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RESUMO

No cronotopo da pandemia da covid-19, instituicdes das diferentes esferas de atuacdo humana
se defrontaram com o imperativo de se auto-organizar diante da situagdo imprevista com a qual
a humanidade se deparou no periodo. No campo da educagdo, esses rearranjos tém sido
retratados por diferentes vieses que se coadunam para a compreensdo de como, nos diferentes
contextos, os sistemas escolares se auto-organizaram. Partindo de uma pesquisa narrativa
categorial (Breton, 2023; Clandinin ef al., 2016; Paiva, 2019; Reis, 2023) e tendo como objeto
de estudo os relatos do livro “Sozinho na minha torre”: representagoes discentes sobre o ensino
remoto no Piaui, produzidos no ano de 2023 por estudantes do ensino médio de uma escola da
rede federal situada no Piaui, propomos como objetivo geral deste trabalho verificar os sentidos
atribuidos por esses discentes ao ensino e a aprendizagem em modo remoto, em especial com
relacdo a disciplina de lingua inglesa. Tendo como base o entendimento da educacdo como
fenomeno complexo (Davis e Sumara, 2006; Freire, 2011; 2013; Morin, 2021; 1995) para
refletimos sobre a multidimensionalidade ligada ao sistema escola e sobre as relagdes
interativas e inter-retroativas do aprender e do ensinar. Conceitos e categorias como dialogismo,
sentido (Bakhtin, 2017 [1979]; Voldéchinov, 2018 [1929]; Vygotsky, 2007), cronotopo
(Bakhtin, 2018 [1975]; Bemong, 2015), autonomia (Morin, 2021; Paiva, 2005) e emogao
(Aragao, 2008; 2011; Maturana, 2001; Maturana e Varela, 1998) foram imprescindiveis para
guiar as analises, pois emergem de forma contundente nos enunciados averiguados. Diante da
migracao do espaco costumaz de aprendizagem para o ambiente virtual, também abordamos a
questdo do letramento digital, apoiando-nos em autores como Coscarelli (2016), Lankshear e
Knobel (2006), Rojo € Moura (2019), Santaella (2010), Soares (2002; 2009) e Street (2013;
2014). Além de constituir um registro historico sobre o sistema escolar em estudo no periodo
da pandemia, este trabalho se justifica por promover oportunidades para que as vozes dos
discentes possam ser ouvidas de uma maneira mais ampla, reforcando sua legitimidade e
potencial para gerar abalos promotores de mudangas e aprimoramentos. De natureza aplicada,
este estudo também traz reflexdes sobre a ndo-linearidade, as complexidades e possibilidades
relacionadas ao ensino e a aprendizagem de linguas com base em Larsen-Freeman e Cameron
(2008) e Paiva (2010; 2014), entre outros autores. As analises mostram que os sentidos
atribuidos ao ensino remoto tendem a considera-lo como pouco relevante para a aprendizagem,
levando alguns sujeitos a agdes autdnomas na busca de conhecimentos, tanto de uma forma
mais geral quanto com relagdo a disciplina de inglés. Imbricada ao novo espago de
aprendizagem, a casa também foi ressignificada, sendo atribuidos a ela sentidos como prisao,
tumulto, lazer, sobrecarga, superlotacdo. Questdes emocionais e psicoldgicas, como medo,
ansiedade e dificuldades para concentrar-se e interagir no retorno ao modo presencial foram
alguns dos impactos mencionados pelos estudantes como decorrentes do ensino remoto.

Palavras-chave: Cronotopo pandémico; Ensino-aprendizagem de inglés; Dialogismo;
Sentidos; Emocoes.



ABSTRACT

In the chronotope of the covid-19 pandemic, institutions across various spheres of human
activity were compelled to self-organize in response to the unforeseen circumstances faced
during this period. In the field of education, these rearrangements have been documented
through diverse lenses, contributing to the understanding of how school systems adapted in
different contexts. This study, grounded in categorical narrative research (Breton, 2023;
Clandinin et al., 2016; Paiva, 2019; Reis, 2023), analyzes reports from the book “Sozinho na
minha torre”: representagoes discentes sobre o ensino remoto no Piaui, written in 2023 by high
school students from a federal institution in Piaui. The objective is to examine the meanings
these students attribute to remote teaching and learning, particularly in relation to the English
language. Based on the understanding of education as a complex phenomenon (Davis and
Sumara, 2006; Freire, 2011; Freire, 2013; Morin, 1995; Morin, 2021), we reflect on the
multidimensionality inherent to the school system and on the interactive and inter-retroactive
relationships between learning and teaching. Analytical categories and concepts include
dialogism, meaning (Bakhtin, 2017 [1979]; Voldéchinov, 2018; Vygotsky, 2007), chronotope
(Bakhtin, 2018 [1975]; Bemong, 2015), autonomy (Morin, 2021; Paiva, 2005), and emotion
(Aragdo, 2008; 2011; Maturana, 2001; Maturana e Varela, 1998), which emerge consistently in
the students’ narratives. Considering the shift from physical to virtual learning environments,
the study also addresses digital literacy, with support from Coscarelli (2016), Lankshear and
Knobel (2006), Rojo and Moura (2019), Santaella (2010), Soares (2002, 2009), and Street
(2013, 2014). Besides serving as a historical record of the educational experience during the
pandemic, the research highlights the value of amplifying student voices, reinforcing their
legitimacy and capacity to inform systemic improvements. As an applied study, it further
explores non-linearity, complexity, and possibilities in language teaching and learning, building
on Larsen-Freeman and Cameron (2008) and Paiva (2010, 2014), among others. The findings
indicate that remote teaching was often perceived as having limited relevance for learning,
prompting some students to engage in autonomous learning practices, both generally and
specifically in the English subject. The home, as the new learning space, was reinterpreted with
varied meanings: confinement, confusion, leisure, overload, and overcrowding. Emotional and
psychological impacts — such as fear, anxiety, and difficulties in concentration and social
interaction upon returning to in-person classes — were also frequently reported.

Keywords: Pandemic chronotope; English language teaching and learning; Dialogism;
Meanings; Emotions.



RESUME

Dans le chronotope de la pandémie de la covid-19, les institutions des différentes spheres de
l'activit¢ humaine ont été confrontées a 1’impératif de s’auto-organiser face a la situation
imprévue a laquelle I’humanité s’est heurtée pendant cette période. Dans le domaine de
I’éducation, ces réajustements ont été représentés sous différents angles, contribuant a la
compréhension de la manicre dont, dans divers contextes, les systemes scolaires se sont auto-
organiseés. A partir d’une recherche narrative catégorielle (Breton, 2023 ; Clandinin et al., 2016;
Paiva, 2019; Reis, 2023), ayant pour objet d’étude les récits du livre Sozinho na minha torre:
représentations d’éleves sur I’enseignement a distance au Piaui, produits en 2023 par des
lycéens d’un établissement fédéral situé au Piaui, nous proposons comme objectif général de
ce travail d’analyser les significations attribuées par ces ¢leves a I’enseignement et a
I’apprentissage en mode a distance, en particulier en ce qui concerne la discipline de langue
anglaise. En nous fondant sur la conception de I’éducation comme phénomene complexe (Davis
et Sumara, 2006; Freire, 2011; Freire, 2013; Morin, 1995; Morin, 2021), nous réfléchissons a
la multidimensionnalit¢ du systéme scolaire ainsi qu’aux relations interactives et inter-
rétroactives entre apprendre et enseigner. Des concepts et catégories tels que dialogisme,
signification (Bakhtin, 2017 [1979]; Voldochinov, 2018 [1929]; Vygotski, 2007), chronotope
(Bakhtin, 2018 [1975]; Bemong, 2015), autonomie (Morin, 2021; Paiva, 2005) et émotion
(Aragdo, 2008; 2011; Maturana, 2001; Maturana et Varela, 1998) ont été essentiels pour orienter
les analyses, car ils émergent fortement dans les énoncés €tudiés. En raison de la migration de
I’espace habituel d’apprentissage vers I’environnement virtuel, nous abordons également la
question de la littératie numérique, en nous appuyant sur des auteurs tels que Coscarelli (2016),
Lankshear et Knobel (2006), Rojo et Moura (2019), Santaella (2010), Soares (2002 ; 2009) et
Street (2013; 2014). En plus de constituer un registre historique du systéme scolaire étudié
durant la pandémie, ce travail se justifie par la création d’opportunités permettant que les voix
des ¢éléves soient entendues de maniére plus ample, renfor¢ant leur 1égitimité et leur potentiel a
provoquer des transformations et des améliorations. De nature appliquée, cette étude apporte
¢galement des réflexions sur la non-linéarité, les complexités et les possibilités lices a
I’enseignement et a 1’apprentissage des langues, en s’appuyant sur Larsen-Freeman et Cameron
(2008) et Paiva (2010; 2014), entre autres auteurs. Les analyses montrent que les significations
attribuées a I’enseignement a distance tendent a le considérer comme peu pertinent pour
I’apprentissage, poussant certains sujets a adopter des démarches autonomes dans la recherche
de connaissances, tant de maniére générale que concernant spécifiquement la discipline
d’anglais. Li¢e au nouvel espace d’apprentissage, la maison a également été re-significe,
recevant des sens tels que prison, désordre, loisir, surcharge, surpopulation. Des questions
émotionnelles et psychologiques, telles que la peur, 1’anxiété, les difficultés de concentration et
d’interaction lors du retour en présentiel ont été signalées par les éléves comme des impacts de
I’enseignement a distance.

Mots-clés: Chronotope pandémique ; Enseignement-apprentissage de I’anglais; Dialogisme;
Significations; Emotions.
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1 INTRODUCAO

Madrugada. Despertador. Banho. Uniforme. Café da manha (ou ndo). Transporte. Aulas.
Almocgo. Mais aulas. Transporte. Casa. Deveres. Sono. Descanso (ou nao).

Apesar de ter uma certa semelhanga com a fic¢do, lembrando um conto de Ricardo
Ramos!', a sequéncia de vocabulos acima resume muito bem a realidade diaria de grande parte
dos estudantes de ensino médio do Campus Angical do Instituto Federal do Piaui (IFPI) em
dias letivos normais at¢ meados do més de marco de 2020, quando foi oficializada pelas
autoridades sanitarias a situagdo de pandemia da covid-192. Para além do ciclo rotineiro do ir e
vir a escola antes da suspensdo das atividades presenciais, o dia a dia desses adolescentes era
repleto de convivéncias, didlogos e dialogias propiciadas pela mescla entre o que cada um ja
trazia em si das experiéncias individuais e o contato direto e presencial com os professores e
colegas da escola, muitos deles oriundos de diferentes municipios localizados nas
circunvizinhangas da cidade de Angical do Piaui, onde esta situado o campus.

Em suas atividades no IFPI Angical, além de se reunirem com outros jovens de
diferentes origens e com suas proprias historias, construindo amizades e compartilhando as
venturas e desventuras do adolescer, muitos desses estudantes ja enfrentavam, antes da
emergéncia da pandemia, desafios como o de tentar se familiarizar com disciplinas e contetidos
com os quais ndo haviam até entdo se deparado, visto que, em alguns casos, a precariedade do
ensino publico oferecido em seus municipios ndo permitia a oferta regular de determinados
componentes curriculares teoricamente obrigatorios no ensino fundamental.

A disciplina de lingua inglesa ¢ um bom exemplo dessa caréncia. Diante de relatos de
alguns discentes sobre nao terem até entdo tido contato efetivo com a aprendizagem formal do
inglés, muitas vezes nos questionamos sobre os sentidos e direcionamentos relacionados ao
ensino desse componente curricular no dmbito do ensino médio e & nossa propria pratica
docente. Essa preocupagao se fez mais latente quando, durante a pandemia, foi necessario nao
apenas redirecionar praticas pedagogicas e ampliar conhecimentos e habilidades ligadas ao

letramento digital, mas buscar garantir o acesso as aulas remotas a alunos de zonas rurais

'O conto Circuito fechado, de Ricardo Ramos, no qual me inspiro para redigir essas linhas, pode ser acessado no
link https://revistamacondo.wordpress.com/2012/02/29/conto-circuito-fechado-ricardo-ramos/.

2Em 11/ 03/ 2020, o diretor-geral da Organizagdo Mundial da Satide (OMS) Tedros Adhanom Ghebreyesus
anuncia em Genebra, na Suiga, que a covid-19 é, a partir de entdo, caracterizada como uma pandemia. Conf.
https://www.paho.org/pt/news/11-3-2020-who-characterizes-covid-19-pandemic. Uma semana depois, é
publicada a portaria MEC n° 343, de 17 de marco de 2020, dispondo “sobre a substitui¢do das aulas presenciais
por aulas em meios digitais enquanto durar a situa¢ao de pandemia do Novo Coronavirus”.



https://revistamacondo.wordpress.com/2012/02/29/conto-circuito-fechado-ricardo-ramos/
https://www.paho.org/pt/news/11-3-2020-who-characterizes-covid-19-pandemic
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afastadas, nas quais o acesso a internet ¢ mesmo aos dispositivos para acessa-la era, para alguns,
sindnimo de luxo.

Foi partindo desse contexto e dessas questdes que, como ministrante da disciplina de
inglés no ano de 2021 na referida institui¢@o, a qual estou vinculada desde o ano de 2008 quando
prestei concurso publico para o cargo de docente, entendi a importancia de realizar uma escuta
atenta aos nossos discentes e de promover oportunidades para que suas vozes pudessem ser
ouvidas de uma maneira mais ampla, refor¢cando sua legitimidade e potencial para gerar abalos
promotores de mudangas e aprimoramentos. Torna-los autores foi o primeiro passo. Com o
intuito de ouvi-los e divulgar os seus dizeres retornei ao campus Angical em 2023 e, apds uma
roda de conversa sobre as vivéncias no lockdown com a turma da terceira série do curso de
alimentos integrado ao ensino médio (a Unica entre aquelas que acompanhei na pandemia que
ainda se encontrava com o curso em andamento), propus aos alunos desse grupo que narrassem
suas experiéncias ao longo do ensino remoto para serem publicadas em um livro com um bom
potencial de divulgacao.

A reacgado positiva por parte dos discentes com relagdo a ideia culminou com a producao
das 31 narrativas compiladas no livro “Sozinho na minha torre”: representagoes discentes
sobre o ensino remoto no Piaui®, publicado no ano de 2024 pela editora Pedro e Jodo. E a partir
dessa fonte bibliografica principal, que tomamos como corpus, que esta tese € conduzida. Dessa
maneira, temos como eixo norteador basilar das analises aqui desenvolvidas as representacoes
discursivas oriundas de um grupo de estudantes que, tendo em sua maioria iniciado ali a
primeira série do ensino médio no ano de 2021, vivenciaram situa¢des pontuais de coadaptagao
ao ensino-aprendizagem na pandemia desde a sua entrada na institui¢do e podem, por essa
razao, falar sobre o assunto com propriedade a partir de seus testemunhos.

As visdes desses estudantes também serdo ancoradas contextualmente a partir da nossa
propria impressdo como pesquisadora e docente da turma, que acompanhei entre os meses de
abril e novembro de 2021, e da averiguagdo de enunciados oriundos de alguns documentos
institucionais produzidos durante esse periodo. Assim, ¢ no bojo da triade discente-docente-
instituicdo que buscamos um melhor entendimento da realidade desses alunos no periodo de
isolamento social imposto pelas autoridades. Apesar de termos como foco principal os

enunciados dos discentes, entendemos que um detalhamento contextual por essas trés vias ¢

3 0 livro esta disponivel para download no site da editora através do link
https://pedroejoaoeditores.com.br/produto/sozinho-na-minha-torre-representacoes-discentes-sobre-o-ensino-

remoto-no-piaui/.



https://pedroejoaoeditores.com.br/produto/sozinho-na-minha-torre-representacoes-discentes-sobre-o-ensino-remoto-no-piaui/
https://pedroejoaoeditores.com.br/produto/sozinho-na-minha-torre-representacoes-discentes-sobre-o-ensino-remoto-no-piaui/
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importante, pois permite compreender de forma sist€émica cada uma dessas “entidades
inseparavelmente ligadas ao seu ambiente” (Morin, 2021, p.77).

Como destaca Morin (2021), o microcosmo representado pelo sistema de uma escola ¢
parte de um todo maior cuja complexidade envolve componentes sociologicos, psicologicos,
afetivos, econdmicos e politicos. Estamos, dessa maneira, interligados ao tecido de
acontecimentos, agoes, interagdes, retroacdes e acasos que constituem o mundo fenoménico no
qual estamos inseridos (Morin, 1995). E preciso, pois, considerar a relagdo interativa e inter-
retroativa entre as vivéncias dos sujeitos envolvidos diretamente no processo educativo, a
pratica docente e as agdes tomadas no ambito da instituicdo em si para ampliar nossa
compreensdo sobre as especificidades e as metamorfoses em curso no periodo desafiador da

pandemia.

1.1 Objetivos e questdes de pesquisa

Tendo como objeto de analise as narrativas do livro “Sozinho na minha torre”:
representagoes discentes sobre o ensino remoto no Piaui, de autoria dos alunos do curso técnico
em alimentos integrado ao ensino médio cursantes da terceira série do ensino médio do ano de
2023 no IFPI campus Angical, propomos como objetivo geral deste trabalho verificar os
sentidos atribuidos ao ensino e a aprendizagem em modo remoto, em especial com relagao a
disciplina de lingua inglesa, nos discursos desses alunos. Para isso, destacamos como objetivos
especificos evidenciar como os discentes significam o cronotopo dos novos ambientes de
aprendizagem fisicos e virtuais, abordando questdes como autonomia e emocao; analisar os
dizeres sobre habilidades de letramento e estratégias de aprendizagem no modo remoto; e
compreender e registrar como, no contexto do IFPI Campus Angical, a comunidade escolar se
mobilizou e agiu para dar continuidade as atividades académicas diante do evento inesperado
da pandemia.

Tendo como foco as representagdes discursivas dos alunos e considerando, de acordo
com o dialogismo bakhtiniano, que qualquer enunciado ¢ uma resposta ativa e valorativa a
outros discursos, buscamos desvelar e compreender as relagdes dialdgicas presentes nessas
narrativas a partir de questdes-problema como: que sentidos os estudantes atribuem ao ensino-
aprendizagem em modo remoto? Que juizos de valor impdem as acdes dos docentes e da
instituicao frente as suas dificuldades no periodo pandémico? Como significam os ambientes
fisicos e virtuais em que estavam inseridos? Como valoram suas proprias a¢des e emogdes?

Que sentidos atribuem ao ensino-aprendizagem da lingua inglesa no periodo?
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As perguntas de pesquisa que acabamos de elencar e a analise prévia das narrativas nos
direcionaram para a necessidade de abordar, em nosso estudo dos relatos desses sujeitos sobre
suas vivéncias como aprendizes no cronotopo pandémico, aspectos como estratégias de
aprendizagem, autonomia e emog¢do. Tratar o tema do letramento digital também se fez
necessario com a verificagdo de que a transi¢do compulsoria para um ambiente académico
virtual impds aos componentes do sistema escolar a aquisicdo de novas habilidades e a
adequacdo a um espaco virtual que provavelmente costumava ser mais utilizado para
sociabilidades distintas daquelas relacionadas as rotinas escolares.

Cientes de que a nossa percep¢do sobre o que se passou naquele contexto exige a
observacao por diferentes vieses, lembramos Morin (2021) quando vemos que existe nesse
pequeno nucleo de um todo maior uma complexidade que envolve diversos componentes.
Muitas informagdes e dados sobre o que se passou encontram-se, por exemplo, arquivados em
noticias, editais e chamadas de livre acesso nos canais oficiais, ou em memorandos, oficios,
orientagdes pedagogicas e outros géneros oclusos, documentos nao acessiveis ao publico em
geral, mas que tiveram papel crucial nas agdes tomadas para cumprir da melhor maneira
possivel a funcdo social da instituicdo. Recapitular esse contexto torna-se, portanto,
imprescindivel.

Tendo em vista a complexidade que envolve os fendmenos, conforme destaca Morin
(2021), buscamos, ao abordar as narrativas em estudo, “enfrentar as incertezas” e entender
como os discentes, subsistemas envolvidos no sistema mais amplo da escola, se reorganizaram
diante do inesperado, adaptando-se a nova situagdo. Assim, ao mobilizar uma terceira frente
desse contexto, julgamos importante descrever a dinamica de funcionamento das atividades
remotas realizadas no IFPI campus Angical no ambito do ensino médio examinando as
diretrizes institucionais adotadas para o ensino remoto em documentos com orientagdes para a
execucdo dessas atividades no periodo pandémico. A andlise das narrativas ¢, portanto,
enriquecida com informagdes contextuais oriundas de um corpus documental indicador de
acgoes realizadas pelo instituto.

Nessa perspectiva, verificam-se direcionamentos pedagogicos dados ao corpo docente
no tocante a conducao das atividades remotas, a¢des realizadas pela institui¢do para amenizar
os impactos da pandemia na aprendizagem dos alunos e solugdes apresentadas para os
problemas de conectividade de alunos carentes e de regides distantes da zona urbana. Essa
averiguacdo ¢ importante por permitir identificar agdes propostas em documentos oficiais da
institui¢ao no sentido de minimizar as desigualdades nas condi¢des de acesso dos discentes as

aulas remotas e perceber, dada a imprevisibilidade e a desordem a partir das quais todo o sistema
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teve que se reorganizar, distanciamentos ou aproximacgdes entre teoria ¢ pratica no ambito do
sistema escolar em questao.

Buscando entender as narrativas em seus aspectos dialdgicos e complexos, nos quais
estdo implicados elementos biocognitivos (como as emogdes), socioculturais, econdmicos €
politicos, verificamos nesses enunciados as possibilidades com as quais os discentes se
depararam ao longo do periodo tendo em vista suas impressoes sobre as ac¢des institucionais,
sobre a pratica docente, sobre o seu entorno no isolamento e sobre as suas proprias agdes €
reacoes. Nessa perspectiva, também verificamos destaques a redes de relagdes, nao
necessariamente vinculadas ao sistema escolar, como agentes importantes para a minimizagao

dos impactos da pandemia na aprendizagem dos sujeitos.

1.2 Justificativa e hipoteses

Advindos de sujeitos pertencentes a um grupo bem especifico ligado ao nosso contexto
de trabalho, os discursos que servem de base para esta pesquisa nao foram abordados por outros
pesquisadores. Diante disso, acreditamos haver, em nossa pesquisa, a importancia de um
registro histdrico que podera contribuir para a compreensao de como, no contexto especifico
do IFPI - Campus Angical, os membros da comunidade escolar foram impactados, encontraram
caminhos para lidar com os desafios de aprender no periodo de distanciamento social
compulsorio e como, na sua singularidade, se auto-organizaram par atravessar a situagao.

