensino sem que houvesse, em igual medida, condi¢des estaveis
para sua realizacao.

O artigo de Neves e Borges (2025) contribui ainda para qualificar essa
interpretacdo ao destacar que, com o ensino remoto, houve “aumento da carga horéaria”,
“pressdo”, rapida adaptacdo aos meios digitais, dificuldades com tecnologias
educacionais e precarizagdo do trabalho docente, fatores que contribuiram para
sofrimento e adoecimento psiquico.

Além disso, ao retomarem estudos anteriores, os autores reforcam que as
modificagdes na organizacao do trabalho docente e as exigéncias atribuidas a essa classe
resultam em sobrecarga e acentuam a precariedade das condi¢des de ensino. Desse modo,
a exaustdo relatada por Melodia pode ser compreendida como manifestacdo concreta de

uma atividade que, ao ser reorganizada sob condi¢des emergenciais, passou a demandar
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mais tempo, mais energia psiquica e maior esfor¢o subjetivo para permanecer
funcionando.

Nessa dire¢do, quando Melodia afirma que ficava exausta “de tanto corrigir
atividade” e de “ainda ter que planejar atividade” (Melodia, 2025), sua fala revela ndo
apenas o acumulo de tarefas, mas a sobreposicdo de frentes de trabalho que tornavam o
cotidiano docente mais denso e mais dificil de sustentar.

Corregdo, planejamento e reorganizagdo deixam de ser momentos relativamente
delimitados da atividade e passam a compor um fluxo continuo de trabalho. Isso se
aproxima das reflexdes de Neves e Borges (2025) quando apontam que o trabalho docente
remoto foi atravessado por multitarefas, aumento da jornada e auséncia de tempo para
descanso, produzindo sintomas como cansago mental, estresse, ansiedade, angustia,
alteragdes do sono e esgotamento. Assim, a exaustdo de Melodia ndo se apresenta como
efeito lateral do contexto, mas como uma das formas pelas quais ela significa a
intensificagdo da propria atividade docente no ensino remoto emergencial.

A segunda fala de Melodia aprofunda essa compreensao ao mostrar que, diante do
cansago, ela buscou construir estratégias para reduzir o peso do trabalho:

Entdo isso [organizacdo de aulas no ensino remoto] acabou me
deixando muito cansada, mas eu fui encontrando algumas
estratégias, né? reduzir essa carga que estava muito pesada.
Entdo, eu comecei a passar atividades que eu usaria em sala
(Melodia, 2025).

Esse trecho ¢ importante porque mostra a professora ndo apenas como alguém que
sofre os efeitos da sobrecarga, mas como sujeito que procura reorganizar sua pratica
diante dos limites concretos e subjetivos que vai encontrando. Ao recorrer a atividades
que ja utilizaria no ensino presencial, Melodia tenta tornar seu trabalho mais viavel, o que
revela um movimento de preservacdo de si e de sustentagcdo possivel da atividade
pedagbgica em meio ao desgaste.

A exaustdo relatada por Melodia ndo se reduz apenas ao aumento quantitativo de
tarefas, mas expressa uma vivéncia de desgaste continuo produzida pela intensificacao do
trabalho docente em articulagcdo com as condi¢des concretas do ensino remoto. Nessa
diregdo, Silva et al. (2021) observam que professoras da Educacdo Basica e Superior
passaram a enfrentar “uma carga horaria ainda mais exaustiva em relagdo ao trabalho do
modo presencial”’, uma vez que as demandas da docéncia eram executadas

simultaneamente as demandas familiares (Silva et al., 2021, p. 1).
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As autoras também destacam que a alterndncia entre exigéncias do trabalho e
tarefas domésticas “aumentam o cansago fisico e emocional”, evidenciando que o
desgaste docente no periodo pandémico ndo se restringiu a ampliacdo de tarefas, mas
atingiu a propria vivéncia subjetiva do trabalho (Silva et al., 2021, p. 8). Desse modo, a
sobrecarga aparece, neste indicador, como significa¢do produzida no interior de uma
atividade docente intensificada, em que seguir ensinando implicou responder a multiplas
exigéncias pedagodgicas, organizacionais € emocionais a0 mesmo tempo.

As falas de Melodia mostram que a reinvencao da docéncia no ensino remoto nao
ocorreu sem custo: ela foi acompanhada por cansago, desgaste e necessidade de criagao
constante de estratégias para manter o trabalho possivel. Assim, a exaustdo docente se
constitui, aqui, como expressao de uma vivéncia marcada pela tensdo entre a continuidade

exigida do ensino e os limites concretos, materiais e subjetivos de sua realizagao.

5.1.3 Inseguranca na atividade docente

Neste indicador, as falas das professoras evidenciam que o ingresso no ensino
remoto emergencial foi vivido pelas professoras como uma experiéncia marcada por
incertezas diante de condigdes para as quais ndo se sentiam preparadas, tanto do ponto de
vista técnico quanto pedagodgico. Na fala de Melodia, essa inseguranga aparece de forma
explicita quando a professora afirma:

Entao, no inicio [do ensino remoto], era muito aquilo de “meu Deus, eu
ndo sei fazer nada. Eu n3o sei mexer nisso aqui”’, né? Nao sei. Eu
ficava... “Eu preciso fazer uma atividade dessas com eles. Mas como ¢é
que eu vou fazer essa atividade se eu ndo estou no presencial? (Melodia,
2025).

Mais do que uma dificuldade operacional pontual, sua fala revela o estranhamento
diante de um modo de trabalho que exigia dominio de ferramentas digitais, produgdo de
atividades em novos formatos e reorganizagdo da pratica em um curto espago de tempo.
A professora explicita que a inseguran¢a ndo se limitava ao uso das tecnologias, mas
atingia o proprio sentido de sua acdo pedagodgica, ja que o repertério de praticas
construido no ensino presencial deixava de oferecer respostas imediatas as demandas do
contexto remoto. Essa leitura dialoga com Costa (2022), quando o autor aponta a
“auséncia de treinamento adequado para os docentes” (Costa, 2022, p. 5), em um cenario

de desafios que exigiam enfrentamento mesmo em meio as dificuldades.
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No mesmo movimento, o estudo identifica um “discurso do professor de inglés
revelador de uma realidade social de adaptacdo, superagdo, reinvencdo, critica e
valorizacao” (Costa, 2022, p. 5), o que ajuda a compreender que a inseguranca relatada
por Melodia ndo expressa incapacidade individual, mas uma condi¢dao objetiva de
trabalho em que os professores precisaram aprender a atuar em uma modalidade para a
qual ndo haviam sido previamente preparados.

Essa leitura também encontra respaldo em Souza, Souza e Bitu (2022), ao
apontarem que, no contexto do ensino remoto, muitos docentes apresentaram dificuldades
no uso de ferramentas tecnoldgicas e recursos digitais, sem obter apoio institucional
suficiente para suprir essa necessidade, o que gerou “sentimento de inseguranga, duvidas
e sobrecarga de trabalho” (Souza, Souza e Bitu, 2022). O mesmo estudo destaca ainda
que a transicao abrupta do presencial para o remoto expds os docentes a novas pressoes
institucionais e exigéncias de inovagdo pedagogica.

Nas falas de Harmonia, por sua vez, a inseguranga assume contornos ainda mais
ligados a especificidade do ensino de lingua inglesa. Ao afirmar que:

Mas nao vou dizer também que eu estava "de boas", porque eu nao
estava, porque a gente que ¢ professor de lingua, a gente sabe que,
apesar dos desafios de ensinar uma lingua num pais que ndo fala essa
lingua e que os alunos tém pouco contato, a gente precisava
minimamente que eles falassem alguma coisa (Harmonia, 2025).

A professora revela que o ensino remoto foi vivido com tensdo desde o inicio,
especialmente porque, em sua compreensdo, ensinar uma lingua exige que os estudantes
falem alguma coisa. Quando acrescenta que sua pratica docente ¢ feita na interagdo face
a face, Harmonia evidencia que a inseguranga experimentada nao decorre apenas da
adaptacdo ao remoto em termos tecnologicos, mas do abalo de um elemento que ela
reconhece como constitutivo de sua atividade: a intera¢do direta com o outro. Essa
percepgao aparece de forma ainda mais explicita quando afirma: “Pra mim, ia ser um
desafio [entrar no ensino remoto] porque a nossa pratica docente ¢ feita na interacao face
a face, né?” (Harmonia, 2025).

Ao discutir os impasses da docéncia remota, Marinho et al. (2021) sintetizam essa
tensdo ja no proprio eixo da discussdo: “Abra a camera, por favor, preciso te ver!”
(Marinho et al., 2021, p. 8), expressao que revela a centralidade da presenca do outro para
a sustentagdo da atividade docente. A formulacdo que sintetiza, de maneira bastante
expressiva, a dificuldade de sustentacdo do vinculo pedagdgico produzida por uma

docéncia realizada diante de cameras fechadas, siléncios e baixa devolutiva dos
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estudantes. Para uma professora de lingua, esse quadro atinge o centro da atividade
pedagobgica, ja que a oralidade, a escuta, a troca imediata e a presenga do interlocutor ndo
aparecem apenas como recursos auxiliares, mas como mediacdes fundamentais do
préprio ensinar.

Desse modo, a inseguranca relatada por Melodia e Harmonia pode ser
compreendida como significacdo produzida no interior de uma atividade que teve suas
condi¢des de realizagdo profundamente alteradas. No caso de Melodia, destaca-se a
sensagdo de ndo saber como agir diante das novas ferramentas e exigéncias do remoto;
no caso de Harmonia, sobressai a inquietacdo frente a perda da intera¢do face a face,
compreendida como dimensao central do ensino de linguas. Em ambas as situagdes, o que
se evidencia € que o ensino remoto emergencial nao exigiu apenas adaptagdo técnica, mas
tensionou saberes ja consolidados, deslocou referéncias pedagdgicas e produziu

inseguranca diante de uma atividade que precisou ser reinventada em condic¢des inéditas.

5.1.4 Apoio institucional limitado a dimensao pedagogica

O indicador Apoio institucional limitado a dimensao pedagogica evidencia que,
embora houvesse algum tipo de suporte institucional no contexto do ensino remoto
emergencial, esse apoio nao alcangava de forma mais ampla as necessidades vividas pelas
professoras no cotidiano de seu trabalho. A professora Melodia explicita que o suporte
oferecido ndo contemplava dimensdes fundamentais da experiéncia docente em um
contexto marcado por sobrecarga, inseguranc¢a e desgaste emocional: “Mas eu senti muita
falta e ai eu sinto até hoje, que eu acho que a institui¢do ainda peca muito nisso, de um
apoio psicologico” (Melodia, 2025).

Sua fala indica que, diante de uma atividade profundamente tensionada pelas
exigéncias do ensino remoto, o apoio institucional concentrou-se mais na continuidade
pedagogica do trabalho do que no cuidado com as condigdes subjetivas de quem o
realizava. Essa percepcao se torna ainda mais evidente quando Melodia afirma: “Mas ndo
teve em nenhum momento uma pergunta assim (por parte da instituicao), mas como ¢ que
voces estao?” (Melodia, 2025).

O que emerge dessa fala ¢ a auséncia de uma escuta institucional voltada a
vivéncia das professoras enquanto sujeitos concretos daquele processo. Mais do que a
falta de um servico especifico, a docente aponta a inexisténcia de um movimento de

acolhimento, acompanhamento e reconhecimento das repercussdes humanas e
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emocionais produzidas pelo trabalho em condi¢des emergenciais. Nesse sentido, o limite
do apoio institucional ndo se expressa apenas naquilo que nao foi ofertado, mas também
no fato de que a professora ndo se sentiu interpelada em sua condi¢do de trabalhadora
atravessada por medo, cansago, angustia e exaustao.

Souza, Souza e Bitu (2022), ao revisarem os desafios e estigmas vivenciados pelos
docentes durante a pandemia, destacam que alguns professores “ndo obtiveram nenhum
apoio das Instituicdes de ensino para suprir essa necessidade” (Souza, Souza e Bitu, 2022,
p. 12) e que, além disso, o contexto remoto desencadeou “uma sobrecarga de trabalho, e
com ela uma série de pensamentos, sentimentos e atitudes que geraram queixas de
sofrimento e doengas mentais e fisicas” (Souza, Souza e Bitu, 2022, p. 13). Os autores
concluem, ainda, pela necessidade de “agdes preventivas e promotoras de saude para
minimizar as implicagdes psicologicas da pandemia” (Souza, Souza e Bitu, 2022, p. 15),
0 que mostra que o suporte institucional necessario extrapolava claramente o campo
pedagdbgico e tecnologico, exigindo também agdes voltadas a satide mental docente.

De modo convergente, Neves e Borges (2025) mostram que, no ensino remoto, a
saude mental de docentes foi afetada “devido a sobrecarga e a precarizagao do trabalho”
e que uma das marcas do periodo foi justamente a falta de suporte para lecionar, somada
ao aumento da carga horéria, a pressdo e as dificuldades com as tecnologias aplicadas ao
ensino.

Mais diretamente relacionado a fala de Melodia, o estudo evidencia que a escola
ndo ofereceu apoio emocional aos docentes participantes da pesquisa, que eles proprios
passaram a defender a necessidade de “um olhar para esse profissional”, de alguém que
demonstrasse empatia e reconhecesse “o que ele estd sentindo, o que ele esta passando”.
Essa formulacao aproxima-se fortemente do que Melodia reivindica ao perguntar, ainda
que retrospectivamente, por que a institui¢do nunca perguntou: “como ¢ que voces estao?”’
(Melodia, 2025).

Mesmo a revisao de Dias e Branco (2024), ao reunir pesquisas sobre docéncia na
pandemia e no pos-pandemia, reforga essa leitura ao apontar que os estudos analisados
mostram docentes cansados fisica e mentalmente, preocupados consigo € com os alunos,
além de recolocar a necessidade de acolhimento e suporte por parte da gestdo escolar
como dimensao central da qualidade de vida docente. Assim, quando Melodia reivindica
apoio psicologico e recorda a auséncia de perguntas sobre como os professores estavam,
sua fala ndo expressa uma demanda secundéria, mas evidencia uma lacuna estrutural do

modo como o trabalho docente foi institucionalmente acompanhado naquele periodo.
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Desse modo, o indicador revela que, no ensino remoto emergencial, a institui¢ao
foi percebida como presente no esforco de manter o funcionamento pedagdgico, mas
ausente no acolhimento dos docentes enquanto sujeitos que também viviam, sentiam e
sofriam os efeitos daquele contexto.

A fala de Melodia permite compreender que o trabalho docente, naquele periodo,
exigia mais do que orientacdes didaticas e encaminhamentos administrativos: exigia
escuta, reconhecimento e suporte emocional. O limite do apoio institucional, portanto,
reside no fato de que ele nao acompanhou, em profundidade, a complexidade humana,

subjetiva e laboral da experiéncia docente na pandemia.

5.2 Nicleo: Tecnologias como mediagao: possibilidades e limites

A andlise deste nucleo explicita que as tecnologias digitais assumem, nas
significacdes produzidas pelas professoras, a condicdo de mediagdes fundamentais da
atividade pedagogica no ensino remoto emergencial, ainda que sua incorporagdo tenha
sido atravessada por limites objetivos, tensdes cotidianas e contradi¢des histdricas.

A articulagdo entre os indicadores: Desafios e aprendizagem docente no contexto
de uso de novas tecnologias, Tecnologias digitais como recurso no processo de ensino, €
Vilanizagdo do celular no poés-pandemia, permite apreender que a relagdo das
participantes com esses recursos foi se constituindo de forma dialética, marcada por
movimentos de sentidos e significados produzidos nas condi¢des concretas do trabalho
docente. Assim, mais do que instrumentos meramente técnicos, as tecnologias aparecem
como recursos cuja significacdo se transforma conforme as exigéncias, impasses €

possibilidades que emergem no movimento da pratica pedagogica.

5.2.1 Desafios e aprendizagem docente no contexto de uso de novas

tecnologias

A primeira fala que compde este indicador permite apreender um aspecto
importante das significacdes produzidas pela participante acerca do uso das tecnologias
digitais no ensino remoto: a compreensao de que esses recursos ndo emergem, naquele

contexto, como novidade absoluta, mas como mediacdes ja inscritas no cotidiano social
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e educacional, cujo lugar na atividade docente precisou ser redefinido diante das
exigéncias concretas impostas pela pandemia:
“Assim, para mim, ndo era nem algo que era inovador (uso das
tecnologias), ¢ algo que ja era e que a gente conseguiu tornar,
ressignificar para fazer de uma outra forma” (Harmonia, 2025).

Tal entendimento desloca a andlise de uma leitura simplificadora, centrada na
ideia de inovagdo tecnoldgica, para uma compreensao mais ampla, segundo a qual o que
se transforma ndo € apenas a presenga da tecnologia, mas os modos de sua apropriacao
no trabalho pedagogico. Assim, mais do que lidar com ferramentas inéditas, a professora
se viu diante da necessidade de reorganizar a propria pratica, atribuindo novas fungdes e
novos sentidos e significados aos recursos ja existentes, agora alcados a condi¢dao de
mediagdes centrais do processo de ensino.

Nessa dire¢ao, a experiéncia vivida evidencia que o desafio nao residia
unicamente na dimensao técnica do uso das tecnologias, mas sobretudo no movimento de
reelaboragdo da atividade docente, que passou a demandar outras formas de
planejamento, intera¢do e conducdo da aula, em um contexto no qual a presencialidade
havia sido suspensa. A analise pode ser ancorada na perspectiva de Vigotski e Leontiev,
ao compreender que a atividade humana se constitui sempre de forma mediada e
historicamente situada, transformando-se conforme as condigdes concretas em que se
realiza (Vigotski, 2001; Leontiev, 2004). Da mesma forma, Kenski contribui para pensar
que a tecnologia, por si s0, nao produz inovagao pedagogica, sendo seu sentido educativo
construido no modo como ¢ apropriada no trabalho docente (Kenski, 2007).

Ainda, a no¢do de significagdo, tal como desenvolvida por Aguiar e Ozella,
permite compreender que essa fala expressa ndo apenas uma opinido sobre o uso de
recursos digitais, mas um processo de produgao de sentidos e significados constituidos na
relagdo entre sujeito, pratica social e condi¢des objetivas de ensino, revelando que a
experiéncia pandémica exigiu da professora um movimento de reelaboracdo da docéncia
mais do que uma simples adaptacdo técnica (Aguiar e Ozella, 2006; 2013).

Uma outra fala de Harmonia aponta também para um aspecto importante da
experiéncia docente no ensino remoto: a percepgao de que o uso das tecnologias digitais
ndo representava, necessariamente, algo novo, mas sim a necessidade de atribuir novos
sentidos a recursos que ja existiam. Mais do que destacar a novidade da ferramenta, a fala

de Harmonia chama ateng¢do para o movimento de ressignificagdo da pratica pedagdgica
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diante das exigéncias concretas daquele contexto, quando a professora afirma que o uso
das tecnologias ndo era algo inovador para ela, pois ela ja tinha certa familiaridade.

O que aparece com mais forca aqui ¢ a ideia de que a mudanga trazida pelo ensino
remoto nao estava, propriamente, na existéncia das tecnologias, mas no lugar que elas
passaram a ocupar na pratica docente. A fala da professora chama atencdo para o fato de
que esses recursos ja faziam parte do horizonte educacional, mas, diante da pandemia,
precisaram ser reposicionados e ganharam outra fung¢do no processo de ensino. Isso ajuda
a deslocar a andlise de uma nogao simplificada de inovagdo, como se bastasse introduzir
ferramentas digitais para transformar a aula.

Nessa direcao, Oliveira et al. (2022) afirmam que “a inova¢do tecnoldgica
proporciona mudancgas no processo de ensino-aprendizagem da lingua inglesa, mas nao
significa inovagdo pedagogica” (Oliveira et al, 2022, p. 9). Tal reflexdo dialoga
diretamente com a compreensao de Harmonia de que o mais importante ndo era o carater
supostamente novo da tecnologia, mas o esfor¢o de ressignificar seu uso para “fazer de
uma outra forma”.

Do mesmo modo, o texto aponta que “a inser¢cdo de novas tecnologias no ensino
de lingua inglesa ndo ¢ garantia de aprendizagem, pois demanda-se o planejamento de
um novo fazer, ensinar e aprender” (Oliveira et al., 2022, p. 8), mostrando que a presenga
das tecnologias, por si s, ndo resolve os desafios da docéncia, mas exige reelaboragao
pedagogica.

Ja Paes e Freitas (2020), ao analisarem o trabalho docente no contexto do
isolamento social, observam que “diversos desafios impostos a atividade docente se
intensificaram” e que as tecnologias digitais, “mesmo nas condi¢des enfrentadas, pode[m]
possibilitar um repensar dos professores sobre a sua pratica docente” (Paes e Freitas,
2020, p. 130, 149). Assim, a fala de Harmonia pode ser lida como expressdo desse
movimento: mais do que adesdo a algo inovador, ela revela um processo de revisdo da
pratica, no qual a tecnologia ¢ compreendida como mediagdo que precisou ser
ressignificada nas condigdes concretas do ensino remoto.

Nesse sentido, a fala de Harmonia explicita de forma mais concreta como a
participante foi significando o lugar das tecnologias digitais em sua pratica durante o
ensino remoto. Ao refletir sobre esse processo, a professora evidencia que a tecnologia
passou a ocupar um lugar central na mediagao do ensino, ainda que isso nao eliminasse
os limites da experiéncia remota nem as tensdes implicadas nessa reorganizagao da aula.

Como afirma Harmonia;
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A gente ia ter que mudar e ressignificar isso (o uso de tecnologias para
ensino remoto), mas eu, particularmente, nunca fui uma pessoa
extremamente alheia, resistente ao uso de tecnologias, entdo, eu
entendia que naquele momento eu iria precisar fazer bastante uso de
ferramentas para conseguir fazer minimamente o que eu faria em sala
de aula” (Harmonia, 2025).

A fala também mostra que, mesmo sem se considerar resistente ao uso das
tecnologias, Harmonia reconhece que o ensino remoto impds um deslocamento
importante em sua atividade docente. Nao se tratava apenas de usar ferramentas, mas de
fazer delas um meio para sustentar “minimamente” a aula, o que revela, ao mesmo tempo,
possibilidade e limite.

Essa percepgao se aproxima da andlise de Paes e Freitas (2020), quando os autores
observam que, nas aulas remotas, “diversos desafios impostos a atividade docente se
intensificaram, como a sobrecarga de trabalho e a dificuldade de acesso e de uso dos
recursos tecnologicos para fins educacionais” (Paes e Freitas, 2020, p. 130). No caso da
fala de Harmonia, isso aparece de forma menos centrada na resisténcia pessoal e mais
vinculada a compreensdo de que seria necessario alterar os meios de realizacdo da aula
para que o trabalho pedagdgico pudesse continuar existindo.

Além disso, a fala da professora sugere que a experiéncia remota exigiu mais do
que familiaridade tecnoldgica: exigiu reconstru¢do pedagdgica. A sua fala revela uma
compreensao lucida de que o desafio ndo estava em aceitar ou rejeitar a tecnologia, mas
em mobiliza-la pedagogicamente em condi¢des emergenciais, sabendo, inclusive, que ela
ndo daria conta de reproduzir plenamente a experiéncia presencial.

Na fala da professora Melodia, a relacdo com as tecnologias digitais aparece de
forma ainda mais marcada pela contradicdo. Ao mesmo tempo em que a professora
reconhece que esses recursos foram importantes para acompanhar a realizacdo das
atividades e organizar minimamente o trabalho pedagdgico no contexto remoto, também
evidencia o peso de depender deles como condigdo obrigatdria para que a aula pudesse
acontecer.

Desse modo, seu enunciado permite compreender que a tecnologia foi significada
ndo apenas como apoio ao ensino, mas também como imposi¢do das circunstancias
vividas no periodo pandémico, revelando os limites e as tensdes implicados em uma
pratica docente que passou a existir mediada quase inteiramente por recursos digitais ao
afirmar que:

Entdo, a tecnologia me ajudou muito nisso [a acompanhar os alunos que
faziam as atividades], assim, né? De ter mais ou menos esse controle
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que era muito dificil de ter no online. Mas eu acho que o meu principal
desafio foi com o fato de ter que contar com a tecnologia, de ndo ser
uma op¢do. Que se ndo fosse aquilo, eu simplesmente ndo conseguiria
dar a minha aula (Melodia, 2025).

Sua fala permite compreender que a tecnologia foi significada ndo apenas como
apoio ao ensino, mas também como imposi¢do das circunstancias vividas naquele
periodo, revelando os limites e as tensdes implicados em uma pratica docente que passou
a existir mediada quase inteiramente por recursos digitais. De um lado, a tecnologia é
reconhecida como ferramenta importante para o acompanhamento das atividades e para
alguma organiza¢do do trabalho pedagdgico em um contexto no qual a distancia
dificultava a percep¢do mais imediata da participagdo discente. De outro, sua fala
evidencia que o maior desafio ndo estava apenas no uso da ferramenta em si, mas na
obrigatoriedade dessa mediagdo, ja que, se nao fosse aquilo, ela simplesmente ndo
conseguiria dar a aula dela.