Diferentemente de pesquisas que abordam o tema da educagdo na pandemia a partir de
uma perspectiva mais quantitativa, com énfase no institucional ou centrada em grandes centros
urbanos, nosso estudo adota uma abordagem primordialmente qualitativa, subjetiva e
localizada, enfatizando, como ja foi destacado, sentidos oriundos dos dizeres dos proprios
alunos de uma comunidade escolar interiorana. Esse contexto particular, trazendo dados
empiricos sobre o ensino-aprendizagem no cronotopo pandémico, € parte de um todo complexo
que informa sobre o geral (Morin, 2021).

A escuta ativa e critica desses sujeitos, geralmente silenciados em discursos oficiais,
implica na valorizagdo de vozes populares. Amplificando esses dizeres por meio de uma
publicacdo de abrangéncia nacional e de sua analise, legitimamos discursos populares oriundos
de um grupo que geralmente ¢ posicionado em um lugar de submissao e que talvez nao tivesse
a oportunidade de ser ouvido sobre um assunto que tem a seriedade de estar vinculado a

melhoria de suas vidas e de geragdes vindouras: a educagao.
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Ao legitimar discursos populares oriundos de um grupo como esse, contribuimos para a
democratizagdo da producdo de conhecimento e para o fortalecimento da cidadania. Dessa
maneira, torna-se socialmente relevante registrar os discursos desses sujeitos a respeito de suas
vivéncias, dando-lhes ocasido para falar sobre si € por si com relagdo a influéncia do novo
contexto escolar e seus desafios individuais no que se refere a busca pela aprendizagem num
periodo tdo desafiador como o da pandemia. A publicac¢do dos resultados desse gesto de escuta
ativa e de valorizagdo das experiéncias de sujeitos reais da educagdo em ambito nacional,
reafirma a urgéncia de se pensar politicas e praticas pedagogicas mais inclusivas, humanas e
contextualizadas em situac¢des de adversidade.

Diante disso, embora este estudo esteja ancorado em um contexto especifico, os sentidos
construidos nas narrativas analisadas t€ém potencial para iluminar questdes mais amplas e
recorrentes em outros cenarios educacionais, pois as experiéncias vividas pelos sujeitos revelam
dimensdes universais da aprendizagem em tempos de crise: a fragilidade das politicas publicas
diante de emergéncias, a necessidade de autonomia dos estudantes, o impacto das emogdes no
processo de ensino-aprendizagem, o papel essencial da escuta pedagdgica e, de uma forma
especial, os desafios do letramento digital.

Com relagdo a esse ultimo aspecto, ao verificarmos como o0s sujeitos significam sua
aprendizagem no ambiente virtual, até que ponto os recursos tecnologicos disponiveis estavam
sendo aplicados e como foram testadas novas possibilidades de ensino-aprendizagem ao longo
do distanciamento social, contribuimos no entendimento sobre como situagdes de crise testam
e ampliam o uso de tecnologias. Ao mesmo tempo, tratar a questdo do letramento digital
considerando esses sujeitos-autores nos leva a hipdtese de que o nosso grupo de jovens
narradores, composto por membros de uma ‘“geracdo que habita 0 mundo teclando com os
dedos” (Novoa, 2022, p. 35), ndo estava preparado em termos de habilidades e posturas para
lidar com as novas praticas sociais institucionalizadas do ciberespago.

Tratar dos limites expostos pela pandemia com relagdo ao ensino-aprendizagem
mediado pela tecnologia nos remete a inevitabilidade da revolugdo tecnoldgica que, atrelada a
uma situacao de teste na crise da covid-19, acionou a ignorancia, o saber e a criatividade. Nesse
sentido, ao compreender como esse grupo especifico enfrentou o periodo de distanciamento e
suas exigéncias, podemos reconhecer padroes, dilemas e aprendizados ligados ao digital que
transcendem aquelas paragens, oferecendo subsidios para educadores, gestores e pesquisadores
que atuam em diferentes realidades, especialmente aquelas marcadas por vulnerabilidade

socioeconomica, desigualdade digital e precarizagdo do ensino em locais interioranos.
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Além de contribuir como registro histérico sobre a educacdo em um periodo de abalos
globais, evidenciando a ndo-linearidade e a imprevisibilidade dos fendmenos do mundo (Morin,
2020), o desenvolvimento deste trabalho também tem como justificativa uma razao pessoal: em
sendo a pesquisa conduzida pela docente ministrante da disciplina de inglés no periodo
relembrado pelos discentes, enfatiza-se a sua importancia como mecanismo de autoavaliagdo e
como pesquisa aplicada, pois as representacdes discursivas em estudo permitem refletir sobre
a propria pratica e, a partir disso, buscar aprimoramento em agdes e escolhas didaticas futuras.

Nesse sentido, as narrativas embasam nossas reflexdes sobre a adequacdao de
metodologias, atividades desenvolvidas e desafios enfrentados no ensino da lingua inglesa,
determinando atitudes no porvir. Tendo em vista o ambito da Linguistica Aplicada, por ser
conduzida por uma docente envolvida diretamente no contexto estudado, a pesquisa combina a
analise com a experiéncia pratica vivida, configurando-se, assim, como uma articulagdo entre
teoria e pratica, andlise e agdo, contribuindo para o campo do ensino de linguas e para a
educagdo critica. Nessa dire¢do, o trabalho aqui desenvolvido oferece dados empiricos sobre o
ensino nesse cronotopo, reforcando a importancia das narrativas no desenvolvimento de
abordagens mais contextualizadas e criticas (Paiva, 2014).

A andlise dos sentidos oriundos das narrativas, configurando-se como um aspecto
legitimado na Linguistica Aplicada, também demonstra a multidimensionalidade da educacdo,
pois a retrata como um fendmeno atravessado por aspectos afetivos como medo, ansiedade,
solidao e resisténcia e vinculado as condig¢des de acesso digital, redes de suporte institucional e
familiar e a propria realidade socioecondmica dos estudantes. Dessa maneira, contribui para
reforcar saberes cientificos tratados no dmbito das pesquisas sobre o ensino-aprendizagem.

Diante disso, a analise das representacdes discursivas das quais tratamos permite
compreender ndo apenas o que foi vivido, mas como foi significada a experiéncia de aprender,
podendo levar ao reposicionamento das praticas pedagogicas, que passam a considerar aspectos
como as desigualdades, as vulnerabilidades e a integracao entre cognicao e variaveis afetivas,
numa visao mais ampla da equipe escolar como comunidade de cuidado e de praticas
humanistas, e ndo apenas de ensino.

Ao evidenciarmos que a analise das narrativas de nossos alunos envolve, em seu aspecto
dialogico, um olhar para elementos intra e intersubjetivos como as énfases valorativas proprias
dos discentes, a esfera de atividade em que se aninham, as emogdes ¢ as ideologias do cotidiano
(fatores biocognitivos, socio-historicos e politico-culturais), buscamos mostrar que, ao longo
deste trabalho, ha uma tendéncia ao entendimento desses enunciados pelo viés da

complexidade. Os diversos elementos levados em conta nas analises, que interagem na
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emergéncia do sentido e sdo essenciais para compreender qualquer discurso, nos levam a
hipotese de que o proprio sentido € um sistema complexo cuja emergéncia depende da interagdo
entre diversos agentes. Essa ideia serd desenvolvida a partir de autores como Bakhtin (2017
[1979]), Larsen-Freeman e Cameron (2008), Voléchinov (2018 [1929]) e Vygotsky (2007
[1934]).

1.3 Recapitulando o tema do ensino-aprendizagem na pandemia

Ao optarmos, no papel de pesquisadora docente, pelo estudo das narrativas de
estudantes sobre suas vivéncias e experiéncias de aprendizagem no periodo pandémico, uma
busca por pesquisas que abordaram o ensino e a aprendizagem nesse mesmo periodo também
se fez necessaria. A partir dessa procura, percebemos, em paginas de divulgacao cientifica como
os bancos de teses e dissertacdes da CAPES e de universidades brasileiras, em revistas de
divulgacao cientifica e no Google académico uma variedade de pesquisas cujas diretrizes tém
alguma semelhanga com a que propomos, direcionando o foco ao periodo pandémico.

Esses trabalhos abordam contextos bem especificos e adotam perspectivas tedricas
variadas, ora priorizando o aprendiz, ora o docente, ora questdes voltadas a aplicacdo de
ferramentas digitais como proposta de melhoria do ensino remoto. Um balango de teses e
dissertacdes sobre o assunto realizado por Souza (2023), por exemplo, sinaliza a necessidade
de atencdo, por parte das redes de ensino de ambito federal, estadual e municipal para as
contribui¢des das instituigdes de ensino superior que, a partir das pesquisas de seus programas
de pos-graduagdo, buscaram elementos para a diminui¢do dos efeitos da pandemia sobre a
educacao.

Dentre as diversas produgdes académicas a respeito dos desafios impostos pela situacao
pandémica nesse ambito, mais especificamente com relagdo a disciplina que ministramos,
podemos mencionar a de Bastos e Lima (2020), que analisam narrativas de alunos de uma
escola de idiomas sobre suas experiéncias de aprendizagem de lingua inglesa no contexto da
pandemia; a de Rabello (2021), que avalia, também sob a perspectiva dos estudantes, a
experiéncia de aprendizagem de lingua inglesa mediada por tecnologias, identificando
contribuic¢des dos recursos digitais € metodologias para a aprendizagem de L2 no contexto do
ensino remoto; ¢ a de Sousa, Oliveira e Martins (2020), que busca compreender o ensino e a
aprendizagem de lingua inglesa mediados pelas tecnologias digitais no contexto da pandemia a

partir das respostas de estudantes do Centro Cearense de Idiomas.
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Mais direcionados a pratica docente, ha trabalhos como o de Peron e Barcellos (2023),
que objetivou desvelar e compreender a relacdo entre as crengas, emogdes ¢ acdes de uma
professora de inglés de uma escola ptublica em Minas Gerais em tempos de pandemia; o de
Denardi, Marcos e Stankoski (2021) que investigou como as aulas de inglés foram ministradas
e como os professores reagiram as aulas remotas no primeiro semestre de 2020; o de Co,
Amorim e Finardi (2020), no qual os autores refletem sobre o ensino de linguas em contextos
virtuais a partir de experiéncias vividas por professores nesse mesmo periodo; € o de Ludovico,
Nunes e Barcellos (2021) que buscou analisar, a partir da teoria da complexidade, a pratica de
uma professora lecionando lingua inglesa em contexto de Ensino Remoto.

Nessa mesma linha, Prado (2020) reflete sobre a pandemia do coronavirus e seus
impactos no ensino de inglés, produzindo uma proposta de ensino para o nivel médio de acordo
com a BNCC. Publicagdes como as de Pereira, Alencar e Lima (2021), Post da Silveira e Conde
(2022), Senhoras (2021) e Sousa, Zenha e Souza (2021) sdo relevantes, entre outros aspectos,
por documentarem como, em cada contexto pesquisado, buscou-se diminuir os impactos
negativos da pandemia no ensino. Além desses trabalhos, teses como as de Milliet (2022),
Pedruzzi (2021), Ribas (2021) e Silveira (2021) reforcam o comprometimento de diferentes
programas de pds-graduacdo na busca pelo entendimento das peculiaridades ligadas ao ensino
no contexto pandémico.

Por estarmos tratando do ensino e da aprendizagem em uma situacdo de grande
instabilidade, lembramos que, na Linguistica Aplicada, direcionamentos tedricos como os de
Larsen-Freeman (1997) e Larsen-Freeman e Cameron (2008) e estudos brasileiros como os de
Paiva (2008; 2009; 2011; 2013) e Borges e Paiva (2011), ressaltam a importancia de entender
a propria aprendizagem de linguas como um fendmeno complexo, ndo linear e ndo previsivel.
Sendo essa uma abordagem que estuda a ndo-linearidade, a interconectividade e a
adaptabilidade dos sistemas, ao associd-la a educacdo e ao ensino de idiomas, considera-se a
sala de aula como um sistema complexo no qual diversos elementos estdo interconectados
(professor, aluno, materiais etc.) e em constante coadaptagdo (Borges; Paiva, 2011). Isso
significa que qualquer mudanca (como as estratégias emergenciais de ensino introduzidas no
periodo em discussdo) pode ter consequéncias (pequenas ou radicais) que nao podem ser
previstas a priori.

Tendo em vista essas relacoes, ¢ buscando entender os sentidos oriundos das narrativas,
organizamos o nosso trabalho em trés capitulos, além desta introdugdo e das consideragdes
finais. No primeiro capitulo, optamos pelo detalhamento da metodologia. Além de trazermos

pormenores a respeito da pesquisa narrativa a partir de autores como Barkhuizen, Benson e
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Chik (2014), Breton (2023), Clandinin et al. (2016), Paiva (2019) e Reis (2023), tratamos ainda
das fontes de pesquisa, da abordagem e do percurso metodoldgico em si, informando também
sobre o livro que nos serve de fonte principal de andlise e esclarecendo sobre os sujeitos que
trouxeram a luz os enunciados estudados na pesquisa.

No segundo capitulo, abordamos as diferentes teorias que embasam as nossas analises.
Iniciamos com a perspectiva dialdgica proveniente do Circulo de Bakhtin, nos apoiando nos
conceitos de sentido (Bakhtin, 2017 [1979]; Voldchinov, 2018 [1929]) e cronotopo (Bakhtin,
2018 [1975]) para entendermos os juizos de valor atribuidos pelos sujeitos aos ambientes de
estudo, as suas experiéncias de aprendizagem e ao ensino remoto. Trazemos ainda reflexdes de
Vygotsky (2007 [1934]) sobre o conceito de sentido e buscamos em estudos como os de Larsen-
Freeman e Cameron (2008) apoio para a hipdtese de que o referido conceito apresenta
caracteristicas complexas tanto na definicao de Vygotsky (2007 [1934]) quanto na do Circulo
de Bakhtin. Passamos em seguida as considera¢des sobre a educagdo como um fendmeno
complexo que envolve componentes sociologicos, psicologicos, afetivos, econdmicos e
politicos. Nesse ponto, nos apoiamos em Davis e Sumara (2006), Freire (2011; 2013) e Morin
(1995; 2021) para compreender o microcosmo representado pelo sistema de uma escola como
parte de um todo maior cuja complexidade também envolve todos esses componentes.

O topico seguinte concentra reflexdes sobre o letramento digital trazidas de estudiosos
do tema como Coscarelli (2016), Fluckiger (2020), Lankshear e Knobel (2006), Rojo € Moura
(2019), Soares (2002; 2009) e Street (2013; 2014). Nesse capitulo, tratamos ainda de autonomia
e da aquisi¢do de lingua como um fendémeno complexo, com apoio tedrico Larsen-Freeman e
Cameron (2008), Larsen-Freeman e Long (2014) e Paiva (2005; 2013; 2014), entre outros, €
mobilizamos questdes sobre a relacdo entre emogao e aprendizagem, aspecto emergente nas
narrativas e fundamental quando se discute sobre o ensino remoto pandémico. Nessas
discussoes, partimos de reflexdes como as de Aragdo (2007; 2008; 2011; 2022), Ellis (2015),
Ferreira Barcelos (2015), Parrott (2014) e Schumann (2015).

O terceiro capitulo comporta a parte analitica do trabalho e destaca as vozes discentes
sobre o ensino remoto em geral e da lingua inglesa, além de suas opinides sobre as experiéncias
de aprendizagem ao longo do periodo pandémico, destacando suas impressdes sobre o0s
ambientes de aprendizagem fisicos e virtuais nos quais se encontravam. O nosso olhar sobre
esses enunciados traz a luz também algumas peculiaridades concernentes as estratégias de
aprendizagem destacadas e as emocgdes vivenciadas. Somos cientes de que outros aspectos
poderiam ser enfatizados e que muitos outros olhares sdo possiveis, resultando em analises

distintas. Apesar disso, o caminho que percorremos para entender os sentidos atribuidos pelos
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estudantes ao ensino-aprendizagem em modo remoto resultou em elementos importantes para
promover a nossa autoavaliagdo como docente e verificar as agdes institucionais realizadas para

a promocao da equidade.
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2 PERCURSO METODOLOGICO

Para tratar dos aspectos metodoldgicos da pesquisa, dividimos este capitulo em dois
topicos. No primeiro, apresentamos o corpus e o perfil dos discentes-autores, caracterizando
também a natureza e os métodos de pesquisa utilizados. Além de trazer consideracdes tedricas
a respeito da pesquisa narrativa, das fontes de pesquisa e da abordagem, detalhamos a ocasido
que levou ao surgimento do livro que nos serve de fonte principal de andlise e esclarecemos
sobre o pequeno sistema de onde ele emergiu, apresentando a turma da qual fazem parte os
sujeitos cujas narragdes foram trazidas a esta pesquisa. Também expomos novamente as
questdes-problema que buscaremos responder ao longo das andlises e os procedimentos tedrico-
analiticos a realizar.

O item seguinte ¢ dedicado a contextualizacao do sistema mais abrangente que engloba
o nucleo destacado na se¢do anterior. Neste segundo topico, dividido em quatro subitens,
caracterizamos e situamos o campus Angical do IFPI, trazendo dados sobre sua implementagao,
cursos oferecidos, instalagdes fisicas, recursos humanos e publico atendido pela instituig¢ao.
Esclarecemos também sobre o processo de migragao para o ambiente virtual, elencando alguns
dos desafios enfrentados pelos sujeitos envolvidos no sistema, e trazemos informagdes sobre o
funcionamento das aulas remotas, o material didatico utilizado nas aulas de lingua inglesa, o

perfil da docente e as praticas pedagogicas realizadas no periodo em estudo.

2.1 Caracterizacao da pesquisa

Neste item, nos dedicamos aos detalhes sobre o corpus, o perfil dos discentes-autores, a
natureza ¢ os métodos da pesquisa. Apos delinear as condi¢des de producdo do livro que
tomamos como objeto de andlise, caracterizamos a pesquisa narrativa a partir de autores como
Barkhuizen, Benson e Chik (2014), Breton (2023), Clandinin ef al. (2016), Paiva (2008; 2019)
e Reis (2023).

ApOs essa revisao tedrica, reexpomos as questdes-problema que buscaremos responder
no capitulo dedicado as andlises e abordamos ideias que norteiam os procedimentos analiticos.
Também apresentamos outros autores e direcionamentos teoricos que diao base para o

desenvolvimento do trabalho e que serdo minuciados na secao destinada a esse fim.
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2.1.1 Perfil dos discentes-autores e corpus da pesquisa

Conforme adiantamos na parte introdutéria deste trabalho, com a proposta geral de
examinar os sentidos atribuidos ao ensino e a aprendizagem em modo remoto no periodo
pandémico, em especial com relagdo a disciplina de lingua inglesa, no contexto do Campus
Angical do IFPI, tomo como objeto de estudo principal 31 narrativas produzidas no ano de 2023
por um grupo de estudantes da terceira série do ensino médio de uma turma do curso técnico
em alimentos integrado que se encontram publicadas no e-book “Sozinho na minha torre”:
representagoes discentes sobre o ensino remoto no Piaui, disponivel no site da editora Pedro &
Jodo.

O ponto de vista principal € €mico, pois partird primordialmente das declaragdes dos
proprios estudantes, publicadas no referido e-book, que tomamos como corpus da pesquisa. Os
depoimentos compilados no livro foram obtidos durante uma visita a escola no més de junho
de 2023, quando foi possivel retornar a cidade de Angical, de onde me afastei devido a
homologa¢ao de minha remogao para outro campus. Na ocasido, pude encontrar, pela primeira
vez no modo presencial, a turma com a qual trabalhei como titular da disciplina de inglés
durante o ano de 2021.

A escolha desse grupo de alunos em especifico para documentar o periodo foi motivada
tanto pelo fato de té€-lo acompanhado como professora durante o periodo das aulas remotas, no
ano letivo de 2021, como por ainda ndo terem concluido o curso quando do desenvolvimento
deste trabalho®. As narrativas apresentadas no livro correspondem as produgdes escritas dos 31
alunos da turma (23 meninas € 8 meninos) que se encontravam reunidos presencialmente
naquele momento, aproximadamente um ano ap6s o retorno as aulas presenciais. Nesse dia,
com as rotinas escolares ja normalizadas, conseguimos nos reunir com o grupo, dialogar e
levantar questdes importantes sobre como o periodo pandémico foi vivenciado por aqueles
estudantes que, naquela ocasido, estavam na faixa etaria entre 15 e 18 anos de idade.

A visita, que foi surpresa para os alunos, mas combinada com a diretora no ano anterior
e posteriormente com uma colega professora que concordou gentilmente em ceder seu horario,
resultou em uma surpresa também para mim: uma apresentacdo espontinea da musica
Summertime Sadness, de Lana Del Rey, feita pela turma com coreografia e lanternas

acompanhando a polifonia de uma capela natural e sincronizada, apesar de nao ensaiada. “Ora”,

4 As demais turmas com as quais trabalhei durante a pandemia ja haviam concluido o curso quando a
organizagdo do corpus foi iniciada e ndo obtivemos retorno consideravel ao convidarmos nossos alunos
egressos a participarem desse projeto de documentagdo do ensino remoto pandémico.
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diriam Reis et al. (2017, p. 73), “a escola é, também, lugar de encantamento! Seu encantamento
esta no imprevisivel, no inesperado, naquilo que, quando menos se imagina, acontece e impede
que tudo siga exatamente tal qual estad sendo”. Perceber o movimento, a complexidade, a
interagdo e o afeto emergindo nessa iniciativa autdbnoma nos fez notar, com satisfacao, a auto-

organizagdo do grupo em pleno andamento ap6s o trauma do lockdown.

Figura 1 — Discentes-autores cantando a musica Summertime Sadness.

Fonte: Captura de tela feita pela pesquisadora.

Nessa oportunidade de reencontro, foi feita uma roda de conversa por meio da qual
foram relatadas experiéncias vividas no periodo pandémico e, com a exibi¢do de trechos
gravados de uma aula remota ministrada por meio da plataforma Google Meet, foram
relembrados alguns dos momentos de protagonismo que os alunos da turma tiveram no tempo
de distanciamento social. Partindo dessa roda de “conversacao como espago de dialogo, de
escuta do outro” (Reis et al., 2017, p. 68) e situados nesse espago-tempo limitado do passado,
os alunos apresentaram suas versodes, até entdo nao oficiais, sobre o que viveram e sentiram.

As nossas 31 personagens reais, cuja relevancia ¢ ressaltada por serem narradores de
sua propria historia, que se torna oficial com a publicagdo do livro “Sozinho na minha torre”:
representagoes discentes sobre o ensino remoto no Piaui, sdo oriundas de diferentes cidades
nas circunvizinhangas de Angical. Dois dos autores ndo mencionam onde moravam na época
da pandemia, e os demais estavam distribuidos da seguinte maneira: cinco residiam em
Regeneracao, um em Sao Francisco do Maranhdo, quatro em Amarante, quatro em Jardim do
Mulato, dois em Santo Antdnio dos Milagres, trés em Sao Gongalo, quatro em Agua Branca,
dois em Hugo Napoledo e quatro em Sao Pedro do Piaui. No tdpico em que caracterizamos o
campus, a visualizagdo desses municipios em um recorte do mapa do Piaui deixard bem clara a

localizagdo centralizada de Angical com relagdo a essas cidades.
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Pensando na juventude dos sujeitos narradores, nas possiveis dificuldades de acesso a
internet nessas localidades e, a0 mesmo tempo, considerando o perfil desses estudantes e as
praticas sociais das quais participam nos diversos ambientes virtuais que conseguem ou
escolhem frequentar, uma de nossas hipdteses ¢ a de que nem todos os elementos dessa
constelagdo especifica de jovens individuos, pertencentes a uma geracdo que teoricamente
possui maior familiaridade com novas tecnologias por ja ter nascido cercada por elas, se
consideram proficientes ou detentores das habilidades de letramento requeridas para a
realizagdo das tarefas solicitadas naquele que se tornou o novo ambiente de estudos e praticas
escolares.

As reflexdes sobre aspectos como esse serao desenvolvidas com base em autores como
Dudeney, Hockly e Pegrum (2016), Fluckiger (2020) e Ribeiro (2019) em tdpicos posteriores,
nos quais também buscamos compreender como os elementos do sistema escolar® em estudo se
comportaram em face da necessidade de mudanga para o ambiente virtual de aprendizagem
(AVA), unica alternativa viavel para a continuidade das atividades letivas devido ao
distanciamento social imposto pelas autoridades em decorréncia da pandemia da covid-19.

Apresentado o corpus da pesquisa como uma fonte bibliografica resultante da
compilacdo de narrativas situadas no cronotopo pandémico e identificados os seus autores como
discentes do ensino médio de uma escola da rede federal, prosseguimos com outras observacoes

relativas ao desenvolvimento e a caracterizagao da pesquisa.

2.1.2 Natureza da pesquisa

Ao discorrer sobre a necessidade de situar a experiéncia narrada em um espago € tempo
da historia do sujeito, Breton (2023) ressalta a importancia de proceder por redugdo na
amplitude temporal retida para o exame de um fendomeno, na selecdo dos fatos vividos e no
tamanho do grupo pesquisado. Essa redu¢do, no tocante ao acesso a experiéncias situadas
“implica formas de evocacdo que geram tipos de acesso a memorias, favorecendo a expressao
regulada de impressdes, percepgdes, sensagoes € raciocinios associados as experiéncias vividas

que emergem durante a atividade narrativa” (Breton, 2023, p. 42).

5 E interessante notar o deslizamento de sentidos do vocabulo “sistema”, que nos permite interpretar o “sistema
escolar” tanto com base no senso comum (como uma estrutura organizacional com papéis bem definidos ou
uma escola em especifico) quanto pelo viés complexo, como um ecossistema dindmico, em constante
transformagdo, no qual diferentes saberes, sujeitos e contextos interagem e se influenciam mutuamente. Em
nossas discussdes, a segunda acepg¢ao prevalece quando utilizamos as construgdes “sistema escolar”.
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Nesse sentido, as atividades da roda de conversa ¢ da reexibicao de uma aula, realizadas
como recurso mnemonico, foram importantes na preparacao dos estudantes para a atividade
que seria desenvolvida por eles em momento imediatamente posterior, situando-os temporal e
contextualmente com relagdo ao periodo a ser relembrado. Como reforcam Reis et al. (2017,
p.68), “conversar ¢ poténcia, uma maneira especial de se relacionar com o outro, uma vez que
compreende o estar € o pensar juntos, a troca, a polifonia, sem que isso signifique o apagamento
da autoria de fala e pensamento de cada sujeito”. Logo apds a troca de experiéncias
proporcionada pelas duas atividades, a turma concordou em registrar de forma escrita as suas
vivéncias e impressdes sobre o ensino e a aprendizagem em modo remoto. Posteriormente,
formalizaram suas autorizagdes para a publicacdo das narrativas no referido e-book.

Ao trabalharmos na coconstru¢ao dos sentidos dessas narrativas, destacamos a natureza
aplicada de nossa pesquisa. Diante da oportunidade de amplificacdo das vozes desses sujeitos,
buscamos desvelar e compreender os sentidos ligados ao ensino e a aprendizagem da lingua
inglesa em modo remoto para que possam ser verificadas as complexidades e possibilidades
relacionadas a condugdo, no novo ambiente, das atividades em geral e da propria disciplina,
com vistas ao aprimoramento de praticas docentes futuras e a autocritica com relagdo aos
direcionamentos realizados nas atividades pedagogicas efetivadas. Trabalha-se, assim, para que
essas falas “ndo sejam alegorias ou apenas dados de pesquisa, mas uma voz presente que dé a
pensar e a pensar-se em nossas acoes” (Reis et al., 2017, p. 70).

Tendo em vista tais aspectos e acompanhando discussdes sobre questdes metodologicas
inerentes a pesquisas aplicadas, verificamos que Paiva (2008b), ressaltando o entendimento da
aquisicdo de segunda lingua (ASL) como um sistema complexo, destaca a importancia das
narrativas de aprendizagem como instrumentos de pesquisa. Apresentando uma perspectiva
tipicamente experiencialista, visto que “os narradores falam sobre suas constantes interagdes
em ambientes diferentes e sobre as mudangas que vao experimentando” (Paiva, 2008b, p. 323),
pesquisas nesses moldes fornecem dados empiricos importantes que resultam da integragao
dinamica de elementos distintos em intercambio (familia, amigos, artefatos culturais etc.).

Nesse sentido, por avaliarmos a interagdo complexa de fatores biocognitivos, ambientais
e sociais na compreensao das vivéncias de aprendizagem relatadas e analisarmos como, a partir
de seus enunciados, os alunos respondem as diversas situagdes ao serem influenciados por
diferentes varidveis em interacdo, identificamos a nossa pesquisa em uma dimensdo
interpretativa e critica.

Considerando essa variedade de fatores, a realidade se mostra subjetiva e relativa,

radicada nas tensoes e didlogos que influenciam o comportamento desses sujeitos. Levando em
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conta esses aspectos, tratamos da busca de resolucdo de um problema, o que, como ressalta
Paiva (2019), caracteriza a natureza aplicada de uma pesquisa, aliada a uma experiéncia de
analise, compreensao e explicagdo de experiéncias narradas pelos membros de um grupo.

A andlise subjetiva dos fendmenos discursivos aqui tratados ¢ embasada, em alguns
pontos, por dados quantitativos que permitem uma melhor interpretagao sobre o mundo vivido
dos sujeitos. Temos, assim, uma pesquisa mista de abordagem predominantemente qualitativa-
interpretativa e de natureza aplicada cujo método pode ser caracterizado como pesquisa

narrativa, sobre a qual discorremos no subitem a seguir.

2.1.3 A pesquisa narrativa

Ao iniciarem suas consideragdes sobre a pesquisa narrativa, Clandinin et al. (2016)
afirmam que os mais remotos registros historicos deixam claro que os seres humanos tém vivido
histérias e narrado sobre essas vivéncias héa bastante tempo. Com base em trabalhos oriundos
de areas como a psicologia, a filosofia, a antropologia e a medicina, os autores defendem que,
sendo as historias maneiras de relatar experiéncias, a experiéncia pode ser mais bem estudada
por meio da observacdo atenta das historias que vivemos e contamos. Apoiados na filosofia de
Dewey, os autores entendem, dessa maneira, que a pesquisa narrativa esta ligada a compreensao
da experiéncia como um fendmeno narrativo, visto que resulta da interacdo continua do
pensamento humano com o ambiente pessoal, social e material.

Refletindo sobre o assunto com base nas ideias de Tzvetan Todorov, Paiva (2008a)
analisa que geralmente uma narrativa se inicia “por uma situagdo estavel que uma forca
qualquer vem perturbar. Disso resulta um estado de desequilibrio; pela acdo de uma forca
dirigida em sentido inverso, o equilibrio € restabelecido” (Paiva, 2008, p. 267). A autora destaca
que, a esse equilibrio inicial, segue-se um segundo equilibrio que ocorre de maneira semelhante
ao primeiro, todavia, ressalta ela, “os dois nunca sdo idénticos”. Nas narrativas estudadas neste
trabalho, “as instabilidades, as mudangas e os novos equilibrios sempre diferentes dos estados
iniciais” (Paiva, 2008, p. 268) podem ser percebidas de maneira clara nas analises categoriais,
retratando o percurso dos alunos diante das possibilidades que se lhes desenhavam.

Revisando estudos com e sobre esse tipo de corpus e buscando distinguir “pesquisa
narrativa” de “pesquisa com narrativas”, Barcelos (2020) mobiliza alguns autores (Pavlenko,
2002; Barkhuizen et al., 2014 apud Barcelos, 2020) para afirmar que a primeira envolve a
tematizacao dos dados e a composic¢ao de significados, o que implica na interferéncia das visoes

pessoais do pesquisador, que se posiciona tanto como observador quanto como participante.
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Segundo a autora, na pesquisa narrativa sdo levados em conta aspectos pessoais como
sentimentos e reagdes, espacialidade e temporalidade (que tratamos como cronotopo), além de
fatores sociais.

A pesquisa com narrativas, que, como aponta Barcelos (2020), também ¢é conhecida
como andlise de narrativas (ou de autonarrativas, de historias de vida, de autobiografias ou
mesmo de historias de aprendizagem), “se refere a utilizacdo de narrativas em pesquisas
qualitativas como um dos instrumentos de coleta de dados, que ndo necessariamente seja uma
pesquisa narrativa nos moldes descritos dentro dos principios da pesquisa narrativa” (Barcelos,
2020, p. 24).

A autora ressalta que os estudos com esse tipo de corpus passaram a significar, a partir
da chamada “virada narrativa” (Pavlenko, 2007 apud Barcelos, 2020), tanto o uso de narrativas
como objeto quanto como forma legitima de pesquisa em areas como a histdria, a psicologia, a
sociologia e a educacdo. No caso deste trabalho, a andlise desenvolvida envolve aspectos
relativos a pesquisa narrativa, que € feita aqui pela analise teméatica dos discursos dos discentes-
autores a respeito dos ambientes fisicos e virtuais em que se encontravam no isolamento, do
letramento digital, das questdes emocionais e de suas experiéncias de aprendizagem, aspectos
emergentes nos relatos sobre o ensino-aprendizagem no cronotopo pandémico.

Estudando aspectos da pesquisa narrativa em ci€ncias humanas e sociais, Breton (2023)
percebe que ha nestas pesquisas uma busca pela compreensdo da experiéncia a partir da
mobilizagdo de procedimentos que a fagam emergir por meio da linguagem. Ao formalizar e
estruturar uma abordagem que resulta da integracdo dos regimes narrativos da descri¢do da
experiéncia em escala microfenomenologica e da narragdo biografica, o autor sugere que a
passagem da experiéncia a linguagem, sua expressdo em palavras e a sua integracdo em
narrativas devem ser acompanhadas pelo pesquisador que “estrutura dispositivos, estabelece
acordos para realizar as perguntas, regula os niveis de implicacdo e especifica os procedimentos

de orientacdo que utiliza” (Breton, 2023, p. 13). Segundo o autor,

No plano empirico, a investigacao narrativa ¢ oriunda de uma abordagem
qualitativa, compreensiva e experiencial, que tem como objetivo explorar
fendmenos vividos, expressando-os em palavras, construindo narrativas e
gerando dados sob a forma de relatos de experiéncias, autobiografias ou
autodescrigdes, entrevistas biograficas ou microfenomenolédgicas. Esses
dados sdo, portanto, provenientes da linguagem e devem ser considerados
producdes linguageiras, derivando de atos de linguagem (Breton, 2023, p. 22).



35

Nesse viés, os objetos de conhecimento visados pela investigacdo narrativa sdo os
pontos de vista apreendidos de uma perspectiva temporal e experiencial por meio da narragao
em primeira pessoa. Para Breton, a passagem da experiéncia a linguagem e a sua integracao a
uma histéria conferem ao narrador tanto uma existéncia social quanto vital que resulta do
experiencial, compreendido como um fendmeno situado e temporalizado, efeito experimentado
no contato com a experiéncia.

Expressar-se em primeira pessoa, segundo ele “significa também formalizar um ponto
de vista singular sobre os fendmenos vividos, permitindo, assim, que os processos de
construcao, interpretagdo e compreensao sejam trazidos a luz, de acordo com uma perspectiva
temporal e historica” (Breton, 2023, p. 27).

Tratando sobre o mesmo tema, ao discorrer sobre a relevancia de estudos dessa natureza,

Reis (2023) aponta que

A pesquisa com narrativas de historias vividas nos parece carregada de
possibilidades emancipatorias. Temos aprendido que ao olharmos para nos
mesmas/os ¢ compreendermos que nossas aprendizagens estdo relacionadas
as nossas redes tecidas na experiéncia pessoal (singular) e coletiva (social),
podemos nos abrir a possibilidade de perceber o quanto as historias dos outros
sdo também tecidas por meio dos seus vividos, possibilitando um conviver na
diferenca sem hierarquizacao (Reis, 2023, p. 7).

Além de destacar as pesquisas envolvendo os posicionamentos dos sujeitos nas
narrativas como possibilidade emancipatoria e como meio para compreender a rede de relagdes
que a nds todos envolve, Reis (2023) também ressalta a possibilidade de ampliagao do ver, do
sentir ¢ do ouvir aquilo que sozinhos, ndo nos seria possivel. Referindo-se ao contexto
educacional, a autora aponta que narrar permite perceber “a complexidade da vida cotidiana e
[...] pensar em solug¢des, mesmo que provisorias, para os dilemas vividos cotidianamente nas
escolas” (Reis, 2023, p. 13).

Em suas pesquisas sobre o assunto, Barkhuizen, Benson e Chik (2014) lembram que as
pesquisas com narrativas nao sdo algo novo, tendo sido utilizadas em campos como a psicologia
e as ciéncias sociais ha algum tempo. No entanto, foi apenas recentemente, apos o
ressurgimento do interesse pela narrativa nas ciéncias sociais, que a investigacdo narrativa
comegou a ocupar o seu lugar entre as abordagens de investigacdo disponiveis para os

pesquisadores do ensino e da aprendizagem de linguas.



36

Os autores também afirmam que no final do século XX, quando a investigacao sobre o
ensino e a aprendizagem de linguas comecgou a integrar abordagens psicoldgicas e sociologicas,
estes campos ficaram sob a influéncia de metodologias de inquérito experimental e estatistico.

Examinando trabalhos com narrativas nessa area, mais especificamente relacionadas a
Linguistica Aplicada, Paiva (2019) destaca a importancia desses estudos e assevera que sao
comuns os relatos de experiéncias pessoais de aprendizes e professores enfocando temas como
motivacao, bilinguismo, estratégias de aprendizagem, afeto e autonomia, sendo os dados da
pesquisa narrativa gerados por meio de fontes como gravagdes, entrevistas e documentos
escritos, entre outras.

Analisando esses trabalhos, a autora observa que a pesquisa narrativa pode ser
biografica, quando o pesquisador usa como dados a historia de alguém, ou autobiografica,
quando a fonte de pesquisa € a historia do proprio pesquisador. No caso deste trabalho, as
narrativas dos alunos, que apresentam elementos biograficos, estdo correlacionadas com a
minha propria vivéncia, visto que fui uma das responsaveis pela turma no periodo em que se
deram as experiéncias de aprendizagem narradas.

Ao lembrar que esse tipo de estudo ¢ feito a partir de dados retirados de histdrias de
vida, Paiva (2019) afirma que, quando se faz pesquisa narrativa, perceber o modo como os
participantes representam os fenomenos e suas experiéncias deve ser mais relevante do que a
busca de uma verdade. Esse pensamento pode ser associado ao de Van Dijk (2013) quando este
afirma que, vivenciando um mesmo acontecimento, as pessoas que juntas o testemunham tém
percepgdes distintas sobre o acontecido.

Analisando o pensamento de Vygotsky (2001) quanto ao plano microgenético, Romero
(2020, p. 91) também se refere a ideia de que “mesmo se varias pessoas experienciarem um
mesmo fato, cada uma poderd construir representagdes subjetivas a respeito” e que ha “uma
amalgama de fatores pessoais, situacionais e sociais que podem resultar em comportamentos e
efeitos diversos”, contribuindo para esse olhar idiossincratico sobre os eventos. As narrativas
em estudo, produtos singulares da selecdo de fatos considerados relevantes por diferentes
individuos sobre o ensino-aprendizagem no mesmo cronotopo, reforgam essas ideias.

Nessas vivéncias individuais organizadas discursivamente, fatores emocionais € juizos
de valor, que variam de individuo para individuo, sdo relevantes para dar sentido as agdes
narradas e compreender diferentes nuances de um acontecimento. A construcao discursiva da
realidade através de uma narrativa torna-se, dessa maneira, algo particular, pois a partir de
elementos que lhe sdo proprios, o narrador seleciona e enfatiza aspectos que tornam o seu relato

algo tnico.
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Referindo-se ao assunto Lieblich, Tuval-Mashiach e Zilber (1998 apud Paiva, 2019)
apontam que a pesquisa narrativa pode ser holistica, quando a unidade de anélise é uma
narrativa integral, ou categorial, quando se utiliza excertos. Em ambas pode haver foco na forma
ou no conteido. Em nossa andlise, levamos em conta o aspecto categorial com foco no
conteudo, pois buscamos destacar as percepgdes dos estudantes sobre as suas experiéncias de
aprendizagem utilizando excertos das 31 narrativas do livro ao propor entender os sentidos
ligados ao ensino e a aprendizagem no modo remoto com foco em temas como letramento
digital, emoc¢ao e aprendizagem. Ao trazermos fontes primarias de informagdo, visto que
organizamos o nosso proprio banco de dados com o livro e outros documentos, nos siao
imprescindiveis as fontes secundarias que servem de base tedrica para a elaboragdo deste
trabalho.

Tratando especificamente de narrativas de aprendizagem de linguas, Lima (2010)
ressalta que estas proporcionam condig¢des para a compreensao do fendmeno da aprendizagem
de idiomas em contextos diversificados, oferecendo oportunidades para que professor e aluno
encontrem juntos alternativas que ajudem a construir uma metodologia de ensino “que seja
eficiente, atenda as reais necessidades do aprendiz e surta os efeitos necessarios” (Lima, 2010,
p. 116).

Segundo o autor, no campo do ensino e da aprendizagem de linguas, as narrativas sao
instrumento essencial para que o aprendiz possa refletir sobre sua propria aprendizagem,
permitindo ainda que os professores reconstruam conhecimentos pessoais e representagoes,
podendo tornar-se mais conscientes e agentes da propria pratica.

Tendo em vista esses aspectos, ¢ importante lembrar que, no tocante ao que sera
apresentado nas analises, ainda que o viés primordial seja o daqueles em torno dos quais giram
as acdes da escola, somos cientes de que trazemos aqui a nossa propria percepcao desses pontos
de vista (a minha ¢ uma interpretacdo de interpretacdes) e de que, neste caso, a perspectiva
émica tem grande relevancia. Tendo sido a docente ministrante da disciplina de inglés no
periodo relembrado pelos discentes, enfatizo a importancia da pesquisa em termos de
autoavaliacdo, pois as narrativas permitem refletir sobre minha propria pratica e buscar
aprimoramento em determinadas acdes e escolhas didaticas.

E importante ressaltar também que os dados empiricos apresentados nas narrativas
analisadas nesta pesquisa resultam de respostas para alguns pontos que foram sugeridos na roda
de conversa realizada em momento imediatamente anterior as produgdes escritas que viriam a

constituir o e-book que nos serve de corpus.
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Alguns dos assuntos debatidos estavam relacionados a perguntas sobre os seguintes
topicos: condigdes de acesso ao AVA; estratégias de aprendizagem mais eficazes durante o
ensino remoto; opinido em relacdo a eficiéncia pedagogica das aulas online; avaliacdo da
propria experiéncia de aprendizagem de inglés durante o periodo pandémico; influéncia do
ensino remoto na motiva¢do; influéncia do estado emocional no desempenho como aprendiz;
desafios ou dificuldades enfrentadas no isolamento e como foram superadas; existéncia ou nao
de algum aspecto positivo relacionado ao periodo. As repostas para essas questoes sugestivas
aparecem entremeadas nas narrativas do livro que nos serve de base para as analises que sdo
apresentadas no capitulo destinado a esse fim.

Ao discorrer sobre perguntas sugestivas utilizadas para a produgdo de narrativas,
Barkhuizen, Benson e Chik (2014, p. 38) apontam que esses questionamentos podem trazer a
tona dados temporais, emotivos, reflexivos, estratégicos e instrutivos, pois permitem refletir
sobre o passado e olhar para o futuro, pensar sobre experiéncias positivas ou negativas, crengas,
expectativas, praticas, planos e metas e também sobre aconselhamento.

As questoes elencadas acima, sugeridas aos alunos para compor as narrativas do e-book,
evidenciam o recorte temporal e a temdatica a ser abordada. No entanto, ¢ importante assinalar
que os estudantes também foram avisados da relevancia de seus papéis como produtores de um
registro histérico sobre o ensino remoto na pandemia e que ficaram livres para seguir ou nao os
pontos sugeridos e enfatizar um ou outro aspecto de suas experiéncias de aprendizagem no
periodo rememorado, conforme suas particularidades. Tendo em vista a assimetria entre os
interlocutores imediatos e a possibilidade de os estudantes escreverem algo pensando em
agradar a professora, foi deixado a critério de cada narrador se identificar ou ndo em seus textos.

Com vistas a um melhor entendimento dos discursos analisados, também julgamos
necessario enriquecer o trabalho com informagdes oriundas de outras fontes ligadas ao sistema
em estudo. Dessa maneira, lembrando Morin (2021) quando afirma que existe em um nucleo,
que faz parte de um todo maior, uma complexidade que envolve componentes sociologicos,
psicologicos, afetivos, econdmicos e politicos, entre outros, considero a relacdo complexa que
ha entre as vivéncias dos sujeitos narradores, a pratica docente e as acdes tomadas no ambito
da institui¢do em si para ampliar as reflexdes na compreensdo dessa realidade.

Diante disso, serdo recapituladas, em momento posterior deste capitulo, algumas das
diretrizes institucionais que se encontram arquivadas em noticias, editais e chamadas de livre
acesso nos canais oficiais, ou em memorandos, oficios, orientagdes pedagogicas e outros
géneros oclusos, documentos nao acessiveis ao publico em geral, mas que tiveram papel crucial

nas acoes tomadas para cumprir, da melhor maneira possivel, a funcao social da instituicao.
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2.1.3 Procedimentos teorico-analiticos

Tendo como foco principal o olhar dos discentes sobre os fendmenos em analise,
também estendemos nosso detalhamento contextual a partir da triade discente-docente-
institui¢ao no entendimento de como se realizou o ensino remoto mediado pelas tecnologias
digitais no IFPI campus Angical no periodo de distanciamento social, pois essas mintcias
permitem compreender de forma sist€émica, com o suporte de cada uma dessas “entidades
inseparavelmente ligadas ao seu ambiente” (Morin, 2021, p.77), os sentidos atribuidos ao
ensino-aprendizagem de ingl€s no cronotopo pandémico.