Nessa direcdo, a fala revela que as tecnologias foram significadas
simultaneamente como possibilidade e limite: possibilidade, porque viabilizavam a
continuidade da aula; limite, porque impunham uma forma especifica de realizacao da
docéncia, ndo escolhida livremente pela professora, mas determinada pelas condicdes
concretas do periodo pandémico.

Em uma das falas de Melodia, ganha destaque a necessidade de repensar a
avaliacdo no contexto do ensino remoto, evidenciando que a reorganizagdao da pratica
docente ndo se limitou ao uso de ferramentas digitais, mas alcangou também os modos de
acompanhar e interpretar a aprendizagem dos estudantes. Sua fala revela que, diante das
condig¢des impostas pela pandemia, determinadas formas de avaliagdo ja consolidadas no
ensino presencial deixaram de fazer sentido, exigindo da professora a busca por outras
estratégias mais coerentes com a realidade daquele momento:

Entdo, foi da pandemia mesmo [as novas estratégias para avaliagdes],
porque eu ndo enxergava outra forma de fazer avaliagdo escrita. Eu sei
que teve colega que fez, até agora eu nao entendo como foi. Mas, na
minha cabega, ndo fazia o menor sentido [aplicar prova escrita durante
o ensino remoto]. Entdo, eu tive que procurar outras estratégias e essa
foi uma delas. E aquilo que eles tinham que falar, primeiro eles
escreveram. E ai foi... Rendeu umas boas atividades dessa forma
(Melodia, 2025).

Ao dizer que os estudantes primeiro escreviam e depois tinham que falar, e que
dessa estratégia renderam boas atividades, a professora sugere que a saida encontrada nao

foi apenas substituir uma prova por outra tarefa, mas reorganizar pedagogicamente o
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trabalho com a lingua inglesa. Em vez de insistir em um modelo de avaliacdo escrita
descolado das condigdes do remoto, ela reorganiza a atividade de modo que escrita e
oralidade se articulem, produzindo uma forma mais coerente de participagdo discente e
de acompanhamento da aprendizagem, o que ajuda a compreender por que Melodia rejeita
a simples transposi¢do da prova escrita e busca uma estratégia mais coerente com o
contexto remoto.

Assim, a fala de Melodia pode ser lida como expressao concreta desse movimento
mais amplo frente a inadequagdo de certas praticas avaliativas no ensino remoto, pois a
professora precisou replanejar, improvisar e reinventar modos de ensinar e avaliar,
produzindo alternativas que preservassem algum sentido pedagogico para sua pratica.

Nessa continuidade da discussao sobre avaliagdo, a fala de Melodia evidencia que
a aprendizagem docente no contexto do ensino remoto também se deu no nivel mais
pratico e operacional da atividade pedagodgica. Nao se trata apenas de reconhecer a
necessidade de mudar estratégias avaliativas, mas de perceber como, no proprio uso das
ferramentas, a professora foi descobrindo possibilidades que reorganizavam seu trabalho
e produziam outras formas de conduzir a avaliagdo ao afirmar que “O Google Forms, por
exemplo, ele ja4 me da as notas no fim. De eu colocar 14 a pontuagdo e quando eu ir
corrigindo 14, ele ja me d4 no fim a pontuacdo daquele aluno. Entdo, isso dai foi uma coisa
que eu fui descobrindo, né? (Melodia, 2025).

A professora mostra que sua relacdo com a tecnologia foi sendo construida no
proprio processo de uso, por meio de descobertas que respondiam a necessidades
concretas do trabalho docente. A fala revela que o aprendizado ndo ocorreu de forma
prévia ou planejada, mas no enfrentamento das exigéncias cotidianas do ensino remoto,
quando a ferramenta passou a oferecer certa organizagdo para uma tarefa que, naquele
contexto, se tornava ainda mais complexa.

Essa percepcao dialoga com Paes e Freitas (2020), quando observam que, sem
treinamento prévio, o professor da educagdo basica precisou reorganizar-se, refazer os
planos, modificar estratégias, repensar a metodologia, tudo sem nenhum treinamento
prévio. No caso de Melodia, essa reorganizagdo aparece de forma bastante concreta na
descoberta de funcionalidades do Google Forms que, ao automatizarem parte da corregao,
ofereciam algum suporte a conducao da avaliacao.

Ao mesmo tempo, a fala sugere que o uso da ferramenta ndo elimina a necessidade
de mediagao docente, mas reconfigura o modo como ela se realiza. O Google Forms ja

da a pontuagao de cada aluno indicando que a tecnologia colaborava com a sistematizagao
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das notas, mas isso ndo significa que o trabalho pedagodgico tenha sido reduzido a um
procedimento automatico. O que se observa ¢ uma apropriagao da ferramenta como apoio
ao trabalho, e nao como substituta da agao docente.

Assim, a fala de Melodia nao aponta para um encantamento com a ferramenta,
mas para a percep¢ao de que ela podia facilitar parte do processo avaliativo dentro de
uma pratica que continuava exigindo escolha, organizag¢do e intencionalidade pedagogica.

Além disso, essa fala pode ser lida em didlogo com Silva e Santiago (2023),
quando os autores apontam que a incorporacdo emergencial das ferramentas digitais
contribuiu para transformagdes relevantes na pratica docente, sobretudo ao favorecer a
ampliagdo e a diversificagdo das estratégias metodoldgicas no ensino de Lingua Inglesa,
embora tais ferramentas ndo possam ser vistas como solugdo unica ou perfeita.

Isso ajuda a compreender que, para Melodia, a funcionalidade do Google Forms
ndo aparece como resposta total aos desafios da avaliagcao, mas como uma descoberta util
dentro de um processo mais amplo de aprendizagem docente. Sua fala, portanto, revela
uma dimensao importante deste indicador: no contexto do ensino remoto, aprender a usar
novas tecnologias significou também descobrir, no interior da propria pratica, pequenas

mediagdes que tornavam o trabalho possivel e, em alguma medida, mais organizavel.

5.2.2 Tecnologias digitais como recurso no processo de ensino

No conjunto deste indicador, algumas falas mostram que as tecnologias digitais
passaram a ser percebidas ndo apenas como suporte para a continuidade das aulas, mas
também como ferramentas que foram ganhando novos sentidos e significados no proprio
fazer docente. Em vez de aparecerem somente como ferramentas ja conhecidas, elas
passam a ser exploradas de modo mais atento, revelando possibilidades que, muitas vezes,
ainda ndo haviam sido incorporadas a pratica pedagogica de forma mais efetiva. E nesse
movimento que se insere a fala de Melodia, ao evidenciar como a experiéncia do ensino
remoto ampliou sua percepgao sobre o uso pedagogico dessas ferramentas.

Na fala de Melodia, o uso das tecnologias digitais aparece ndo apenas como
condi¢do para a continuidade do ensino remoto, mas também como um campo de
descobertas que foi se ampliando no préprio exercicio da docéncia. Ao afirmar que:

Por exemplo, o Google Classroom. J4 tinha utilizado o Google Meet.
Agora, ¢ claro, muito diferente do que foi [comego do ensino remoto],
né? Tipo assim, eu descobri alguns recursos no Google Classroom que
eu ndo sabia que eles existiam (Melodia, 2025).
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A professora sugere que sua relagdo com essas ferramentas nao comegou do zero,
mas foi sendo aprofundada a medida que o contexto exigiu usos mais intensos e
pedagogicamente mais elaborados. Isso ¢ importante porque mostra que o recurso
tecnologico, aqui, ndo € significado como algo completamente novo, € sim como uma
mediagdo ja conhecida que passa a ser explorada de forma mais ampla e intencional no
processo de ensino. Essa percep¢do dialoga com Paes e Freitas (2020), quando apontam
que, no contexto do ensino remoto emergencial, diversos desafios da atividade docente
se intensificaram, mas também se abriram possibilidades de repensar a propria pratica
pedagobgica.

Além disso, a fala de Melodia indica que o processo de apropriagdo das
ferramentas digitais esteve ligado a descoberta de possibilidades pedagogicas antes nao
exploradas. Quando ela diz que encontrou recursos no Google Classroom que
desconhecia, fica evidente que o ensino remoto a colocou diante da necessidade de
explorar mais profundamente funcionalidades que, em outra conjuntura, talvez
permanecessem periféricas em sua pratica.

Essa discussdo pode ser ampliada com Sousa, Oliveira e Martins (2020), ao
destacarem que as transformagdes tecnologicas impdem novos ritmos e novas demandas
ao ensinar e ao aprender, exigindo do professor um movimento continuo de aprendizagem
e adaptacgdo. Isso dialoga diretamente com a fala de Melodia, pois o que ela relata é
justamente uma aprendizagem que acontece no interior da propria pratica, a medida que
vai descobrindo novas funcionalidades e novas possibilidades de uso do Google
Classroom. Os autores também chamam atengdo para o fato de que a inser¢do das
tecnologias no contexto escolar exige mudancas pedagogicas e formativas, o que reforca
a ideia de que a fala de Melodia expressa mais do que uma descoberta instrumental: ela
revela um movimento de ampliacdo do repertério docente em meio as exigéncias do
ensino remoto.

Nessa direcao, a fala de Melodia permite compreender que as tecnologias digitais
foram sendo significadas como recurso no processo de ensino ndao apenas por sua
disponibilidade técnica, mas porque, no contexto remoto, passaram a oferecer novas
possibilidades de organizacdo da aula, postagem de atividades, acompanhamento
pedagdgico e exploragdo de estratégias que antes ndo ocupavam lugar tdo central em sua

pratica. A fala revela, portanto, um movimento de ampliacdo do repertorio docente: a
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professora ja conhecia certas ferramentas, mas a experiéncia do ensino remoto a levou a
descobrir nelas outras potencialidades.

Assim, Google Classroom e Google Meet aparecem nao apenas como suportes
operacionais, mas como recursos que, ao serem mais explorados, passaram a compor de
forma mais efetiva a organizagao do trabalho pedagdgico. Nessa mesma direg¢do, Sousa,
Oliveira e Martins (2020) defendem que as tecnologias digitais devem ser compreendidas
como mediadoras dos processos de ensino e aprendizagem, e ndo como um fim em si
mesmas.

Na fala de Harmonia, as tecnologias digitais aparecem de maneira mais
claramente vinculadas a organizacdo concreta da aula. Sua fala chama atencado para o fato
de que determinados recursos, inicialmente mobilizados pela urgéncia do ensino remoto,
nao ficaram restritos aquele momento, mas permaneceram compondo a pratica docente
mesmo apds o retorno presencial. Isso € importante porque mostra que, em alguns casos,
o uso das tecnologias nao foi vivido apenas como resposta provisoria a pandemia, mas
como recurso incorporado ao trabalho pedagodgico em fung¢do de sua utilidade no
acompanhamento ¢ na conducao das atividades ao afirmar que:

Nos utilizamos o Google Sala de Aula, né? Foi a ferramenta mais
utilizada por nos, assim, depois a gente ainda continuou usando, na
presencialidade, né? Mas n6s usavamos prioritariamente o Google Sala
de Aula para postar as atividades (Harmonia, 2025).

A fala sugere que o Google Sala de Aula nao foi apenas um suporte emergencial,
mas um instrumento que passou a estruturar parte do trabalho pedagogico, sobretudo no
que se refere a disponibilizagdo e ao encaminhamento das atividades. Nesse sentido, a
fala aponta para um movimento de continuidade: uma ferramenta intensamente acionada
durante o ensino remoto permaneceu sendo utilizada também na presencialidade, o que
indica que certas apropriagdes tecnologicas ndo se encerraram com o fim do isolamento
causado pela pandemia de Covid-19, mas se mantiveram como parte do repertdrio
docente.

Em uma das falas da professora Melodia, o uso das tecnologias digitais aparece
de forma mais concreta e ligada ao cotidiano da aula, indicando que, no contexto do
ensino remoto, certos recursos passaram a integrar mais diretamente seu fazer pedagogico
ao afirmar que: “Eu tinha alguns recursos, né? Eu usava muito o Jamboard do Google”
(Melodia, 2025).

A professora sugere que sua pratica ndo se limitava ao uso de plataformas mais

gerais para postagem de atividades ou realizacdo de encontros sincronos, mas incluia
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também ferramentas que favoreciam maior dinamismo e intera¢ao no processo de ensino.
Ainda que a fala seja breve, ela revela um movimento importante de ampliagdo do
repertorio docente, na medida em que o recurso digital passa a ser incorporado como
apoio a conduc¢do da aula e a organizacao de estratégias pedagdgicas mais participativas.

Esse aspecto dialoga com Oliveira, Corréa e Morés (2020), quando mostram que,
no contexto do ensino remoto emergencial, ferramentas como Classroom, Meet,
Formularios e Jamboard foram apresentadas como recursos centrais para viabilizar o
ensino e a aprendizagem, sendo o Jamboard compreendido como uma espécie de lousa
interativa que permite escrever, desenhar e trabalhar diferentes conteudos de forma visual
e participativa. Desse modo, a fala de Melodia permite entender que o Jamboard ndo
aparece apenas como ferramenta acessoria, mas como recurso mobilizado no interior da
pratica para sustentar formas possiveis de interacdo e desenvolvimento da aula em
contexto remoto.

Essa fala também pode ser articulada com Paes e Freitas (2020), ao observarem
que, sem um periodo de transicdo e, em muitos casos, sem treinamento prévio, 0s
professores precisaram reorganizar-se, refazer planos, modificar estratégias e repensar
metodologias. No caso de Melodia, o uso recorrente do Jamboard sugere justamente esse
esfor¢o de reorganizacdo da pratica por meio de ferramentas que pudessem sustentar
formas possiveis de interacao e conducao da aula em ambiente remoto.

Ao mesmo tempo, Sousa, Oliveira e Martins (2020) ajudam a aprofundar essa
leitura ao destacarem que o ensino de lingua inglesa mediado por tecnologias digitais, no
contexto da pandemia, exigiu uma profunda reflexdo sobre a praxis docente e sobre o
modo como a sala de aula passou a se relacionar com o mundo cibernético. Assim, a fala
de Melodia permite compreender que o Jamboard foi significado como um recurso que
favorecia ndo apenas a continuidade da aula, mas também a experimentacdao de outras
formas de mediacdo pedagdgica no trabalho com a lingua inglesa.

Entre os recursos digitais mencionados por Melodia, o Padlet merece destaque por
se tratar de uma plataforma que permite organizar contetidos e atividades em murais
virtuais, com possibilidade de inserir textos, imagens, links e diferentes suportes visuais
de maneira mais interativa. No contexto do ensino remoto, ferramentas como essa
ampliavam as possibilidades de apresentacdo dos contetidos e de participagdao dos
estudantes, favorecendo uma dinamica menos engessada do que aquela centrada apenas

em formularios ou atividades mais lineares. E nessa direcdo que a fala da professora
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evidencia como o uso do Padlet foi sendo incorporado a pratica pedagogica como um
recurso capaz de tornar as atividades mais visuais € mais atrativas:

Usei muito o Padlet, e o Padlet era muito interessante porque tinha uns
frames bem interessantes 14, entdo quando eu estava falando sobre
coisas no mundo eu colocava o mapa mundo para eles [alunos]
localizarem, e ai as atividades comecgaram a ser nessas plataformas, eles
comecaram a fazer as atividades nessas plataformas que era mais
divertido de fazer do que fazer no Google Forms, por exemplo
(Melodia, 2025).

Em sua fala, Melodia sugere que a tecnologia foi sendo apropriada como recurso
capaz de tornar o trabalho com os conteudos mais visual, mais dindmico e mais
envolvente para os estudantes. Desse modo, Silva e Santiago (2023) ajudam a sustentar
essa interpretacdo ao destacarem que, no ensino de lingua inglesa, as tecnologias digitais
vém sendo incorporadas como ferramentas pedagdgicas e que seu uso pode favorecer
transformagdes na praxis docente, inclusive com a permanéncia de alguns desses recursos
mesmo apods o periodo mais critico do isolamento.

A fala de Melodia também dialoga com Oliveira et al. (2022), quando os autores
ressaltam que as tecnologias da informagao e comunicagdo sdo importantes para o ensino
de lingua inglesa, pois precisam estar articuladas as estratégias de ensino e ao
planejamento do processo de aprendizagem. E justamente isso que aparece na fala da
professora Melodia: o Padlet ndo surge como mero adorno tecnoldgico, mas como recurso
escolhido porque permitia organizar melhor a atividade, explorar conteudos de forma
mais visual e tornar a participacao dos alunos mais interessante.

Martins (2020) contribuem para essa reflexdo ao mostrar que, no contexto da
pandemia, o uso das tecnologias digitais no ensino de inglés recolocou em evidéncia a
necessidade de pensar o vinculo entre cultura digital, pratica docente e aprendizagem,
num processo em que a tecnologia se tornou o principal meio de aproximacdo entre
professores e estudantes. Assim, a fala de Melodia evidencia que o Padlet foi significado
como um recurso pedagdgico que possibilitou diversificar metodologias e produzir
formas mais atrativas de interagdo com o contetido, sem que isso significasse atribuir a
tecnologia, por si s6, a garantia da aprendizagem.

Outra dimensao importante que emerge nas falas de Melodia diz respeito ao uso
das tecnologias digitais como recurso de acompanhamento da participagdo discente. Em
um contexto em que a distancia dificultava perceber, com mais imediaticidade, quem de
fato estava realizando as atividades, determinadas ferramentas passaram a oferecer a

professora formas alternativas de observagdo e controle pedagogico. Assim, sua fala
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evidencia como o uso de recursos digitais também se articulou a necessidade de monitorar
o envolvimento dos alunos no processo de ensino:

E ai, mais uma vez, foi a tecnologia que me ajudou [a acompanhar os
alunos que faziam as atividades], que foi o Google Docs. “T4, entdo
vamos descobrir aqui quem ¢ que faz e quem ¢é que ndo faz”. E ai eu
ndo disse nada pra eles do histérico do Google Docs, que dava pra eu
ver quem mexia nos documentos, quem acrescentava alguma coisa,
quem tirava (Melodia, 2025).

A fala mostra que, no ensino remoto, a ferramenta digital ndo servia apenas para
produzir textos de forma colaborativa, mas também para tornar mais visivel aquilo que,
a distancia, tendia a ficar opaco: a participacdo efetiva dos estudantes nas atividades.
Desse modo, a fala de Melodia evidencia uma apropriagao bastante concreta da tecnologia
como apoio a observagdo pedagogica, permitindo algum nivel de monitoramento e
registro da atuacgao discente.

Essa leitura se aproxima do que Oliveira, Corréa e Morés (2020) discutem ao
mostrarem que, no ensino remoto emergencial, o0 Google Classroom passou a concentrar
varios recursos, entre eles o Google Docs, entendido como ferramenta integrada ao
ambiente virtual e mobilizada no desenvolvimento das atividades pedagogicas. Os
autores também destacam que, naquele contexto, os professores precisaram se apropriar
rapidamente de ferramentas digitais para dar continuidade ao ensino, o que ajuda a
compreender por que recursos como o historico de edigao do Google Docs ganharam
relevancia no cotidiano docente.

A fala de Melodia também pode ser articulada com Silva e Santiago (2023),
quando os autores observam que, no ensino de Lingua Inglesa, as ferramentas digitais
passaram a ocupar lugar central tanto no ensino quanto na busca ativa por acompanhar os
estudantes, sobretudo em uma conjuntura em que a interagdo mediada pela tecnologia se
tornou condi¢do para a propria continuidade do trabalho pedagdgico. Além disso, os
autores reforcam a importancia de recursos colaborativos e interativos no ensino de
linguas, o que dialoga com o uso do Google Docs como espaco em que a participagao dos
alunos podia ser ndo apenas realizada, mas também observada pela professora.

Ha ainda um aspecto importante na fala de Melodia: ao dizer que nao contou aos
alunos sobre a possibilidade de visualizar o historico das edigdes, a professora deixa
entrever o esfor¢o de encontrar meios de verificar quem, de fato, estava participando. Isso

recoloca uma tensdo ja presente em outras falas suas: no remoto, acompanhar o
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envolvimento discente era muito mais dificil do que no presencial. Assim, o Google Docs
aparece como recurso que ajudava a reduzir, ainda que parcialmente, essa dificuldade.
Desse modo, a fala de Melodia permite compreender que, no interior deste
indicador, as tecnologias digitais foram significadas também como recurso de
acompanhamento pedagogico. Mais do que suportes para envio ou realizagdo de tarefas,
ferramentas como o Google Docs ofereciam a professora meios de observar rastros da
participagdo discente e de reorganizar seu olhar sobre o processo de aprendizagem em um
contexto no qual a presenca fisica dos estudantes havia sido substituida por registros

digitais de interacdo.

5.2.3 Vilanizacao do celular no pés-pandemia

A abertura deste indicador ja revela uma tensdo importante nas significacdes
produzidas pela professora Harmonia acerca do celular no espago escolar. Se, durante o
ensino remoto, esse dispositivo ocupou um lugar central na continuidade das aulas e no
contato com os estudantes, no pos-pandemia ele passa a ser atravessado por discursos que
enfatizam seus excessos, seus riscos e sua associacdo com dispersdo, dependéncia e
adoecimento. Assim, a fala da professora nido se limita a registrar uma mudanga de
opinido sobre o celular, mas explicita um deslocamento de sentidos e significados: aquilo
que, em determinado contexto, foi condi¢do concreta de realizagdo do trabalho
pedagdgico passa, em outro, a ser tomado como problema a ser contido ou proibido, ao
falar que:

E agora estamos vivendo um periodo que a gente percebe um
adoecimento coletivo, um vicio coletivo e que assim, como que algo
que foi tdo util [o celular em sala de aula] agora estd sendo tdo
vilanizado a ponto de ser proibido de ser usado em escola (Harmonia,
2025).

A professora explicita uma contradicdo que se torna central para este indicador,
sua fala ndo nega os efeitos problematicos do uso intensivo do celular, ja que ela propria
menciona um “adoecimento coletivo” e um “vicio coletivo”, mas chama aten¢ao para o
fato de que a resposta social e institucional a esse cenario tem assumido a forma da
vilanizagdo de um recurso que, pouco tempo antes, foi indispensavel a continuidade do
ensino. Assim, a fala de Harmonia evidencia que o celular passa a condensar, no pos-
pandemia, uma disputa de sentidos: de um lado, ele permanece marcado pela memoria de

sua utilidade pedagoégica no contexto remoto; de outro, torna-se alvo de discursos
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proibitivos que tendem a associd-lo sobretudo a distracdo, ao excesso e ao prejuizo
escolar.

Essa tensdo pode ser compreendida a luz do que discutem Moreira (2021) e Paes
(2023) sobre o lugar assumido pelo celular durante a pandemia. Moreira (2021, p. 10)
observa que “o distanciamento social imposto pela pandemia da covid-19, colocou o
ensino remoto como divisor de dguas para essa discussdo, visto que, tais dispositivos
passaram a ser porta de acesso a continuidade de muitos estudantes”, o que ajuda a
entender por que o celular, antes frequentemente associado a distragcdo e a indisciplina,
passou, naquele contexto de ensino remoto emergencial, a ocupar lugar central na
viabilizagdo das atividades escolares.

Na mesma dire¢ao, Paes (2023, p. 9) destaca que “o smartphone tornou-se o maior
aliado da educagao, sendo o principal recurso tecnoldgico responsavel pela comunicagdo
entre professores e alunos. Nesse contexto, esse equipamento passou a ser 0 novo
ambiente de aprendizagem”, reforcando a compreensdo de que esse dispositivo assumiu,
naquele momento, lugar decisivo na realizagdo das atividades escolares.

Ao mesmo tempo, a fala de Harmonia permite entender que o poés-pandemia nao
produziu uma sintese estavel dessa experiéncia, mas reativou antigas desconfiangas em
relacdo ao uso do celular na escola. Moreira (2021) mostra justamente que, antes da
pandemia, a presenga do aparelho ja era alvo de polémicas e proibicdes, sobretudo porque
seu uso era associado a distragdo e a fuga de atengdo durante as aulas; entretanto, a
experiéncia do ensino remoto obrigou docentes e estudantes a reconhecé-lo como
principal meio de acesso as atividades e as interagdes escolares.

Por isso, a fala da professora ganha forca analitica: quando ela questiona como
algo tdo util passou a ser tao vilanizado, nao esta apenas se referindo ao objeto técnico
em si, mas a forma contraditéria como a escola e a sociedade reelaboraram seu lugar apds
a pandemia de Covid-19. Também Teixeira, Silva e Couto Junior (2025) argumentam
que, embora as tecnologias tenham sido aliadas importantes durante o Ensino Remoto
Emergencial, politicas recentes de proibi¢ao do celular nas escolas caminham em sentido
oposto ao que a propria experiéncia pandémica ensinou, pois restringem o uso de
dispositivos méveis sem considerar suficientemente suas potencialidades educativas e
suas formas de media¢ao no cotidiano escolar.