Dedicando ponderacdes sobre esses trés elementos neste mesmo capitulo, resumo agora
os procedimentos analiticos concernentes ao estudo do corpus, reexponho as questdes-problema
que buscarei elucidar no capitulo dedicado as analises das narrativas e comento de forma breve
alguns dos direcionamentos tedricos de base que serdo detalhados no capitulo destinado a esse
fim.

Tendo em vista as representagdes discursivas dos discentes, elaboradas com base nos
pontos norteadores levantados na roda de conversa, e considerando, de acordo com o
dialogismo bakhtiniano, que qualquer enunciado ¢ uma agdo ativo-responsiva a outros
discursos, busco desvelar e compreender as relagdes dialdgicas presentes nessas narrativas a
partir de questdes-problema como: que sentidos os estudantes atribuem ao ensino e a
aprendizagem em modo remoto? Que juizos de valor impdem as acdes dos docentes e da
instituicao frente as suas dificuldades no periodo pandémico? Como significam os ambientes
fisicos e virtuais em que estavam inseridos? Como valoram suas proprias acdes e emogdes?
Que sentidos atribuem ao ensino-aprendizagem da lingua inglesa no periodo?

O aporte teorico inicial para responder a esses questionamentos serd o das obras de
Bakhtin e do Circulo (2016 [1975]; 2018 [1975]; 2019), que nos permitira verificar, por meio
da mobilizacdo de temas como emocgdes e letramento digital, que emergem das narrativas
situadas, as expectativas, dificuldades e possibilidades com as quais esses estudantes se
depararam.

Dessa maneira, buscamos olhar esses discursos em sua caracteristica dialdgica para
entender os sentidos atribuidos pelos discentes aos eventos vividos com relagdo ao ensino-
aprendizagem no cronotopo pandémico. Refor¢ando a amplitude de uma analise dessa natureza,

Brait (2006) lembra que o trato da linguagem no viés bakhtiniano leva em conta
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as particularidades discursivas que apontam para contextos mais amplos, para
um extralingiiistico ai incluido. O trabalho metodologico, analitico e
interpretativo com textos/discursos se da [...] herdando da Lingiiistica a
possibilidade de esmiucar campos semanticos, descrever e analisar micro ¢
macroorganizagdes sintaticas, reconhecer, recuperar € interpretar marcas e
articulagdes enunciativas que caracterizam o(s) discurso(s) e indiciam sua
heterogeneidade constitutiva, assim como a dos sujeitos ai instalados (Brait,
2006, p. 13).

Tendo em vista esses aspectos, busca-se, nesse olhar dialdgico para o corpus discursivo,
considerar também as especificidades e situagdes em que emergem e as quais remetem os
enunciados dos sujeitos. Conceitos-chave como dialogismo, cronotopo e sentido serdo
utilizados nas respostas as questoes elencadas apds serem apresentados € em seguida discutidos
sob uma perspectiva diferente, pois sera feita uma associagdo desses conceitos com aspectos da
teoria da complexidade. Bemong et al. (2015), Davis e Sumara (2006), Larsen-Freeman e
Cameron (2008), Sade (2009) e Volochinov (2018 [1929]) sdao alguns dos autores nos quais nos
apoiamos para fundamentar a hipotese de que a teoria bakhtiniana e mesmo a de Vygotsky
apresentam tragos de complexidade.

Possibilitando um estudo dialdgico e complexo, a pesquisa narrativa nos permite acessar
aspectos subjetivos e contextuais dos sujeitos, como suas crencas € emogoes, e refletir sobre as
nossas questdes de pesquisa levando em conta um espaco-tempo determinado e as
sociabilidades inerentes a ele.

Nessa perspectiva, para compreender como os discentes vivem € narram suas
experiéncias com o ensino ¢ a aprendizagem, também buscarei discutir esses conceitos por um
viés complexo a partir de ideias como as de Morin (1995; 2021), cujas reflexdes nos direcionam
as complexidades ligadas ao sistema escola; de Freire (2011; 2013), que, em suas ponderagdes
sobre o aprender e o ensinar, chama a aten¢do para a importancia de fomentar o pensamento
critico dos aprendizes com relacao as ideologias e aos papéis dos sujeitos envolvidos no sistema
de que fazem parte; e de Davis e Sumara (2006) que acrescentam reflexdes importantes sobre
as caracteristicas complexas do ensino-aprendizagem.

Por estarmos tratando do ensino e da aprendizagem da lingua inglesa em uma situagao
de instabilidade contundente, lembramos que, na area da Linguistica Aplicada, Paiva (2014),
de acordo com as ideias de Larsen-Freeman (1997), ressalta a importancia do entendimento da
propria aquisi¢do de linguas como um fendmeno complexo, ndo linear e nao previsivel.

Essa visdo complexa do fendmeno linguistico e da aquisi¢do da lingua sera revisada a

partir de autores como Borges e Paiva (2011), Larsen-Freeman (1997), Larsen-Freeman e
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Cameron (2008), Larsen-Freeman e Long (2014) e Paiva (2005; 2010; 2014) e sera levada em
conta na cocomposi¢cao dos sentidos das narrativas.

Diante da migracao do espago de aprendizagem convencional para um espago de novas
instabilidades, o ambiente virtual, atrator cadtico®, também guiaremos os procedimentos tedrico
analiticos direcionando algumas reflexdes para a questdo dos letramentos e praticas no mundo
digital, apoiando-nos em autores como Soares (2002; 2009), Lankshear ¢ Knobel (2006),
Santaella (2010), Street (2014), Coscarelli (2016), Rojo € Moura (2019) e Scolari (2019). A
problematizagdo desse tema possibilitou compor sentidos que levantaram questdes sociais
graves evidenciadas no cronotopo pandémico.

Considerando a emergéncia de mengdes a questdes emocionais no corpus € a sua
relevancia como elemento do sistema dindmico da aprendizagem, tratar a categoria da emogao
também se fez imprescindivel, e esse aspecto sera revisado levando em conta questdes
biocognitivas, sdcio-historicas e politico-culturais.

Com relacdo a esses diferentes vieses, € interessante o levantamento feito por Barcelos
et al. (2022) sobre o estudo das emocgdes na Linguistica Aplicada, que identifica abordagens de
orientacdes distintas como a psicoldgica, a sociocultural, a critica (pos-estruturalista/discursiva;
interativa e dialogica) e a sist€émica, e defende que, na pratica, pode haver combinagdes dessas
abordagens.

Entendendo a importancia dessa combinagao, estudamos essa variavel em sua relagao
com a cogni¢do a partir de Aragdo (2007; 2011), Maturana (2001), Schuman (2015), entre
outros; seu valor social (Aristoteles, 2000; Damasio, 2011; Parrott, 2014); e sua ligagdo mais
especifica com a aprendizagem, com base em autores como Aragdo (2011), Ellis (2015),
MaclIntyre e Serroul (2015), Piaget (2014 [1953-54]) e Vygotsky (2004; 2009; 2018).

As nuances de sua emergéncia no discurso sdo tratadas principalmente com base nas
ideias de Bakhtin (2016 [1952-53]), que nos orienta, entre outras questdes, sobre o fato de que
o teor emocionalmente valorativo do enunciado ndo reside necessariamente em palavras que
nomeiam emogoes.

Dessa maneira, em busca de um melhor entendimento sobre os sentidos atribuidos pelos

discentes ao ensino-aprendizagem no cronotopo pandémico a partir de narrativas, também

¢ Segundo Larsen-Freeman e Cameron (2008), um atrator cadtico é uma regido do espaco de estados (conceito
transferido metaforicamente da fisica e trazido pelas autoras para a Linguistica Aplicada) na qual o
comportamento do sistema se torna instavel, sensivel a quaisquer perturbagdes que o fagam passar de um
estado para outro. Nesse sentido, as autoras ressaltam que “¢ a sensibilidade a pequenas mudangas que torna o
comportamento dos sistemas cadticos imprevisivel” (Larsen-Freeman; Cameron, 2008, p. 57).
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recorremos a estudos sobre a manifestacdo discursiva da emocgdo, a qual nos propomos a
observar numa perspectiva dialdgica e complexa.

Diante disso, a ideia € encontrar na “relagdo subjetiva emocionalmente valorativa ativa
do falante com contetido do objeto e do sentido do seu enunciado” (Bakhtin, 2016 [1952-53],
p. 47), que determina a escolha dos recursos lexicais, gramaticais e composicionais do
enunciado, elementos plausiveis para direcionar a nossa analise dos sentidos emergentes nos
aspectos emocionais destacados pelos sujeitos.

Refletindo sobre a emergéncia de aspectos emocionais no discurso, Bakhtin (2016
[1952-53], p.51) afirma que “a emocdo, o juizo de valor e a expressdo sdo estranhos a palavra
da lingua e surgem unicamente no processo do seu emprego vivo em um enunciado concreto”
Dessa maneira, mesmo que haja palavras que signifiquem especialmente emogdes ou juizos de
valor, a exemplo de vocabulos como “alegria”, “sofrimento”, “belo”, “alegre”, “triste” etc.,
apenas no enunciado concreto, ou seja, no acontecimento discursivo especifico, ¢ que se obtém
0 “colorido expressivo” (Bakhtin, 2016 [1952-53], p. 52) que denota o sentido emotivo de tais
expressoes.

A ideia de Bakhtin (2016 [1952-53]) sobre o fato de os juizos de valor das palavras
serem relativamente independentes do significado de tais palavras quando tomadas de forma
abstrata e 1solada reforca a ideia de que o sentido de um enunciado, assim como a propria
eclosdo da emocdo, ¢ um fendmeno complexo que leva em conta diversos elementos que o
compdem como evento Unico e irrepetivel. A natureza complexa do sentido, sobre a qual
tratamos com mais detalhe em nossa revisdo teorica, engloba, dessa maneira, as nuances
emocionais inerentes aos enunciadores.

Diante disso, estudar a emoc¢do em suas manifestagdes enunciativas mais ou menos
explicitas verificando as suas relagdes dialdgicas implica abragar perspectivas distintas que,
complementando-se, permitem compreender melhor esse aspecto e associar as emocdes
presentes nesses discursos sobre o ensino-aprendizagem com questdes como interagdo,
reciprocidade, ideologia e cultura, implicando saberes, crencas e agoes.

Ao verificar, por esse viés, emocdes e experiéncias dos estudantes em sua natureza
situada e dindmica vamos de encontro a aspectos que, como aponta Ferreira Barcelos (2015)
tém sido marginalizados na pesquisa sobre as emogoes.

O movimento da organiza¢cdo metodologica das analises, que parte do cendrio inicial do
ensino aprendizagem do cronotopo pandémico, se desenvolve seguindo a direcdo dos
acontecimentos pos-confinamento. Assim, iniciamos averiguando os sentidos atribuidos aos

espacos fisicos em que se encontravam os estudantes e suas possibilidades e alternativas para a
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chegada ao AVA. Esses aspectos, como veremos, trazem consigo condi¢des iniciais distintas
em termos de ambientes fisicos, aparatos tecnologicos disponiveis, acesso a internet e
habilidades de letramento, além de estarem imbricados a um turbilhdo de emogdes catalisadas
pelas incertezas daquele espago-tempo.

Apos a andlise dos sentidos sobre os ambientes fisicos e virtuais, nos dedicamos a
categoria das emocgdes, que ¢ seguida da coconstrucdo dos sentidos sobre o ensino-
aprendizagem de modo geral e da lingua inglesa no cronotopo em questdo. Por tratarmos da
analise dos sentidos atribuidos ao ensino-aprendizagem num viés dialdgico e complexo,
englobamos esses diferentes elementos em interagcdo. Dessa maneira, apesar de, no capitulo
dedicado as andlises, a organizagdo em tdpicos indicar a averiguacdo de um aspecto em
particular (cronotopo dos ambientes fisicos e virtuais, emocdes, letramento, ensino-
aprendizagem de inglés), veremos que, dada a complexidade do sentido, esses varios aspectos

sdo geralmente mobilizados conjuntamente em sua emergéncia e sdo ancorados em aspectos

contextuais como os que destacamos no item a seguir.

2.2 Contextualizacao

Neste item, serdo tratados aspectos contextuais da instituicdo a qual estdo vinculados os
sujeitos-autores das narrativas em estudo. Na primeira subse¢ao, esclarego sobre a localizacao
geografica central do campus com relagdo a outros municipios de onde advém a maior parte
dos estudantes ali matriculados e trago informagdes sobre a estrutura fisica da escola e seus
recursos humanos.

Em seguida, com base em alguns documentos institucionais de circulagdo interna,
detalho como aconteceu a migracdo para o ambiente virtual e apresento diretrizes enviadas aos
docentes para a condugdo das aulas remotas. Por fim, trago uma breve trajetéria de minha
propria formacao e detalho aspectos relativos ao desenvolvimento das aulas remotas de lingua

inglesa.

2.2.1 O campus Angical

Caracterizado como uma instituicdo de educacdo superior, basica e profissional,

pluricurricular, multicampi e descentralizada, o Instituto Federal do Piaui (IFPI) surge no ano

de 2008, quando o entdo Centro Federal de Educagdo Tecnolégica do Piaui (CEFET-PI) passa
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por uma reorganizacao em sua estrutura e adquire o status de Instituto Federal através de sangao
do Presidente Luis Inacio Lula da Silva.

Em 29 de dezembro desse ano, a Lei n® 11.892 cria a Rede Federal de Educacédo
Profissional Cientifica e Tecnoldgica, e, a partir de 2010, inicia-se o processo de expansao do
IFPI com a inauguracdo, nesse mesmo ano, de unidades nos municipios de Angical, Corrente,
Piripiri, Paulistana, Sao Raimundo Nonato e Urucui. Posteriormente, sdo inaugurados campi
nas cidades de Pedro II, Oeiras, Sdo Jodo, Campo Maior, Valenca e Cocal, além dos Campi
Avangados’ Dirceu Arcoverde (em Teresina), José de Freitas € Pio IX. Ainda em expansio, o
IFPI conta no momento com 20 unidades espalhadas em vérios pontos de norte a sul do

territério piauiense, conforme mostra a imagem a seguir.

Figura 2 — Unidades do IFPI.

Fonte: Site do IFPI (2025)%.

7 Campus Avangado ¢ um campus vinculado administrativamente a um outro ou & Reitoria. Diante dessa
vinculag@o/dependéncia, para sua implantacéo ¢ “considerada a capacidade instalada de cada Instituto Federal,
especialmente no que se refere ao seu quadro de pessoal, estrutura organizacional e or¢gamento consignado nas
leis orgamentarias anuais”. (conf. portaria MEC n° 1.291, de 30 de dezembro de 2013, em
https://www.gov.br/mec/pt.br/media/sebl/pdf/rede federal/legislacao_atos/por 1291 2013 393 2016_setec.p
df)

8 Eisponivel em: https://www.ifpi.edu.br/campi.
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Tendo como missao “promover uma educagao de exceléncia, direcionada as demandas
sociais” (IFPI, 2020, p. 32), esses campi estao voltados ao exercicio das atividades permanentes
de ensino, pesquisa aplicada, inovacao e extensdo e ao atendimento de demandas especificas
em cada area de sua abrangéncia territorial. O campus Angical, por exemplo, oferece, entre
outros, o curso técnico em alimentos. Essa oferta leva em conta a existéncia, naquela regido, de
atividades econdmicas voltadas a producdo de géneros alimenticios como iogurte e polpa de
frutas, além de bebidas como cachaca, refrigerante e cajuina.

Como o préprio nome sugere, o locus onde foram concebidas as narrativas que
compdem o e-book objeto de nosso estudo esta situado no municipio de Angical do Piaui. A
cidade fica a aproximadamente 128 km ao sul da capital Teresina e possui cerca de 6.827
habitantes (IBGE, 2022), estando situada no chamado Territorio Entre Rios, na Macrorregidao
Meio-Norte da Bacia do Rio Parnaiba, divisor natural dos estados do Piaui e do Maranhdo.

O campus estd instalado na area central do municipio, no local onde antes funcionava a
Associacao Atlética Banco do Brasil — AABB, e tem como endere¢o oficial a Rua Nascimento,
n° 746, centro, CEP 64.410-000. A figura abaixo mostra, destacada em vermelho, a localizagao
do municipio dentro de sua macrorregido, além do proprio estado do Piaui com relagdo ao

territorio brasileiro.

Figura 3 — Mapa do Piaui com a localizaciio da cidade de Angical.

Fonte: IFPI (2021).
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O Campus Angical do Piaui obteve autoriza¢dao de funcionamento no ano de 2010 pela
Portaria n® 97, de 29 de janeiro de 2010, do Ministério da Educagao (MEC) e contempla as
areas/eixos de informacdo e comunicacdo, gestdo e negocios, educagdo e producao alimenticia.

Os cursos oferecidos no campus sdo os seguintes: ensino médio integrado ao técnico
nas areas de administragdo, informatica e alimentos, que funcionam no turno da manha, das 7
as 12h20min, com disciplinas a tarde em alguns dias; cursos técnicos na modalidade
concomitante/ subsequente em alimentos e informadtica, no turno da tarde, das 13 as 17h30min;
ensino médio integrado na modalidade PROEJA (técnico em comércio) e cursos superiores de
bacharelado em administragdo e licenciaturas em matematica e fisica no turno noite, das 18 as
22h.

A estrutura fisica da escola, com é4rea de 3.208,81 m? conta com refeitério, quadra
poliesportiva, piscina, 20 salas de aula climatizadas (com capacidade para 800 alunos por
turno), sala de professores, sala de reunides, setor de saude (composto por consultorio
odontologico com dentista e técnica em satde bucal e ambientes onde atuam enfermeira,
técnico em enfermagem, psicologa e assistente social), biblioteca e 11 laboratorios (de
administracdo, alimentos, artes e musica, biologia, informatica, fisica, matematica e quimica),
além de um auditério e salas especificas para atividades administrativas.

O espago ¢ amplo e, como pode ser visto nas imagens a seguir, ¢ relativamente
confortavel, com ambientes e vias de acesso (cal¢adas, corredores, banheiros, bebedouros e

salas de aula) devidamente adaptadas para pessoas com deficiéncias fisicas.

Figura 4 — Biblioteca do campus Angical.

Fonte: IFPI (2021)°.

® Disponivel em: https://www.ifpi.edu.br/area-do-estudante/bibliotecas/imagens/biblioteca_angical jpg/view.


https://www.ifpi.edu.br/area-do-estudante/bibliotecas/imagens/biblioteca_angical.jpg/view
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Figura 5 — Atividade direcionada a comunidade angicalense na piscina
do campus.

P

Fonte: Prefeitura municipal de Angical'°.

Figura 6 — Reuniiio com pais de alunos no auditério.
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Fonte: IFPI (2020)!!.

Como se percebe, o ambiente escolar ¢ adequado e cumpre as exigéncias para o bom
andamento das atividades académicas. Todavia, a ida até o campus pode ser considerada
problemadtica em alguns casos, pois a maioria dos alunos ndo reside na cidade de Angical e
muitos dependem de transporte oferecido pelas prefeituras de seus respectivos municipios para

chegar a escola. Dessa maneira, alunos que nao dispdem de outros meios para deslocar-se

19 Disponivel em: https://angical.pi.gov.br/angical/portalnoticias/noticia/24-05-2023/hidroginastica-projeto-
estimula-saude-e-qualidade-de-vida.
! Disponivel em: https://www.ifpi.edu.br/angical/noticias/angical-realiza-reuniao-de-pais-1.



https://angical.pi.gov.br/angical/portalnoticias/noticia/24-05-2023/hidroginastica-projeto-estimula-saude-e-qualidade-de-vida
https://angical.pi.gov.br/angical/portalnoticias/noticia/24-05-2023/hidroginastica-projeto-estimula-saude-e-qualidade-de-vida
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perdem aulas nas ocasides em que esse transporte ndo ¢ disponibilizado. O campus possui
onibus, porém este ¢ utilizado para deslocamentos especificos de alunos para visitas técnicas
ou viagens para eventos académicos.

Com relagao aos recursos humanos, o campus conta com aproximadamente 95
servidores (docentes e administrativos). Segundo dados do Sistema Unificado de
Administragdo Publica (SUAP), no ano de 2024 eram 58 docentes ativos permanentes ¢ 37
técnicos administrativos em diversas areas. Os discentes do campus, por sua vez, eram
aproximadamente 1017 no referido ano, segundo informagdes do setor de controle académico.

Como mencionamos anteriormente, os discentes-autores cujas narrativas averiguamos
residem, em sua maioria, em municipios circunvizinhos como Amarante, Regeneragdo, Jardim
do Mulato, Hugo Napoledo, Santo Antonio dos Milagres, Agua Branca, Sdo Pedro, Sio
Gongalo e Sao Francisco, estando o Gltimo situado em territdrio maranhense. A imagem a seguir
(figura 7) mostra com mais clareza a localizacdo central da cidade de Angical (na cor verde)

com relagdo a esses municipios.

Figura 7 — Recorte do mapa politico do Piaui, mostrando a cidade de Angical e
municipios circunvizinhos.
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Fonte: IBGE (2015).

Considerando as mengdes aos locais de residéncia nas narrativas apresentadas no livro
que nos serve de corpus e identificando os enunciadores pela ordem em que seus respectivos

textos aparecem no livro (N1 para o autor da primeira narrativa, N2 para o da segunda, ¢ assim
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sucessivamente até N31, o ultimo deles), pudemos identificar, de forma mais especifica, onde
reside a grande maioria desses narradores.

Essa verificacdo permitiu detectar que dois narradores nao mencionam onde moravam
na época da pandemia (N15 e N30), e que os demais (vinte e nove) estavam distribuidos da
seguinte maneira: cinco em Regeneracao (N3, N22, N23, N25 e N29), um em Sao Francisco
do Maranhdo (N24), quatro em Amarante (N1, N2, N4 ¢ N17), quatro em Jardim do Mulato
(N11, N12, N14 e N28, sendo N12 e N28 no interior do municipio)), dois em Santo Antonio
dos Milagres (N5 e N8), trés em Sdo Gongalo (N7, N10 e N21), quatro em Agua Branca (N9,
N18, N20 e N27), dois em Hugo Napoledo (N13 e N26) e quatro em Sao Pedro do Piaui (N6,
N16,N19 e N31,, sendo N16 e N31 no interior do municipio).

Nossa pesquisa ¢ primordialmente qualitativa, todavia, esses dados quantitativos sao
uteis para refletir sobre as condi¢des dos narradores quando retratam peculiaridades vividas nos
diferentes municipios em que permaneceram ao longo do distanciamento social ou abordam
aspectos relacionados ao acesso as aulas online, deixando mostrar como, diante dos recursos
que lhes eram disponiveis e de suas relacdes com o meio em que se encontravam, foram se
reorganizando para dar continuidade as suas atividades académicas. Tendo em vista essa
questdo, nos atemos, no proximo item, as peculiaridades da adequacgao dos diferentes elementos

do sistema escolar ao novo ambiente de estudos e trabalho.

2.2.2 Migragdo para o ambiente virtual

As informacodes reunidas neste subtopico foram publicadas como recorte desta tese no
artigo Aprendizes na terra do sol: o florescer de novos letramentos em uma escola do Piaui em
situagdo pandémica (Queiroz; Zuin, 2022), no qual tratamos sobre os primeiros
direcionamentos institucionais instaurados em decorréncia da pandemia e mostramos, a partir
de uma pesquisa em documentos institucionais, as primeiras notificacdes e diretrizes enviadas
aos servidores, verificando como as praticas sociais de interagdo e trabalho do campus foram
adaptadas diante da referida situacdo de desequilibrio sistémico, gerando desafios para todos os
integrantes daquele meio, que precisaram adequar-se as novas demandas.

Para a averiguacdo dessas peculiaridades, nos guiamos pelos seguintes aspectos:
verificacao dos direcionamentos pedagogicos dados ao corpo docente no tocante a condugao
das atividades remotas; checagem das agdes realizadas pela instituicdo para amenizar os

impactos da pandemia na aprendizagem dos alunos; observacdo sobre a existéncia de
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treinamento direcionado para uso de ferramentas digitais; solugdes apresentadas para os
problemas de conectividade de alunos carentes e de regides distantes da zona urbana.

Além de nortear a averiguagdo pelo viés institucional, essas questdes permitiram
verificar, dada a imprevisibilidade e a desordem a partir das quais todo o sistema teve que se
reorganizar, distanciamentos ou aproximagdes entre teoria e pratica no ambito da institui¢ao.

Conforme apontamos em Queiroz e Zuin (2022), as primeiras noticias sobre a suspensao
das atividades foram recebidas pela comunidade do campus com a ideia de que ficariamos
ausentes do ensino presencial por pouco tempo. Em um dos primeiros e-mails oficiais sobre o
assunto, enviado aos servidores do campus em 16 de marco de 2020, fomos avisados sobre a
decisdo de suspender as aulas e o atendimento ao publico externo de 17/03 até 15/04/2020.
Todavia, em 3 de abril de 2020, uma nova portaria estende essa suspensao até¢ o dia 30 desse
mesmo mes.

Com essa prorrogacao e o inicio das incertezas sobre o retorno, um novo e-mail, enviado
em 7 de abril de 2020, orienta os docentes a preencherem um questionario sobre atividades
académicas ocupacionais remotas para que fosse possivel “conhecer o perfil docente quanto ao
uso de tecnologias educacionais, visando ao planejamento de atividades académicas
ocupacionais remotas durante periodo de suspensao das atividades letivas presenciais”.

Além dessas diretrizes iniciais, também foram aplicados questionarios de pesquisa de
perfil de acesso a internet tanto de alunos, entre os dias 2 e 8 de abril de 2020, quanto de
docentes, entre os dias 8 e 12 de abril de 2020. O objetivo era coletar indicadores sobre as
condi¢des de acesso a internet de alunos e docentes e, de acordo com os resultados, planejar
acoes.

O avango no numero de casos de covid-19 foi seguido pela Portaria 951, de 30 de abril
de 2020, que prorrogava, dessa vez por tempo indeterminado, a suspensdo das atividades
presenciais académicas e administrativas. Em 4 de maio de 2020, apo6s a divulgagdo dos
resultados dos questionarios sobre os perfis de acesso a internet, ¢ apresentada, por
videoconferéncia, a proposta inicial das estratégias para a organizacao das acdes: “as atividades
ndo presenciais no ambito do IFPI deverdo iniciar como projeto-piloto no dia 11/05/2020 com
os discentes e docentes das séries finais dos cursos técnicos de nivel médio (integrados,
concomitante/subsequente) e superior”.

O projeto-piloto consistia em atividades online de quatro tipos: slides comentados (em
video), atividade de aprofundamento, material de apoio e chat. Também era necessario elaborar
um guia de estudos para os alunos esclarecendo sobre como deveriam conduzir essas atividades.

O projeto foi importante para verificar o nimero de discentes que, de fato, acessava as aulas,



51

as condicdes de acesso e outros elementos que direcionariam operagdes para garantir a
equidade, como o fornecimento de auxilio conectividade para os estudantes que dele
necessitassem.

Apos o projeto-piloto, que mobilizou diversas frentes na busca de alternativas para
reorganizar o sistema, a Resolucdo 14/2020, de 18 de junho de 2020, aprovou a oferta de
atividades pedagogicas ndo presenciais nos campi do IFPI, de forma excepcional e transitoria,
enquanto perdurasse o estado de emergéncia e persistissem as restricdes sanitarias para a
presenca nos espagos fisicos dos campi.

Nos termos dessa Resolugao, a Instru¢do Normativa/PROEN n°® 01/2020 estabeleceu os
procedimentos para o funcionamento das atividades pedagdgicas nao presenciais, trazendo
como uma das atribui¢cdes do professor participar da formacao ofertada pela Pro-reitoria de
Ensino para uso dos recursos tecnoldgicos do Google disponiveis no e-mail institucional.
Segue, em 22 de junho, o oficio n® 87/2020, um convite para discussao dessa Normativa com
todos os docentes do campus e servidores dos diversos setores: equipe pedagdgica, psicologia,
disciplina, audiovisual, tecnologia da informacao, servigo social e controle académico.

Com as imposi¢des oriundas dessas e de outras normativas, o trabalho dos docentes
aumentou consideravelmente. Apesar de ndo haver o deslocamento usual até o campus, realizar
as atividades remotas de ensino e aprendizagem, que consistiam em gravagdes de videos para
a explanacao dos slides sobre o assunto da aula, em atividades de aprendizagem feitas no
Google forms, em material de apoio (elaborado pelo professor ou editado a partir de outros
materiais) e chat (tanto via Classroom quanto por meio de WhatsApp), e, concomitantemente,
participar das reunides e preparar documentos oficiais para envio a equipe pedagogica (o Plano
de Atividade Remota de Ensino e Aprendizagem e o Relatério de Acompanhamento das
Atividades Remotas de Ensino e Aprendizagem) foi motivo de debates acalorados.

Alguns alegavam nao ter horario fixo de trabalho, ja que a todo momento chegavam
novos oficios, links para reunioes, ligagdes de trabalho ou solicitagdes por WhatsApp. De forma
dialogada, concordou-se que o atendimento ao aluno seria feito preferencialmente via Google
Classroom e que o WhatsApp seria utilizado para esse fim apenas se o professor julgasse
conveniente.

Nessa fase de ajustes iniciais das atividades académicas as demandas também
aumentaram para outros servidores. No setor de pedagogia, por exemplo, havia a necessidade
de realizar o acompanhamento de todas as turmas virtuais, observar se as postagens dos
docentes estavam em conformidade com as normas estabelecidas, avaliar os documentos

recebidos dos docentes e orientd-los quanto a questdes mais especificas. Além da assisténcia
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aos docentes, a equipe pedagogica também era encarregada de entrar em contato direto com os
discentes e suas familias, buscando fazer, quando necessario, encaminhamentos as equipes do
servico social e do atendimento psicologico para que pudessem auxiliar em questdes que
envolviam assuntos familiares graves que impactavam o acompanhamento das aulas remotas e
o desempenho dos estudantes envolvidos.

Esses reajustes nas atividades institucionais foram se delineando conforme as
possibilidades de trabalho no modo remoto. Como um sistema adaptativo complexo, o campus
comecava a se auto-organizar diante da nova realidade. Nao sem dificuldades, fossem elas
materiais, relativas as habilidades de letramento, emocionais ou psicoldgicas. Sobre esse ultimo
aspecto, foi realizado um estudo pelo Servigo de Psicologia do IFPI com vistas a deteccdo de
pontos de vulnerabilidade e ao planejamento de agcdes em satide mental.

Nesse estudo, Pereira, Alencar e Lima (2021) indagaram estudantes e servidores do IFPI
sobre suas emogdes, sentimentos € comportamentos vivenciados por conta do prolongamento
do periodo de distanciamento social, abordando possiveis mudangas que poderiam ter ocorrido
em aspectos como humor, autoconfianga, interesse pela vida, héabitos alimentares, sono,

convivéncia familiar e interesse em trabalhar/estudar. Segundo as autoras,

o prolongamento do periodo da pandemia e das incertezas quanto ao retorno
das atividades presenciais s@o fatores de impacto na saude tanto fisica quanto
emocional da comunidade escolar e coloca-nos sob o risco de desenvolver
manifestacdes psicopatoldgicas. Além das implicagdes psicoldgicas
diretamente relacionadas a doenca, as medidas para contengdo da pandemia
também podem consistir em fatores de risco a saiide mental (Pereira; Alencar;
Lima, 2021, p. 3).

Aprofundando a questdo dos impactos do isolamento para a saude mental, as autoras
apresentam algumas pesquisas sobre o assunto (Schmidt ef al., 2020; Zanon et al., 2020 apud
Pereira; Alencar; Lima, 2021) para corroborar que entre os efeitos negativos do distanciamento
social prolongado estdo sintomas de estresse pds-traumatico, confusdo e raiva, além de
preocupacdes com a escassez de suprimentos e as perdas financeiras.

Tratando especificamente dos dados obtidos na pesquisa com os estudantes e servidores
do IFPI, as autoras apontam que houve aumento dos indices que sugerem piora de quadros
sintomaticos na saude mental, na saide fisica e nos “desdobramentos que isso causa nos
comportamentos diarios relacionados tanto ao contexto laboral quanto ao contexto da

aprendizagem” (Pereira; Alencar; Lima, 2021, p. 37). O documento também indica que os dados
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obtidos por meio da pesquisa foram utilizados para direcionar o trabalho institucional ligado a
promocao de cuidados com a satide mental de estudantes e servidores.

Além de acdes ligadas as questdes psicologicas, houve apoio aos estudantes em termos
materiais. O estudo do perfil dos alunos do campus e suas condigdes de acesso as aulas apontou
a auséncia de dispositivos eletronicos nas residéncias de alguns e, em outras ocasides, detectou-
se que a memoria dos dispositivos que os alunos dispunham tornava inviavel baixar os materiais
de apoio necessarios ao acompanhamento das aulas ou mesmo rodar programas e aplicativos
com eficiéncia e celeridade.

A questdo do acesso a internet também foi desafiadora, pois além de haver baixa
abrangéncia em zonas rurais onde residiam alguns dos discentes do campus, os pacotes de dados
desses estudantes nem sempre eram suficientes para atender as demandas.

Diante de tais constatagdes sobre as condigdes para acesso as aulas, foram direcionadas
acdes no sentido de minimizar esses problemas. A Resolugdo CONSUP n° 14, de 18 de junho
de 2020, propiciou a regulamentacao de ofertas de auxilio financeiro em carater emergencial e
temporario para alunos com dificuldade de acesso as Atividades Pedagogicas ndo Presenciais
(APNP). Esse auxilio deveria ser utilizado para aquisi¢do de pacotes de internet, compra de
chips ou outra necessidade de acesso digital.

Em decorréncia do estado de pandemia pela covid-19, também houve concessdao do
Auxilio Temporario (Edital 2/2020 - DAP/DG-ANGICAL/CAANG/IFPI, de 12 de agosto de
2020), um beneficio destinado aos estudantes dos cursos presenciais do Instituto Federal do
Piaui com renda familiar igual ou inferior a 1,5 salario-minimo per capita. Dessa maneira,
aqueles que nao possuiam dispositivo eletronico poderiam utilizar o beneficio para adquiri-lo.

Posteriormente, outras iniciativas foram realizadas. Em fevereiro de 2021, o Projeto
Alunos Conectados, uma parceria do Ministério da Educagdo e Cultura (MEC) e da Rede
Nacional de Ensino e Pesquisa (RNP), sob a coordenacdo da Secretaria de Educagao Superior
(SESU) e da Secretaria de Educacao Profissional e Tecnologica (SETEC) foi uma dessas
iniciativas, consistindo na oferta de um chip de celular com um pacote de dados para acesso a
internet. O publico-alvo eram estudantes com renda bruta mensal familiar per capita de até meio
salario-minimo, com a possibilidade de ser estendido ao atendimento de estudantes com renda
per capita de até 1,5 salario e que estivessem desenvolvendo atividades de aprendizagem na
forma remota.

Algum tempo depois, em maio de 2021, o campus Angical divulgou o Edital 2/2021 -
GDG/DG-ANGICAL/CAANG/IFPI, comunicando a disponibilidade/oferta de tablets. Nesse

edital, o empréstimo de tablets foi direcionado a alunos identificados com dificuldades de
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acesso aos ambientes virtuais de ensino e aprendizagem, aos discentes que recebiam material
impresso para acompanhamento das aulas remotas e aqueles ja beneficiados com Auxilio
Conectividade. No més seguinte, dois novos editais sao langados visando a concessao de chips
de dados e tablets.

Em outubro de 2021, um ultimo edital de Auxilio Conectividade ¢ lancado, sendo
seguido pelas primeiras normativas referentes ao retorno gradativo as atividades presenciais,
que iniciaram de forma gradual e se concretizaram de forma completa em maio do ano seguinte,
conforme Portaria Normativa 11/2022 - GAB/REI/IFPI, de 18 de maio de 2022, que determinou
o retorno ao trabalho de todos os servidores do IFPI, de modo presencial, seguindo as normas
e vigéncias estabelecidas na Instru¢do Normativa SGP/SEDGG/MEC n° 36, de 5 de maio de
2022.

Como se percebe, ao longo do periodo pandémico houve algumas iniciativas para
garantir o acesso dos estudantes as salas virtuais. Os auxilios aos discentes envolveram
pagamento de bolsas do auxilio emergencial de inclusdo digital, que poderiam ser utilizadas
para adquirir aparelhos, o empréstimo de dispositivos e a distribui¢ao de chips, minimizando
em certo grau as dificuldades de discentes que ndo tinham condig¢des financeiras para arcar com
os gastos referentes a compra de aparelhos ou pacotes de internet, tendo que se deslocar de suas
residéncias para conseguir pontos de acesso livre.

Houve também distribui¢do dos alimentos adquiridos para a merenda escolar, sendo a
entrega realizada por meio de agdes coordenadas de deslocamento até os municipios onde
residiam os estudantes. Com relagdo aos docentes, o auxilio foi no sentido de oferecer
treinamentos para a utilizagao de ferramentas didaticas no ambito digital e familiarizacdo com
os recursos Google, oficialmente utilizados pelo IFPI ao longo do ensino remoto.

Tendo tratado do rearranjo dos elementos do sistema escolar diante das emergéncias
advindas do acontecimento imprevisivel da pandemia, passo a caracterizagao das aulas remotas
de lingua inglesa, fazendo antes uma pequena apresentagdo sobre o meu proprio perfil, com

foco em aspectos de minha formagao na area em que leciono.

2.2.3 Perfil da docente

Antes de refletir sobre a propria pratica ao longo do ensino remoto, considero importante
esbocar um percurso sobre minha aprendizagem e experiéncia com o ensino da disciplina que
ministro, pois essas experiéncias certamente influenciaram a minha forma de atuar como

docente. O meu contato inicial com a lingua inglesa foi na segunda série do ensino fundamental,
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aos 8 anos. Tendo sido alfabetizada em casa e cursado a primeira série em uma escola publica
sem muitos recursos em um municipio do interior do Piaui, enfrentei certa dificuldade nesse
primeiro contato com o inglés. A escola era particular e as professoras de inglés eram
americanas. O estranhamento foi inevitdvel, mas o fato de ter uma mae pedagoga ajudou
bastante, pois ela elaborava jogos para que eu praticasse o idioma, facilitando a minha
aprendizagem.

Ja na adolescéncia, o interesse pelo inglés surgiu pelo fato de ser fa de artistas nativos
de paises de lingua inglesa e querer saber sobre o que falavam ou cantavam. Na década de 1990,
aos 14 anos de idade, iniciei um curso livre de inglés de abordagem comunicativa, passando
pelos niveis basico, intermediario e avangado ao longo de 5 anos.

O gosto pelo idioma levou a escolha do curso superior, € a minha experiéncia com o
ensino de inglés comegou ainda durante o curso de Licenciatura em Lingua e Literatura Inglesa
da Universidade Federal do Piaui (UFPI), onde atuei como bolsista ministrante de disciplinas
do curso de inglés oferecido a comunidade em um projeto de extensao ofertado pelo English
Resource and Information Center (ERIC), o Nucleo de Recursos e Informagdes da Lingua
Inglesa vinculado ao Departamento de Letras. A orientagdo era para que utilizdssemos a
abordagem comunicativa na conduc¢do de nossas aulas, enfatizando didlogos abertos e em
duplas para promover a pratica da conversacao.

Tendo como uma de minhas professoras na UFPI a diretora de uma escola de idiomas
vinculada a uma franquia nacional, recebi dela um convite de trabalho, e apds treinamento/
teste, passei a ministrar aulas para criangas, jovens e adultos ali no inicio dos anos 2000.

A abordagem, caracterizada nos treinamentos como ndo convencional, baseava-se em
praticas tipicamente behavioristas, com énfase no ensino da estrutura da lingua e em repeti¢cdes
nas aulas de input, geralmente mais enfatizadas que os didlogos nas aulas de output. Nao havia
permissao para mudancgas no script da aula, que ja era pré-definido a cada ligdo no manual do
professor.

Uma outra oportunidade de trabalho, dessa vez em uma escola particular de nivel
fundamental, permitiu ampliar o escopo das metodologias utilizadas, pois ndo havia a
obrigatoriedade sobre o uso de uma ou outra abordagem. Essa liberdade de escolha também
aconteceu nos trabalhos que se seguiram na rede estadual de ensino do Piaui, onde atuei no
ensino médio entre 2003 e 2006, e no Instituto Federal do Piaui, onde trabalho desde o ano de
2008.

Trago essas breves consideragdes sobre o meu histérico de estudos e trabalho para

exemplificar que diferentes concepgdes e praticas pedagogicas se fizeram presentes ao longo
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de minha trajetoria como aprendiz e professora de lingua inglesa. Nesse percurso, pude observar
que, independentemente da linha/corrente tedrica ou das praticas pedagdgicas adotadas, a
identificacdo dos aprendizes com determinado método pode influenciar na eficacia da
aprendizagem.

Feito esse breve historico, passo as reflexdes sobre a condugao da disciplina de lingua
inglesa durante o periodo das aulas remotas no IFPI Angical, esclarecendo sobre o
funcionamento dessas aulas, o material didatico utilizado e a nossa propria pratica pedagogica

no periodo em estudo. Para isso, retomo o recorte ja adiantado em Queiroz e Zuin (2022).

2.2.4 As aulas remotas de lingua inglesa. das diretrizes normativas aos ensaios autorais

Como nos demais componentes curriculares dos cursos do IFPI, as atividades da
disciplina de lingua inglesa durante a pandemia foram conduzidas conforme as normas
estabelecidas pela instituicdo em documentos como a Instru¢ao Normativa PROEN/IFPI n° 01,
de 19 de junho de 2020; a Resolugdo 14/2020 — CONSUP/OSUPCOL/REI/IFPI de 18 de junho
de 2020; a Instru¢do Normativa 2/2020 — PROEN/REI/IFPI, de 19 de novembro de 2020; ¢ o
Oficio 59/2021 — DENS/DG-ANGICAL/CAANG/IFPL

De acordo com essas diretrizes, as disciplinas com carga horaria de 2 horas semanais,
como ¢ o caso do inglés, tiveram postagens assincronas a cada 15 dias na Google Classroom e
uma aula sincrona mensal via Google Meet. As postagens quinzenais consistiam em um ou dois
videos, de 15 minutos no maximo, um material de apoio em PDF sobre o conteudo da aula e
uma tarefa sobre o mesmo assunto, que deveria ser respondida e entregue pelo aluno apds o
prazo de uma semana. Esses eram aspectos mais voltados ao cumprimento de formalidades, e
alguns foram repensados devido as reclamagdes dos alunos, que alegavam haver excesso de
tarefas.

Como ressalta Scaramucci (2022), “um ensino centrado no uso da lingua para agdes no
mundo [...] ndo ¢ uma tarefa trivial.” De fato, ja tinhamos muitos desafios ao ministrar a
disciplina na forma presencial, pois a carga horaria de duas horas semanais e quantidade de
alunos por sala de aula, que variava entre 30 e 50, ja ndo permitia um treino adequado das
habilidades linguisticas como um todo.

Com isso, era enfatizada a habilidade da leitura e a producdo de géneros discursivos
diversos, com o intuito de familiarizar os alunos com a prova do ENEM, preparando-os para
acessar o ensino superior apos concluirem a etapa de nivel médio em que se encontravam. As

habilidades da fala e da escuta correspondiam a aproximadamente 30% das atividades, e os
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conteudos abordados estavam em consonancia com um dos livros escolhidos pelos professores
de lingua inglesa do IFPI entre as opgdes do programa nacional do livro didatico (PNLD), a
partir do qual a maior parte das aulas foi conduzida. Esse material foi entregue a alguns alunos
no inicio do periodo letivo e enviado em PDF para aqueles que nao haviam recebido o livro
fisico.

Com as aulas remotas e a falta de interagao presencial, fator causador de desmotivacao,
além de trabalhar os textos e exercicios presentes no livro didatico, buscamos levar atividades
a partir das quais fosse possivel despertar o interesse dos estudantes, numa tentativa de motiva-
los. Assim, o trabalho com os conteidos mais formais foi acompanhado de momentos
descontraidos em que as aulas eram ministradas com o uso de memes e musicas, géneros
discursivos igualmente importantes para a aprendizagem da lingua. Com isso, percebi que os
alunos se sentiam menos estressados, baixando o filtro afetivo!?. Essa estratégia tornou algumas
aulas mais alegres, e percebi que os alunos se mostraram mais motivados a participar.

De acordo com as ideias de Paiva (2010), que destaca a importancia de atender as
necessidades dos alunos e ouvir suas vozes, ressalto que os discentes sempre tiveram muito a
dizer, e, no momento pandémico, as angulstias presas na garganta também puderam ser liberadas
em forma de desabafo quando propus que, utilizando a lingua inglesa para comunicar seus
sentimentos e ideias, fossem relatadas experi€éncias marcantes vividas na pandemia.

Esses ensaios autorais mais breves e simples, elementos importantes para o
enfrentamento da situagdo, oportunizaram a autonomia dos aprendizes no uso de suas proprias
estratégias para o desenvolvimento de suas composi¢des. Nesse sentido, € relevante recordar
que a BNCC aponta como competéncias relacionadas a area de Linguagens e suas Tecnologias
o estimulo a autonomia, ao protagonismo e a autoria. Referindo-se a primeira, Freire (2011)
ressalta que a autonomia ¢ um processo, um Vvir a ser e que esse “‘amadurecimento do ser para
si [...] ndo ocorre em data marcada. E neste sentido que uma pedagogia da autonomia tem de
estar centrada em experiéncias estimuladoras da decisdo e da responsabilidade, vale dizer, em

experiéncias respeitosas da liberdade” (Freire, 2011, p. 72).