Essa contradicdo também pode ser melhor compreendida a luz da andlise de
Denardi, Marcos e Stankoski (2021), que mostram que o ensino remoto de lingua inglesa,

mediado por plataformas digitais, trouxe dificuldades e preocupagdes em relacdo ao



113

processo de ensino-aprendizagem como um todo, mas, a0 mesmo tempo, abriu espago
para avancos no letramento digital, sem que isso eliminasse a centralidade das aulas
presenciais. As autoras sintetizam esse movimento ao afirmar que “os resultados apontam
que o ensino remoto por meio de plataforma digital provocou dificuldades e preocupacdes
com relacdo ao processo de ensino-aprendizagem como um todo. Por outro lado, os
professores afirmam que esse novo formato podera avancar na promogao do letramento
digital, contudo as aulas presenciais devem ser mantidas” (Denardi, Marcos e Stankoski,
2021, p. 113).

Essa formulacdo dialoga diretamente com a fala de Harmonia, porque ajuda a
mostrar que o celular, no poés-pandemia, passa a ser significado entre dois polos que ndo
se anulam: de um lado, a memoria recente de sua utilidade pedagdgica no contexto
remoto; de outro, a retomada de discursos que enfatizam seus excessos ¢ defendem sua
contengdo no espago escolar. Desse modo, a vilanizagdo do celular ndo aparece como
algo natural ou autoevidente, mas como expressao de uma mudanga historica nos sentidos
e significados atribuidos a esse dispositivo, que deixa de ser visto prioritariamente como
ferramenta necessaria e volta a ser marcado, com mais for¢ca, como problema a ser
controlado.

Na continuidade deste indicador, a fala de Harmonia aprofunda a reflexdo ao
associar o debate atual sobre a proibi¢do do celular na escola aos efeitos mais amplos
produzidos pela experiéncia pandémica. O que emerge aqui nao ¢ uma explicacdo fechada
sobre essa relacdo, mas a percepc¢ao de que o uso intensificado do celular durante o ensino
remoto deixou marcas que ajudam a compreender as tensdes e os discursos que hoje
cercam esse dispositivo no espago escolar.

Na fala de Harmonia, o que aparece com bastante for¢a ¢ a percep¢ao de que o
debate atual sobre a proibi¢ao do celular na escola ndo pode ser separado da experiéncia
vivida durante a pandemia. Ao afirmar que:

O que eu sei que impactou e talvez seja reflexo da pandemia, ndo sei,
teria que pesquisar, que ai vem essas leis de agora, que ¢ de nao uso de
celular na escola, enfim. O que vem para mim, a gente usou muito essa
ferramenta, principalmente os meus alunos usaram muito celulares
(Harmonia, 2025).

A professora sugere que o pos-pandemia recoloca o celular no centro das disputas
escolares, agora também sob a forma de regulamentagdes e restrigdes legais. Sua fala é

interessante porque nao nega o impacto do uso intenso desse dispositivo naquele periodo,
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mas evidencia um estranhamento diante do fato de que algo tdo amplamente utilizado
para sustentar as atividades escolares passe, em seguida, a ser alvo de leis e limitagdes.

o

Nessa dire¢do, a Leit n° 15.100/2025 materializa institucionalmente esse
deslocamento, ao restringir o uso de aparelhos eletronicos portateis pessoais por
estudantes da educacdo basica durante aulas, recreios e intervalos, ainda que preveja
excegOes para fins pedagogicos, acessibilidade, inclusdo, saude e garantia de direitos
fundamentais. Portanto, a fala de Harmonia permite compreender que a vilanizagdo do
celular, no pos-pandemia, ndo emerge do nada, mas se constroi sobre uma experiéncia
recente em que esse mesmo dispositivo ocupou papel central na continuidade do ensino.

Essa reflexdo dialoga diretamente com Moreira (2021), quando a autora mostra
que a pandemia produziu um deslocamento importante na forma de perceber o celular na
escola. Como ela observa, “com a pandemia, o celular se tornou parte fundamental de
muitas atividades remotas, bem como outro olhar sobre sua possivel participagdo nas
aulas ao retorno presencial” (Moreira, 2021, p. 1).

Em outro trecho, a autora destaca que “o distanciamento social imposto pela
pandemia da covid-19, colocou o ensino remoto como divisor de aguas para essa
discussdo, visto que, tais dispositivos passaram a ser porta de acesso a continuidade de
muitos estudantes” (Moreira, 2021, p. 10). Essas formula¢des ajudam a aprofundar a fala
de Harmonia, porque mostram que o uso intensivo do celular pelos estudantes,
mencionado por ela, ndo foi episddico, mas constituiu uma experiéncia histérica que
alterou os termos do debate educacional sobre esse dispositivo.

Na mesma dire¢do, Paes (2023) reforga que, antes da crise sanitaria, “o aparelho
celular dentro da sala de aula era algo, antes da pandemia, de certa forma proibido por
parte das escolas e dos professores” (Paes, 2023, p. 45), enquanto, no periodo de
isolamento social, “o smartphone virou a nova sala de aula e foi com ele que uma boa
parte dos estudantes continuou tendo acesso aos conteidos escolares” (Paes, 2023, p. 44).

Essa oscilacao ajuda a compreender o incomodo expresso por Harmonia, uma vez
que sua fala indica que o celular passa a concentrar, simultaneamente, a memoria de um
uso pedagogico intensificado e a retomada de antigas desconfiancas em relagdo a sua
presenca na escola. Convém ressaltar, contudo, que esse uso didatico do aparelho, assim
como o de outros recursos tecnologicos, ndo decorreu de uma incorporagdo regular ao
cotidiano escolar em tempos ordinarios, mas de uma condi¢do excepcional, propria do
ensino remoto emergencial, no qual tais dispositivos se tornaram meios necessarios para

a continuidade possivel das atividades educativas. Nessa direcdo, o que a professora
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identifica como “reflexo da pandemia” pode ser interpretado como a reabertura, sob novas
condi¢des, de um debate ja existente, mas profundamente reconfigurado pelas demandas
daquele contexto emergencial.

Esse ponto também se articula com Teixeira, Silva e Couto Junior (2025), ao
problematizarem politicas recentes de proibi¢do ou limitagdo do uso de celulares nas
escolas, compreendendo-as como um movimento que desconsidera aprendizagens
importantes produzidas no contexto do Ensino Remoto Emergencial. Como afirmam os
autores, “¢ incoerente um decreto que caminha na dire¢ao da proibi¢ao/limitacao dos usos
dessas tecnologias nas escolas publicas municipais cariocas” (Teixeira, Silva e Couto
Junior, 2025, p. 10).

Na mesma direcdo, defendem que “em vez de retroceder para uma logica
proibitiva, deveriamos seguir rumo a uma educagao que reconhega as tecnologias digitais
como aliadas na constru¢do de vinculos, saberes e subjetividades” (Teixeira, Silva e
Couto Junior, 2025, p. 14). Essa discussdo fortalece a analise da fala de Harmonia porque
mostra que sua percepcao nao se limita a uma impressao individual; ela toca uma
contradi¢do mais ampla do cendrio educacional pos-pandemia, em que o celular volta a
ser enquadrado prioritariamente como problema, apesar de sua centralidade recente no
processo de ensino.

Desse modo, a fala de Harmonia evidencia que a vilanizagdo do celular no pos-
pandemia precisa ser compreendida como resultado de uma disputa de sentidos e
significados. O dispositivo que foi amplamente usado pelos estudantes para acessar aulas,
atividades ¢ interagdes escolares volta a ser associado, com mais for¢a, a necessidade de
controle e restri¢ao. Assim, sua fala ndo apenas comenta o surgimento de “leis de agora”,
mas revela a percepcdo de que o lugar do celular na escola permanece instavel e

contraditdrio, oscilando entre recurso indispensavel e objeto de proibigao.

5.3 Nucleo: Avaliar, acompanhar e dar conta da aprendizagem discente: Entre o

desejavel e o possivel

Este nucleo tem por objetivo analisar as significagdes produzidas pelas
professoras acerca dos desafios de avaliar, acompanhar e dar conta da aprendizagem
discente no contexto do Ensino Remoto Emergencial, evidenciando a tensdo entre aquilo

que se desejava pedagogicamente realizar e aquilo que, nas condi¢des concretas de ensino
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e de vida dos estudantes, se mostrava efetivamente possivel. Os indicadores que o
compdem remetem, de modo articulado, a participacdo discente, as possibilidades de
acompanhamento da aprendizagem e aos limites enfrentados pelas docentes para avaliar,
obter devolutivas e sustentar o trabalho pedagdgico em um cenario marcado por
desigualdades de acesso, instabilidades nas intera¢des e precariedades materiais.

Nesse contexto, a participacdo discente emergiu como uma dimensao estruturante
ndo apenas para a sustentacao do trabalho pedagogico, mas para a propria possibilidade
de acompanhamento e avaliacdo da aprendizagem. Mais do que um dado quantitativo
relacionado a presenga em aulas sincronas ou a devolutiva de atividades, participar passou
a significar responder as propostas, interagir com as docentes, engajar-se minimamente
nas tarefas e produzir sinais concretos de implicagdo no processo educativo.

Desse modo, avaliar e acompanhar a aprendizagem, no interior do ERE, deixou
de se ancorar em procedimentos relativamente estaveis, lineares e previsiveis, passando
a exigir do trabalho docente um movimento continuo de interpretagdo de presengas
intermitentes, siléncios, devolutivas parciais e formas descontinuas de participagao,
sempre tensionado pelos limites entre o pedagogicamente desejavel e o historicamente
possivel.

Nessa dire¢do, os topicos apresentados a seguir sdo assumidos como indicadores
de andlise deste nucleo, por condensarem dimensodes significativas das elaboragdes
produzidas pelas professoras acerca das condigdes, impasses € mediagdes implicadas no

acompanhamento da aprendizagem discente no contexto do Ensino Remoto Emergencial.

5.3.1 Participacio discente como elemento estruturante no ensino remoto

Neste primeiro indicador, a andlise recai sobre a centralidade da participagao
discente na sustentagdo do trabalho pedagdgico durante o Ensino Remoto Emergencial.
As falas das professoras evidenciam que acompanhar a aprendizagem, nesse contexto,
ndo se limitava a proposi¢ao de atividades ou a manutengao formal do vinculo escolar,
mas dependia, de modo decisivo, das respostas dos estudantes as mediagdes construidas
no processo de ensino. Sob a perspectiva da psicologia socio-historica, essa centralidade
da participagdo discente pode ser compreendida a partir do carater relacional e
socialmente constituido da aprendizagem. Ensinar e aprender nao se configuram como
movimentos isolados, mas como processos produzidos nas mediagdes entre sujeitos

concretos, situados em determinadas condigdes historicas.
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No ensino remoto, portanto, a participa¢do dos estudantes deixou de ser apenas
um aspecto importante da dinamica escolar e passou a assumir um papel estruturante,
uma vez que dela dependiam a leitura docente sobre o andamento das atividades, a
possibilidade de intervencao pedagdgica e a manutencdo do vinculo com a lingua e com
o trabalho escolar. E nesse horizonte que as falas de Melodia ganham densidade analitica,
ao revelarem como a presenga, a resposta € o envolvimento dos alunos se tornaram
referéncias decisivas para avaliar o que, de fato, ainda podia ser pedagogicamente
sustentado naquele contexto.

O indicador evidencia que, no contexto do Ensino Remoto Emergencial, a
sustentacdo do trabalho pedagogico passou a depender, de modo ainda mais explicito, da
resposta dos estudantes as propostas de ensino. No contexto do ERE, acompanhar a
aprendizagem nao dependia apenas da elaboracao de atividades, da manuten¢ao formal
do calendario escolar ou do uso de plataformas digitais, mas da possibilidade concreta de
construir articulagdes pedagdgicas com estudantes que respondessem, interagissem e se
implicassem minimamente no processo educativo. E nessa direcdo que a fala de Melodia
ganha densidade analitica ao afirmar que:

Olha, [no ensino remoto durante a pandemia de Covid-19] nao foi uma
experiéncia muito facil, nem muito boa, nem muito feliz, assim... Eu
digo muito que os alunos ajudam muito, porque se eu nao tivesse tido
as turmas que eu tive, teria sido muito mais dificil (Melodia, 2025).

Interpretada a luz da psicologia socio-historica, essa fala ndo expressa apenas uma
avaliacdo circunstancial sobre turmas mais colaborativas, mas uma significagdao
produzida na prépria vivéncia da atividade docente: a participagao discente deixou de
ocupar um lugar periférico e passou a se constituir como condi¢ao concreta de sustentagdo
do ensinar.

Essa interpretacdo encontra respaldo no proprio referencial mobilizado nesta
dissertacdo, ao compreender que a aprendizagem nao se realiza de modo automatico, mas
se constitui no interior de interagdes sociais, valores, experiéncias e praticas culturais
compartilhadas, exigindo o reconhecimento do estudante como sujeito ativo em seu
processo formativo. Nessa dire¢do, a colaboracdo da turma nao se restringia a dimensao
da aprendizagem discente, mas se configurava também como condi¢do concreta para o
desenvolvimento do proprio trabalho docente, uma vez que a professora s6 conseguia
efetivamente conduzir as atividades e sustentar o processo pedagogico porque contava
com a participagdo dos alunos. Isso permite evidenciar que o trabalho do professor, longe

de ser secundario, assume papel decisivo como mediacao desse processo, pois ¢ por meio
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de sua acdo pedagdgica que se organizam as condi¢des de ensino, de acompanhamento e
de intervencao.

Ainda que ensino e aprendizagem nao se confundam, por constituirem processos
distintos, eles se produzem em relacao dialética: ndo ha ensino que se realize plenamente
sem alguma forma de resposta do estudante, assim como a aprendizagem ndo se
desenvolve a margem das media¢des pedagogicas construidas pelo professor. Tal
formulacdo permite deslocar a andlise de uma visdo burocratica de participagdo,
entendida como mera presenca em plataforma ou entrega pontual de tarefas, para
compreendé-la como meio indispensavel a propria produgao de significados no processo
pedagbgico. Assim, quando Melodia afirma que os alunos ajudam muito, o que se
evidencia € que, no ensino remoto, ensinar dependia da existéncia de algum grau de
reciprocidade pedagogica.

Os estudos empiricos trazidos para esta discussdo reforcam essa leitura. Costa e
Lima (2022), ao caracterizarem o ensino remoto de lingua inglesa na escola publica
potiguar, mostram que esse contexto foi marcado pelo uso predominante de tecnologias
como Google Meet, WhatsApp ¢ YouTube, pela gravagdo de videoaulas e pelo envio de
conteudos digitais aos estudantes. Ao mesmo tempo, os autores evidenciam que a falta de
acesso a internet, o baixo interesse dos estudantes e a auséncia de capacitacdo docente
configuraram tragos que inviabilizam o acesso a uma aprendizagem da lingua de forma
ampla e democratica (Costa e Lima, 2022). O proprio estudo, ao dialogar com pesquisas
anteriores da area, destaca ainda que a participagdo dos estudantes nas aulas remotas
figurava entre os desafios centrais do periodo, ao lado das dificuldades de acesso as
tecnologias e dos ruidos na comunicagao.

Essa constatacdo ajuda a compreender que a fala de Melodia ndo expressa uma
percepgao isolada, mas toca uma dimensao estrutural do ensino remoto em lingua inglesa:
sem participagdo discente, o conjunto de estratégias mobilizadas pelos professores perdia
parte significativa de sua eficidcia pedagdgica. Mesmo quando havia esforco de
adaptagao, com o uso articulado de ferramentas sincronas e assincronas, permanecia a
dependéncia de respostas concretas dos estudantes para que fosse possivel acompanhar
sua aprendizagem. Nessa direcao, também ¢ relevante o apontamento de Bastos (2021),
recuperado por Costa e Lima (2022), de que a falta de conexdao com a internet € o ndo
funcionamento dos microfones impossibilitavam a participacao de todos os estudantes

durante as aulas.
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A baixa participagdo discente, nesse contexto, ndo pode ser compreendida de
forma moralizante, como se decorresse apenas de desinteresse ou falta de compromisso
dos estudantes. As falas analisadas neste nucleo apontam para uma realidade mais
complexa, em que acompanhar a aprendizagem e obter devolutivas das atividades
dependia de condigdes concretas que frequentemente escapavam ao controle das
professoras e dos proprios alunos. Assim, a tensdo entre o que era pedagogicamente
desejavel e o que se mostrava efetivamente possivel realizar aparecia diretamente
atravessada pelas restricoes de acesso a internet, pelas dificuldades materiais e pelas
desigualdades que marcaram o periodo.

Nessa direcdo, estudos como os de Andrade e Vidal (2021) e Saviani e Galvao
(2021) ajudam a situar essa problematica em um quadro social mais amplo, ao
evidenciarem que a participagdo e a aprendizagem, no Ensino Remoto Emergencial,
estiveram profundamente condicionadas pelas condi¢des objetivas de vida e de acesso
dos estudantes. Desse modo, mais do que um problema individual, a participacio
insuficiente precisa ser compreendida como expressdo das contradigdes concretas que
limitaram as possibilidades de acompanhamento e efetiva¢ao do trabalho pedagdgico no
periodo.

Isso permite sustentar que, embora a participacao discente fosse central para a
constituicdo pedagogica, ela ndo dependia apenas da vontade individual dos alunos, sendo
atravessada por determinagdes materiais, sociais e institucionais proprias do contexto
pandémico. Desse modo, a fala de Melodia explicita uma contradi¢do decisiva do Nicleo
3: para avaliar e acompanhar a aprendizagem no ensino remoto, a professora precisava
da participagdo discente; contudo, essa participagdo ndo dependia exclusivamente de sua
intencionalidade pedagogica, pois estava atravessada por condigdes sociais, tecnologicas,
afetivas e institucionais proprias do periodo pandémico.

E justamente nesse intervalo entre o “desejavel”, um acompanhamento mais
préoximo, dialdgico e continuo, € o “possivel”, marcado por limites concretos de acesso,
interacao e permanéncia, que a fala de Melodia ganha forga analitica. Ao afirmar que os
alunos ajudam muito, a docente revela que, no ensino remoto, a participa¢ao discente
deixou de ser apenas um aspecto importante do processo educativo e passou a se constituir
como elemento estruturante da constituicdo pedagdgica, do acompanhamento da
aprendizagem e da propria sustentagao do trabalho docente.

Uma dimensao importante para a professora Melodia diz respeito a dificuldade de

acompanhar, de forma mais precisa, o nivel de envolvimento dos estudantes nas
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atividades propostas durante o Ensino Remoto Emergencial. Na sua fala, essa questdo
aparece associada a perda dos indicios mais imediatos que, no ensino presencial,
permitiam a professora perceber quem efetivamente participava do processo € quem
permanecia a margem dele.

Ao comparar os dois contextos, a docente evidencia que a transposi¢ao das aulas
para o ambiente remoto ndo alterou apenas o meio pelo qual o ensino acontecia, mas
afetou profundamente as condi¢des concretas de acompanhamento da aprendizagem
discente:

Entdo, assim, foi muito dificil [no inicio das aulas remotas]. E isso ¢é
uma coisa que, pra mim, era uma questdo de perceber quem participava
das atividades... porque no presencial vocé vé quem € que esta fazendo
e quem ¢ que esta se escorando, mas ndo dava muito pra gente ver
(Melodia, 2025).

A fala evidencia que, para além da realizacio formal de tarefas, o
acompanhamento da aprendizagem envolvia, no cotidiano presencial, a leitura de sinais
mais sutis da participacdo discente, como postura, engajamento, reagdo as atividades e
modos de se implicar no trabalho escolar.

No contexto remoto, entretanto, esses indicios tornaram-se menos visiveis,
fragmentados ou mesmo inacessiveis, o que dificultou a percep¢do docente acerca de
quem estava, de fato, acompanhando as propostas pedagdgicas. Desse modo, a
experiéncia relatada por Melodia revela uma tensdo central deste nucleo: ao mesmo
tempo em que se exigia da professora o acompanhamento da aprendizagem, as condigdes
concretas do ensino remoto restringiam justamente os elementos interativos e relacionais
que tornavam esse acompanhamento mais efetivo. Assim, a fala explicita que a
participagdo discente, além de ser uma agdo importante, constituia-se como referéncia
fundamental para que a professora pudesse avaliar, intervir e redimensionar sua pratica
pedagobgica.

Ao refletir sobre sua experiéncia no Ensino Remoto Emergencial, Melodia
explicita uma concepg¢ao de docéncia que ultrapassa a dimensao técnica do ensinar e se
ancora na relagdo concreta com os estudantes. Nessa direcdo, sua fala permite
compreender que o trabalho pedagogico, para além do planejamento de conteudos e da
proposicao de atividades, se constitui no encontro com o outro, na interlocu¢cdo e na
possibilidade de acompanhar o movimento vivo da aprendizagem: “Enquanto professora,
eu sou a professora que gosta da sala de aula, eu gosto de contar com os estudantes, olhar

para eles, no olho deles, ver se eles estao entendendo” (Melodia, 2025).
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Sob a perspectiva da psicologia soOcio-historica, essa compreensdo ¢
especialmente relevante, pois desloca a docéncia de uma visdo individualizada para situd-
la como atividade socialmente constituida, atravessada por mediagdes pedagogicas,
vinculos e formas concretas de participacdo. Assim, a sala de aula ndo aparece apenas
como espaco fisico de transmissdo de saberes, mas como espaco de constitui¢do
pedagbgica, no qual a professora 1€ indicios, interpreta respostas, percebe hesitagdes e
reorganiza sua agdo a partir da presenca efetiva dos estudantes. E nesse horizonte que a
seguinte fala ganha densidade analitica.

Porque eles querem (falar inglés), mas eles tém vergonha. Eles tém
receio. Entdo, como muitas das minhas atividades eles tinham que falar,
por mais que fossem videos que eles tinham participado, ou tinham que
escrever, ou tinham que, enfim, de alguma forma, estarem envolvidos,
eu acho que eles acabaram tendo uma aproximacdo maior da lingua
(Melodia, 2025).

A fala evidencia que, para Melodia, ensinar ndo se reduz a exposi¢ao de contetidos
ou ao envio de atividades, mas envolve uma relagcdo pedagogica sustentada pela presencga,
pelo didlogo e pela possibilidade de perceber o estudante em sua participacao concreta no
processo educativo. O que ela valoriza, portanto, ndo € apenas o espaco presencial em si,
mas o tipo de mediacdo que nele se torna possivel: uma dindmica em que o professor
acompanha a aprendizagem em tempo real, observando expressoes, dividas, reagdes e
modos de envolvimento que orientam intervengdes mais situadas.

Nessa chave, “olhar no olho” ndo deve ser lido como formulagdo meramente
afetiva ou nostélgica, mas com uma interpretacdo de uma necessidade pedagogica: a de
contar com referéncias vivas que permitam interpretar se o ensino estd produzindo
compreensdo. A docéncia, nesse caso, aparece como pratica relacional cuja efetividade
depende da possibilidade de ler o outro e redimensionar o proprio fazer pedagogico a
partir dessa leitura.

Desse modo, a fala da professora permite compreender que a constituigao
pedagogica da docéncia, tal como vivida por ela, estd assentada em uma relagdo de
reciprocidade com os estudantes. Nao se trata apenas de ensinar para eles, mas de ensinar
com base no que deles retorna em forma de olhar, reacdo, duvida, siléncio ou
entendimento. Quando essa reciprocidade se enfraquece, como ocorreu no contexto
remoto, fragiliza-se também a possibilidade de realizar um acompanhamento mais
processual, qualitativo e situado da aprendizagem. E justamente por isso que a sala de

aula, em sua significagdo, emerge como espaco privilegiado da atividade docente: nao
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por ser idealizada, mas por concentrar condigdes mais favoraveis para que o ensino se
constitua como pratica social viva, relacional e pedagogicamente orientada.

A professora ainda revela uma compreensdo da aprendizagem que ultrapassa a
logica da recepgao passiva de conteudos e se ancora no envolvimento efetivo do estudante
com praticas concretas de uso da lingua. Ao afirmar que os alunos querem, mas tém
vergonha e receio, e que atividades em que precisavam falar, escrever ou de alguma forma
estarem envolvidos acabaram produzindo uma aproximag¢ao maior da lingua.

Nessa direcao, o que sua fala torna visivel € que a participacao discente, no
contexto do Ensino Remoto Emergencial, ndo operava apenas como sinal de presenga ou
cumprimento de tarefas, mas como condi¢do para que a lingua deixasse de ocupar um
lugar distante, abstrato e intimidante, passando a ser experimentada em situagdo de uso,
ainda que sob tensoes, insegurangas ¢ hesitagdes proprias do processo.

Essa leitura encontra respaldo em Mota-Pereira, Lopes e Ribeiro (2023), que
mostra que, nas aulas remotas observadas na rede publica de Salvador, houve
predominancia dos eixos de conhecimento linguistico e leitura, em detrimento das demais
habilidades, e auséncia de tarefas que envolvessem a oralidade, apesar de a propria Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018) prever oportunidades de pratica
significativa da lingua, com desenvolvimento de postura proativa do estudante no evento
comunicativo como ato colaborativo e autonomo. Além disso, as autoras concluem que a
permanéncia de uma metodologia tradicional, centrada no contetdo, ¢ incompativel com
um ensino de linguas significativo.

A luz desse debate, a fala de Melodia assume especial relevancia, pois indica um
movimento distinto daquele criticado por Mota-Pereira, Lopes e Ribeiro (2023), ao
propor atividades que convocavam os estudantes a falar, escrever, gravar videos e se
implicar nas tarefas, a professora parece ter criado condi¢gdes para uma experiéncia mais
proxima daquilo que a BNCC (Brasil, 2018) denomina “lingua em uso” e daquilo que as
autoras defendem como pedagogicamente mais significativo.

Nesse sentido, o dado trazido por Melodia permite compreender que a vergonha
e o receio dos estudantes ndo anulavam a possibilidade de aprendizagem; ao contrario,
explicitavam uma contradi¢do constitutiva do processo: os alunos desejavam participar,
mas esse desejo era atravessado por insegurangas, provavelmente produzidas tanto pela
exposicao implicada no uso da lingua estrangeira quanto pelas proprias condigdes do
ensino remoto. A relevancia pedagdgica da fala estd justamente em mostrar que a

superacao parcial dessa barreira nao decorreu de uma eliminacao prévia do medo, mas da
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inser¢do dos estudantes em praticas de participagdo que os colocavam em contato mais
direto com a lingua.

Assim, a aproximagdo com o inglés ndo aparece como fruto de mera explicagao
docente, mas como resultado de atividades em que os alunos precisavam agir sobre a
linguagem e por meio dela. Isso dialoga com a critica de Mota-Pereira, Lopes e Ribeiro
(2023) ao ensino excessivamente centrado na forma e a desconexao entre o que a BNCC
(Brasil, 2018) propde e o que efetivamente se realiza nas aulas remotas, sobretudo quando
o trabalho pedagodgico se distancia da oralidade, da escrita como pratica social e da
constru¢do de uma comunidade de aprendizado.

Desse modo, a fala de Melodia permite compreender que, no interior deste pré-
indicador, a participacao discente assume funcao estruturante ndo apenas porque viabiliza
o andamento das aulas, mas porque se constitui como mediagdo central do proprio
processo de aprendizagem. Quando os estudantes sdo convocados a falar, escrever, gravar
e se envolver, a lingua deixa de ser apenas objeto de explicagdo e passa a ser experiéncia
vivida, ainda que marcada por receios € constrangimentos.

E precisamente nessa passagem, da lingua explicada a lingua experimentada, que
se torna possivel compreender a afirmacdo de Melodia de que seus alunos, ao se
envolverem mais diretamente nas atividades, acabaram tendo uma aproximag¢ao maior da
lingua. Assim, o que a fala revela ¢ que, no ensino remoto, a participacao discente ndo foi
apenas desejavel: ela se configurou como elemento estruturante para que a aprendizagem

pudesse, de fato, acontecer.

5.3.2 Preocupacio com o retorno as aulas presenciais

No indicador “Preocupacdo com o retorno as aulas presenciais”, a retomada das
atividades escolares presenciais, longe de significar um simples retorno a normalidade,
foi vivida pelas professoras como um momento atravessado por tensdes, incertezas e
novos modos de organizacao da atividade docente. Se, no Ensino Remoto Emergencial,
as preocupagdes incidiam fortemente sobre o acompanhamento da aprendizagem, a
participagdo discente e a mediagdo pedagogica em condi¢des limitadas, no retorno ao
espago fisico da escola emergiu com forga a dimensao da preservacao da vida e da satde
como eixo estruturante da experiéncia docente.

Nessa dire¢do, a volta ao presencial ndo pode ser compreendida apenas como

reabertura do espaco escolar, mas como uma reconfiguragdo concreta das condigdes de
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trabalho, em que o ato de ensinar passou a conviver, de forma intensa, com o medo do
adoecimento, com a atencao as medidas sanitarias € com a necessidade de administrar,
simultaneamente, demandas pedagogicas e preocupagdes bioldgicas, emocionais e
coletivas. Sob a perspectiva da psicologia sdcio-historica, isso permite compreender que
a docéncia se constitui sempre nas condi¢des objetivas e historicas em que se realiza;
assim, em um contexto marcado pelos efeitos ainda presentes da pandemia, o retorno
presencial foi significado ndo como restauragdo imediata de uma rotina anterior, mas
como experiéncia permeada por vigilancia, cautela e apreensao.

O que este indicador revela, portanto, ¢ que a escola presencial retornava
materialmente, mas ja sob outras bases de significag@o: o espago da sala de aula reaparecia
nao apenas como lugar de ensino e interagdo, mas também como lugar de risco, controle
e aten¢ao permanente, deslocando parte importante da energia psiquica e pratica das
professoras para a preocupacio com a protecdo de si e dos outros. E nesse horizonte que
a fala de Harmonia ganha densidade analitica, ao expressar como a experiéncia do retorno
foi, antes de tudo, atravessada pela centralidade da saude como questdo constitutiva

daquele momento:

Os desafios eram muito mais, pelo menos para mim, estavam muito
mais relacionados a ndo adoecer, para mim sempre foi uma questao
mais de... De satide, né? Assim, de estar todo mundo na sala e estar todo
mundo de mascara e estar todo mundo sentado numa distancia minima.
Essa era a atengdo maior nesse retorno, sempre foi essa (Harmonia,
2025).

A fala de Harmonia permite compreender que o retorno as aulas presenciais nao
foi significado como simples retomada da rotina escolar, mas como ingresso em um
cenario ainda atravessado pela ameaca concreta do adoecimento. Quando a docente
desloca o foco dos desafios para a necessidade de ndo adoecer, o que emerge ¢ uma
reconfiguragdo da propria atividade docente: ensinar, naquele momento, passava a incluir
vigilancia sanitaria permanente, atengdo a organizagao do espaco, uso de mascaras e
controle da distancia entre os corpos.

Essa leitura encontra respaldo em Souza, Santos e Rodrigues (2024), que
problematizam as mudancgas ocorridas nos processos de trabalho docente no retorno
presencial e suas implicagcdes para a saude do professor, identificando, entre suas
categorias analiticas, a dimensdo da saude nos rescaldos da pandemia. Também Pinto e
Quiterio (2022) mostram que, entre profissionais da rede publica, o periodo foi marcado

por preocupacao com a preservagao da vida e pela percepcao da escola como lugar de
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risco e propagagdo do virus, o que reforca que a atengdo de Harmonia as medidas
sanitarias ndo constitui percepcdo isolada, mas expressdo de uma experiéncia
compartilhada por outros docentes no contexto pds-pandémico.

Sob a perspectiva da psicologia socio-historica, essa significagdo nao pode ser
reduzida a um medo individual, pois se produz nas condi¢des objetivas em que a docéncia
voltou a se realizar. A sala de aula reaparece, na fala de Harmonia, como espago
tensionado entre a necessidade de continuidade do trabalho pedagdgico e a necessidade
de autopreservagao e cuidado coletivo. Desse modo, a centralidade da satde indica que a
atividade docente passou a ser organizada por uma nova hierarquia de prioridades: antes
mesmo de ensinar conteudos, era preciso administrar o risco, proteger-se e tentar garantir
que a convivéncia escolar ndo se convertesse em vetor de contaminagao.

Essa interpretacao se articula ao estudo de Messias, Rocha e Zazueta (2023), no
qual a experiéncia docente durante a pandemia aparece sintetizada, entre outros eixos,
como “pandemia como desequilibrio de vida e profissao”, revelando o quanto o trabalho
de professoras foi atravessado por desestabilizacdo subjetiva e necessidade continua de
adaptacao.

Além disso, a literatura também permite ampliar a anélise para além do momento
especifico do retorno. Silva Filho, Andrade e Porto (2025), em revisao de escopo sobre
docentes da Educacdo Basica brasileira, mostram que a pandemia esteve associada ao
aumento da carga de trabalho, a diminui¢ao da remuneragdo, a dificuldade de uso de
tecnologias digitais e a impactos negativos na saiide mental, como desgaste emocional,
depressdo, ansiedade e insOnia. Assim, a preocupacdo de Harmonia com o retorno
presencial pode ser lida ndo apenas como cautela diante das medidas sanitarias, mas como
parte de um processo mais amplo de desgaste e vulnerabilizacao do trabalho docente.

Desse modo, o indicador “Preocupag@o com o retorno as aulas presenciais” ganha
densidade ao evidenciar que a volta ao espaco escolar foi vivida menos como retorno a
normalidade e mais como permanéncia da crise em outra configuragdo: o presencial
retornava materialmente, mas ja sob outra significagdo, marcada pela coexisténcia entre
ensino, risco, vigilancia e preservacao da vida.

Se, por um lado, a preocupacdo com o retorno as aulas presenciais pode ser
inicialmente apreendida a partir da atencao as condigdes sanitarias e a preservacao da
saude no espaco escolar, por outro, as falas das participantes também indicam que essa
experiéncia ultrapassou a dimensdo imediata dos protocolos e passou a envolver a

permanéncia de marcas subjetivas e profissionais produzidas pela pandemia. Nessa
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dire¢do, o retorno ao presencial ndo se configurou apenas como reorganizagao pratica do
trabalho docente, mas como vivéncia atravessada por efeitos que ndo cessaram com a
reabertura das escolas. E nesse horizonte que a fala de Melodia ganha relevancia analitica,
ao explicitar que os impactos da pandemia continuam presentes no modo como a docente
percebe o tempo, o trabalho e a propria experiéncia escolar apds 2020: “A verdade ¢ que
ninguém superou isso ainda ndo. Ainda tem muitos resquicios aqui. Pra mim, tudo apos
dois mil e vinte ¢ um grande resquicio (risos)” (Melodia, 2025).

A fala de Melodia desloca a analise do retorno as aulas presenciais para além da
dimensdo imediata dos protocolos sanitarios e permite compreender a pandemia como
experiéncia ainda ndo encerrada no cotidiano docente. Ao afirmar que ninguém superou
ainda e que tudo apds dois mil e vinte ¢ um grande resquicio, a professora produz uma
leitura do tempo poOs-pandémico ndo como ruptura com a crise, mas como permanéncia
de seus efeitos sob novas formas. O termo “resquicio”, nesse contexto, ¢ especialmente
expressivo porque indica que o retorno ao espago escolar ndo apagou as marcas
subjetivas, profissionais e relacionais produzidas pela pandemia; ao contrario, elas
continuaram operando no presente como restos ativos de uma experiéncia.

Nessa chave, a volta ao presencial ndo ¢ significada como restabelecimento pleno
da normalidade, mas como continuidade de um processo ainda aberto, cujas
consequéncias seguem atravessando a docéncia. Essa leitura encontra respaldo em Souza,
Santos e Rodrigues (2024), que, ao problematizarem o retorno presencial, identificam que
0 pos-pandemia aparece, para os docentes, menos como superacdo € mais como
prolongamento de efeitos materiais e subjetivos da crise.

A fala de Melodia permite compreender que a experiéncia pandémica nao se
encerra com o fim formal da emergéncia sanitdria nem com a reabertura das escolas,
porque as vivéncias produzidas nesse periodo permanecem inscritas na constitui¢do
subjetiva da professora e no modo como significa o trabalho. Quando Melodia afirma que
ninguém superou ainda, ela expressa precisamente essa permanéncia: o passado
pandémico nao se apresenta como algo definitivamente concluido, mas como dimensao
que continua organizando afetos, percepgdes € modos de estar na escola.

O estudo de Messias, Rocha e Zazueta (2023), ao buscar compreender os sentidos
e significados atribuidos por professoras de ensino fundamental ao trabalho em meio a
pandemia, reforca a pertinéncia dessa leitura ao tratar a experiéncia docente como campo
de producdo de sentidos marcado por transformacdes profundas na relagdo com o

trabalho.
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Silva Filho, Andrade e Porto (2025) evidenciam que a pandemia esteve associada
a mudangas nas condi¢des de trabalho e na satide mental de docentes da Educacdo Bésica
da rede publica brasileira, o que contribui para compreender por que, para Melodia, o
periodo posterior a 2020 ainda € percebido como atravessado por restos e repercussoes
da experiéncia pandémica.

Desse modo, a fala de Melodia amplia a densidade deste indicador, porque revela
que essa preocupacao nao se limitava ao medo imediato do contdgio ou ao cumprimento
de protocolos, mas se vinculava a percep¢ao de que a pandemia continuava presente na
vida escolar como marca persistente. O retorno presencial, assim, ndo pode ser lido
apenas como reocupacao fisica da sala de aula, mas como ingresso em um cenario ainda
atravessado por cansaco, inseguranca, readaptagdes e efeitos acumulados da crise
sanitaria.

Nessa dire¢ao, a escola reaparece como espago em que se tenta retomar o trabalho
pedagbgico, mas sob condigdes subjetivas e historicas alteradas, em que o depois da
pandemia ainda ndo se separa completamente do que ela produziu. A fala de Melodia,
portanto, evidencia que a docéncia no po6s-2020 ¢ vivida como experiéncia de
continuidade dos impactos da pandemia, refor¢ando a compreensao de que o retorno as
aulas presenciais foi menos um ponto de chegada do que a entrada em outra fase da

mesma crise.

5.4 Metodologias comunicativas no Ensino Remoto, engajamento e producio de

sentidos

No presente nucleo, analisam-se as significacdes produzidas pelas professoras
acerca das metodologias consideradas mais eficazes no contexto do ensino remoto
emergencial, a partir de indicadores como participacdo discente, interagdao nas aulas
remotas e adaptacdes metodologicas realizadas pelas docentes. As falas evidenciam que
a organizagao das atividades pedagogicas passou por constantes reconfiguragdes ao longo
do periodo, especialmente em fungdo das respostas dos estudantes as propostas
desenvolvidas.

Nesse contexto, a interagdo, elemento estruturante no ensino de linguas, assume
um papel ainda mais relevante, deixando de operar apenas como principio metodologico

e passando a ser percebida pelas professoras como condigdo para a propria realizacdo da
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atividade pedagogica. Assim, as escolhas didaticas relatadas ndo aparecem como decisoes
meramente técnicas, mas como respostas construidas diante das condi¢des concretas do
ensino remoto emergencial, marcadas por dificuldades de acesso, limites temporais e

desafios relacionados a participagao dos estudantes.

5.4.1 Metodologias comunicativas percebidas como bem-sucedidas

Nas falas produzidas pelas professoras, as metodologias comunicativas emergem
como referéncias importantes na organizacdao do trabalho pedagdgico durante o ensino
remoto emergencial, especialmente por sua potencialidade de promover interagdo e
favorecer a participacdo discente. Entretanto, essa percepcao de “éxito” nao se constitui
de maneira uniforme entre as experiéncias relatadas pelas professoras, mas varia
conforme as condigdes concretas em que as atividades foram desenvolvidas, como as
possibilidades de interagdo, o acesso dos estudantes as tecnologias e os niveis de
participacao nas aulas remotas. Trata-se, portanto, de uma avaliagdo construida a partir
das vivéncias docentes no contexto do ensino remoto emergencial, marcado por
adaptacdes, tentativas e constantes reconfiguracdes da pratica pedagogica.

Portanto, aquilo que ¢ reconhecido como bem-sucedido nao diz respeito apenas a
eficacia de uma estratégia em si, mas a sua capacidade de produzir engajamento e
possibilitar algum nivel de acompanhamento pedagogico nas condigdes especificas
impostas pelo contexto. Desse modo, as metodologias comunicativas passam a ser
significadas ndo apenas como escolhas didaticas, mas como respostas situadas as
exigéncias e limitagdes do ensino remoto.

A fala da professora Melodia evidencia, de forma expressiva, as contradi¢des
implicadas na utilizacdo de metodologias comunicativas no contexto do ensino remoto
emergencial. Ao refletir sobre a possibilidade de reorganizar sua pratica, a professora
aponta para uma tensao entre o valor pedagogico do trabalho em grupo, tradicionalmente
associado a promo¢ao da interacdo, e as limitagdes concretas enfrentadas no
acompanhamento das atividades, como observamos no trecho a seguir:

Olha... Eu faria menos atividades em grupo [se tivesse que voltar ao
ensino remoto em contexto de isolamento social]. Eu queria ver mais
deles, porque quando eu botei eles separados, eu vi muito. Ou em
grupos menores, pelo menos duplas. S6 que eu digo que eu faria isso,
mas eu ndo sei, porque naquele contexto era muito dificil corrigir tanta
coisa em tao pouco tempo (Melodia, 2025).
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Nessa fala a docente sinaliza que a divisdo em grupos maiores, embora coerente
com principios comunicativos, dificultava o acesso mais direto as producdes individuais
dos estudantes, comprometendo sua capacidade de mediacdo. Ao mesmo tempo, ao
considerar a formagao de duplas ou a redugao dessas atividades, ela ndo o faz de maneira
afirmativa, mas hesitante, reconhecendo que, nas condi¢des daquele contexto, era dificil
corrigir muitas atividades em pouco tempo.

A percepcdo da professora acerca do éxito de determinadas estratégias
metodologicas no ensino remoto pode ser compreendida a partir das transformagoes
impostas a atividade docente no contexto da pandemia, especialmente no que se refere as
formas de mediacdo pedagodgica em ambientes digitais. Nesse cendrio, o ensino remoto
emergencial ndo se configurou como uma simples transposi¢ao do ensino presencial para
o meio virtual, mas como um processo que exigiu a reorganizacao das praticas
pedagdgicas, tensionando continuamente as possibilidades de intera¢do entre professor e
alunos.

Essa reorganizacao pode ser analisada, a luz da psicologia socio-historica, como
uma reconfiguracao da atividade de ensino, entendida, em termos leontievianos, como
uma atividade orientada por objetivos, mediada por instrumentos e condicionada pelas
circunstancias concretas de sua realizagdo (Leontiev, 2004). Nesse contexto, as
tecnologias digitais assumem o papel de instrumentos mediadores, ndo determinando o
processo de aprendizagem, mas ampliando, ou restringindo, as possibilidades de
interagdo pedagogica.

E ainda nesse movimento que a fala de Melodia se inscreve ao se referir a
metodologias que funcionaram melhor, de modo que tais metodologias estdo associadas
a praticas que favorecem a participacdo discente, como atividades interativas,
colaboragdo entre pares e maior visibilidade das producdes individuais dos estudantes.

Entdo, no fim, eu acho que isso é muito interessante (aulas
comunicativas) porque a gente acabou despertando neles o interesse até
por falar a lingua. Porque eles querem, mas eles tém vergonha. Eles tém
receio. Entdo, como muitas das minhas atividades eles tinham que falar,
por mais que fossem videos que eles tinham participado, ou tinham que
escrever, ou tinham que, enfim, de alguma forma, estarem envolvidos,
eu acho que eles acabaram tendo uma aproximagdo maior da lingua
(Melodia, 2025).

A fala evidencia que o €xito das metodologias comunicativas estd diretamente
relacionado a possibilidade de envolver os estudantes em praticas que exigem sua

participagdo ativa, especialmente no uso da lingua em situagdes significativas. Ao afirmar



130

que os alunos querem, mas tém vergonha, a professora aponta para uma dimensio
importante do processo de aprendizagem de linguas: as barreiras afetivas que atravessam
o uso da linguagem. Nesse sentido, as atividades propostas, como producdo de videos,
escrita e outras formas de participagdo, funcionam como mediagdes que possibilitam a
superagdo, ainda que parcial, dessas barreiras.

Essa percep¢ao encontra respaldo em Almeida, Moraes e Freitas Neto (2023), que
destacam as metodologias ativas como estratégias capazes de promover uma
aprendizagem mais interativa, dindmica e centrada no aluno, incentivando sua
participagdo no processo de constru¢dao do conhecimento. Do ponto de vista vigotskiano,
tais estratégias podem ser compreendidas como formas de potencializar a mediagdo
pedagogica, na medida em que ampliam as possibilidades de interacdo social, elemento
central para o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores (Vigotsky, 2001). Ao
favorecerem a participagdo ativa dos estudantes, essas metodologias criam condigdes para
a atuacdo na Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), permitindo que os alunos
avancem em seus processos de aprendizagem por meio da colaboragdo e do apoio do
outro.

Além disso, ao mobilizarem praticas como o trabalho colaborativo, a resolucao de
problemas e a construcdo coletiva do conhecimento, as metodologias ativas contribuem
para a producdo de sentidos mais complexos acerca do conteudo trabalhado, uma vez que
envolvem o estudante ndo apenas cognitivamente, mas também em sua dimensao social
e afetiva. Nesse sentido, a aprendizagem deixa de ser um processo passivo € passa a ser
vivenciada como uma atividade significativa.

Entretanto, ¢ fundamental destacar que o €xito dessas metodologias ndo pode ser
compreendido de forma abstrata. Como evidenciado na fala de Melodia, a prépria
organizacdo das atividades, como o trabalho em grupo, apresenta limites concretos
relacionados ao acompanhamento docente, ao tempo disponivel e as condicdes de
trabalho no ensino remoto. Assim, aquilo que ¢ percebido como “bem-sucedido” ndo se
refere a uma eficéacia intrinseca da metodologia, mas a sua possibilidade de viabilizar a
participagdo e o acompanhamento pedagdgico nas condi¢des especificas daquele
contexto.

A luz da proposta dos Nucleos de Significagio, essa percep¢io pode ser
compreendida como expressao de sentidos produzidos pela professora no interior de sua

atividade docente. Tais sentidos sdo historicamente constituidos e revelam a forma como
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a docente interpreta e avalia suas praticas diante das condigdes concretas vividas (Aguiar
e Ozella, 2006; 2013).

Dessa maneira, o indicador “metodologias comunicativas percebidas como bem-
sucedidas” expressa, em nivel mais profundo, a centralidade da participagdao discente
como elemento estruturante da atividade pedagdgica no ensino remoto emergencial. Ao
mesmo tempo, evidencia que a produgdo de sentidos no processo de ensino-aprendizagem
esta diretamente vinculada as possibilidades reais de mediagdo, indicando que o sucesso
de determinadas estratégias depende menos de sua formulagdo tedrica e mais das
condigdes concretas de sua realizagao.

Nessa perspectiva, o que se apresenta como “metodologia bem-sucedida” ndo se
reduz a adog¢do de uma estratégia didatica especifica, mas se constitui na medida em que
favorece o engajamento dos estudantes e a producdo de sentidos mais significativos no
processo de aprendizagem. Assim, o éxito das metodologias comunicativas relaciona-se
diretamente a sua capacidade de promover a participagdo, atenuar barreiras subjetivas e

possibilitar uma relacdo mais préxima e significativa dos alunos com a lingua.

5.4.2 Engajamento discente como construc¢io coletiva no processo de ensino

No presente indicador, analisa-se como as professoras significam o engajamento
discente no contexto do ensino remoto emergencial, especialmente no ensino de lingua
inglesa, cuja natureza pressupde interagdo, didlogo e participagdo ativa dos sujeitos.
Diferentemente de uma perspectiva individualizante, o engajamento ndo pode ser
entendido como uma caracteristica intrinseca do aluno, mas como um processo que se
constitui nas relagdes estabelecidas no interior da atividade pedagdgica. Nesse sentido, a
participagdo dos estudantes esta diretamente vinculada as formas de organiza¢do do
ensino, as possibilidades de interacdo e as mediagdes construidas pelo professor em
articulacao com as condi¢des concretas de realizacao das aulas.

Nessa direcdo, a luz da psicologia socio-historica, o engajamento pode ser
compreendido como um processo de natureza social, que se constitui nas interagdes
mediadas entre sujeitos e na forma como estes se apropriam das atividades propostas
(Vigotsky, 1991; 2001). Ao mesmo tempo, a partir da perspectiva dos Nucleos de
Significagao, ¢ possivel compreender que o engajamento expressa sentidos produzidos
pelos sujeitos no contexto de sua experiéncia concreta, revelando como os estudantes se

implicam — ou ndo — nas atividades desenvolvidas (Aguiar e Ozella, 2006; 2013). Desse
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modo, o engajamento discente pode ser analisado como uma constru¢ao coletiva, na
medida em que depende das relagdes estabelecidas entre professor e alunos, das
interacdes entre pares € das condigdes objetivas que configuram o processo de ensino-
aprendizagem no contexto remoto. A compreensdo do engajamento discente como
construcdo coletiva se evidencia de forma significativa na fala de Harmonia (2025), ao
destacar:

Foi assim tentar estabelecer algum tipo de conex@o com os alunos para
que eles também quisessem fazer as coisas, porque nio tinha o que
fazer. Eles precisavam, porque precisavam passar de ano, enfim, ter
uma nota, mas eu precisava porque eu era professora, eu tinha que fazer
alguma coisa, eu ndo podia ficar s6 no faz de conta (Harmonia, 2025).

A partir desse trecho, observa-se que o engajamento ndo ¢ concebido como uma
disposi¢do individual dos estudantes, mas como algo que precisa ser produzido na relagdo
pedagogica. Ao afirmar a necessidade de estabelecer algum tipo de conexao, a professora
desloca o foco do engajamento para o campo das interagdes, indicando que a participagdo
dos alunos depende das condi¢des de vinculo e de mediagao construidas no processo de
ensino. Ao mesmo tempo, a fala explicita uma importante tensdo entre o engajamento
como processo pedagdgico e as exigéncias institucionais que atravessam a atividade
docente. Quando a professora afirma que os alunos precisavam passar de ano e ter uma
nota, evidencia-se que a participagao discente também estd vinculada a motivagdes
externas, relacionadas a avaliagdo escolar. Paralelamente, ao afirmar que precisava
porque era professora, Harmonia revela que sua propria atuagdo esta condicionada por
uma responsabilidade institucional que a impele a manter a atividade pedagdgica, mesmo
diante de condi¢des adversas.