12 Segundo Krashen (1983), o input compreensivel nio é suficiente para a aquisi¢io de uma lingua, que também
envolve pré-requisitos afetivos. O aprendiz deve estar receptivo a novos conhecimentos. Nesse sentido, as
orientagdes positivas e a eliminagdo de barreiras como a ansiedade podem impulsionar a aprendizagem, visto
que deixam o filtro afetivo (uma barreira emocional) baixo, facilitando a aquisi¢do de novos conhecimentos.
Ao discorrer sobre outra hipotese desenvolvida por Krashen, a do input, Paiva (2014, p. 31) destaca que
“apesar de Chomsky ter desenvolvido seus estudos para a lingua materna, sua tese inatista de aquisi¢do de
primeira lingua foi apropriada por Krashen e seus construtos, utilizados na elaboragdo da hipétese do input”.
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Visando proporcionar experiéncias que estimulassem a tomada de decisdo e a
responsabilidade e que proporcionassem um maior contato com o idioma além do tempo
regulamentado de apenas uma hora nos encontros sincronos mensais, foi criada uma Google
Classroom extra para que fossem selecionados e compartilhados, com a participacao livre e
voluntaria dos alunos, videoclipes de bandas por eles escolhidas e pudéssemos dialogar sobre
temas relevantes ou enfatizar aspectos linguisticos presentes nas musicas.

Neste ponto, lembramos também que, de acordo com a BNCC, o ensino do inglés deve
explorar as utilizagdes desse idioma nas culturas juvenis. Tornando-se sujeitos ativos de seu
processo de aprendizagem, os alunos eram estimulados a associar as musicas e videos a
contextos historicos e tematicas relevantes e a propor temas para conversagdao, buscando
solucdes e desenvolvendo meios para aprimorar o proprio desempenho na aprendizagem do
inglés.

Tendo em vista que “autonomia também demanda treino e que ndo significa deixar o
seu aluno sem sua orientacao” (Miccoli, 2010, p.37), além do préoprio espaco da Classroom
mantive disponivel o meu WhatsApp para tirar duvidas durante todo o periodo de
distanciamento social e busquei incentivar a autonomia dos aprendizes na realizagdo de
atividades através das quais pudessem ampliar os seus conhecimentos em inglés em momentos
distintos daqueles reservados para as aulas formais. Foi sugerido, por exemplo, que os alunos
baixassem o aplicativo Duolingo para treinar a lingua inglesa de forma ludica e que buscassem
ouvir musicas em inglés acompanhando a letra como forma de treinar a habilidade da audi¢do
e familiarizar-se com pronuncias, buscando também, de forma autonoma as traducdes das letras
dessas musicas.

Atividades com musica e jogos sao geralmente bem recebidas e, neste caso, percebi que
a “valoriza¢do de tempos e espacos nao formais” (Novoa, 2022, p.16) através desse tipo de
atividade foi uma agdo acertada, visto que propiciou a ampliagdo dos conhecimentos sobre a
lingua inglesa, predominante nos ambientes digitais que passamos a frequentar com mais
constancia em atendimento as imposi¢des da situacdo pandémica. Dessa maneira, no periodo
delicado do distanciamento social, os estudantes da disciplina de inglés tiveram a oportunidade
de ampliar o seu protagonismo e autonomia.

Esses foram alguns dos aspectos gerais que envolveram acdes para o ensino remoto de
inglés no campus Angical, e parte dos discentes apresentava dificuldades para realizar até
mesmo as atividades obrigatorias. Apesar disso, houve alunos que foram além delas, aderindo

a essas propostas adicionais. No capitulo dedicado a andlise das narrativas dos discentes,



59

veremos os sentidos dados por eles proprios as suas experiéncias com o ensino remoto em geral
e da disciplina.

Para organizar melhor a apreciacdo dos enunciados dos estudantes ao longo do referido
capitulo, identifico as 31 narrativas e os sujeitos autores de cada uma delas de acordo com a
ordem que aparecem no livro em que se encontram publicadas. Dessa maneira, os fragmentos
oriundos da primeira narrativa, elaborada pelo sujeito 1, serdo identificados como S1, os do
segundo como S2 e assim por diante, até o ultimo deles, S31. Essa identificacao aparecera entre
parénteses ao final dos excertos. Sigo a mesma ideia de ordenacao dos sujeitos (S1, S2...S31)
quando me refiro as narrativas elaboradas por cada um deles, identificadas como N1, N2... N31,
de acordo com a ordem em que aparecem no livro analisado. Dessa maneira, a narrativa 1 (N1)
¢ aquela produzida pelo sujeito 1 (S1), a N2 pelo S2 e assim sucessivamente.

As 31 narrativas estao divididas em excertos conforme o assunto tratado (caracterizagao
dos ambientes fisicos e virtuais de aprendizagem, habilidades de letramento ou expressao de
emogoes, por exemplo). Dessa forma, em nossa anélise categorial trazemos mais de um trecho
da mesma narrativa para entender um ou outro aspecto, o que multiplica o nimero de passagens
analisadas para 157. Diante disso, para fins de organizacdo e para que haja a identificacdo exata
de cada excerto quando houver referéncias a eles nas analises, optamos por identifica-los tanto
pela autoria (S1, S2 etc.) quanto por numeragao, conforme vao aparecendo ao longo do capitulo.
Dessa maneira, poderemos nos referir, em paginas posteriores, a um trecho ja mencionado sem

que haja davida sobre a qual excerto nos remetemos.
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3 FUNDAMENTACAO TEORICA

Tendo em vista o objetivo geral de averiguar, com base nas narrativas do livro “Sozinho
na minha torre”: representacoes discentes sobre o ensino remoto no Piaui, os sentidos
relacionados ao ensino e a aprendizagem no modo remoto no IFPI campus Angical, em especial
no que diz respeito a disciplina de lingua inglesa, busco reunir, neste capitulo, subsidios tedricos
importantes para apoiar as reflexdes sobre os elementos sdcio-historicos, politico-culturais e
biocognitivos implicados nos dizeres dos discentes-autores.

Ao considerar esses aspectos em interagdo na analise das narrativas, ponderamos sobre
nogdes como sentido e cronotopo, essenciais no estudo desses enunciados, ao tempo em que
buscamos associar caracteristicas de sistemas complexos a esses conceitos. Ao definirem esse
tipo de sistema, Larsen-Freeman e Cameron (2008) afirmam que consistem em conjuntos de
agentes distintos que interagem entre si de forma ndo-linear, evoluem de forma imprevisivel,
sdo abertos, dinamicos, interconectados ao contexto e se auto-organizam, sejam eles pessoas,
células, instituicdes como uma escola ou mesmo o discurso, nosso objeto de analise. Levando
em conta essa pluralidade e interagdo, também defendemos a associagdo do pensamento de
autores fundadores como Vygotsky e Bakhtin ao viés complexo.

Para facilitar a organizagcdo dos aspectos teodricos revisados, divido este capitulo em
quatro topicos. No primeiro, trago discussoes a respeito da nogao de sentido, tendo como aporte
teorico principal obras do Circulo de Bakhtin e de Vygotsky (2007 [1934]). No segundo, sdo
reunidas consideragdes sobre o conceito de cronotopo com base em Bakhtin (2018 [1975]) e
em estudiosos como Bemong e Borghart (2015). E com base nesses conceitos que verifico, em
capitulo posterior, sentidos atribuidos pelos sujeitos ao tempo-espaco vivido e rememorado nas
narrativas, observando os rearranjos sistémicos que envolveram os estudantes durante o ensino
remoto e que foram relevantes na busca da sua auto-organizagdo como elementos essenciais
daquele sistema escolar.

No terceiro topico, com base em Davis e Sumara (2006), Freire (2011; 2013),
Koopmans e Stamovlasis (2016) e Morin (1995; 2021), trago o entendimento da educa¢do como
um fendmeno complexo. Também recapitulo nogdes como ensino, aprendizagem e autonomia
pelo viés da complexidade a partir de autores como Larsen-Freeman e Cameron (2008), Larsen-
Freeman e Long (2014) e Paiva (2005; 2011; 2013; 2014) e abordo questdes ligadas ao
letramento digital, aspecto essencial na conduc¢do das atividades remotas de ensino e

aprendizagem retratadas pelos estudantes em seus enunciados.
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No quarto item, trato das emogdes como fendomenos associados as adaptagdes
sistémicas/ transformacgdes fisicas e comportamentais pelas quais passam os sujeitos no
processo de aprendizagem. A énfase nesse aspecto biocognitivo € feita com base em trabalhos
como os de Aragdo (2007; 2008; 2011), Damasio (1996; 2011), Dehaene (2020), Ellis (2015),
Krashen (2009 [1982], Parrott (2014) e Schuman (1999), e se pauta na defini¢do de varidveis
afetivas e sua valoragdo, em explanacdes neurocientificas sobre a biologia do aprender, na

ligacao entre emogao e aprendizagem e na propria emergéncia das emogdes no discurso.

3.1 O dialogismo e as multiplas variaveis do enunciado e do sentido

O viés discursivo a partir do qual o grupo de pensadores do Circulo de Bakhtin
compreende o fendmeno linguistico € rico em subsidios que permitem estudar questdes ligadas
aos saberes e crencas que nascem e circulam em diferentes esferas de atuagdo social, pois
enfatiza a sensibilidade do signo ideoldgico, a palavra, como o elemento primeiro de
manifestagdo e percep¢ao de mudangas sociais. Como destaca Volochinov (2018 [1929]), de
maneira dialética, ao tempo em que reflete o0 mundo, o signo ideoldgico também o refrata, num
processo de reprodugdo e remissdo. Imbricado a esse aspecto, o conceito de dialogismo como
principio constitutivo da linguagem ¢ um dos mais proveitosos para a compreensio €
caracterizagdo dos direcionamentos enunciativos nos diversos discursos que nos circundam.

O carater dialdgico do signo linguistico e dos discursos que se materializam nos
diferentes géneros que circulam na sociedade ¢ tratado em vérias passagens das reflexdes de
Bakhtin e do Circulo. Segundo essa concep¢do, quaisquer que sejam os gé€neros aos quais
estejam incorporados, os discursos retratam formas de ver e assimilar aspectos do mundo e nao
podem ser amplamente compreendidos se ndo forem vinculados a enunciados outros que os
atravessam.

Ao destacar o aspecto ativo-responsivo do enunciado'?, a perspectiva dialdgica do
Circulo de Bakhtin permite considerar o didlogo ndo apenas sob a visao mais imediatista do
intercAmbio entre dois interlocutores, mas como caracteristica inerente a todo e qualquer

enunciado. Considerar tal carater dialdgico e responsivo €, dessa maneira, indispensavel para a

13 A respeito dessa terminologia e sua equiparagdo ao termo “discurso”, € interessante a nota do tradutor Paulo
Bezerra quando afirma que “Bakhtin ndo faz distingdo entre enunciag@o e enunciado, ou melhor, emprega o
termo viskdzivanie quer para o ato de producédo do discurso oral, quer para o discurso escrito, o discurso da
cultura, um romance ja publicado e absorvido por uma cultura, etc.” (Bakhtin, 2016 [1952-53], p. 11).
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analises dos sentidos a ele vinculados, ja que “todo enunciado, mesmo que seja escrito e
finalizado, responde a algo e orienta-se para uma resposta” (Volochinov, 2018 [1929], p. 184).
Sendo o enunciado um elo na cadeia ininterrupta dos discursos verbais que “sempre
pressupde enunciados que o antecedem e o sucedem” (Bakhtin, 2017 [1979], p. 26), ndo pode
ser compreendido sem se considerar esse encadeamento, que deve ser pensado em termos mais
abrangentes do que uma simples resposta, ja que envolve fatores como a intencionalidade, as
relagdes de poder ou mesmo afetivas entre os sujeitos envolvidos no acontecimento discursivo,
a valoracdo subjetiva frente ao objeto sobre o qual se fala, a esfera de sua circulacdo e as
condi¢des de sua produgdo. Como destaca Grillo (2018, p. 32) “para que a expressdo das
vivéncias e situagdes do sujeito falante se torne um discurso é preciso apreendé-la em uma
determinada esfera de conversacao, circundada pelas sensacoes e percepcoes do mundo deste
sujeito que permitem ao ouvinte compreendé-las nessa esfera”. O discurso envolve, portanto,
elementos intra e intersubjetivos que se coadunam em suas diferentes manifestagoes.

Refletindo sobre o discurso na perspectiva da complexidade, Larsen-Freeman e
Cameron (2008) consideram a multiplicidade de seus aspectos e o definem como uma atividade
complexa e dinamica de uso da lingua cujos fendmenos podem ser explicados por meio de
processos como auto-organizagdo, emergéncia, coadaptacdo e causalidade reciproca. Nesse
viés, estudar o enunciado envolve considerar aspectos historicos, sociais, politicos, culturais e
biocognitivos que estdo envolvidos quando se pensa no proposito do género em que ele surge,
na sua esfera de circulagdo e nas questdes mais individuais ligadas a sua emergéncia. Segundo
as autoras, ideias desenvolvidas pelo Circulo de Bakhtin apresentam caracteristicas complexas
quando tratam do fendmeno linguistico, visto que consideram essa gama de aspectos em suas
teorizagdes, chamando atengao para dinamicidade, por exemplo, quando ressaltam a luta das
forcas centripetas (unificadoras) e centrifugas (divergentes) para a constru¢do do sentido.

Nessa perspectiva dialégica e complexa do sentido e do discurso, que adotamos ao
analisar as narrativas que compdem 0 nosso corpus, convém reforcar que o sentido de um
enunciado nao esta fixo em palavras, frases ou proposi¢des isoladas, mas imbricado a todos
esses elementos que o compdem.

Diante disso, a visdo de encadeamento articulada ao enunciado pelos teoricos do Circulo
de Bakhtin quando se referem ao carater responsivo do enunciado, apesar de, a principio,
parecer uma simples relacao cartesiana de causa e efeito, abrange, como vimos, elementos
bastante diversificados que estdo envolvidos na emergéncia do acontecimento discursivo. Dessa
maneira, além do aspecto interativo e ativo-responsivo do enunciado, a perspectiva dialogica

do chamado método socioldgico permite compreender que o sentido envolve, além da dialogia,
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valoragdes subjetivas, fatores sociais e circunstanciais que, ao tempo em que fazem o enunciado
permeado de discursos outros, também o tornam unico e irrepetivel.

Nesse viés, o conceito de sentido vai além do significado estatico, pois ¢ decorrente da
natureza da interagdo e leva em conta, além das relagdes interpessoais entre os interlocutores,
as diferentes perspectivas, vozes e contextos culturais em que os sujeitos estdo inseridos no

momento. Ha, portanto, um vinculo com a situagdo concreta, ja que

O sentido sempre responde a certas perguntas. Aquilo que a nada responde se
afigura sem sentido para nds, afastado do dialogo. [...] O significado esta
separado do dialogo, mas abstraido dele de modo deliberado e convencional.
Nele existe uma poténcia de sentido (Bakhtin, 2017 [1979], p.41).

Como ressalta Bakhtin, sentido e significado se distinguem justamente pelo fato de o
segundo estar separado do didlogo e de precisar ser vinculado a ele para atualizar a sua poténcia
de sentido. A propria compreensao dos acontecimentos discursivos implica uma responsividade
que, como lembra Fiorin (2020), traz em si juizos de valor inerentes ao trabalho interpretativo.
O significado seria, por assim dizer, uma primeira etapa do trabalho de interpreta¢do. Dessa
maneira, “ndo pode haver um sentido tinico (um sd). Por isso nao pode haver o primeiro nem o
ultimo sentido, ele esta sempre situado entre os sentidos, € um elo na cadeia dos sentidos”
(Bakhtin, 2017 [1979], p.42) e depende da sua inclusdo no contexto real da sua realizacao, que
combina dialeticamente uma unidade de significado com sua multiplicidade.

Diante dessa caracteristica de vinculacdo ao situacional, o contexto social ¢ historico é
fundamental na construgdo do sentido, visto que lingua e sujeito estdo intrinsecamente ligados
as praticas sociais, culturais e ideoldgicas nas quais estao inseridos. Dessa maneira, o sentido ¢
moldado por relagdes de poder, valores compartilhados e visdes de mundo presentes nas
diferentes esferas discursivas, e a compreensao plena de um enunciado ndo ocorre sendo a partir
dessas relagdes dialogicas e complexas, abrindo espago para as imprevisibilidades da
interpretacdo entre as multiplas significagdes que sdo concebidas nas intera¢des sociais, no
contexto cultural e na diversidade de vozes que coexistem no didlogo social. O proprio
conhecimento sobre si mesmo e sobre o mundo nos chega através desse didlogo com enunciados
outros que nos circundam.

Sendo responsivo e potencialmente infinito, o sentido “sé pode atualizar-se em contato
com outro sentido” j& que “a palavra revela os seus significados somente no contexto” (Bakhtin,
2017 [1979], p.41). Nessa perspectiva, os enunciados aqui tratados, sejam eles oriundos das

narrativas que nos servem de corpus, de géneros oclusos que circularam em nosso meio de
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trabalho na pandemia ou mesmo decorrentes das conversas com alunos que partilharam conosco
a convivéncia nas aulas remotas do periodo, resultam de atos responsivos cujos sentidos estao
imbricados e respondem as tematicas que lhes ddo existéncia.

Compreende-se, assim, que a maneira bakhtiniana de apreender os fenomenos da lingua
¢ complexa e heterogénea, ja4 que a considera por um viés integrativo e aberto ao envolver
elementos contextuais que vao dos aspectos individuais do sujeito na situagdo enunciativa
imediata a questdes historicas, sociais, culturais e politicas. Diante disso, como ja destacado a
partir de Larsen-Freeman e Cameron (2008), o movimento dialdgico e dialético da interpretagao
proposto por Bakhtin e o Circulo pode ser associado a uma visdo complexa do fendmeno
linguistico-discursivo.

Ao se referir aos movimentos opostos que atuam sobre a lingua, as forgas centrifugas
que direcionam a multiplicidade e as forcas centripetas, que tendem a cristalizagdo do sentido,
Bakhtin também reforga a visdo sobre a dinamicidade do fendmeno linguistico, que pode ser
compreendida quando o autor se refere a maneira dindmica e complexa pela qual as palavras,
VOZzes, pessoas € grupos sociais agem e reagem uns sobre os outros €, a0 mesmo tempo, sao
transformados nesse processo.

De maneira similar, Volochinov (2018 [1929], p. 227-228), ao definir “tema” como “o
sentido da totalidade do enunciado [...] individual e irrepetivel como o proprio enunciado”,
também o trata como “um complexo sistema dindmico de signos que tenta se adequar ao
momento concreto da formagao” (Volochinov, 2018 [1929], p. 229). Deixando subentendida a
auto-organizac¢do do sentido quando se atualiza em um enunciado, o autor também o contrasta
com a significacdo, considerada um artefato técnico de realizagdo do tema. Essa visao complexa
do sentido, corroborada pela citagdo de Volochinov (2018 [1929]) destacada acima, também
pode ser inferida a partir de outros autores. Vygotsky (2007 [1934]), por exemplo, ao discorrer

sobre as peculiaridades semanticas do discurso interior, aponta, a partir de Paulhan, que

o sentido de uma palavra ¢ a soma de todos os acontecimentos psicoldgicos
que essa palavra desperta na nossa consciéncia. E um todo complexo, fluido e
dindmico que tem varias zonas de estabilidade desigual. O significado mais
ndo ¢ do que uma das zonas do sentido a zona mais estavel e precisa. Uma
palavra extrai o seu sentido do contexto em que surge; quando o contexto
muda, o seu sentido muda também (Vygotsky, 2007 [1934], p. 144).

Ainda se referindo ao pensamento de Paulhan, Vygotsky (2007 [1934]) ressalta que “o
sentido ¢ um fenomeno complexo, moével, multiforme; modifica-se com as situagdes e

consoante 0s espiritos e ¢ praticamente ilimitado”. O autor reforca, dessa maneira, que o
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enriquecimento das palavras pelos sentidos que agregam nos diferentes contextos ¢ a lei da
dindmica dos seus significados. Dentith (2005) também corrobora essa ideia quando reflete
sobre a atualizacdo de um enunciado completo, cuja orientacao social adquire complexidade
adicional ao focar nas circunstancias sociais imediatas do discurso.

Analisando a teoria de Vygotsky, Larsen-Freeman e Cameron (2008) destacam pontos
em comum entre as proposi¢des do psicdlogo russo e a teoria da complexidade. Para as autoras,
o entendimento da linguagem como ag¢do social, fonte de cultura e conjunto de praticas
socioculturais ilustra esse viés complexo de Vygotsky, pois ressalta-se, nessa visdo, as
interagdes entre os ecossistemas cognitivos internos dos individuos e os ecossistemas sociais
externos, o que, em termos complexos, equivale a uma coadaptacao que leva a transformagoes
reciprocas, apontando para a coconstru¢dao do desenvolvimento entre o0 homem e o ambiente.

Voltando a nossa discussao sobre Bakhtin, verificamos que Sade (2009) associa a teoria
bakhtiniana a complexidade quando discute, a partir do conceito de polifonia proposto pelo
autor em seus estudos sobre a obra de Dostoievsky, a formacao social do eu e a emergéncia de
multiplas identidades. Segundo a autora, caracteristicas como a presenc¢a pressuposta do outro
(interacdo), as diferentes esferas discursivas (escolar, doméstica, de trabalho etc.) em interagdo
e os sentidos ideoldgicos de uma sociedade em particular fazem emergir comportamentos
imprevisiveis.

Associando as referidas teorias, Ooi (2013) reflete que Bakhtin introduziu complexidade
nos textos por entender que o dialogismo caracteriza o mundo social como diverso e, 20 mesmo
tempo, entrelacado. Segundo o autor, nessa leitura relacional cada fendmeno social ¢
constituido por muitas outras forcas e esferas sociais interligadas. Com isso, ha o
reconhecimento de que a sociedade ¢ complexa e que existem areas tanto de coeréncia e ordem,
quanto de desorganizagdo e conflitos.

Os trechos destacados das obras de Bakhtin e dos autores supracitados permitem
perceber com certa clareza a relacdo entre o conceito de sentido e as caracteristicas dos sistemas
complexos destacadas no inicio deste capitulo a partir de Larsen-Freeman ¢ Cameron (2008).
Por meio da nogdo de dialogismo, vimos que, para Bakhtin, o sentido ¢ coconstruido na
intera¢do com outras vozes ¢ contextos. Existe, dessa forma, um alinhamento com a teoria da
complexidade, na qual os eventos sdo vistos como resultado de multiplas interagdes entre

diferentes componentes de um sistema.
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O conceito de polifonia'4, no qual é destacada a multiplicidade de vozes sociais e
perspectivas que compdem o enunciado, sugerindo-o como um todo plural e dindmico, também
permite essa associagdo, pois, na teoria da complexidade, sistemas complexos sdo compostos
por multiplos agentes que interagem de maneira ndo linear, gerando comportamentos
emergentes.