Essa dupla dimensao (relacional e institucional) refor¢a a compreensdo de que o
engajamento discente ndo emerge de forma espontanea, mas ¢ produzido em um campo
de tensdes que envolve mediagdo pedagdgica, vinculos sociais e exigéncias formais da
escolarizagdo. Nessa perspectiva, a luz da psicologia socio-histérica, o engajamento pode
ser entendido como resultado de processos de interagdo social mediados, nos quais a
participagdo dos sujeitos estd diretamente vinculada as condi¢des concretas de realizagdo
da atividade (Vigotsky, 1991; 2001).

Além disso, ao expressar que nao podia ficar s6 no “faz de conta”, a professora
indica uma critica ao esvaziamento da atividade pedagogica, sugerindo que, sem a
construcdo de relagdes significativas, o ensino remoto corre o risco de se reduzir a uma

pratica formal, desvinculada de processos efetivos de aprendizagem. Assim, o
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engajamento se apresenta ndo apenas como participagao visivel, mas como condi¢ao para
que a atividade de ensino adquira sentido para os sujeitos envolvidos.
A compreensdo do engajamento discente como construgdo coletiva se aprofunda

na fala de Harmonia (2025), ao afirmar:

Entdo, para mim, o desafio foi muito mais engajamento. Engajamento,
engajar os alunos de alguma forma para que eles estivessem
participando também desse desafio que eu compartilhava e era coletivo
(Harmonia, 2025).

Nesse trecho, o engajamento ¢ explicitamente nomeado como o principal desafio
da pratica docente no ensino remoto emergencial, deslocando o foco da transmissdo de
conteudos para a necessidade de construcdo de participacao dos estudantes. Ao repetir o
termo “engajamento” e enfatizar a ideia de engajar os alunos de alguma forma, a
professora evidencia que a participa¢ao nao ¢ dada, mas precisa ser produzida, construida
e sustentada no interior da atividade pedagogica. Além disso, ao caracterizar o processo
como um desafio compartilhado e coletivo, Harmonia explicita uma dimensao central
para a analise: o engajamento ndo € concebido como responsabilidade exclusiva dos
estudantes, mas como um processo que envolve tanto o professor quanto os alunos,
inseridos em uma mesma situagdo histdrica e pedagdgica.

Essa compreensdo dialoga diretamente com Espinosa (2021), ao afirmar que o
engajamento discente possui uma dimensdo social fundamental, sendo expresso nas
interacdes estabelecidas entre os sujeitos € nas condigdes de participagdo no processo
educativo. O engajamento pode ser compreendido como um fendmeno multidimensional,
que envolve ndo apenas a participagdo visivel dos estudantes, mas também seu
envolvimento emocional e sua implicagdo cognitiva nas atividades propostas. Conforme
destaca também Espinosa (2021), o engajamento se manifesta, por exemplo, na
participagdo nas atividades, no compromisso com estratégias de aprendizagem e nas
reagOes afetivas em relagdo ao conteudo ¢ a escola. A fala de Harmonia reforga essa
compreensao ao indicar que o desafio ndo era apenas fazer com que os alunos realizassem
tarefas, mas que se implicassem no processo de forma ativa.

Ao mesmo tempo, a ideia de um desafio “compartilhado” revela que o
engajamento se constitui em uma dindmica coletiva, na qual a participagdo de cada sujeito
estd relacionada as acdes dos demais. Isso se aproxima da perspectiva de que o
engajamento ¢ produzido nas interagdes, sendo dependente do suporte social, da
mediacao docente e das oportunidades de participacdo efetiva. Assim, o engajamento

deixa de ser entendido como uma caracteristica individual e passa a ser analisado como
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um processo relacional, construido na articulacdo entre sujeitos, atividades e condigdes
concretas de ensino.

O engajamento discente também se revela nas formas de rela¢do construidas entre
professor e alunos, especialmente quando mediadas por experiéncias compartilhadas de
dificuldade, adaptagdo e incerteza. Para além da participagdo nas atividades, o
engajamento passa a envolver dimensdes de reconhecimento mutuo, empatia e construgao
de vinculos, que contribuem para sustentar a continuidade da atividade pedagogica em
condigdes adversas. Nessa perspectiva, a interacao nao se limita a mediacao do conteudo,
mas se amplia como espago de negociagao de sentidos, no qual professor e estudantes se
reconhecem como sujeitos atravessados pelo mesmo contexto histdrico, produzindo,
conjuntamente, possibilidades de permanéncia e implicagcdo no processo. A dimensdo
coletiva do engajamento discente se expressa na fala de Harmonia (2025), ao afirmar:

Eu entendia das dificuldades deles; eles também entendiam
minimamente as minhas dificuldades, mas eu precisava fazer alguma
coisa, né? E durante esse tempo, assim a gente teve muitas coisas muito
boas que aconteceram durante esse periodo (Harmonia, 2025).

Nessa fala, observa-se que o engajamento nao se constitui apenas a partir de
estratégias pedagdgicas ou da organizacdo das atividades, mas também da construcao de
uma relacdo de reconhecimento mutuo entre professora e estudantes. Ao destacar que
“entendia das dificuldades deles” e que os alunos também compreendiam “minimamente”
suas dificuldades, a docente evidencia uma dindmica relacional marcada pela
reciprocidade, na qual o engajamento emerge da interagdo entre sujeitos que
compartilham uma mesma condig¢ao histdrica.

Ao mesmo tempo, a fala revela que, mesmo diante das limitagdes impostas pelo
ensino remoto emergencial, a constru¢do desse vinculo possibilitou a emergéncia de
experiéncias positivas, expressas quando a professora afirma que teve muitas coisas boas.
Esse aspecto indica que o engajamento ndo se reduz a superagdo de dificuldades, mas
também envolve a producao de experiéncias significativas no processo educativo, ainda
que em condigdes adversas. Por outro lado, a afirmacao que a professora precisava fazer
alguma coisa retoma a dimensdo da responsabilidade docente, evidenciando que o
engajamento também se constroi a partir da agcdo intencional do professor em criar
condicdes para a participacdo. Assim, o engajamento aparece como resultado de uma
articulagdo entre reconhecimento das condi¢des dos alunos, implicagdo docente e

construgdo de vinculos no processo de ensino.
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Desse modo, as falas de Harmonia refor¢am a compreensao de que o engajamento
discente ¢ produzido coletivamente, na interse¢do entre relagcdes sociais, condi¢des
concretas e agdes pedagodgicas, evidenciando que a participagdo dos estudantes esta
profundamente vinculada a qualidade das interagdes estabelecidas e ao reconhecimento

mutuo entre os sujeitos envolvidos no processo educativo.

CONSIDERACOES FINAIS

A presente dissertagao teve como objetivo compreender o ensino da lingua inglesa
no formato remoto a partir da andlise das significa¢des produzidas por duas professoras
que vivenciaram o ensino remoto emergencial no ensino médio de uma escola publica
situada na regido intermediaria de Mossord, no Rio Grande do Norte, durante a pandemia
de Covid-19. Fundamentada na Psicologia Sdécio-Historica, a pesquisa buscou apreender
a docéncia como atividade humana, social, historica e subjetivamente constituida,
considerando que as significagdes produzidas pelas professoras ndo expressam apenas
percepgoes individuais, mas sinteses singulares de uma realidade atravessada por
condigdes institucionais, tecnoldgicas, pedagogicas, sociais e afetivas.

A articulagdo entre os nucleos de significagdo constituidos ao longo da anélise
permite compreender que o ensino remoto emergencial de lingua inglesa foi vivido como
uma experiéncia marcada pela necessidade de reinvengdo da pratica docente. Essa
reinven¢do ndo se apresentou como escolha espontanea ou como simples adesdo a novas
ferramentas, mas como resposta possivel a um contexto de urgéncia, incerteza e
desorganizagdo provocado pela pandemia de Covid-19. As professoras precisaram
reorganizar tempos, espagos, instrumentos, modos de interacdo ¢ formas de avaliagdo,
buscando manter a atividade pedagogica em funcionamento mesmo diante de condi¢des
profundamente alteradas.

Uma primeira sintese decorrente da analise € que a atividade docente, no ensino
remoto emergencial, foi tensionada por uma contradi¢ao central: a necessidade de garantir
a continuidade do ensino em um contexto no qual as condi¢des concretas para ensinar e
aprender estavam fragilizadas. A compressdo do tempo pedagogico, o aumento das
atividades assincronas, a exigéncia de registros € comprovagoes, a adaptagao de materiais
e a transferéncia do trabalho para o espago doméstico produziram uma intensifica¢ao da
docéncia. Assim, a reinvengdo da pratica apareceu, a0 mesmo tempo, como possibilidade

de continuidade e como expressao de sobrecarga, inseguranga e exaustao.
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Uma segunda sintese refere-se ao lugar das tecnologias digitais no ensino de
lingua inglesa. A pesquisa mostrou que as tecnologias funcionaram como mediagdes
indispensaveis para a manutengdo do vinculo escolar, possibilitando aulas sincronas,
envio de atividades, acompanhamento de tarefas e novas estratégias avaliativas. Contudo,
elas ndo podem ser compreendidas como solu¢do automdtica para os problemas
educacionais. Sua utilizagao revelou limites relacionados ao acesso desigual a internet, a
dependéncia de equipamentos, a familiaridade com plataformas e as condig¢des reais de
participacao dos estudantes. Desse modo, o ensino remoto evidenciou que a tecnologia
sO adquire sentido pedagodgico quando articulada as condig¢des histdricas e sociais dos
sujeitos envolvidos.

Uma terceira sintese diz respeito a centralidade da intera¢do no ensino de lingua
inglesa. As significacdes produzidas pelas professoras indicam que ensinar uma lingua
estrangeira exige mais do que a disponibilizacdo de contetidos em ambientes digitais. A
aprendizagem da lingua passa pela participagdo, pela escuta, pela fala, pela troca e pela
presenga do outro como interlocutor. No ensino remoto, essa dimensdo foi tensionada
pelo distanciamento fisico, pelas cameras fechadas, pelos siléncios nas aulas sincronas,
pela baixa devolutiva de alguns estudantes e pelas dificuldades de acompanhamento da
aprendizagem. Assim, a pesquisa reafirma que a interagdo nao ¢ elemento complementar,
mas condi¢do estruturante da atividade pedagogica no ensino de inglés.

Uma quarta sintese aponta que o engajamento discente, no contexto remoto, nao
pode ser compreendido como responsabilidade exclusivamente individual do estudante.
As falas analisadas revelam que a participagdo dos alunos esteve atravessada por
condi¢des materiais, familiares, emocionais € sociais distintas. A instabilidade da internet,
o uso do celular como principal recurso de acesso, a necessidade de trabalhar, o
trancamento de matriculas e as diferencas entre as realidades domésticas demonstram que
o envolvimento dos estudantes depende de mediacdes que ultrapassam a vontade
individual. Nesse sentido, a pandemia ndo criou as desigualdades educacionais, mas as
intensificou e as tornou mais visiveis no cotidiano da escola.

Uma quinta sintese refere-se a dimensao humana do trabalho docente. Embora as
professoras tenham reconhecido a existéncia de apoio pedagogico institucional em
determinados aspectos, as significacdes analisadas indicam a auséncia de um
acompanhamento mais amplo voltado ao cuidado, a escuta e a saude emocional dos
docentes. A continuidade do ensino foi sustentada por professoras que também viviam o

medo, o luto, a inseguranca, a sobrecarga e o adoecimento coletivo daquele periodo.
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Assim, pensar a docéncia na pandemia exige reconhecer que o trabalho educativo ndo se
realiza apenas por meio de plataformas, planejamentos e contetidos, mas por sujeitos
concretos, afetados pelas condi¢des historicas em que atuam.

Essas sinteses permitem afirmar que o ensino remoto emergencial de lingua
inglesa foi uma experiéncia ambigua e contraditoria. Ao mesmo tempo em que revelou
limites profundos da organizacdo escolar diante de uma crise sanitdria, também
possibilitou aprendizagens, deslocamentos e ressignificagdes da pratica docente. As
professoras criaram estratégias, experimentaram recursos, reorganizaram avaliagdes e
buscaram metodologias comunicativas possiveis para manter os estudantes proximos da
lingua inglesa. Contudo, tais aprendizagens nao devem ser romantizadas, pois foram
produzidas em um contexto de urgéncia, sofrimento, desigualdade e intensificagdo do
trabalho.

No campo especifico do ensino de lingua inglesa, a pesquisa contribui ao
evidenciar que a mediacdo docente permanece central mesmo em contextos fortemente
atravessados por tecnologias digitais. O ensino remoto mostrou que nao basta transferir
conteudos para plataformas virtuais; € necessario construir situagdes de interagao,
participagdo e producdo de sentidos. As metodologias comunicativas, quando articuladas
as condicdes concretas dos estudantes, podem favorecer o engajamento e a aproximagao
com a lingua, mas dependem de planejamento, acompanhamento e sensibilidade diante
das realidades sociais que atravessam o processo educativo.

Reconhece-se, contudo, que esta pesquisa apresenta limites. O estudo foi realizado
com duas professoras de lingua inglesa de uma escola publica especifica, situada em
determinado contexto institucional e regional, o que ndo permite generalizacdes amplas
para todas as experiéncias docentes vividas durante a pandemia. Além disso, as
significagdes analisadas foram produzidas a partir de narrativas retrospectivas, elaboradas
pelas participantes apds o periodo pandémico. Ainda assim, tais limites ndo reduzem a
relevancia da investigagdo, pois sua contribuicao estd justamente na andlise aprofundada
de uma realidade concreta, permitindo compreender como professoras de lingua inglesa
significaram sua pratica em um momento histoérico marcado por rupturas.

Por fim, a articulag¢do entre os nucleos de significacdo permite compreender que
a principal licdo deixada pelo ensino remoto emergencial ndo esta na defesa irrestrita das
tecnologias, nem na idealizac¢ao da capacidade de adaptagao docente, mas na necessidade
de reconhecer as condi¢des humanas, sociais e institucionais que tornam o ensino

possivel. A pandemia evidenciou que a pratica pedagdgica se realiza em meio a relagdes
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concretas, atravessadas por afetos, desigualdades, mediacdes e contradigdes.
Compreender as significagdes produzidas pelas professoras sobre esse periodo contribui,
portanto, para pensar o presente e o futuro do ensino de lingua inglesa na escola publica,
reafirmando a importancia de uma educagao critica, socialmente situada e comprometida

com a formag¢ao humana.



139

REFERENCIAS

AGUIAR, W. M. J. de. A pesquisa em Psicologia Socio-Historica: contribuicdes para o
debate metodologico. In: BOCK, A. M. B.; GONCALVES, M. G. M.; FURTADO, O.
(Orgs.). Psicologia Sécio-Historica: uma perspectiva critica em Psicologia. Sdo Paulo:
Cortez, 2001. p. 95-116.

AGUIAR, W. M. J.; OZELLA, S. Apreensdo de sentidos e significados: uma proposta
metodoldgica para a pesquisa em psicologia, Psicologia: Ciéncia e Profissdao, Brasilia,
v. 26, 1. 2, p. 222-245, jun. 2006.

AGUIAR, W. M. J.; OZELLA, S. Apreensao dos sentidos: aprimorando a proposta dos
nucleos de significacdo. Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos, Brasilia, v. 94, n.
236, p. 299-322, 2013.

AGUIAR, W. M. J.; SOARES, J. R.; MACHADO, V. C. Nucleos de significacdo: uma
proposta histérico-dialética de apreensao das significacdes. Cadernos de Pesquisa, Sao
Paulo, v. 45, n. 155, p. 5675, jan./abr. 2015. DOI: https://doi.org/10.1590/198053142818

AGUIAR, W. M. J. de; OZELLA, S. Apreensao dos sentidos: aprimorando a proposta
dos nucleos de significagdo. Revista Brasileira de Estudos de Pedagogia, Brasilia, v.
94, n. 236, p. 299-322, jan./abr. 2013. Disponivel em:
<https://www.scielo.br/j/rbeped/a/Y 7jvCHjksZMXBrNJkqq4zjP/?Nang=pt>. Acesso em:
22 dez. 2024.

AGUIAR, W. M. J. de; ARANHA, E. M. G.; SOARES, J. R. Nucleos de significagdo:
analise dialética das significagdes produzidas em grupo. Cadernos de Pesquisa, Sio
Paulo, v. 51, e07305, 2021. Disponivel em: <https://doi.org/10.1590/198053147305>.
Acesso em: 20 dez. 2024.

ALMEIDA, F. A. S. D. P.; MORAES, S. N.; FREITAS NETO, J. G. de.
O uso das metodologias ativas no ensino da lingua inglesa no ambiente do regime remoto.
In: BOZZO, Gabriela Cristina Borborema (org.). Linguistica, letras e artes: discursos e
politicas 2. Ponta Grossa: Atena Editora, 2023. p. 129-150. Disponivel em:
https://educapes.capes.gov.br/bitstream/capes/735261/1/linguistica-letras-e-artes-
discursos-e-politicas-2.pdf. Acesso em 5 abr. 2026.

ANDRADE, B. C. de; VIDAL, E. M. Ensino remoto emergencial de lingua inglesa: relato
de experiéncia na rede municipal de Fortaleza durante a pandemia de Covid-19. Revista
de Instrumentos, Modelos e Politicas em Avaliacao Educacional, Fortaleza, v. 2, n. 3,
e021019, 2021. DOI: 10.51281/impa.e021019. Disponivel em:
<https://doi.org/10.51281/impa.e021019>. Acesso em 5 abr. 2026.

ANJOS, R. E. dos. Aportes teoricos da psicologia historico-cultural para a educacao
escolar de adolescentes. Atos de Pesquisa em Educacio, Blumenau, v. 9, n. 1, p. 106-
126, jan./abr. 2014. Disponivel em:
<https://ojsrevista.furb.br/ojs/index.php/atosdepesquisa/article/download/3475/2641>.
Acesso em: 28 dez. 2024.



140

ANJOS, R. E. dos; DUARTE, N. A adolescéncia inicial: comunicag¢ao intima pessoal,
atividade de estudo ¢ formacao de conceitos. In: MARTINS, L. M.; ABRANTES, A. A.;
FACCI, M. G. D. (Org.). Periodizacdo histérico-cultural do desenvolvimento
psiquico: do nascimento a velhice. Campinas: Autores Associados, 2016. v. 1, p. 195-
220.

BOCK, A. M. B. A constitui¢do do sujeito na perspectiva socio-histdrica. In: BOCK, A.
M. B. et al. Psicologias: uma introdugdo ao estudo de psicologia. 11. ed. Sao Paulo:
Saraiva, 1999. p. 15-36.

BOCK, A. M. B. A Psicologia e 0 compromisso social. Sao Paulo: Cortez, 2017.

BRASIL. Resolug@o N° 510, de 07 de abril de 2016. Dispde sobre as normas aplicaveis a
pesquisas em Ciéncias Humanas e Sociais. Diario Oficial da Unifo - Secdo 1 - Eletronico
- 07/04/2016, Pagina 44 (Publicacdo Original).

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia: MEC, 2018.

BRASIL. Lei n° 13.979, de 06 de fevereiro de 2020. Dispde sobre as medidas para
enfrentamento da emergéncia de saude publica de importancia internacional decorrente
do coronavirus responsavel pelo surto de 2019. Diario Oficial da Unido - Secdo 1 -
Eletronico - 7/2/2020, Pagina 1 (Publicagao Original).

CAMPOS, H. R.; BARRETO, M. da A.; FACCI, M. G. D.; ALVES, E. R. de S,;
BERTUCCINI, H. G. Mediacdes pedagdgicas no ensino remoto: percepcdao dos
estudantes na formacao de psicologos durante a pandemia do COVID-19. Obutchénie:
Revista de Didatica e Psicologia Pedagogica, [S. L], v. 8, publicag@o continua, p. 1-22,
2024. DOI: 10.14393/0OBv8.e2024-9. Disponivel em:
<https://seer.ufu.br/index.php/Obutchenie/article/view/74558>. Acesso em: 5 abr. 2026.

CARVALHO, D. G. de. Ensino Remoto na Pandemia da COVID 19: Percepgao dos
professores de Lingua Inglesa do Ensino Médio da Rede Estadual de Taubaté. 2022, 94

f. Dissertacdo (Mestrado em Lingiiistica Aplicada) - Universidade de Taubaté. Taubaté,
2022.

CHIZZOTTI, A. Pesquisa em ciéncias humanas e sociais. 8. ed. Sdo Paulo: Cortez,
2006.

CLOT, Yves. A func¢ao psicolégica do trabalho. Tradugdo de Patrick Cingolani.
Brasilia: Paralelo 15, 2006.

COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NiVEL SUPERIOR
- CAPES. Avaliagao da Poés-Graduacdo Stricto Sensu (2024a). Disponivel em:
<https://dadosabertos.capes.gov.br/organization/diretoria-deavaliacao?groups=catalogo-
de-teses-e-dissertacoes-brasil>. Acesso em 20 jun. 2024.

COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NiVEL SUPERIOR
- CAPES. Catilogo de Teses e Dissertacoes (2024b). Disponivel em:
<https://catalogodeteses.capes.gov.br/>. Acesso em: 20 jun. 2024.



141

COSTA, J. W. de O. Caracterizacido do ensino remoto de lingua inglesa na escola
publica potiguar em tempos de Pandemia da COVID-19 (2020-2021): Um estudo com
professores da 13 Diretoria de Educagdo e Cultura do RN. 2022, 92 f. Dissertagao
(Mestrado em Ensino) - Instituto Federal de Educagdo Ciéncia e Tecnologia do Rio
Grande do Norte. Mossoro, 2022.

COSTA, J. W. de O.; LIMA, S. de C. Um estudo exploratorio sobre o ensino remoto de
lingua inglesa na escola publica potiguar em tempos de pandemia de Covid-19 (2020-
2021). Revista Horizontes de Linguistica Aplicada, v. 21, n. 1, p. AG10, 2022. DOI:
10.26512/rhla.v21i1.42632. Disponivel em:
<https://doi.org/10.26512/rhla.v2111.42632>. Acesso em: 5 abr. 2026.

DAVYDOV, V. V. Problemas do ensino desenvolvimental: a experiéncia da pesquisa
teodrica e experimental na psicologia. Tradug@o de José Carlos Libaneo e Raquel A. M. da
Madeira Freitas. Goiania: Universidade Catolica de Goias, 2009. Material de uso didatico
da disciplina Didatica na Perspectiva Historico-Cultural do Programa de Pés-Graduagao
em Educacao da Universidade Catolica de Goias.

ENGELS, F.; MARX, K. A ideologia alema. Sao Paulo: Boitempo, 2007.

ESPINOSA, T. Reflexdes sobre o engajamento de estudantes no ensino remoto
emergencial. Ensaio: Pesquisa em Educacdo em Ciéncias, v. 23, e35439, 202I.
Disponivel em: <http://dx.doi.org/10.1590/1983-21172021230122>. Acesso em: 29 abr.
2026.

FRIGOTTO, G. A crise econdomica e politica e seus impactos na formagao e trabalho
docente. In: DUARTE, N.; SAVIANI, D. (org.). Pedagogia historico-critica e a luta de
classes na educacio escolar. Campinas, SP: Autores Associados, 2017. p. 181-198.

KENSKI, V. M. Tecnologias e ensino presencial e a distincia. 2. ed. Campinas, SP:
Papirus, 2007.

KOSIK, K. Dialética do concreto. 2. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1976.

LANE, S. T. M. Psicologia social: o0 homem em movimento. 8. ed. Sdo Paulo:
Brasiliense, 1996.

LEONTIEV, A. N. O desenvolvimento do psiquismo. Traducdo de Maria da Penha
Villalobos. Sdo Paulo: Centauro, 2004.

LURIA, A. R. Linguagem e desenvolvimento intelectual da crianca. Sao Paulo: icone,
1986.

MARINHO, D. M. B. et al. Pandemia, ensino remoto emergencial e a angustia docente.
EmRede - Revista de Educagdo a Distdancia, v. 8, n. 2, p. 1-13, 30 dez. 2021. Disponivel
em: <https://www.aunirede.org.br/revista/index.php/emrede/article/view/767/669>.
Acesso: 06 Abr 2026.

MARQUES, E. S. A.; CARVALHO, A. M. A. Vivéncia como categoria de analise da
constituicdo do sujeito na psicologia historico-cultural. Revista Brasileira de Educacio,



142

v. 23, n. 73, p. 765-782, 2018. Disponivel em: <https://doi.org/10.1590/S1413-
24782018237339>. Acesso em: 31 mar. 2025.

MARX, K. O Capital: critica da economia politica. Livro I. Sdo Paulo: Boitempo, 2011.

MESSIAS, J. C. C.; ROCHA, M. de O.; ZAZUETA, N. P. C. Ancient vocation, new
reality: experiences of teachers during the COVID-19 pandemic. Estudos de Psicologia,
Campinas, v. 40, 210013, 2023. DOI: 10.1590/1982-0275202340e210013.

MOTA-PEREIRA, F.; LOPES, F.; RIBEIRO, A. Uma analise critica sobre aulas remotas
de inglés na rede publica de Salvador sob uma perspectiva etnografica. Nova Paideia -
Revista Interdisciplinar em Educac¢do e Pesquisa, Brasilia, DF, v. 5, n. 2, p. 1-19,
maio/ago. 2023.

REBOUCAS, J. A. da S. M.; SOARES, J. R. A entrevista reflexiva na pesquisa em
psicologia da educagdo: um estudo de caso. In: XIV Congresso Nacional de Educacio
(EDUCERE). Curitiba: Anais do XIV Congresso Nacional de Educacio — EDUCERE,
2017.

REY, F. G. O social na psicologia e a psicologia social. 3. ed. Petropolis: Vozes, 2012.

SANTOS, E. F. dos. Subjetividade e constituicio de sentidos: contribuicdes da
psicologia socio-histoérica. Sdo Paulo: Livraria da Fisica, 2023.

SAVIANI, D.; GALVAO, A. C. Educagdo na pandemia: a falacia do “ensino” remoto.
Universidade e Sociedade, Brasilia, 2021, n. 67, p. 36-49.

SAWAIA, B. B. As artimanhas da exclusdo: analise psicossocial e ética da
desigualdade social. 9. ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2009.

SILVA FILHO, J. N. da; ANDRADE, C. B.; PORTO, F. O impacto da pandemia de
Covid-19 nas condigdes de trabalho da categoria docente da Educacdao Basica no Brasil,
através de uma revisdo de escopo: precarizagdo, trabalho feminino e satde. Physis:
Revista de Satde Coletiva, Rio de Janeiro, v. 35, n. 1, €350103, 2025. DOI:
10.1590/S0103-73312025350103pt.

SOARES, M. C. C.; ARAUJO, M. A. S.; PINTO, M. E. S. Educacio e pratica pedagogica:
contribuicdes ao estudo da formag¢ao humana. In: SOARES, M. C. C.; ARAUJO, M. A.
S.; PINTO, M. F. S. (Org.). Pesquisa, Educacio e Pratica Pedagdgica: contribui¢des
ao estudo da formacao humana. 1. ed. Mossor6: EDUERN, 2020. p. 75-92.

SZYMANSKI, H. A entrevista na pesquisa em educacio: a pratica reflexiva. Brasilia:
Liber Livro, 2004.

TOASSA, G. As vivéncias: questdes de traducdo, sentidos e fontes epistemologicas no
legado de Vigotski. Psicologia USP, Sao Paulo, v. 21, n. 4, p. 631-649, 2010. Disponivel
em: <https://www.scielo.br/j/pusp/a/bPxr5{ZsGdMtYvOXtNHTGAP/>. Acesso em: 26
dez. 2024.



143

TOASSA, G. Vivéncia: categoria fundante da psicologia histérico-cultural. Psicologia
USP, Sao Paulo, v. 22, n. 1, p. 225-244, 2011. Disponivel em:
<https://doi.org/10.1590/S0103-65642011000100013>. Acesso em: 2 abr. 2025

VIGOTSKY, L. S. Pensamento e Linguagem. Traducdo de Jefferson Luiz Camargo.
Sdo Paulo: Martins Fontes, 2008.

VIGOTSKI, L. S. A formacgao social da mente: o desenvolvimento dos processos
psicologicos superiores. 4. ed. Traducdo de José Cipolla Neto, Luis Silveira Menna
Barreto e Solange Castro Afeche. Sao Paulo: Martins Fontes, 1991.

VIGOTSKY, L. S. A forma¢ao social da mente: o desenvolvimento dos processos
psicologicos superiores. 6. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2001.

VIGOTSKY, L. S. Obras escolhidas: problemas do desenvolvimento da psique. Tomo
II1. Tradugdo de Paulo Bezerra. Sao Paulo: Martins Fontes, 2010.

VIGOTSKI, L. S. Quarta aula: a questdo do meio na pedologia. Traducdo de Marcia
Pileggi Vinha; revisao de Max Welcman. Psicologia USP, Sao Paulo, v. 21, n. 4, p. 681—
701, 2010. Disponivel em:
<https://www.scielo.br/j/pusp/a/4VnMkhXjM8ztYKQrRY4wfYC/>. Acesso em: 4 abr.
2025.



144

APENDICE A
TRANSCRICAO DA ENTREVISTA COM A PROFESSORA MELODIA (2025)

I) Identificacio da entrevista:

Participante: Professora Melodia (pseudonimo)

Pesquisador: Jean Carlos Nogueira de Carvalho Junior

Instrumento: Entrevista reflexiva

Modalidade: Remota, realizada por videoconferéncia

Entrevistador: Pesquisador

Observacio: a transcri¢ao foi organizada com ajustes de pontuagdo, segmentacao dos
turnos de fala e anonimizagdo de nomes proprios, institui¢des, campus e cidades quando

necessario, preservando o conteudo das falas e as marcas gerais de oralidade.

IT) Legenda da transcricio:

PESQUISADOR: fala do pesquisador

MELODIA: fala da participante

[trecho inaudivel]: trecho ndo compreendido na transcri¢cao
[risos]: manifesta¢ao ndo verbal relevante

[suprimido]: informacao retirada para preservagao do sigilo
[campus suprimido]: referéncia institucional anonimizada

[instituicAo federal de ensino]: referéncia institucional anonimizada

III) Transcric¢io:

[Inicio da transcricio] PESQUISADOR: Que massa, que massa, E vocé ja pegou ai
uma [oportunidade de afastamento para capacitagdo]... Ja entrou e ja foi fazer [o
doutorado] fora e ja voltou. Foi assim, bem... Bem movimentado, né?

MELODIA: Foi. Os dois primeiros anos foram bem lotados. Agora t4 mais... Tranquilo,
digamos assim, agora eu estou s6 colocando os dados e escrevendo a tese agora, mas s
estou escrevendo.

PESQUISADOR: Perfeito. Saiba que é uma inspiragio, ta? E assim, vocé ¢ uma pessoa
que eu admiro hd muito tempo, vocé sabe disso, né? Desde o tempo que a gente estudou
junto. E eu queria agradecer demais o seu tempo, ta? Por estar aqui comigo nessa
caminhada, porque a gente sabe que a caminhada da pesquisa ¢ de altos e baixos, €...

Depois que a gente entra, a gente s6 v€ a entrada, né? E espera ver ali na frente a saida.
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Entdo, eu agradeco demais o seu tempo por estar disposta a contribuir com a minha
pesquisa. Isso ¢ muito importante porque desde o momento que surgiu essa oportunidade
de... de entrar no programa de mestrado, em educa¢do, uma coisa que eu nunca imaginei,
vindo de letras, a gente tende a ir para a parte de ensino, metodologia, literatura,
linguistica, e comigo, justamente dentro dessa grande caminhada que a gente tem na
docéncia, eu realmente nunca imaginei estar aqui hoje, e abracei, abracei mesmo e
estamos aqui na caminhada e, mais uma vez, obrigado.

MELODIA: Eu sei como ¢ dificil fazer pesquisa como professor.

PESQUISADOR: Entdo, ai eu tive a oportunidade de meio que assim, decidir por onde
trilhar, por onde fazer essa pesquisa, entdo tinha a opg¢do de trabalhar com professores
da faculdade, trabalhar com alunos da universidade, pude trabalhar com discentes do
ensino fundamental, mas eu, por ter tido as duas experiéncias como professor substituto
do [institui¢do federal de ensino], eu acho que, embora na pesquisa nao vai estar claro
que sdo duas professoras do [institui¢do federal de ensino], mas ¢ uma forma até minha
mesmo de retribuir, sabe, com a instituicdo, porque foi muito fundamental para a minha
caminhada como professor, ter tido essas oportunidades de ser professor substituto 1a. E
na época da pandemia eu era professor, entdo eu tive esse pré, durante e ap6s. E desde o
come¢o eu imaginei vocés 14 de [municipio da regido pesquisada], tanto pela
proximidade, quanto porque eu sei o trabalho que vocés fizeram la. Eu sei como foi
importante o trabalho de vocés 1a. Mesmo sendo campus diferentes... a gente sabe, a gente
conversa com outras pessoas e acaba sabendo, né, e tudo. Exato. Entdo, queria
dizer pra vocé que, assim, aqui ndio vai ser uma entrevista de perguntas fechadas, t4? E
mais uma conversa mesmo, ¢ algo mais reflexivo mesmo, td? Até porque eu nao sou
muito fa de... Isso, sim ou néo? E isso? Nio, porque, sabe aquela coisa... Nao, ndo, nao...
a sua experiéncia como professora de inglés até hoje, tempo de atuagdo e a motivagdo que
voce teve de decidir ser professora.

MELODIA: Entdo, eu sou professora desde... efetivamente, assim, né? A primeira vez
que eu entrei em sala de aula foi em 2011, entdo, ha 12 anos que eu estou atuando
enquanto professora. Na época eu ja era aluna da graduacdo em letras e comecei a dar
aula, uma grande parte da minha vida enquanto docente de curso de idioma. Eu passei
acho que de 2011 a 2017, seis anos ai dando aula em curso de idiomas. E ai, ali pro final
de 2015, 2016, eu comecei a dar aula em escolas, mas rapidamente sai, foi quando entrei
no mestrado e passei no concurso da rede estadual. Entdo, quando eu passei nesse

concurso, eu fui chamada nesse concurso em 2017, Eu sai da rede privada quando eu
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comecei a minha carreira no servigo publico, em maio mais ou menos de 2017. E no fim
do ano, setembro, outubro, de novembro, dezembro, eu fiz o concurso do [institui¢do
federal de ensino], por mais de trés meses, mais ou menos, o concurso todo. E em
dezembro eu fui chamada para assumir, para assumir no [instituicdo federal de ensino],
estou no [instituicdo federal de ensino] desde janeiro de 2018, né? Fazendo ja oito anos
que eu fui pro [instituicdo federal de ensino] tenho quase dez anos no [instituicao federal
de ensino].

PESQUISADOR: E ja ¢ uma vida, né? 8 anos ¢ uma vida ja.

MELODIA: E uma loucura, sim. E eu ndo tinha muita clareza do que eu queria ser
professora. Eu venho da familia de professores, minha mae ¢ professora, ela ¢ pedagoga,
e eu via muito trabalho da minha mae, dizendo, Deus me livre, quero ndo [risos], ndo me
interessa.

PESQUISADOR: Eu sei bem o que € isso.

MELODIA: E o meu pai também, ndo era professor, mas trabalhava em escola 14 na
parte ali, na parte mais administrativa. E eu e minha irma ja diziam que a gente ndo queria
ser professora, mas as duas se tornaram professoras.

PESQUISADOR: Caramba, eu ndo sabia.

MELODIA: Minha irma ¢ professora de Historia. E eu lembro que a minha decisdo foi
mesmo no ensino médio, né? Porque eu fiz o ensino médio no [instituicdo federal de
ensino] na época, né? Hoje ¢ [instituicdo federal de ensino]. E ndo ¢, assim, eu sou
suspeita pra falar, mas eu acho que o [instituicdo federal de ensino] mexe muito com os
nossos talentos, né? Com o que a gente tem de melhor. Eu acho que ¢ uma escola que
desperta muito... todos os nossos habitos, né, assim, criativos, todas as aprendizagens das
linguagens sao muito bem desenvolvidas, sdo muito bem trabalhadas, entdo vocé acaba
descobrindo no que vocé € bom, e no [institui¢do federal de ensino] eu descobri, né, assim,
que eu era muito boa em inglés e isso por causa do incentivo de uma professora, uma
professora muito querida, que hoje ¢ uma grande amiga, e as aulas dela, né, ela trabalhava
de tudo, leitura, escrita, conversacao. Entdo, eu acabei me apaixonando pela lingua, né,
de verdade, assim. Porque eu ja gostava muito, porque eu sabia que eu tinha alguma
habilidade. Mas, quando apareceu um profissional que meio que validou a habilidade, né,
e disse, olha, pode ter alguma coisa ai, né, d4 uma olhadinha se vocé€ ndo quer trabalhar
com isso, se vocé nao se interessa, da uma olhada no que ¢ isso, vai que vocé gosta, da
uma olhada, isso pra vocé ¢ muito importante, né, porque na época eu estava muito

indecisa entre historia e letras, eram as minhas duas possibilidades, assim, E eu ainda
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digo, eu ainda vou fazer uma graduacdo em historia porque eu gosto muito de Historia,
mas na época, Letras foi o que mais me brilhou os olhos, porque eu vi que eu tinha
habilidade, entdo eu disse, ndo, eu vou para onde eu estou vendo que a habilidade existe,
porque se eu nao souber ser professora... D4 para fazer outras coisas. Com historia aqui,
eu s vou s6 vou lecionar.

PESQUISADOR: E interessante isso mesmo, né? Quando a gente imagina, assim, fazer
letras em inglés, né? A possibilidade. Eu lembro que... Que eu li na época. Tinha um
documento. Acho que deve ter até hoje. Mas tinha um documento na época la em Letras.
Que meio que dizia assim. O que é que vocé poderia atuar quando vocé se formasse. Vocé
lembra que tinha? Tinha traducdo. Nao sei o que. Falei, olha, eu acho... E todo mundo
fugindo de ser professor, com aquele estigma, né? E acabou que, tipo assim, eu acho que
eu s6 conheco um [colega], que nao acabou mesmo indo pra docéncia. Mas a galera, todo
mundo, quem nao saiu da area, né? Assim, vamos dizer.

MELODIA: Isso. Que legal. E muito bacana mesmo essa... E se eu olhasse, né? Poxa,
caramba, eu ndo ia ser professora. Nao queria ser professora, mas a cabeca de professora
de inglés. [risos] Eu ndo sei se acontece com vocé, mas até hoje as pessoas quando
perguntam, vocé ¢ professora de inglés? E vocé fala, né? [risos]. Algumas pessoas dizem,
vocé fala fluente, como se fosse assim. Ah, eu falo, eu falo assim. Uau. Uau.
PESQUISADOR: Me diga uma coisa, assim, de forma bem livre, como foi sua
experiéncia como professora ali, obviamente, professora de inglés no [instituicao federal
de ensino], ali durante a pandemia no ensino remoto emergencial, né? O que
significou pra vocé€ essa experiéncia de estar ali vivendo aquilo naquele momento?
MELODIA: Olha, ndo foi uma experiéncia muito facil, nem muito boa, nem muito feliz,
assim... Eu digo muito que os alunos ajudam muito, porque se eu nao tivesse tido as
turmas que eu tive, teria sido muito mais dificil. A gente pegou ali uma organizagao de
ensino remoto que meio que espremia a gente, porque era muito pouco tempo de aula e
para cumprir aquela carga horédria era uma infinidade de atividades. Entdo, para eu
justificar aquelas horas que eu ndo estava dando aula, era muita atividade que passava
para os alunos, né? E a gente tinha que comprovar tudo que tinha feito. Entdo, assim,
havia semanas de eu ficar exausta de tanto corrigir atividade, de ainda ter que planejar
atividade, né? Porque era tipo: acabou a aula... tem uma atividade nova aqui ja para
colocar hoje no sistema para eles responderem até a aula da semana que vem, até a aula
da semana que vem eu tenho que corrigir todas as atividades e que preparar a aula da

semana que vem. Entdo isso acabou me deixando muito cansada, mas eu fui encontrando
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algumas estratégias, né, reduzir essa carga que estava muito pesada. Entdo, eu comecei a
passar atividades que eu usaria em sala. Entdo, por exemplo, tinha um momento que eu
estava trabalhando com eles sobre comida, sobre receitas, como dizer o nome de
instrumentos para cozinhar, como ¢ que diz assar, fritar, cozinhar, enfim... E eu fiz uma
atividade com eles em que eles tinham que produzir videos em lingua inglesa falando
sobre alguma comida nordestina. Eles cozinhando essa comida nordestina. E ai foi aquele
modulo inteiro, que era mais ou menos seis aulas, um més e meio, um més e trés semanas,
uma coisa assim. Cada semana eu ia fazendo uma coisa com eles.

PESQUISADOR: Na parte sincrona, né?

MELODIA: Isso, isso. Entdo, eu ndo fiz aulas gramaticais. E assim, eu vou pegar esse
conteudo aqui, vou explicar o que €, sei la. Voz passiva. Voz passiva, voz ativa, ndo. Nao
vou fazer isso porque, pessoalmente, isso aqui ja ¢ complexo. imagine sem eles estarem
me vendo. Entdo eu vou pensar em alguma coisa que seja divertido pra eles participarem
e pra mim também. E ai eu lembro que eu dividi esse mdédulo. Eu tinha alguns recursos,
né? Eu usava muito o Jamboard do Google, que eu acho que nem uso mais o Jamboard.
Usei muito o Padlet. e o Padlet era muito interessante porque tinha uns frames bem
interessantes 1a entdo quando eu estava falando sobre coisas no mundo eu colocava o
mapa mundo para eles localizarem e ai as atividades comecaram a ser nessas plataformas
eles comegaram a fazer as atividades nessas plataformas que era mais divertido de fazer
do que fazer no Google Forms, por exemplo. Entdo, eles iam 14, preenchiam. Na outra
aula, eu trazia atividades, corrigia junto com eles, pra ndo ter que estar corrigindo durante
a semana. Entdo, eu corrigia junto com eles, a gente discutia aquilo ali que eles tinham
colocado. Todo mundo junto, antes, claro. Eu dava uma olhada nas respostas, né? Pra ter
uma nog¢ao de como chegar na aula, ndo ser uma surpresa, né? Nao ter nenhuma... uma
resposta assim descabida, entdo eu sempre dava uma olhada antes e ai eu lembro que eles
tinham que, em uma das atividades, eles tinham que dizer qual era a origem da comida
que eles tinham escolhido e falar um pouco da historia, da origem, né? Porque no video
tinha que aparecer. Antes de eles fazerem a parte da receita mesmo, né? De mostrar os
ingredientes, de mostrar os instrumentos que eles estavam usando, o modo preparo. Eles
tinham que dizer qual era a comida e dizer de onde vinha aquela comida, qual era a
origem. Entdo isso ajudou eles até a construir, porque eu dizia assim: "Gente, no final é
s0 vocés juntarem tudo, porque toda semana vocés estdo fazendo uma coisa diferente do
video". E assim foi, né? Porque toda semana eles me entregavam alguma coisa. Entdo

uma semana era origem, a outra semana a gente vai trabalhar sobre os instrumentos. E eu
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pedi para eles procurarem em casa: "Ah,temcolher ai na casa de
vocés? " Al eles iam, procuravam, mostravam. This is a spoon, this is a fork, this is a
knife. E ai a gente foi fazendo dessa forma.

PESQUISADOR: Massa, massa. A gente percebe aqui que a relagao que vocé teve com
os alunos foi importantissima para que essas atividades fossem desenvolvidas, né? Entao,
a gente tem essa questdo da relacdo. Vocé falou antes que se ndo fosse essas turmas,
provavelmente teria sido mais dificil. Entdo houve, a gente percebe ai que houve uma
troca, tipo assim, "a professora precisa da gente e a gente precisa da professora pra que
as atividades acontecam". E atrelado a isso, a essa dinamica entre vocé e seus alunos tem a
questdo da tecnologia... voc€ sentiu algum desafio com essa questio da tecnologia ou eles
sentiram? No inicio esses desafios desencadeavam mais pela inexperiéncia? Como € que
vocé ve essa questdo dos desafios ali no inicio com a parte tecnolédgica, por exemplo, os
alunos com isso? Enfim...

MELODIA: Eu acho que mais pela minha experiéncia mesmo, sim. Nao com as
plataformas principais que eu ja utilizava. Ja utilizava o Classroom, por exemplo, o
Google Classroom. Ja tinha utilizado o Google Meet. Agora, ¢ claro, muito diferente do
que foi, né? Tipo assim, eu descobri alguns recursos no Google Classroom que eu ndo
sabia que eles existiam.

PESQUISADOR: E quanto mais vocé procurava, mais aparece, né? Tipo assim, existe
isso? Caramba, eu ndo sabia e tal. Imagino que tenha sido aquela doideira.

MELODIA: De j4 chegar 14 do Google Forms, por exemplo, e ele ja me da as notas no
fim. De eu colocar 14 a pontuacdo e quando eu ir corrigindo 14, ele ja me d& no fim a
pontuagdo daquele aluno. Entdo, isso dai foi uma coisa que eu fui descobrindo, né? Entdo,
no inicio, porque a gente passou do fim de 2020 até 2022. Eu lembro que a gente
voltou pro presencial, acho que em abril... De 2022. Marco de 2022... presencial. Ento...
Foi assim, mais de um ano, um ano e meio, mais ou menos, nesse esquema. Entao, acabou
que eu fui aprendendo muita coisa, né? Entdo, no inicio, era muito aquilo de, meu Deus,
eu ndo sei fazer nada. Eu ndo sei mexer nisso aqui, né? Nao sei. E, eu ficava... Eu preciso
fazer uma atividade dessas com eles. Mas como ¢ que eu vou fazer essa atividade se eu
ndo estou no presencial? Entdo, assim, foi muito dificil. E isso ¢ uma coisa que, pra mim,
era uma questao de perceber quem participava das atividades... porque no presencial vocé
v€ quem ¢ que ta fazendo e quem ¢ que ta se escorando, mas nao dava muito pra gente
ver. E ai, mais uma vez, foi a tecnologia que me ajudou, que foi o Google Docs. T4, entdo

vamos descobrir aqui quem ¢ que faz e quem ¢ que nao faz. E ai eu ndo disse nada pra
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eles do histérico do Google Docs, que dava pra eu ver quem mexia nos documentos, quem
acrescentava alguma coisa, quem tirava. E ai eu ndo dizia pra eles, né? E eu sabia disso.
Entdo, sempre que eles me mandavam atividades no Docs, eu ia olhar quem tinha feito.
E ai eu lembro que tinha grupos e tinha outros que nao faziam. E ai, um dia eu cheguei e
disse assim, chamei o grupo, pedi pro grupo ficar no fim da chamada. E disse assim,
"fulano, por que vocé nao ta fazendo?”, “Eu t6 sim, professora". "T4 fazendo aonde, que
nao tem nada de vocés no Docs?". E eles diziam "Como € que vocé sabe?", "Nao sei, me
contaram!". Entdo, a tecnologia me ajudou muito nisso, assim, né? De ter mais ou menos
esse controle que era muito dificil de ter no online. Mas eu acho que o meu principal
desafio foi com o fato de ter que contar com a tecnologia, de ndo ser uma opg¢ao. E se ndo
fosse aquilo, eu simplesmente ndo conseguiria dar a minha aula. Nao que, assim, tenha
sido dificil, porque depois que eu consegui ir me apropriando, porque como foi muito
tempo, eu acabei aprendendo, né? A lidar com as coisas, a nao ser aqui ¢ ali, a sair do
6bvio, a procurar outros programas.

PESQUISADOR: Vocé acha que esse periodo foi... Esse periodo foi um tempo que fez
vocé repensar sua pratica como professora?

MELODIA: Com certeza, com certeza. Acho que a principal coisa foi que eu fiquei
assim, enquanto professora, eu sou a professora que gosta da sala de aula, eu gosto de
contar com os estudantes, olhar para eles, no olho deles, ver se eles estdo entendendo. E
assim, algumas praticas eu levo até hoje. Por exemplo, até hoje eu uso o Google Sala de
Aula. Entdo, quando eu passo alguma atividade, eu ndo quero que eles tragam nada fisico.
Nao quero. Tudo eles mandam para o Sala de Aula. E ai, foi uma outra coisa que foi muito
interessante para mim também, foi a questdo das avaliagdes. Porque ali ndo tinha como a
gente estar fazendo prova. E eu sempre fui uma professora muito inimiga de prova. Eu
nunca gostei de fazer prova. Na minha cabega, ela ndo mede muita coisa, ndo. Eu acho
que... Porque se a gente for pensar bem, a prova é muito no sentido estrutural da lingua.
E eu nunca pensei que ndo precisava trabalhar isso. Eu tenho que trabalhar isso.
Mas pra mim isso nao € o centro da coisa, do ensino. Entdo, pra mim, fazer uma prova
nunca foi uma coisa que eu gostei de fazer. E ai hoje eu fago porque nos documentos do
[instituicdo federal de ensino], pede que a gente faga uma avaliacdo escrita e tal. Entao eu
faco por isso, mas trazendo de 14, ok, eu preciso fazer uma avaliagdo escrita, mas nao
precisa ser uma prova todo bimestre. Nao tem pra qué. E ai hoje eu ja diversifico bastante
a avaliacdo, por causa disso, né? Entdo, num bimestre eu fago uma prova e, ndo sei,

coloco eles pra fazer um video. Uma das avaliagdes escritas que eu fiz uma vez,
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pensando, né, nessa época [da pandemia], porque eles tinham que mandar os [trecho
inaudivel] e tudo, que era uma avalia¢do individual, foi uma avalia¢do individual, porque
eu ficava assim, o que € que pode ser avaliagdo escrita individual se nao for uma prova?
E tem muita coisa possivel que eu aprendi a fazer durante a pandemia. E ai eu fiz uma
avaliacdo com eles, que eles tinham que falar sobre a rotina deles, em inglés, em video.
Mas, antes de eles me mandarem o video, eles tinham que me mandar o texto. E a gente
construiu durante as aulas também, porque uma aula dava vocabulario, outra aula... como
era gramaticalmente que as frases se construiam, e ai eles iam fazendo aula por aula, e no
fim eles me mandavam o texto escrito, e eu fazia os ajustes junto com eles, e no fim eles
gravavam o video.