A propria énfase no contexto também permite essa associa¢do, uma vez que o sentido
em Bakhtin ¢ sempre contextual e depende de interagdes especificas e do seu entorno socio-
histérico. Da mesma forma, a teoria da complexidade enfatiza que o comportamento dos
sistemas complexos ¢ fortemente influenciado por seu contexto e historia. Além disso, o fato
de o sentido estar sempre em aberto e suscetivel a interpretagdes ndo previstas nas interagdes
nos leva a associa-lo a questao da incerteza e da imprevisibilidade comuns ao comportamento
dos sistemas complexos.

Considerando esses aspectos, ao discorrer sobre a relevancia dos elementos contextuais
para a produgdo do sentido, Larsen-Freeman e Cameron (2008) reforcam a questdo da
complexidade ao afirmarem que as formas linguisticas interagem com as informagdes nao
linguisticas, ou seja, a lingua ndo pode ser segregada de sua ecologia. As autoras lembram que,
numa perspectiva complexa, o contexto inclui aspectos fisicos, culturais, sociais e cognitivos e
que o discurso ¢ uma atividade dindmica e complexa de uso da lingua a qual se adaptam a¢des
cognitivas, emocionais e fisicas, abrangendo o topico sobre o qual se fala e os proprios
interlocutores.

Diante disso, as autoras afirmam que as palavras e frases sdo apenas “prompts para
constru¢do de significado” (Larsen-Freeman e Cameron, 2008, p. 109) e que o sentido ndo esta
localizado no cérebro, no corpo, no ambiente ou em uma forma linguistica particular, pois trata-
se de um estado global do sistema que emerge na dindmica das interagdes, na interconectividade
entre essas “partes”, que devem ser levadas em conta quando se considera o sentido de um
discurso.

Associar a nogao de sentido a aspectos da complexidade se mostra bastante util diante
de objetivos como os que nos propomos neste trabalho. Analisar os dizeres dos estudantes nas
narrativas por uma perspectiva dialdgica e complexa permite verificar, nas diversas ocasides
retratadas nesses enunciados, situacdes de desordem e constantes tentativas de reequilibrio
diante de conflitos apresentados no espago-tempo em que os estudantes se situaram ao longo

do ensino remoto emergencial. Diante disso, considerando a importancia das relagdes espago-

14O conceito de polifonia, que destacamos aqui no intuito de reforgar os tragos de complexidade no pensamento
bakhtiniano, ndo serd explorado ao longo deste trabalho.
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temporais na constru¢do dos sentidos nas narrativas, passamos, no item a seguir, as
recapitulagdes sobre o conceito de cronotopo, ja adiantadas como recorte desta tese em Queiroz

e Zuin (2024).

3.2 O conceito de cronotopo

Ao elaborar uma defini¢ao para cronotopo, Bakhtin (2018 [1975]) aponta que o conceito
foi introduzido e fundamentado com base na teoria da relatividade e que, no campo dos estudos
da literatura, importa destacar o uso do termo para a expressao da inseparabilidade do espaco e
do tempo. Uma definicdo inicial do termo ¢ feita pelo autor da seguinte forma: “chamaremos
de cronotopo (que significa “tempo-espago”) a interligacao essencial das relagdes de espaco e
tempo como foram artisticamente assimiladas na literatura” (Bakhtin, 2018 [1975], p.11). Esse
entrelacamento se torna visivel, segundo o autor, com a intensificacio do espago que se
incorpora aos movimentos do tempo, do enredo e da historia, determinando também a imagem
do homem. Veremos adiante que a nogao de cronotopo, além da implicagdo mais clara sobre o
espago e o tempo, também ¢ utilizada por Bakhtin para se referir a aspectos mais abrangentes a
eles relacionados, ampliando a visdo das situagdes retratadas nos enunciados.

Ao destacar elementos cronotopicos em determinadas categorias de romance, Bakhtin
estende a aplicabilidade do conceito e destaca que categorias cronotdpicas como a que chama
de “motivo do encontro” podem estar presentes em “outros campos da cultura, assim como em
diferentes esferas da vida e dos costumes da sociedade” (Bakhtin, 2018 [1975], p.30).
Referindo-se especificamente ao cronotopo nao ficticio do encontro, o autor afirma que este
tem lugar permanente na organizacdo da vida da sociedade e do Estado, pois os possiveis
encontros sociais organizados sdo eventos regulamentados e seus respectivos significados sdo
de conhecimento geral, com tempo, lugar e composi¢do dos participantes estabelecidos de
acordo com a classe de sua representacao.

Bemong et al. (2015), ao refletirem sobre a defini¢do de cronotopo, apontam como uma
das criticas fundamentais a auséncia de uma conceituag¢do definitiva do termo por Bakhtin.
Diante disso, Holquist (2015, p. 34) chama a atengdo para a “pletora de sentidos que tem sido
atribuida ao termo”. Buscando elucidar quais seriam esses sentidos, Bemong e Borghart (2015)
apontam que o teorico russo situa significados para o cronotopo em pelo menos quatro niveis:
na geragao da narrativa do enredo da trama; no fornecimento da base dialdgica para distinguir

tipos de géneros; e nos significados representacional e semantico.
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Ao ressaltarem o entendimento de que o cronotopo se constitui numa ferramenta
conceitual para enriquecer diversos campos, tanto no mundo fisico quanto no ficcional, Bemong
e Borghart (2015, p.17) apontam para o entendimento do conceito como equivalente “a
construg¢ao de mundo que esta na base de todo texto narrativo, compreendendo uma combinagao
coerente de indicadores espaciais e temporais” e ainda “a visdo de mundo de um texto”, sendo
0 tempo e 0 espaco categorias a partir das quais os seres humanos percebem o mundo ao seu
redor. Essa visdo ou impressao global do texto seria o cronotopo dominante, que envolve
cronotopos menores (também chamados de motivos por Bakhtin) que interagem entre si de
forma complexa, como os cronotopos motivicos do castelo, da estrada, da cidadezinha etc.

Segundo Bemong e Borghart (2015), a atividade perceptual de um dado cronotopo se
institui a partir da variedade de sentidos ja presentes no tempo e no espaco. Esse aspecto dos
sentidos que ja estdo 14 fica bastante claro quando Bakhtin se refere a cronotopos como o do
saldo de visitas (no sentido amplo), que denota ideias como a de que “ali criam-se e destroem-
se as reputacoes politicas, comerciais, sociais € literarias, come¢am e desmoronam as carreiras”
(Bakhtin, 2018 [1975], p. 221) e o do castelo, que traz em si marcas do tempo que remetem a

nog¢des como soberania, antiguidade, hereditariedade:

O castelo é saturado de tempo [...] nele ficaram visivelmente gravadas as
marcas dos séculos e das geragdes em diversas partes da sua estrutura, no
mobiliario, nas armas, nas galerias de retratos dos ancestrais, nos arquivos de
familia, nas relagdes humanas e especificas da sucessdo dinastica, da
transmissao dos direitos hereditarios. Por fim, as lendas ¢ tradi¢des vivificam,
pelas lembrangas dos acontecimentos passados, todos os recantos do castelo e
das redondezas (Bakhtin, 2018 [1975], p. 221).

A remissao aos exemplos do saldo de visitas e do castelo (analisados pelo autor a partir
do romance histérico e do romance gotico) ¢ feita aqui com o intuito de salientar que a
orientagdo semantica ja presente em determinados espagos estd imbricada a sua historicidade,
as sociabilidades a eles inerentes. Esse aspecto sera considerado na verificagdo dos sentidos
atribuidos a casa e ao ambiente virtual de aprendizagem pelos narradores cujos enunciados sdo
analisados neste trabalho. Nesse sentido, ¢ importante refor¢ar que, como lembram Ghent e
Leuven (2015, p. 12), a teoria do cronotopo “ndo se dirige somente a percepcao do mundo
ficcional, mas também aponta para o encaixamento espacial e temporal da agdo humana,
oferecendo uma melhor compreensdo de como a humanidade atua em seus biotopos e

semiosferas”.
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A aplicabilidade da teoria bakhtiniana ao universo ndo ficcional ai ressaltada tem se
concretizado em inimeros trabalhos académicos e se baseia em reflexdes do proprio autor, que
recorre a comparagoes que deixam clara essa questao quando afirma, por exemplo, que “¢ dos
cronotopos reais desse mundo que representa que se originam os cronotopos referidos e criados
do mundo representado na obra...” (Bakhtin, 2018 [1975], p. 230) e que “o motivo do encontro
¢ um dos mais universais ndo s6 na literatura [...], mas em outros campos da cultura, assim
como em diferentes esferas da vida e dos costumes da sociedade” (Bakhtin, 2018 [1975], p.
30).

E interessante notar que, quando se refere a0 motivo/ cronotopo do encontro, Bakhtin
afirma que este esta envolvido por elementos valorativo-emocionais e que, a depender do
contexto, pode ser desejado/indesejavel, alegre/triste, terrivel, ambivalente, tendo estreita
relacdo com “motivos” como separacdo, despedida, fuga, aquisi¢cdo, perda, descoberta. Como
ja foi ressaltado, o autor também destaca o lugar permanente desse cronotopo na organizagao
da vida da sociedade e do Estado, cujos encontros, muitas vezes regulamentados com rigor, t€ém
participantes estabelecidos em fun¢do de sua classe e representagdo social, sendo dotados de
significados proprios que tém carater relativamente estavel.

Essa estabilidade relativa do motivo do encontro e sua caracteristica social implicam
numa dinamicidade que deixa ver o carater complexo do cronotopo, que estd sempre vinculado
a interacdes em determinado contexto e pode se desdobrar ou se reconfigurar de acordo com a
necessidade dos sujeitos ali envolvidos e as circunstancias com as quais se deparam, dadas as
interconexdes e a interdependéncia entre os varios elementos culturais da sociedade. Nesse viés,
o cronotopo pode ser compreendido como um espago-tempo no qual diferentes possibilidades
se desenham. Nos termos utilizados por Larsen-Freeman e Cameron (2008) com base em areas
como a fisica quantica, teriamos um espaco de estados, definido como um horizonte de
possibilidades em que um sistema (como cada um dos sujeitos da interagdo, por exemplo) pode
mover-se, uma projecao dos possiveis estados em que esse sistema pode estar, mesmo que, na
pratica, ndo use todas as possibilidades.

A caracteristica sistémica do cronotopo também ¢ tratada por Bemong (2015), que
aponta para o aspecto cognitivo ao relaciona-lo com a ideia de que os esquemas espaciais e
temporais funcionam como substratos para outros processos de significagcdo. No caso especifico
das narrativas em estudo neste trabalho, nas quais predomina aquele que nos referimos como
“cronotopo pandémico”, esses processos de significagdo estdo ligados as representagdes feitas

pelos discentes a respeito daquele espaco-tempo.
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Fazendo um paralelo com pesquisas proprias, Bemong (2015) ressalta que no viés
polissistémico dos fendomenos sociossemidticos, como na teoria bakhtiniana do cronotopo, os
estratos culturais inferiores (populares) tém papel chave nos processos dindmicos de
interconexdo. As semioses estdo, portanto, imbricados tanto valores sociais quanto valoragdes
subjetivas. Considerando que “salta a vista a importancia figurativa dos cronotopos”, visto que
“neles o tempo adquire um carater pictorico-sensorial” (Bakhtin, 2018 [1975], p. 226), trago
essas reflexdes para pensar sobre as narrativas em estudo neste trabalho buscando aplicar essa
orientagdo as analises das representacdes discentes da casa e da instituigdo escolar, “cronotopos
menores” reconfigurados pela mudanga radical ocorrida entre os anos de 2020 e 2022.

Tendo em vista os direcionamentos tedricos levantados, a utiliza¢do do termo cronotopo
esta vinculada, ao longo deste trabalho, ao espaco-tempo mais abrangente em que se aninham
e se estabelecem as situagdes rememoradas nas narrativas (o cronotopo pandémico) e a espagos-
tempos mais especificos (0s “cronotopos menores” da casa, da cidade, do interior, do ambiente
virtual de aprendizagem) englobando as representagdes, valores e valoragdes vinculadas ao
espaco de estados (possibilidades; representagdes multiplas) pelo qual se movem os sujeitos.

Tendo refletido sobre os conceitos de sentido e cronotopo, conceitos-chave no
desenvolvimento das andlises do corpus, passamos as consideragdes sobre o tema da educagao

buscando entender o ensino e a aprendizagem como fendmenos complexos.

3.3 Educagio e complexidade: do linear ao sistémico

Pautado no entendimento da multidimensionalidade do real, o pensamento complexo
tem sido cada vez mais difundido na busca da compreensao dos fendmenos humanos.
“Distantes de um protocolo ortodoxo” (Almeida, 2013, p.9), as ideias que embasam esse modo
de compreender o mundo advém de pesquisas das mais diferentes areas. Refletindo sobre
sistemas complexos e educacdo, Koopmans e Stamovlasis (2016) apontam que a teoria dos
sistemas dinamicos complexos lida com a anélise de sistemas (moléculas, células, palavras,
pessoas ou organizacdes humanas), independentemente de como a unidade de andlise desses
sistemas ¢ definida. Segundo os autores, o termo complexidade indica que o comportamento de
uma constelagao sistémica maior (na qual os membros interagem entre si) ndo pode ser reduzido
ao de seus membros individuais.

Reflexionando por esse viés, Morin (2021, p. 14) afirma que “quando os componentes
que constituem um todo (como o econdmico, o politico, o socioldgico, o psicologico, o afetivo,

o mitologico) sdo inseparaveis e existe um tecido interdependente, interativo e inter-retroativo
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entre as partes ¢ o todo, o todo e as partes” se configura a complexidade. Observando as
caracteristicas desse tipo de sistema, Braga (2011) aponta que um sistema complexo ¢
dinamico, adaptativo e aberto, visto que passa por mudangas ao longo de sua evolugado e troca
insumos com o ambiente, levando a emergéncia de novos comportamentos que resultam de
feedback. A autora também esclarece que qualquer sistema que envolva elementos ou agentes
que interagem entre si, estando em constante adaptacdo com o ambiente “a medida que buscam
acomodacao mutua para otimizar possiveis beneficios que assegurem sua sobrevivéncia”
(Braga, 2011, p.132), pode ser considerado um sistema adaptativo complexo.

Evocando a metafora do cosmo, Koopmans e Stamovlasis (2016) ressaltam que a no¢ao
de sistema como constelacao de individuos pode ser pensada com relagdo a escolas, distritos,
salas de aula e reunides de pais e professores e que, quando queremos compreender o
comportamento dos individuos dentro de tais sistemas, também precisamos olhar para o
comportamento de outras unidades no mesmo nivel de descri¢do dentro do mesmo sistema.
Levando em conta esses aspectos, Bloom (2016) destaca que, na perspectiva complexa, nossos
contextos bioldgicos, ecoldgicos, pessoais, sociais e/ou culturais tém alta relevancia e que
variagdo e mudanca sdo caracteristicas importantes dos processos de aprendizagem.

Ao refletir sobre a educagdao como fendmeno complexo levando em conta as inter-retro-
relagdes inerentes a complexidade, Morin (2021) propde os movimentos continuos de reformar
0 pensamento e repensar essa reforma continuamente, de maneira dialética, visto que mudangas
geralmente acontecem diante da emergéncia de fatores novos, considerados como causadores

de desequilibrio no decorrer desses movimentos:

Trata-se de procurar sempre as relagdes e inter-retro-relagdes entre cada
fendmeno e seu contexto, as relagdes de reciprocidade todo/partes: como uma
modificagdo local repercute o todo e como uma modificagdo do todo repercute
sobre as partes (Morin, 2021, p. 25).

Pensando o microcosmo representado pelo sistema complexo da escola como parte de
um todo maior que envolve componentes sociologicos, psicologicos, afetivos, econdmicos e
politicos, Morin leva a constatagdo de que estamos interligados ao tecido de acontecimentos,
acoes, interacdes, retroacdes € acasos que constituem o mundo fenoménico no qual estamos
inseridos (Morin, 1995). Nesse sentido, como j& destacado em Queiroz e Zuin (2023), para
ampliar a compreensdo sobre as especificidades de um determinado sistema ligado a educagao,

¢ importante considerar, entre outros aspectos, a relagdo interativa e inter-retroativa entre as
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vivéncias dos sujeitos envolvidos diretamente no processo educativo, a pratica docente ¢ as
acoes tomadas no ambito da instituicdo em si.

Ao destacar o movimento dialético relativo ao ato de educar, afirmando que “o educador
jdnao € o que apenas educa, mas o que, enquanto educa, ¢ educado, em didlogo com o educando
que, ao ser educado, também educa”, Freire (2013, n.p.) deixa entender que a educacdo ¢ um
fendmeno complexo, pois ressalta a importancia das acdes, interagdes e retroagdes e a
necessidade de ruptura com aquela que denomina educacao bancaria, unilateral.

Nesse sentido, o autor repensa os papéis dos principais envolvidos no processo,
destacando a importancia de tratar os aspectos historicos, sociais, politicos, culturais e
ideologicos no desenvolvimento dos processos educativos. Ciente das imprevisibilidades do
existir, o pensamento freiriano alerta que ensinar exige risco, aceitacdo do novo, pesquisa
(Freire, 2011). Remetendo-nos a Freire ao comparar a metafora popular da transmissao de
conhecimentos, na qual ele ¢ isolado da compreensdo subjetiva (quadro “a” da figura 8) com a
visdo complexa da aprendizagem, na qual a compreensdo subjetiva aparece aninhada ao
conhecimento objetivo (quadro “b” da figura 8), Davis e Sumara (2006) ilustram os dois

modelos de forma bastante clara, como mostra a figura 8.

Figura 8 — Representacoes do conhecimento objetivo de acordo com a metafora popular
(quadro a) e nos moldes da complexidade (quadro b).
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Fonte: Davis e Sumara (2006, p. 27).
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Alinhados ao pensamento freiriano, esses autores ressaltam que o conhecimento
objetivo e a compreensao subjetiva ndo devem ser vistos como dois dominios isolados a serem
interligados de forma unidirecional (como na imagem do quadro “a” da figura acima, na qual
as esferas sdo ligadas por uma seta), nos moldes da educagdo bancéria da qual fala Freire (2013).
Como pontuam os autores, na perspectiva complexa, a compreensdo subjetiva estd aninhada e
coimplicada ao conhecimento objetivo (conforme representado nas esferas do quadro “b” na
figura acima). Destacando a questdo da nao-linearidade, Davis e Sumara (2006) ressaltam que
a construcdo do conhecimento ¢ “progressiva” ndo porque se movimenta em uma dada direcao,
mas porque se desenvolve de forma constante, ou seja, ¢ expansiva, mas nao direcional.

A caracteristica de abertura dos processos educativos as influéncias do meio destacada
por Freire (2013) e analisada por Davis e Sumara (2006) também nos remete a ideia de
autopoiese desenvolvida por Maturana e Varela (1998). Para esses autores, a autopoiese ¢ uma
caracteristica central da dindmica dos seres vivos e consiste na capacidade continua de auto-
organizacao dos organismos, que mantém sua identidade diante das “perturbagdes” periddicas
causadas nas diversas interagdes com eventos exteriores, garantindo que qualquer mudanca
sofrida esteja subordinada a sua conservagdo. Nessa perspectiva, o aprender se realiza com as
mudangas estruturais que acontecem em nds mesmos de maneira contingente a historia de
nossas interagdes (Maturana, 2001, p.41).

Levando em conta as possibilidades relacionais e simpatico a incorporagdo do acaso, da
probabilidade e da incerteza como elementos indispensaveis para a compreensdo dos
fendomenos, Morin (2005) aponta para a crise do principio classico de explicagdo, propondo
rompé-lo em favor da comunicabilidade entre as dimensdes fisicas, biologicas, espirituais,
culturais, sociologicas e historicas daquilo que ¢ humano, visto que “de toda parte surge a
necessidade de um principio de explicagdo mais rico do que o principio de simplificagdo
(separacdo/ reducdo), que podemos denominar principio de complexidade” (Morin, 2005, p.

30). Ao comparar o paradigma classico ao da complexidade, Morin pontua que

O principio de explicagdo da ciéncia classica tendia a reduzir o
conhecivel ao manipulavel. Hoje, ha que insistir fortemente na utilidade de
um conhecimento que possa servir a reflexdo, meditagdo, discussao,
incorporagdo por todos, cada um no seu saber, na sua experiéncia, na sua
vida...

Os principios ocultos da redugdo-disjungcdo que esclareceram a
investigacdo na ciéncia classica sdo os mesmos que nos tornam cegos para a
natureza ao mesmo tempo social e politica da ciéncia, para a natureza ao
mesmo tempo fisica, bioldgica, cultural, social, histérica de tudo o que ¢
humano. Foram eles que estabeleceram e sdo eles que mantém a grande
disjun¢@o natureza-cultura, objeto-sujeito. Sdo eles que, em toda parte, ndo
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véem mais do que aparéncias ingénuas na realidade complexa dos nossos
seres, das nossas vidas, do nosso universo.

Trata-se, doravante, de procurar a comunicagdo entre a esfera dos
objetos e a dos sujeitos que concebem esses objetos. Trata-se de estabelecer a
relacdo entre ciéncias naturais e ciéncias humanas, sem as reduzir umas as
outras (pois nem o humano se reduz ao biofisico, nem a ciéncia biofisica se
reduz as suas condigdes antropossociais de elaboracao) (Morin, 2005, p. 30-
31).

Em didlogo com esses aspectos, a epistemologia da complexidade permite a unido de
saberes oriundos de diferentes teorias, integrando modos de pensar aparentemente
contraditorios, mas que contribuem para compreender as diversas faces dos fenomenos. Como
destaca Petraglia (2013, p. 18), “o pensamento complexo ¢ um tipo de pensamento que nao
separa, mas une e busca as relagdes existentes entre os diversos aspectos da vida”, integrando
os diferentes modos de pensar e a solidariedade dos fendmenos. Enfatiza o problema e ndo a
questdo que tem uma solugdo linear. Em sendo o ser humano complexo, o pensamento também
assim se apresenta.

Considerando que as informagdes sdo parcelas dispersas do saber e matérias-primas a
serem integradas ao conhecimento, Morin (2021) considera o ultimo como o entendimento
dessas informagdes em seus devidos contextos, como algo a ser constantemente revisado e
revisitado. Nesse sentido, o autor deixa entender que o ensino se torna mais util ao remeter a
“principios organizadores que permitam ligar os saberes e lhes dar sentido” (Morin, 2021, p.21),
e, ao refletir sobre a missao daquele que denomina de ensino educativo, destaca que ¢ essencial
a transmissao de “uma cultura que permita compreender nossa condi¢do e nos ajudar a viver, €
que favoreca, ao mesmo tempo, um modo de pensar aberto e livre” (Morin, 2021, p. 11), numa
forma de pensar “ecologizante”. Distinta da ideia de acumulagdo estéril, essa forma de pensar
“situa todo acontecimento, informacdo ou conhecimento em relagdo de inseparabilidade com
seu meio ambiente — cultural, social, econdmico, politico e, € claro, natural” (Morin, 2021, p.25)
e nos remete a pensar o ensino e aprendizagem de forma integrada.