PESQUISADOR: Eu acho maravilhoso isso, muito massa.

MELODIA: Entdao foi da pandemia mesmo, porque eu nao enxergava outra forma de
fazer avaliagdo escrita, € como na pandemia nao dava para fazer prova... Eu sei que teve
colega que fez, até agora eu ndo entendo como foi. Mas, na minha cabeca, ndo fazia o
menor sentido. Entdo, eu tive que procurar outras estratégias e essa foi uma delas. E aquilo
que eles tinham que falar, primeiro eles escreveram. E ai foi... Rendeu umas boas
atividades dessa forma.

PESQUISADOR: Que massa, que massa. Vocé trouxe alguns pontos aqui muito
importantes, né? Essas habilidades que eles foram desenvolvendo nessas atividades, vocé
sentiu que no final € isso? Ou ndo, preciso fazer mais? Como foi? Eu nao gosto de falar
resultados, porque ¢ meio assim... Eu gosto de dizer qual foi o resultado dessa experiéncia
com eles. Como ¢ que foi esse... Nao o desfecho, mas assim, ali no final do semestre
vocé... Como foi esse outcome, vamos dizer assim?

MELODIA: Eu acho que a gente, como professor, a gente sempre quer ver algo mais,
né? Sempre fica assim, ah, poderia ter sido melhor, poderia ter feito diferente, mas, assim,
do tempo, do remoto, eu acho que a gente colheu bons frutos, muitos bons frutos, né?
Assim, acho que eu lembro que a primeira aula que eu fiz presencial, com uma turma que
eu adorava, adorava aquela turma, eu lembro que eu cheguei na sala e parecia o primeiro
dia de aula. Eles ficam caladinhos, assim, em siléncio, eu disse, gente, ¢ isso. Sou eu. E
ai eles comecgaram a rir disso sabe?... "e a gente ndo ta mais acostumado", "a gente s6 via
voceé pelo computador”. Eu tive o qué? Dois meses de aula com eles, um més de aula com
eles, presencial, e j4 comecou a pandemia. Entdo, no final foram dois meses s6 de
presencial com eles. Entdo foi muito rapido, foi muito rapido. E eram as minhas turmas

favoritas, assim. Com eles, aula... Era uma hora e meia de aula. Com eles, eu ficava duas
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horas de aula. Porque eles ficavam no final, tirando duvida, perguntando. Entdo, eu acho
que eles se soltaram muito, ndo sei se por ser no online, eles participavam muito, eles
perguntavam muito. O chat ndo parava, e eu dizia assim: "escrevam pelo menos em inglés
as perguntas" e eles iam 14 e colocavam as perguntas em inglé€s. "Nem que voc€s nao
falem, ndo abram o microfone, mas coloca em inglés" e por mais que fosse no Google
Tradutor, seja 14 onde fosse, mas eles estavam mexendo com a lingua ali de alguma forma
Entdo, no fim, eu acho que isso é muito interessante porque a gente acabou despertando
neles o interesse até por falar a lingua. E dificil isso. E dificil. Porque eles querem, mas
eles tém vergonha. Eles tém receio. Entdo, como muitas das minhas atividades eles
tinham que falar, por mais que fossem videos... eles tinham participado aqui, ou tinham
que escrever, ou tinham que, enfim, de alguma forma, estarem envolvidos, eu acho que
eles acabaram tendo uma aproximacao maior da lingua. E ai, eu acho que, enfim, esse foi
um resultado bom, porque eu tinha dificuldade de trazer os alunos para, tipo, assim, onde
¢ que eu vou usar isso aqui? Porque, querendo ou ndo, a gente sabe, mas eles nao sabem.
Eles ainda sdo muito novinhos para pensar assim, eu vou usar inglés para qué? Onde? E
fazer eles terem essa consciéncia, né? Eu lembro que essa aula sobre as receitas, esse
modulo das receitas, foi muito interessante, porque no final eu pedi para eles publicarem
os videos no YouTube. E eles publicaram, né? Alguns deles ficaram meio assim, mas
muitos publicaram. Em outras atividades publicaram muito tiktok, quando eram videos
mais curtos. E eu lembro que depois eles iam comentar que tiveram comentarios de
pessoas que falavam inglés e tal, e eles foram respondendo. Entdo eles viram a utilidade
da lingua. Algo que antes da pandemia eu ndo conseguia vislumbrar, né? Fazia atividades
ali mesmo para a sala de aula, ndo pensando... na pratica da vida de vocé€s assim.
PESQUISADOR: Vocé acha que essa experiéncia transformou sua forma de ver os
alunos ou o processo de ensino aprendizagem?

MELODIA: Os dois, os dois, eu acho que a gente exige muito dos alunos sem dar os
recursos necessarios para que eles mostrem o seu maior potencial E eu acho que na
pandemia foi muito isso.

PESQUISADOR: A importancia das instrugdes. A importancia das instrugdes. As vezes
eu percebo, Melodia, que muitos dos meus alunos, até hoje mesmo, com o meu curso de
inglés, as vezes eles ndo conseguem desenvolver uma certa atividade ou uma certa pratica
simplesmente porque ndo entenderam a instrugdo. Nao ¢ clara a instru¢ao. E mesmo que
a gente explique, talvez falte ainda. Ai, ah, professor, era isso. Depois que eu vi, ai pa,

vem, sabe? Entdo, essa questdo da instru¢do ¢ bem importante, né? Se vocé pudesse voltar
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no tempo, Melodia, o que vocé faria diferente nesse contexto? O que vocé acha que vocé
poderia fazer diferente?

MELODIA: Olha... Eu faria menos atividades em grupo. Eu queria ver mais deles,
porque quando eu botei eles separados, eu vi muito. Ou em grupos menores, pelo menos
duplas. S6 que eu digo que eu faria isso, mas eu ndo sei, porque naquele contexto era
muito dificil corrigir tanta coisa em tdo pouco tempo. Mas quando eu vi eles separados,
eu vi muitos potenciais. que eu nao via dentro dos grupos, em atividades que eles tinham
que falar sobre si, por exemplo. Eu via aquele aluno que nao participava da aula falando
bastante. E ai foi tipo assim, olha, alguns aqui s6 precisam mesmo de uma oportunidade
de florescer. SO que naquele contexto, eu ndo tinha como: era precisar do grupo mesmo.
E um més e meio pra vocé corrigir tudo. Entdo hoje eu disse que eu faria isso, mas nao
sel se eu faria, né?

PESQUISADOR: Veja, s6 mudar aqui um pouquinho, aqui pra uma parte que vocé falou
14 no comecinho sobre o que foi dificil, né? Veja, vocé falou, ndo, foi dificil pelo
comecinho ali, aquela coisa nova. Foi dificil assim, no geral, a gente sabe que foi
dificil pra todo mundo. Sim. Entdo, vocé tinha ali voc€ com a sua pratica como docente,
num momento novo dentro da sua historia como docente, no sentido de dizer, caramba,
eu vou ter que desenvolver essas coisas que eu também estou me familiarizando. E da
outra parte, fora da sala de aulas, qual foi a sua questao? Foi dificil apenas pelo lance da
pratica mesmo de ensino no novo contexto, ou teve outras coisas também que foram
dificeis, no sentido de apoio pedagogico? Como foi que foi para vocé se sentir ali no meio
disso? Como ¢ que vocé pode explicar assim, foi dificil, [pesquisador], porque assim,
1SS0.

MELODIA: Foi dificil porque a minha casa passou a ser meu lugar de trabalho. E hoje
eu sei que era o que a instituicdo podia fazer naquele momento. Entdo, nem a gente sabia
muito bem, nem a institui¢do sabia muito bem, ninguém tinha vivido aquilo nunca. Entdo,
eu acho que para mim a principal questao foi condensar muito tempo € um pouco tempo.
Eu acho que a forma que a instituicdo organizou isso, eu entendo, na época eu entendia
também, ndo ¢ que eu ndo entenda, mas sobrecarregou muito a gente. Porque ndo tem
como vocé dar um semestre por um més e meio. E foi isso que aconteceu. E assim, eu
lembro que teve muita reunido, teve muita reunido de estratégias de ensino, plataforma
de ensino. Teve muita reunido desse tipo. Lembro que a gente comecou a ter essas
reunides em julho, agosto, pra comegar em outubro. Entdo teve um suporte muito grande

desse ponto de vista. Mas eu senti muita falta e ai eu sinto até hoje que eu acho que [trecho
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inaudivel] ainda peca muito nisso de um apoio psicologico, porque a gente estava num
momento muito dificil, entdo eu ndo posso jamais dizer que a instituicdo ndo deu o apoio
pedagogico pois deu. Isso ai a gente teve muito apoio, a gente teve muitos cursos. Eu
conheci a maioria das plataformas que eu utilizei por causa dos cursos que a institui¢ao
deu. Entdo, em questdo de trabalho, eu ndo senti falta de nada. Nao senti. Eu acho que me
ajudou demais. Mas ndo teve em nenhum momento uma pergunta assim, mas como ¢ que
voces estao?

PESQUISADOR: E muito doido isso, porque parece que a produtividade, agora ¢é
producdo, o foco agora € produzir, ndo deixar os alunos sem aula, ¢ dar o conteudo. E o
peso vai chegando, o nosso corpo vai sentir, porque eu compartilho disso, porque também
eu estava... Vivendo ali... Eu lembro que na época... Eu também tinha um vinculo... De
20 horas na [universidade publica]... Em Letras em [municipio]... Entdo eu tinha 20
[horas]... Na [universidade publica]... E 40 [horas] no [instituicdo federal de ensino]... E
eu tive que deixar a  [universidade publica]. Tive que deixar a
[universidade publica]... Me senti até¢ um pouco... Perseguido por alguns alunos... Porque
eram adultos... Diferente... Entdo eu me sentia muito mais... receptivo, né? Eu me sentia
muito mais acolhido pelos meus alunos de [institui¢do federal de ensino] do que os alunos
da graduagdo. Vocé estd entendendo? Entdo, parece assim. Eu fiquei... Eu falei... Esta
sendo oneroso. Eu fui pela questdo da experiéncia, curriculo ¢ bom vocé dar uma aula
numa graduagao, uma [universidade publica], mas chegou um momento e eu compartilho
disso com voce, ta? Outra coisa... Nenhum momento, so para deixar aqui bem claro para
n6s, nenhum momento o nome da institui¢cdo vai estar escrito na minha pesquisa. Nenhum
momento. Nem o seu nome. Nem o campus. Vai estar a regido intermediaria de Mossoro,
porque de acordo com o IBGE, e o ultimo censo, [municipio da regido pesquisada] faz
parte da regido Intermediaria de Mossor6. A gente sabe que as regides intermedidrias sdo
proximas de cidades com algum numero demografico, aquelas coisas. Entdo, o orientador
foi “a gente ndo pode dizer, ndo pode dizer”. Entdo, assim, ndo se preocupe... E
anonimato, ta bom? E eu compartilho com vocé também, realmente senti. E ¢ isso, assim,
esse lado humano do professor estar bem ¢ tdo importante quanto aquela outra parte,
porque ndo tem como eu chegar numa aula e ndo estar bem da cabega. E eu acredito, e
muitas vezes ndo estava. Nao estava. E, inclusive, sem querer, a gente pode até se
respingar no aluno, sabe? Nao ¢ nem a nossa inteng¢ao, porque o professor € o ser humano
também. Nao ¢ a toa que quando os alunos me veem numa festa, “professor, vocé esta

num show?”, eu falo “E, porque eu sou humano. Eu bebo dgua também. Eu tomo banho”.
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E eu sentia uma... Uma pressao também, sabe? De resultados. Os alunos ndo podem ficar
sem. Os pais cobrando a institui¢do. Porque era muito doido. Era muita gente no mesmo...
Os alunos, as vezes “professor, vou precisar sair porque o celular da minha mae...”. O que
eu vou fazer com um aluno desse? Exato. Ndo é somente vocé fazer o seu trabalho, fazer
o seu trabalho, fazer o seu trabalho. Nao ¢ o professor... Nao €, sdo muitas coisas. Eu tinha
pena, teve uma vez que eu terminei a aula e cai na lagrima porque o meu aluno disse
“professor, eu vou ter que sair porque a gente vai precisar atras de comida. Eu vou precisar
sair da aula”. Ele mandou uma mensagem no meu WhatsApp. E ele j& estava assim, de
participagdo e tal. Eu vou fazer o qué? Cadé a pessoa com quem eu posso simplesmente,
0, estd acontecendo isso. Nao, a gente vai dar o apoio, ndo sei o que, ndo sei o que. Entdo,
eu imagino também como foi dificil para vocé, né? Essa... voltar para aquele tempo.
Quando eu decidi, vocé leu o TCLE, né? E... voltar pra esse momento, voltar pra essa
época, assim, ndo ¢ facil. A gente sabe que nao ¢ facil. E como se a gente ainda estivesse,
né, processando.

MELODIA: A verdade ¢ que ninguém superou isso ainda ndo. Ainda tem muitos
resquicios aqui.

PESQUISADOR: Vocé ndo sente que tem um lapso, assim “perai, era 2019 e a
gente td em 2025”. E ai, tipo...

MELODIA: Pra mim, tudo ap6s 2020 ¢ um grande delirio [risos].

PESQUISADOR: E como se a gente tivesse ligado o instinto de sobrevivéncia e tivesse
apagado alguma parte do raciocinio. Tipo assim, aquele poder de raciocinar que a gente
tem agora um pouco mais calmo, né? Nao vou dizer que quem esté ali nos seus 30, no
meio, 30s now, ndao da. Terapia em dia, ¢, tem que ir! E a gente que trabalha com
educagdo, com alunos com ser humano, a gente tem essa, mais ainda esse cuidado, entao
assim, Melodia, eu s6 tenho que agradecer de verdade, foi 6timo conversar com vocé.
Vocé acha que vocé gostaria de adicionar mais alguma coisa ou esta contemplada com
tudo, né?

MELODIA: Acho que me sinto contemplada.

PESQUISADOR: Foi muito, uma troca bem legal aqui. Eu agradeco demais. Tenho mais
uma pergunta. Eu ndo quero abusar do seu tempo. Eu vou fazer a primeira parte da coleta
de dados que ¢ transcrever a entrevista, enfim, eu estou trabalhando com significagdes, a
partir da psicologia sécio-historica de Vygotsky, psicologo russo e tal, ¢ ha uma
possibilidade de a gente fazer uma segunda, mas ndo tao longa quanto a primeira, né? Eu

ndo queria passar de uma hora. Acho que 40, 50 minutos no méximo. Se precisar fazer,



156

30 minutos, t4? Entre 30 e 40 minutos no méximo. Se precisar, e ai o meu orientador vai
ter que me dizer e tal. E como eu vou fazer a qualifica¢do agora dia 27, eu ndo preciso ter
esses dados ainda, né? Talvez entre julho e agosto seria. Se precisar, eu posso contar com
vocé novamente? Pode ser? Obrigado. Porque, assim, € tanta coisa, né? S0 o que vocé
falou aqui esta assim na minha cabeca. Entao, possa ser, dependendo de como a gente vai
desenrolar com o orientador, para a gente fazer novamente s mais uma, s6 para uma
conversa a mais, ta? Vocé esta doente? Vocé esta gripada?

MELODIA: Um pouco.

PESQUISADOR: Ja vejo o seu esforgo. Muito obrigado. Entdo, muito obrigado, ta? E
valeu, assim, ja esta sendo muitissimo grato pela sua contribuigdo, assim. Eu estou muito
feliz que vocé esteja aqui comigo, ta?

MELODIA: Eu que agradeco, foi muito, hein?

PESQUISADOR: Voc¢ estava em [pais estrangeiro], minha amiga. Nossa, minha amiga
estd em [pais estrangeiro]. Depois eu quero conversar sobre isso, suas aventuras, cOmo
foi isso. Estou curioso, estou curioso. A gente gosta de viajar, entdo quero saber, beleza?
MELODIA: Pode deixar. Obrigada, meu amigo.

PESQUISADOR: Muito obrigado a vocé. Muito obrigado. E na qualificacdo também.
Estamos aqui. Muito obrigado. Tchau, tchau, minha querida. Tchau. [Fim da

transcricao].



157

APENDICE B
TRANSCRICAO DA ENTREVISTA COM A PROFESSORA HARMONIA (2025)

I) Identificacio da entrevista:

Participante: Professora Harmonia (pseudénimo)

Pesquisador: Jean Carlos Nogueira de Carvalho Junior

Instrumento: Entrevista reflexiva

Modalidade: Remota, realizada por videoconferéncia

Entrevistador: Pesquisador

Observacio: a transcri¢ao foi organizada com ajustes de pontuagdo, segmentacao dos
turnos de fala e anonimizagdo de nomes proprios, institui¢des, campus e cidades quando

necessario, preservando o conteudo das falas e as marcas gerais de oralidade.

IT) Legenda da transcricio:

PESQUISADOR: fala do pesquisador

HARMONIA: fala da participante

[trecho inaudivel]: trecho ndo compreendido na transcri¢cao
[risos]: manifesta¢ao ndo verbal relevante

[suprimido]: informacao retirada para preservagao do sigilo
[campus suprimido]: referéncia institucional anonimizada

[instituicAo federal de ensino]: referéncia institucional anonimizada

III) Transcric¢io:

[Inicio da transcricio] PESQUISADOR: Nao ¢ uma entrevista de perguntas fechadas,
mas uma conversa mesmo sobre como vocé significou a sua experiéncia durante o ensino
remoto, aquele periodo que ainda estamos trazendo marcas, né? A gente s6 percebe com
o tempo o quanto que a gente foi afetado por aquilo, né? E gostaria de deixar também
aqui algumas coisas claras, no sentido que € sigilo, o seu nome ndo vai sair na pesquisa,
nem o [campus suprimido]. Eu escolhi o [campus suprimido] por, na época, um pouco
depois da pandemia, eu me tornei professor substituto do campus [campus suprimido] e
eu tive essa... essa experiéncia pré-pandemia antes no campus de [campus suprimido]
como substituto durante... no campus de [campus suprimido], € apos também, no retorno,
entdo achei que seria o [instituicao federal de ensino], seria muito bom para trabalhar a

minha pesquisa, t4? Entdo, eu gostaria de comecar, né? Que vocé me dissesse um pouco,
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né? Como foi, como era a sua rotina de trabalho antes da pandemia? Como ¢ que vocé
consegue olhar 14 pra aquele tempo? Como € que era a sua rotina ali antes da pandemia?
Mais ou menos assim.

HARMONIA: Olha, [pesquisador], ¢ o seguinte. Antes da pandemia,
eu tava afastada pra fazer o mestrado. Entdo... O meu retorno foi exatamente uma semana
antes da gente ficar afastada pelo lockdown e tudo. Entdo, eu estava ha um ano sem
ministrar disciplina, sem ter contato com os alunos por causa do mestrado. E ai, no inicio
do ano, voltei exatamente dia 4 de margo. Na semana seguinte a gente teve as aulas
suspensas, entdo eu nao tive nem, eu tive apenas uma semana de aula antes desse retorno
e por isso assim, a dificuldade de estabelecer um parametro porque eu estava so na sala
de aula, ndo muito tempo, mas para quem ¢é professor ou que esta um ano fora de sala de
aula, ja ¢ uma causa, um certo impacto na vida da gente, né? Porque ¢ sempre esse o
questionamento. Eu estou afastada agora para o doutorado e eu vou ficar quatro anos e eu
sempre me pergunto como eu vou fazer para voltar depois de tanto tempo sem estar na
sala de aula regular, que ¢ o que eu fago, né? Porque a gente faz estdgio docéncia, mas
nao sao os adolescentes que a gente lida no cotidiano. Mas essa € a pergunta que eu me
fazia na época. Que publico, que alunos sdo esses que eu vou encontrar quando eu voltar
para a sala de aula? E ai, em pouco mais de um ano, eu peguei turmas ingressantes no
[institui¢ao federal de ensino]. Ja foi um grande desafio. A maioria das minhas turmas era
ingressante. Eu tinha apenas uma turma ja veterana. E ai foram dois momentos muito
diferentes, porque eu tinha duas turmas que eu nao conhecia, ndo conheciam a instituicao,
ndo tiveram nenhum contato com as institui¢cdes. E eu tinha uma turma que tinha vivido
j& dois anos presenciais e estava ali de repente sem contato com aquele grupo de alunos,
sem contato com os professores. Entdo, foram dois momentos muito distintos, né¢? Como
¢ que eu explico para uma turma de ingressantes como vai funcionar se nem eu estou
sabendo como ¢ que vai funcionar, né? E ai a gente teve, inclusive, um grande problema
de intervencao no [instituicdo federal de ensino], né? Que ai fez com que a coisa ficasse
muito distante mesmo. A gente ficou praticamente seis meses com o calendario suspenso,
sem orientacdes, € a gente teve que se movimentar para que esse minimo de contato fosse
restabelecido com os alunos. A gente ficou muito assim, navegando sem capitdo, né?
Ficou cada campus muito batendo de um jeito, da forma que desse certo, até¢ que surgiram
diretrizes minimas, assim, para que isso acontecesse. E eu entendo que foram as...
melhores possiveis para a situagdo, né, a gente nao tinha muito o que fazer e eu vejo, eu

vi, assim, colegas de outras esferas do ensino, da educacdo basica, né, estado e municipio,
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a gente vé os relatos das dificuldades dos colegas que tinham s6 um WhatsApp, né, e as
atividades eram feitas por 14 e assim, dos males o menor, a gente tentou estabelecer uma
rotina minima de ensino remoto, que ndo era o ideal, mas era o que a gente podia fazer
na época, né? Eu mesma participei de comissdes para a organizacdo dessas aulas
de de ensino remoto, para ver qual seria uma estratégia para os alunos ndo ficarem a
manha toda de frente do computador, até porque tinha aluno que nem tinha computador,
tinha aluno que nao tinha internet. Entdo, todos esses perfis, assim, a gente foi tendo que
analisar e viver muito um dia de cada vez, né? Muito compreendendo as realidades, mas
também que tinha que fazer alguma coisa, ndo dava para ficar um ano sem aula. Mas essa
foi a experiéncia essencial. Eu ndo consigo nem imaginar, por exemplo, a gente tinha uma
colega que estava ha quatro anos afastada do doutorado. E ela voltou ja na pandemia, ja
no ensino remoto. Entdo, assim, foi uma... Eu ndo consigo nem pensar, assim, que a gente
teve uma série de formagdes... sobre como usar as plataformas, o que fazer, estratégias
para serem utilizadas com os alunos, e ela chegou, ja tem passado essa fase, as aulas ja
estavam acontecendo. Eu ndao consigo nem imaginar, assim, o que ¢ vocé ficar numa sala
de aula, que ¢ virtual, que vocé deixou e era tudo presencial e agora vocé€ tem que ficar
com a tecnologia. Vocé ndo tem nem familiaridade com essa tecnologia e tem que gravar
e ndo pode aparecer imagem e tem que ter o cuidado, tem que dizer para os alunos que
nao da para ficar fazendo print e outras preocupagdes vao surgindo. com o uso de imagem,
sabe assim, muita coisa ao mesmo tempo. Entdo, foi um periodo assim, muito desafiador.
Iniciar foi muito desafiador e se manter também foi muito desafiador.
PESQUISADOR: A gente viu que tem dois momentos distintos ai, né? Vocé estava
retornando do seu mestrado e passou um ano no mestrado e voltou para a sala de aula,
teve uma semana ¢ ja veio o lockdown. Como vocé consegue definir o que vocé sentiu
naquela hora? E agora? Como foi que vocé percebeu que agora o desafio ia ser muito
grande?

HARMONIA: [Pesquisador], eu nunca fui uma pessoa aversa a tecnologia. Entdo, pra
mim, ia ser um desafio porque a nossa pratica docente ¢ feita na interagdo face a face, né?
mas gente ia ter que mudar e ressignificar isso, mas eu, particularmente, nunca fui uma
pessoa extremamente alheia, resistente ao uso de tecnologias, entdo, eu entendia que
naquele momento eu iria precisar fazer bastante uso de ferramentas para conseguir fazer
minimamente o que eu faria em sala de aula. Mas nao vou dizer também que eu estava
"de boas", porque eu ndo estava, porque a gente que ¢ professor de lingua, a gente sabe

que, apesar dos desafios de ensinar uma lingua num pais que ndo fala essa lingua e que
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os alunos tém pouco contato, a gente precisava minimamente que eles falassem alguma
coisa, que eles fizessem algumas atividades que fossem de comunicagdo. Mas como que
eu vou fazer isso estando eu na minha casa e eles cada um nas suas casas mediados por
uma tela que as vezes era de um computador, as vezes era de um celular? Entdo, assim,
contando com a boa vontade dessa internet e deles também de se reunir. Entdo, assim,
essa para mim foi a maior dificuldade, foi, assim, tentar estabelecer algum tipo de conexdo
com os alunos para que eles também quisessem fazer as coisas, porque ndo tinha o que
fazer. Eles precisavam, porque precisavam passar de ano, enfim, ter uma nota, mas eu
precisava porque eu era professora, eu tinha que fazer alguma coisa, eu ndo podia ficar
sO no faz de conta de... “Eu finjo que estou dando uma aula aqui e vocés fingem que estao
ai aprendendo qualquer coisa que eu nao sei o que ¢”. Entdo, para mim, o desafio foi
muito mais engajamento. Engajamento, engajar os alunos de alguma forma para que eles
estivessem participando também desse desafio que eu compartilhava e era coletivo. Eu
entendia das dificuldades deles; eles também entendiam minimamente as
minhas dificuldades, mas eu precisava fazer alguma coisa, né? E durante esse pouco,
assim, a gente teve muitas coisas muito boas que aconteceram durante esse periodo.
PESQUISADOR: Era isso que eu ia falar, essa relagdo, né? Coisas boas ou ruins que
acho que marcou nesse momento.

HARMONIA: Mas algumas coisas muito ruins também, né? Quando coisas muito boas
foram alguns trabalhos que a gente conseguiu fazer que foram muito bacanas, né? A gente
conseguiu, inclusive, realizar um projeto interdisciplinar com algumas turmas, ndo foram
com todas. A partir da leitura da Chimamanda, a gente trabalhou junto com as professoras
de portugués nessas turmas, né¢? E a gente conseguiu produzir algumas coisas muito
interessantes.

PESQUISADOR: Muito legal essa troca, né? Com as colegas e professoras.
HARMONIA: A gente precisou se ajudar bastante, porque o modelo de ensino remoto
que a gente propds eram poucas horas sincronas e muitas horas assincronas. Entdo, os
meninos tinham que fazer alguma coisa e a gente pensou “enquanto grupo, eu fago parte
de um grupo de pesquisa”, e a gente tentou fazer, se comunicar para que a gente tivesse
projetos interdisciplinares que pudessem diminuir essa quantidade de horas assincronas e
que eles tivessem ja um andamento das duas disciplinas para poderem nao ficar muito
tempo de frente da tela fazendo alguma coisa cada um com a sua disciplina.

PESQUISADOR: Por onde eles tinham esse acesso a esses trabalhos? E pelo proprio...



161

HARMONIA: Né6s utilizamos o Google Sala de Aula, né? Foi a ferramenta mais
utilizada por nos, assim, depois a gente ainda continuou usando, ainda foi na
presencialidade, né? Mas nds usavamos prioritariamente o Google Sala de Aula para
postar as atividades, algumas coisas que precisavam, textos que precisavam ser lidos,
coisas que precisavam ser feitas assincronamente. Nos momentos sincronos, nos
usdvamos o Meet, né? A gente, essa foi uma discussdo que nds tivemos enquanto
comissao para estabelecimento de uma plataforma e a gente entendeu que o Meet seria
essa plataforma mais facil de acesso para os alunos, porque nés tinhamos dificuldade de
usar o Teams, que era uma plataforma que ja estava... Que ja era uma plataforma... Ja
ofertava, mas o Teams achava muito pesado, para os meninos talvez usarem pelo celular,
e ai causaria todo um constrangimento e uma dificuldade de acesso. Dai a época que a
gente conseguia gravar, a plataforma Meet tinha essa funcionalidade disponibilizada para
as instituigdes de ensino e ai a gente sempre gravava os momentos sincronos e
disponibilizava para os alunos ap6s a realizagdo desses momentos porque a gente entendia
que a internet também podia oscilar para muitos, alguns ndo podiam, ndo conseguiam
estar presentes naquele momento por questoes familiares, a gente teve alunos que "ah,
tenho que cuidar da minha filha, da minha avd, da minha sobrinha" e ficava nesse horario,
ndo tinha o que fazer, entdo assim, houve sempre esse cuidado. A gente também
conseguiu fazer um projeto bem legal de memes. Memes inspirados no Green Dictionary.
Entdo, a gente trabalhou com essa turma que ja era mais... que ja estava na institui¢ao ha
mais tempo. E a gente conseguiu fazer alguns trabalhos bem interessantes para
apresentarem. Mas os problemas foram muito mais de ordem das relagdes interpessoais
mesmo. Eu entendo que durante esse periodo, os alunos, assim como nos, professores,
estavamos vivendo dias muito dificeis. E ai, eu sei que era muito chato, talvez, para os
alunos estarem de frente ao computador. assistindo uma aula, que fosse uma hora por dia
da minha disciplina, mas tinham outras disciplinas, né? E pronto, a minha pesquisa do
mestrado foi ja usando o Google Docs, que a época ndo era uma ferramenta usada assim,
nao era usada com muita, muito popular. E ai na pandemia se tornou uma ferramenta de
uso muito, muito utilizada.

PESQUISADOR: As proprias provas, eu lembro que eu fazia para os alunos,
desenvolvia as provas 14 no Google Docs.

HARMONIA: Eu lembro de eu fazendo a pesquisa do mestrado e pensando assim: “E,
isso aqui € s6 porque eu mesma quero usar essa ferramenta”, e eu tinha, jamais passou

pela minha cabeca, assim, que um dia ela se tornaria tdo essencial quanto foi durante a
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pandemia, e hoje as pessoas ja usam como uma ferramenta do cotidiano. Ninguém manda
mais arquivos e arquivos e arquivos e vocé vai 14 salvando vérias versdes de arquivo.
Nao, vocé manda um documento compartilhado e a pessoa vai la escrevendo,
acompanhando, comentando... Entdo, tornou-se uma ferramenta inclusive muito util para
os programas de pos-graduacdo, né? Para os orientadores, porque ninguém mais quer ficar
falando versdo 1, versdo 2, versao 3. Ninguém mais.

PESQUISADOR: O que ¢ que vocé consegue tirar para além, obviamente, dessa questao
do Google Docs? O que ¢ que vocé acha que trouxe de beneficio, mesmo depois de todo
esse periodo complicado? O que ¢ que vocé acha que vocé, como professora, consegue
tirar, que vocé viu que, nao vou dizer melhorou, mas que abriu novas possibilidades para
vocé como docente? Vocé consegue entender a minha pergunta? Tipo assim “nossa, teve
isso! A gente conseguiu fazer isso, mas, cara, que legal que isso aconteceu, que agora eu
consigo fazer isso também. Agora eu tenho certeza que eu consigo seguir”’, enfim...
HARMONIA: Eu acho que durante o pos, esse retorno, eu acho que nao dé para dizer
que tudo foi um sucesso, mas que a gente conseguiu fazer muita coisa dentro das nossas
possibilidades. Eu ndo sei como foi isso nas outras disciplinas, em outros campus, foi...
Faltou esse retorno institucional, inclusive. Mas a sensacdo que ficou para mim foi a de
que a gente consegue fazer muita coisa. Eu sempre fui adepta de trabalhar com outros
colegas, mas que a gente consegue fazer muita coisa trabalhando de forma
interdisciplinar. A gente ja tinha essa pratica antes, a gente ficou, foi uma das coisas que
a gente ficou “serd que vai dar certo? Serd que nao vai dar?”. Entdo a gente ficou... Entdo,
a ideia, a gente se organizava para entrar nos momentos sincronos umas das outras. Para
estarmos as duas professoras no horario da aula de uma e as duas no horario da aula de
outra, para a gente tentar mostrar para os alunos que era, de fato, uma atividade
interdisciplinar, que havia esse didlogo entre nds. Entdo, o que fica, assim, para mim, ndo
era nem algo que era inovador, ¢ algo que ja era e que a gente conseguiu tornar,
ressignificar para fazer de uma outra forma. E quando a gente voltou, além do uso das
tecnologias, assim, que havia uma resisténcia muito grande anteriormente, esses colegas
usavam pouco, € eu acho que alguns deixaram mesmo de wusar, usaram sO
temporariamente, mas eu nunca fui resistente, entdo, para mim, foi mais assim “como
serd?”. A minha ansiedade era de sair da pandemia para dizer assim “como sera que vai
ser usar essa ferramenta no presencial? Serd que eu vou ainda usar isso na sala de aula
quando eu estiver com todos os meus alunos reunidos?”. E realmente ¢ uma coisa que eu

ndo usei mais. Nao usei mais porque nao fazia mais sentido para mim usa-las em sala de
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aula. Tanto ¢ que um delas até saiu do pacote da Google, que ¢ o Jamboard. Saiu, eu ndo
sei se foi por essa motivacao, mas pareceu nao ser mais. A gente usou bastante no periodo,
mas ela deixou de ser, talvez, Util para o proposito agora, ja que a gente estd no ensino
presencial. O que eu fico, assim... O que eu sei que impactou e talvez seja reflexo da
pandemia, ndo sei, teria que pesquisar, que ai vem essas leis de agora, que ¢ de ndo uso
de celular na escola, enfim. O que vem para mim, a gente usou muito essa ferramenta,
principalmente os meus alunos usaram muito celulares, e agora estamos vivendo um
periodo que a gente percebe um adoecimento coletivo, um vicio coletivo e que assim,
como que algo que foi tdo util agora esta sendo tdo vilanizado a ponto de ser proibido de
ser usado em escola? Por uma coisa que a gente... Eu ndo sei se isso € reflexo da pandemia,
deve ser, nao sei. Mas os alunos ficaram realmente apegados, né? Ficaram muito
apegados. E n6s também, assim, a gente teoricamente ja tem uma maturidade maior, mas
eu ndo... Sabe, assim, essa é uma coisa que eu fico muito... E conflitante para quem gosta,
que usa minimamente tecnologia em sala de aula. Pronto, esse ¢ um desafio. E uma das
coisas que me inquietam para um possivel retorno para a sala de aula daqui a, sei 14, trés
anos. Como vai estar essa sala de aula? Sera que essa lei ainda vai estar vigorando? E ai,
como ¢ que eu vou fazer? Porque eu sempre usei. Sempre usei, sempre estabeleci essas
regras, né? De ndo serem uso excessivo para outras coisas, mas para as aulas. Mas ndo
sel.

PESQUISADOR: Eu acho interessante vocé ter falado que mesmo antes da pandemia
vocé tinha ja esse contato com a tecnologia. Eu acredito que a gente que ¢ professor de
lingua, a gente, desde que a gente ¢ professor, a gente esta sempre nessa, né? De estar por
dentro, estar procurando, justamente pensando naquela... naquela facilitagao para o aluno.
Entdo, a gente vé que, pelo menos eu vejo, que alguns professores de outras disciplinas,
eles s3o um pouco mais “ainda bem que acabou a pandemia, que eu ndo tenho mais que
usar aquilo”, a gente escuta muito isso. Ja a gente que ¢ das linguas, das humanas, nao
sei, a gente teve mais um... Entdo, imagino que realmente essa mudanga agora, os alunos
ali, totalmente, tinham inclusive uma ferramenta para aprendizado, e nao ter mais,
provavelmente ndo vai ter mais. Entdo, imagino que isso deixa realmente... Uma certa
angustia, uma coisa que nem tu sabe o que vai acontecer, né? E mais ou menos esse
sentimento, imagino mesmo. Harmonia, se vocé fosse ter que, sei 14, resumir uma palavra
ou uma imagem que foi aquele periodo ali, aqueles dois anos ali, vocé com aqueles
alunos, o que viria na sua mente, assim, uma imagem, uma coisa que voce€... “Quando eu

lembro daquele tempo, eu lembro disso”. Bem subjetivo, mas...
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HARMONIA: Se eu tivesse que falar de uma imagem que me lembre, eu sempre vou
lembrar daquela metafora que todo mundo, uma hora ou outra, usou, de que estamos todos
no mesmo barco, mas ndo era o mesmo barco, estamos todos na mesma tempestade. Com
as pessoas de barco, com as pessoas de canoa, com o barquinho a vela. porque esse foi
muito o segmento, assim, a gente tinha muitas realidades, muitas realidades, e eu ndo sei,
o fato de eu estar numa comissdo também para além das questdes de sala de aula, a gente
recebia, a gente se preocupava muito com essas diferengas. Entdo, para mim foi muito
1Ss0, assim, a gente nao sabia por exemplo se tinha aluno que tava com gente doente,
que tava internado, que tava com COVID, e que tinha perdido alguém... A gente, esse
contato, a gente ndo tinha! A gente também ndo tinha como saber como ele esta sentindo,
sim, porque eu tinha que entrar para dar uma aula de uma hora. E, era isso. Eu ndo tinha
outro momento pra estar com eles. Eles também resistiam muito a ligar seus microfones,
a aparecerem. Entao, eu tive aluno que eu so sabia da bolinha, né, com a letra, s6 via isso.
E que eu so6 fui conhecer, assim, um ano depois, né? Quando j& estava no ensino
presencial. Eu fico lembrando de alunos especificamente... Ela usou mascara ainda por
muito tempo. Eu acho que ela... Eu ja tava... Eles ja estavam no segundo ano, no finzinho.
Foi quando eu vi a primeira vez o sorriso dela. Porque ela sempre usou mascara. Mesmo
quando voltou. Mesmo quando voltou e que as mascaras foram, né, dispensadas do uso.
Ela continuou usando. Tanto que no dia eu cheguei e fiquei assim... “Vocé tem um sorriso
tao bonito!”. Porque eu ndo conhecia aquela aluna. Eu nao sabia como era o rosto dela.
Entdo, eu acho que, para mim, mais do que uma questao das disciplinas, foi essa questao
mais social mesmo. Foi mais essa questdo... emocional, foi de deixar de viver essas coisas
no presencial e ndo saber como os alunos estavam lidando. Mas teve muito aluno que
trancou matricula, porque precisavam trabalhar, tinham que trabalhar, ndo dava para
ficar em casa. Alunos que, assim... nos relatos ou algum trabalho que a gente fazia e dizia
“como € a sua rotina?”. Ai os alunos diziam: “ndo, de uma hora até outra eu fico cuidando
da minha irma@ pequena, porque minha mae precisa trabalhar”. E que eu sei que na
presencialidade isso ndo seria uma realidade, porque os alunos passam muito tempo nas
institui¢cdes, né? Nao passam muito tempo em casa. E ai também foi uma oportunidade
que a gente ndo tem na presencialidade, como frequéncia, mas... Numa das atividades que
eu fiz com eles, eles precisavam apresentar a casa deles. E ai a gente acabou conhecendo
muitas realidades de casas. E essa foi uma coisa que me marcou muito, porque eu tinha
casas muito bonitas. E eu tinha casas muito humildes, muito simples, com forro, com

reboco minimo, que ele mostrava o local onde eles estudavam e era uma mesa de pléstico
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e ndo tinha ar condicionado, era s6 um ventilador. Entdo, assim, tudo isso... foi sempre
muito, para mim, foi muito impactante, sempre muito impactante, foi essa questao muito
mais emocional, social, do periodo, né, assim, quanto que a gente tinha realidade muito
diferente e que na presencialidade a gente... talvez nao consegue acessar, sabe? Porque
os alunos tém vergonha. Entdo, eles fingem, as vezes, serem pessoas que eles nao sdo. E
ali, naquele momento, eu consegui ver, particularmente, os alunos, assim, a realidade do
que eles tinham em casa, do que eles eram, sabe? Entdo, eu acho que a imagem era essa,
assim. E a gente estava s6 na mesma identidade, né?

PESQUISADOR: E assim, obviamente, né? Depois que foi passando, né? Como foi essa
retomada? Vocé ja tinha falado, né? Que vocé€ nao conhecia muitos alunos, ndo via nem
o rosto deles, s6 depois. E essa vivéncia logo apos a pandemia... Qual foi aquele principal
desafio que vocé sentiu: “Pronto, e agora”? Houve mais desafios ou foi mais de boa, mais
tranquilo esse retorno? O que vocé acha?

HARMONIA: A gente acabou, por causa disso, mudando as praticas. Entdo, assim, a
gente tinha um laboratério. E ai eu tinha que organizar os alunos de duplas ou de quartetos
por mesa, ¢ ai eles tinham que ficar mais separados para ndo ter muito contato, para nao
ficarem muito proximos. Mas o desafio, assim, do ponto de vista da sala de aula de lingua
inglesa, continuava sempre mesmo, botar eles para falar. Eles inventavam mil desculpas:
“porque eu ndo entendo nada, porque estd com essa mascara”’, “porque eu nao
consigo ouvir”, “ah, porque ¢ muito dificil”. Continuavam os mesmos desafios de antes.
Af tinha a bateria fisica da méscara. Porque antes a resisténcia era... Eram as mesmas
justificativas, s que sem a mascara. Agora era com a mascara. Mas, pelo menos para
mim, o desafio maior sempre era se manter bem. E ai... Depois, quando as normas foram
se flexibilizando e a gente foi voltando a essa normalidade, o desafio muda porque ai ¢
questdo de manter o pessoal atento, focado, porque em casa eles tinham mil coisas
acontecendo ao mesmo tempo ¢ ali a voz era sé uma voz no celular, né? No presencial,
ndo. Eles tinham que estar 14. Eles tinham que estar atentos. E ai, essa foi uma dificuldade
no inicio, tirando essas questdes de se manter saudaveis. Ai, a gente tinha essa questao de
que os alunos ficavam muito dispersos, porque queriam ficar olhando, sei 14, qualquer
outra coisa no celular. Nao conseguiam ficar... O tempo normal, regular das aulas, era
muito maior do que o tempo que eles passavam em casa. Em casa, eles podiam estar
deitados, eles podiam estar se balangando numa rede, podiam estar lavando uma louga,
fazendo qualquer outra coisa, mas ndo estavam ali prestando aten¢do necessariamente no

que a gente estava dizendo.
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PESQUISADOR: Eu lembro que uma aula que eu estava dando, dai veio a irma do aluno
e disse: “professor, fulaninho ta jogando videogame e ele ta s6 aqui, eu vou fazer o que,
né?”. Entdo, tipo, ja coloquei na ata 1a da aula “fulaninho ta jogando videogame, passar
com o coordenador”.

HARMONIA: Todo mundo encerrava a aula e ficava dois, trés 1a, nao saia da sala de
aula. Aivocé dizia “esse aqui dormiu”, “esse aqui estava fazendo outra coisa”, porque ele
ndo saia. Porque quando vocé dizia tchau, ja estava saindo, né? Porque acabou. E esse
ficava la. E teve uma vez que eu fiquei esperando. Eu disse “rapaz, eu vou esperar. Vou
esperar para ver se... se fulano vai ficar ai até que horas”. E eu até chamei “fulano, fulano
nao tenho resposta de vocé€”, dormiu certamente, dormiu ndo tem quem acorda, né
PESQUISADOR: Beleza, Harmonia. Olha, eu queria agradecer novamente pela sua
disponibilidade e pelas suas contribui¢des. E de muita valia a sua participagdo para a
minha pesquisa. Eu acho que quando eu escolhi vocé, na primeira vez que a pesquisa foi
se desenvolvendo, eu falei, ja sei a pessoa que eu preciso conversar. E caso vocé tenha
disponibilidade para... Pra ver os resultados, eu posso depois mandar pra vocé, ta? Posso
usar o pseudonimo Harmonia?

HARMONIA: Pra fazer uma musica, ¢?

PESQUISADOR: Nao, ¢ porque uma participante serd identificada como Harmonia e a
outra como Melodia, entendeu?

HARMONIA: Ah, pode sim, pode sim.

PESUISADOR: T4? Eu ndo posso usar o nome de vocés. E outra coisa: tem mais alguma
coisa que vocé gostaria de compartilhar, que vocé acha que foi importante nesse momento
para vocé, naquele momento da pandemia, ou pode ser depois também? Vocé teria
alguma coisa que vocé acha que vocé ndo conseguiu falar nessa conversa que a gente teve
até agora e gostaria de falar, ou vocé acha que vocé ja contemplou bastante?
HARMONIA: Eu acabei ndo falando, Jean, de uma... Foi uma situagdo pontual de
dificuldade, né? Sim. eu tive um problema com uma turma especifica e ai mediada pelo
Google Docs inclusive, porque incrivelmente foi na mesma ferramenta,
eu tava corrigindo os trabalhos e eu colocava os comentérios, € uma aluna resolveu abrir
o microfone e disse um bocado de coisa. Disse que eu estava sendo grossa nos
comentarios, que eu nao estava respeitando os alunos. Os comentarios eram debochados
e tal. E eu fiquei mal. Mal mesmo, porque... E uma coisa que eu ndo esperava. Eu ndo
esperava. Principalmente para a pessoa abrir o microfone na hora da aula e dizer um

monte de coisa assim. Baseado em quem? Em que comentéario? Ai eu até disse “mas
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assim, se vocé estd...”, porque o comentario era escrito. Entdo, como ¢ que ela sabia que
cu estava sendo debochada? Se nao tinha nenhum texto dizendo assim... Nada, nao tinha.
“Se talvez vocé estd com raiva, chateada, realmente vocé vai ler com esse tom de
deboche, de raiva, enfim, mas eu ndo tenho como, o0 mesmo comentario que eu coloquei
no seu grupo, eu coloquei nos outros grupos”, e... Enfim, essa foi uma situagdo e ai eu
fiquei bem decepcionada, sabe? Porque, pronto, esse foi um momento que eu me
questionei bastante sobre o esforco que eu estava fazendo e o retorno que eu estava
recebendo desses alunos. Inclusive, para essa turma, eu cancelei o projeto, porque eu nao
tinha mais condigdes de estar com eles. E eram condigdes emocionais mesmo. Nao tinha
condi¢des emocionais de continuar planejando atividades que pudessem ser interessantes
depois de ter recebido uma... uma ofensa dessa forma. Por sorte, nesse dia, eu estava com
a outra colega professora na sala, e ai, assim, ndo foi s6 a minha palavra contra a palavra
de um outro aluno, e estava sendo gravado, inclusive, entdo, ficou muito, foi muito
desconfortavel, e essa foi uma das coisas... Ai foi uma situagdo que realmente eu passei
uma semana me questionando, sabe? Assim, se realmente valia a pena, porque eu sabia,
a gente sabe que tinha colegas que estavam so fazendo feijao com arroz basico, muito
superficial, e a gente estava ali tentando fazer alguma coisa que fosse diferente, que ndo
fosse tdo enfadonha, que eles tivessem pelo menos a motivagdo... para receber o qué? E
claro que o restante dos outros alunos depois mandaram mensagem, tudo, e eu contei
inclusive aos outros alunos, porque na situagao eu disse: "Mas vocés se calaram, vocés
nao disseram nada, vocés deixaram ela falar sozinha e eu fiquei sozinha, porque nenhum
de vocés disse nada, nem para dizer, nem para concordar, nem para me defender de nada”.
Entdo, assim... “Nao, mas a gente teve discussdo no grupo do WhatsApp”, “mas eu nao
estava no grupo do WhatsApp. Entdo, assim, vocés foram meio covardes comigo”. E ai
ficou uma situacdo bem chata, que ai no presencial, inclusive, eu voltei com essa turma,
né? Voltei minimamente s6 para dar tchau, inclusive, porque ja tinha encerrado a
disciplina, mas foi uma situacao, foi um momento, nao foi com as outras turmas, foi s6
com essa turma, mas que me fez questionar bastante... o meu meu fazer seu empenho ali,
eu fiquei bem determinada mesmo, eu até disse... Teve outro momento com ela depois
com a [setor pedagdgico], enfim, mas eu disse. Inclusive, ela nunca me pediu desculpas,
ela nunca pediu desculpas porque eu também disse que se fosse pra ela pedir desculpas
apenas porque estavam pedindo pra ela pedir desculpas, pra mim ndo adiantava. Entao,
sem se arrepender do que estava fazendo, pra mim nao faz sentido. E... Mas, assim, foi

esse momento que eu realmente senti: “pd, pra que eu estou fazendo tudo isso e ainda
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estou ouvindo esse tipo de comentario? Por que eu estou lendo os trabalhos?”. Porque eu
tenho certeza que talvez alguns colegas tenham passado o trabalho e tenham segurado os
trabalhos. Mas eu estava lendo um pouco e contando. E ai, porque eu estava fazendo
isso, ai eu fui, né, atacada dessa forma gratuitamente.

PESQUISADOR: Nossa, imagina. A gente fica se perguntando, né? Eu também tive
alguns problemas com algumas turmas. Principalmente turmas do quarto ano, sabe?
Porque eles estavam... j4 que meio de saco cheio, ja estava um saco cheio. Entdo,
realmente, tive problema com a turma, o pessoal da [setor pedagdgico] chegou junto
também. E aquela coisa, né? A gente faz... Nem sempre tudo que a gente acha que est4
fazendo do melhor para alguns ndo é. Entdo, realmente, a gente fica se perguntando.
Harmonia, eu agradeco demais, viu? Tem um documento que eu vou reenviar pra vocg,
que chama TCLE. Eu ja, eu t6 tentando mandar pra vocé€ aqui pelo computador, mas eu
acho que td, o meu WhatsApp aqui no computador t4 ruim, mas eu ja
assinei. Ta? Pra vocé.

HARMONIA: Beleza.

PESQUISADOR: Muitissimo obrigado, foi muito bom saber da sua historia nesse
periodo, né? Foi, de fato, deu pra ver que foi bastante desafiador, porque
vocé tava afastada pro mestrado e voltou, ja meio que pulou dentro, assim, ¢ o famoso
cair de cara, de paraquedas, né? Entdo, realmente, deve ter sido assim, teve

muitos desdobramentos. Entdo, muitissimo obrigado. E ¢ isso. Vou encerrar aqui.