Remetendo as relagdes entre o ensino e a aprendizagem e propondo um entendimento
sobre a interligagdo entre esses conceitos, Prabhu (2003, p. 88) conjectura sobre o fato de que
“esforcos especificos de ensino nao sdo capazes de produzir a aprendizagem correspondente”,
e que seria um idealismo pedagdgico achar que um planejamento minucioso de contetidos bem
especificados levaria a resultados equivalentes de aprendizagem. Com base nesse pensamento,
Borges e Paiva (2011, p. 345) utilizam o termo “ensino/aprendizagem” quando concordam que
“0 ensino nao gera necessariamente a aprendizagem e [...] que a aprendizagem nao ¢ produto

do ensino”. Nesse sentido, as autoras propdem a utilizacdo desses termos imbricados para
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remeter a “contextos reais e em a¢do de sala de aula (virtual ou presencial), onde temos um
professor que visa ao ensino e alunos que objetivam a aprendizagem” (Borges; Paiva, 2011, p.
345).

Considerando todos os fatores envolvidos nesses processos, pensar o ensino ¢ a
aprendizagem por um viés complexo requer o entendimento dos sujeitos ai envolvidos como
seres que, por si s0, também sdo sistemas complexos, visto que, como destaca Morin (2021), a
um s6 tempo, todos somos seres culturais, bioldgicos, cdsmicos, fisicos, cerebrais, espirituais.
Na leitura de Petraglia (2013, p. 31), para o homo complexus, cujos pensamentos influenciam
as praticas e vice-versa, aposta-se em uma educacio complexa “promotora de questionamentos
ético-politicos necessarios ao seu processo auto-organizador”.

Nesse contexto educacional, também ¢ interessante notar que o fenomeno da auto-
organizac¢do, conforme destacam Davis e Sumara (2006), pode acontecer sem o auxilio de um
elemento central que se destine a garantir sua ocorréncia (como um plano de ensino ou uma
ementa, por exemplo). Entendendo as capacidades de flexibilidade e de criatividade como
necessarias ao ajuste dos sistemas de aprendizagem, esses autores ratificam a questdo da
dinamicidade ao caracterizarem tanto a cogni¢do em si quanto as proprias estruturas

educacionais como sistemas dindmicos.

Fendmenos como cognicdo pessoal, agdo coletiva, estruturas educacionais e
conhecimento cultural sdo dinamicamente similares. Todos sdo sistemas de
aprendizagem, onde a aprendizagem ¢ entendida como um processo através
do qual uma unidade se torna capaz de uma atividade mais flexivel e mais
criativa que permite que a unidade mantenha seu ajuste ao seu contexto em
constante evolugdo'® (Davis; Sumara, 2006, p. 92, tradugdo nossa).

Levando em conta os ajustes caracteristicos € necessarios a essa constante evolucao,
compreende-se que, no paradigma da complexidade, ensinar significa propiciar reflexdo e acdo,
elementos imprescindiveis para permitir transformacdes subjetivas que, por estarem sujeitas a
fatores multiplos, sdo permeadas por imprevisibilidades. Precursoras do viés complexo na
Linguistica Aplicada, Larsen-Freeman e Cameron (2008) refletem sobre a influéncia dos pontos
de partida (Gnicos para cada individuo) para essas mudangas subjetivas que caracterizam a

aprendizagem:

15 “Phenomena such as personal cognition, collective action, educational structures, and cultural knowledge are
dynamically similar. All are learning systems, where learning is understood as a process through which a unity
becomes capable of more flexible, more creative activity that enables the unity to maintain its fit to its ever
evolving context”.
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Por um lado, cada individuo € tnico porque ele ou ela desenvolveu seu eu
fisico, afetivo e cognitivo de um ponto de partida diferente e por meio de
experiéncias e historias diferentes. Cada individuo, portanto, atua como um
contexto de aprendizagem unico, trazendo um conjunto diferente de sistemas
para um evento de aprendizagem, respondendo de forma diferente a ele e,
portanto, aprendendo de forma diferente como resultado da participagio nele!®
(Larsen-Freeman; Cameron, 2008, p. 240, tradugdo nossa).

A visdo do aprendiz como elemento participante de diferentes sistemas também esté
implicada em Davis e Sumara (2006). Tratando sobre educacao nessa perspectiva, os autores
caracterizam a aprendizagem, as salas de aula, as escolas, os curriculos e as estruturas
administrativas em termos de sistemas aninhados, abertos e auto-organizados que operam longe
do equilibrio.

Nesse viés, Borges e Paiva (2011) também refor¢cam a ideia da sala de aula como sistema
adaptativo complexo (SAC), visto que, segundo compreendem, trata-se de um sistema que
“muda e evolui constantemente na coadaptagao de seus elementos constitutivos, também SACs,
como o professor e cada aluno” (Borges; Paiva, 2011, p. 345).

A respeito das interagdes entre esses ultimos, sdo bem interessantes as observagdes de
Van Vondel et al. (2006) quando afirmam que “professor e aluno se influenciam mutuamente
ao longo do tempo; a agdo atual do professor influencia a préxima (re)acdo do aluno, que
influencia a proxima (re)ag¢do do professor, e assim por diante'”” (Van Vondel et al., 2006, p.
208, traducdo nossa). Essas acdes e interacdes, ja aludidas a partir de Freire e Morin, remetem
ao pensamento de Vygotsky (2007 [1934]), que também aponta para as relagdes dinamicas e
complexas envolvidas na aprendizagem.

Considerando a relevancia das interacdes para a aprendizagem, o psiclogo russo remete
a importancia de variaveis intra e interpsicologicas ligadas ao sujeito aprendiz e enfatiza a
relevancia das experiéncias propiciadas pela media¢do no processo de aprendizagem. Segundo

0 autor

um aspecto essencial do aprendizado'® é o fato de ele criar a zona de
desenvolvimento proximal; ou seja, o aprendizado desperta varios processos
internos de desenvolvimento, que sdo capazes de operar somente quando a

16 “On the one hand, each individual is unique because he or she has developed his or her physical, affective, and
cognitive self from a different starting point and through differing experience and history. Each individual thus
acts as a unique learning context, bringing a different set of systems to a learning event, responding differently
to it and therefore learning differently as a result of participating in it”.

17 “Teacher and student mutually influence each other over time; the current action of the teacher influences the
next (re)action of the student, which influences the next (re)action of the teacher, and so on”.

18 Ao discorrer sobre o uso do termo “aprendizado” por Vygotsky, Rego (2014) reflete que o sentido do
vocéabulo ¢ mais amplo em russo do que em portugués, visto que engloba tanto o processo de ensino quanto o
de aprendizagem.
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crianga interage com pessoas em seu ambiente ¢ quando em cooperacdo com
seus companheiros. Uma vez internalizados, esses processos tornam-se parte
das aquisi¢des do desenvolvimento independente da crianca. [...] Na
realidade, existem relagdes dindmicas altamente complexas entre os processos
de desenvolvimento e de aprendizado, as quais ndo podem ser englobadas por
uma formulagao hipotética imutével (Vigotski, 2007 [1934], p.104).

Encontra-se nessa e em outras passagens do trabalho de Vygotsky, a ideia da
complexidade inerente ao aprender. A visdo da aprendizagem como processo em constante
evolugdo, por exemplo, estd implicita no conceito de zona de desenvolvimento proximal, na
qual a autonomia adquirida com relagdo ao desenvolvimento de uma tarefa que anteriormente
sO era realizada com a ajuda de um mediador serve como ponto de partida para a execucao de
tarefas outras em que, por ainda ndo conseguir executar com autonomia, o sujeito necessita de
um outro mais competente para realizar.

Dessa maneira, a evolugdo da aprendizagem se da nas relagdes dindmicas, nas
mediacoes e adaptacdes entre o ser em si (incluindo-se os processos biologicos) e os agentes de
mediacdo, sejam eles outras pessoas ou artefatos culturais. Esse aspecto torna o ensino-
aprendizagem indissociavel.

A énfase dada por Vygotsky as questdes interacionistas e socioculturais e,
consequentemente, aos diversos elementos ai implicados, motiva autores como Davis € Sumara

(2006) a afirmarem que

O pensamento de Vygotsky pode ser coerentemente alinhado com o
pensamento da complexidade. Em particular, Vygotsky invocou
explicitamente a metafora da evolugdo para descrever a aprendizagem e o
desenvolvimento do individuo como pessoa em um determinado contexto [...].
Ele ndo via o individuo como o locus da aprendizagem e do desenvolvimento,
mas o individuo-e-ambiente como a unidade dindmica. O ambiente incluia
outras pessoas, artefatos e assim por diante, dai a énfase evidente na interacdo
e nos contextos em seu trabalho e nas teorias baseadas em seu trabalho'
(Davis; Sumara, 2006, p. 119-120, tradug@o nossa).

Ao enfatizarem a sensibilidade complexivista de Vygotsky, Davis e Sumara (2006)
reforgam que o psicologo se concentrou tanto no sistema de cogni¢do individual quanto nos

sistemas dos quais tal cognigdo emerge e dentro dos quais ela estd aninhada, ou seja, hd uma

19 “Vygotsky’s thinking can be justly aligned with complexity thinking. In particular, Vygotsky explicitly
invoked the metaphor of evolution to describe the learning and development of the individual as a person in a
given context [...]. He did not see the individual as the locus of learning and development, but the individual-
and-environment as the dynamic unity. The environment included other persons, artifacts, and so on, hence the
pronounced emphasis on interaction and contexts in his work and in theories rooted in his work™.
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preocupagdo mais direcionada a maneira como o mundo € coconstruido pelo homem e, ao
mesmo tempo, como o mundo social influencia o individuo

Ampliando suas reflexdes sobre o assunto na perspectiva da complexidade, Davis e
Sumara (2006) afirmam que a emergéncia da aprendizagem estd ligada a transformagdes
estruturais no aluno (auto-organizagdo). Tais mudangas sdo, segundo eles, a0 mesmo tempo
fisicas e comportamentais, sendo a aprendizagem condicionada por experiéncias particulares e
oriundas da estrutura biologica e experiencial complexa do aluno. Os autores também ressaltam
que qualquer professor pode atestar que sistemas muito semelhantes (considerando-se, neste
caso, os estudantes), sob circunstancias virtualmente idénticas e sujeitos aos mesmos estimulos,
podem responder de maneiras completamente diferentes.

Por estarmos tratando, neste trabalho, dos sentidos sobre o ensino e a aprendizagem no
modo remoto com foco na disciplina de lingua inglesa, consideramos util revisar algumas
consideragdes sobre a aquisicdo de segunda lingua levando em conta os diferentes elementos
que atuam para a referida auto-organizagao.

Dessa maneira, trazemos, no item a seguir, direcionamentos tedricos que, assim como a
maioria daqueles até aqui mobilizados, levam a compreensdo de que varios agentes em
interacdo devem ser considerados quando se pensa sobre as transformagdes inerentes ao

processo de ensino-aprendizagem.

3.3.1 Complexidade no ensino-aprendizagem de linguas

Segundo Larsen-Freeman (1997), por se tratar de um sistema dinamico, complexo, nao-
linear, caotico, imprevisivel, sensivel as condicdes iniciais, aberto, auto organizavel, sensivel
ao feedback e adaptativo, a lingua se desenvolve por diferentes vias. Nesse sentido, Larsen-
Freeman e Long (2014) apontam que multiplos agentes e elementos devem ser considerados
nos estudos sobre a lingua e sua aquisi¢ao.

A proposta ¢ que as barreiras dicotdmicas classicas entre as diversas teorias sejam
quebradas em favor da ideia de complementaridade, visto que, para que se possa entender
melhor a dinamicidade envolvida no caminho da compreensdo de uma lingua, deve ser levado
em conta o estudo de seus diversos aspectos.

No contexto brasileiro, autores como Aragao (2005; 2008; 2011), Braga (2011), Borges
e Rabelo (2016), Borges e Paiva (2011), Leffa (2016), Paiva (2005; 2008; 2013), Petraglia

(2013) etc. tém desenvolvido estudos nessa perspectiva. Borges e Paiva (2011), por exemplo,
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chamam a atencdo para o fato de que as abordagens atualmente em uso ndo dao conta da
complexidade do processo de aquisi¢ao de lingua.

Por tal razao, ¢ necessaria, segundo elas, uma abordagem de ensino de linguas que
englobe a complexidade dos diferentes modos de entender a lingua(gem), a aquisi¢do de
segunda lingua e a natureza do ensino/aprendizagem. Paiva (2014, p. 144) corrobora esse viés
e refor¢a a importancia de entender a lingua em suas diferentes nuances ao descrevé-la como
um sistema composto pela interconexdo entre “elementos bio-cognitivo-sdcio-historico-
culturais e politicos”.

Levando em conta essa multiplicidade, Borges e Paiva (2011, p. 342) reforgam que “a
dinamicidade nos faz ver a lingua ndo como algo estatico, ou como um conjunto de estruturas
linguisticas, mas como um sistema vivo e dinamico em constante evolucao e mudanga”. Leffa
(2016) também ressalta aspectos relevantes desse modo de pensar ao destacar que, como um
sistema adaptativo complexo, a lingua ¢ sensivel a atratores estranhos (como a criatividade) que
podem causar turbuléncias no sistema, levando a modificagdes que sdo necessarias a sua
evolucdo. Com base nos estudos de Diane Larsen-Freeman e colegas, esses autores entendem
o ensino de linguas pelo viés complexo, pois consideram que fatores individuais, ambientais e
de natureza interacionista influem na aquisi¢ao (desenvolvimento) da lingua.

Larsen-Freeman e Cameron (2008), precursoras desse pensamento na area da

Linguistica Aplicada, reforcam que os diferentes construtos teoricos geralmente utilizados para
compreender a aquisicao da lingua sdo todos importantes e consideram com maior relevancia
variaveis distintas que estdo ora mais ora menos relacionadas a aspectos biologicos, ao ambiente
ou a esses dois elementos em interagao.
Propondo esmaecer as barreiras dicotOmicas entre essas diversas teorias, Larsen-Freeman
(1997, p. 158) ressalta que “embora seja essencial que certas distingdes sejam preservadas para
fins de descri¢dao linguistica” a teoria da complexidade pode contribuir, nesse campo para
“reconhecer a complementaridade e praticar a inclusividade, onde linguistas tradicionalmente
enxergaram oposi¢oes e exclusividade”.

Dessa maneira, os trés grandes grupos de teorias (nativistas, ambientalistas e
interacionistas) tém potencial no sentido de contribuir com a compreensao dos varios elementos
envolvidos na aquisi¢ao de segunda lingua. Nessa perspectiva, teorias € métodos geralmente
considerados antagdnicos ndo se excluem e sdo compreendidos como vias relevantes e
complementares para aprimorar os meios de ensino de uma lingua, ndo devendo ser

descartados.
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Essa visdo complexa do fendmeno linguistico propde, conforme refor¢a Paiva (2013),
uma reconciliagdo entre as correntes tedricas ambientalista, nativista e interacionista de
aquisicdo de segunda lingua, que apresentavam tendéncia de exclusdo umas das outras.
Contrapondo-se a esse desacordo, Larsen-Freeman (1997, p. 151) ja ressaltava que fatores
oriundos de correntes teoricas distintas, considerados de forma isolada, ndo constituem
elemento determinante, mas que a interacdo entre eles exerce um efeito profundamente
significativo para a aquisi¢do. Considera-se, dessa maneira, uma multiplicidade de fatores
interativos, sendo os diferentes vieses enriquecedores para a compreensao do fendomeno
linguistico e de sua aquisi¢ao.

Nesse sentido, em um esfor¢o para explicar a ASL, Paiva (2013) propde um modelo
complexo (figura 9, a seguir) que pode acomodar os elementos aparentemente opostos
enfatizados por teorias das diversas correntes: estruturas mentais inatas, habitos automaticos,

afiliacdo, input, interag¢do, output, conexdes neurais e mediagdo sociocultural.

Figura 9 — Representacio parcial da ASL como um fendmeno complexo.

Innate mental structures ea s

Automatic habits

Affaion
Input
Interaction i i
Output

Neural Connections

Sociocultural mediation P ——

Figure 1. Second Language acquisition as a complex system.

Fonte: Paiva (2013).



81

Ao propor essa representagdo imagética da aquisicdo da lingua como um sistema
complexo, Paiva (2013) adverte que, apesar de contemplar teorias bem distintas, sua proposta
descreve apenas parcialmente a ASL como fendmeno complexo, pois ndo mostra a interagdo
dindmica entre os elementos nem fatores como motivacdo, autonomia, estratégias de
aprendizagem, restricdes politicas, sociais e econdmicas, sistema de identidades, crencas e
propiciamentos, etc. que também estdo em interagdo em um sistema dessa natureza.

Tendo em vista esses aspectos, Paiva (2013) concorda com Ockerman (1997) ao
ressaltar que, nesse tipo de sistema, ordem e caos coexistem numa tensdo dindmica e que o
sistema ¢ capaz de feitos notaveis quando opera no “limiar do caos”, a zona estreita entre a
ordem e o caos. Segundo Ockerman (1997) apud Paiva (2013), existem cinco fatores ou
parametros de controle que determinam se um sistema pode mover-se para o limite do caos e
que se combinam em uma espécie de tensdo criativa: a taxa de exposi¢ao ao idioma-alvo, a
diversidade de input auténtico, a riqueza das interacdes, o baixo nivel de ansiedade e a taxa de
autonomia ou controle do proprio aprendizado.

Essa variedade de componentes envolvidos no processo de aprendizagem permite
conciliar visdes que, apesar de apresentarem suas distingdes, funcionam como elementos em
coadaptagdo que se combinam para que seja atingido o equilibrio. Diante disso, Paiva (2013, p.
411) sugere que o professor tem o papel de “perturbar” a zona de estabilidade em que se
encontra o aprendiz e provocar o caos que resulta numa zona de criatividade (limiar do caos)
onde podem ocorrer pequenas mudangas, criando efeitos significativos nos processos de
aprendizagem. Em situagdes como essa, a perturbagdo ¢ vista de forma positiva e pode agir a
favor do aprendiz, sendo relativamente controladas por um agente perturbador com propositos
determinados.

Passando das consideragdes sobre mudangas como essas, provocadas de forma
consciente e direcionada, para o caso dos eventos retratados pelos estudantes nas narrativas,
nos direcionamos a reflexao sobre uma perturbagdo ndo voluntéria de proporc¢oes consideraveis
para os integrantes do sistema escolar: a migracao abrupta para o ambiente virtual. Sendo a
dindmica relacional interna dos alunos (compreendidos como SAC) condicionada por eventos
exteriores, ¢ importante, neste caso, que as metamorfoses individuais pelas quais passaram os
sujeitos do grupo também sejam observadas levando-se em conta as circunstancias de acesso
as aulas remotas e as proprias habilidades relacionadas ao letramento digital, elemento a ser

tratado no proximo item.
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3.3.2 Ensino remoto e letramento digital

Ao longo deste trabalho, expressdes como ‘“ensino remoto” e ‘“ensino remoto
emergencial” sao bastante utilizadas. Por tal razao, inicio este topico com uma rapida nota sobre
a acepcdo da segunda, que usarei de forma intercambiada com a primeira. Buscando uma
defini¢do para a terminologia “Ensino Remoto Emergencial” (ERE), amplamente utilizada no
contexto das agdes voltadas a continuidade das aulas durante a pandemia, Behar (2020, n.p.)
aponta que se trata de “uma modalidade de ensino que pressupde o distanciamento geografico
de professores e alunos e foi adotada de forma temporaria nos diferentes niveis de ensino por
institui¢des educacionais do mundo inteiro para que as atividades escolares ndo sejam
interrompidas”.

Entre as caracteristicas da modalidade, a autora ressalta a ocorréncia de aulas sincronas
e assincronas, que pressupdem uma presenga digital ou “presenca social” garantida pelas
formas de contato registradas nas funcionalidades de um ambiente virtual de aprendizagem
(AVA), “como a participagao e discussdes nas aulas online, nos feedbacks e nas contribuigdes
dentro do ambiente” (Behar, 2020, n.p.). Dando énfase as a¢des de ensino-aprendizagem,
Freitas, Miléo e Parente (2021) apontam que o ERE “constitui um conjunto de estratégias
didatico-pedagogicas que dispensa o compartilhamento de um mesmo espago fisico entre
docentes e estudantes para o desenvolvimento das atividades académicas sincronas e
assincronas” (Freitas; Miléo; Parente, 2021, p.35).

Pensar o ensino remoto emergencial, ou simplesmente o ensino remoto em tempos de
pandemia implica uma avalanche de ideias que envolve, a0 mesmo tempo, as restri¢des € a
busca de possibilidades diante das vicissitudes do periodo. No grande leque de aspectos que
envolve o tema, sdo de suma importincia questdes relativas ao letramento digital. A emergéncia
do ensino remoto se coaduna, como se sabe, a imposi¢do do uso de tecnologias de informagao
e comunicacdo, imprescindiveis para o andamento das atividades de ensino-aprendizagem
naquele periodo, e a consequente necessidade de se adquirir novas habilidades (e dispositivos)
para o uso dessas tecnologias. Nesse sentido, as praticas de leitura, escrita e navegag¢ao no novo
ambiente de aprendizagem demandaram rearranjos complexos que envolveram, além de
questdes cognitivas, fatores ligados ao social, ao politico e ao cultural, suscitando reflexdes
mais aprofundadas.

Pensando sobre as praticas de leitura e escrita nas diferentes esferas em seus primérdios
e na atualidade, Soares (2009, p. 65) aponta que o fendmeno do letramento “cobre uma vasta

gama de conhecimentos, habilidades, capacidades, valores, usos e fungdes sociais; [...] envolve,
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portanto, sutilezas e complexidades dificeis de serem contempladas em uma unica defini¢ao”.
Revisando defini¢des de diversos tedricos, a autora as resume afirmando que, quando enfatizam
a dimensao social, os conceitos de letramento se fundamentam ou na necessidade de letramento
para o efetivo funcionamento na sociedade, a versdo fraca, ligada ao valor pragmatico, ou em
seu potencial para transformar relagdes e praticas sociais injustas, a versao forte, que enfatiza
seu poder revolucionario.

Essa segunda versao, descrita por Street (2014) como Novos Estudos do Letramento, ¢
definida como “uma pratica ideoldgica envolvida em relagdes de poder incrustada em
significados e praticas culturais especificas” (Street, 2014, p.17). Nesse sentido, o letramento ¢
visto como uma pratica de natureza social e de carater multiplo, um modelo “ideologico” de
letramento que se opde aquele identificado como modelo “autonomo”, ligado a habilidades
técnicas neutras, restritas e reproduzidas mecanicamente, e que, segundo o autor “pressupde
uma Unica dire¢do em que o desenvolvimento do letramento pode ser tragado e associa-o a
“progresso”, “civilizagdo”, liberdade individual e mobilidade social” (Street, 2014, p.44).

Referindo-se aos eventos de letramento, Street (2013) os relaciona a quaisquer ocasides
nas quais um texto escrito integra a natureza das interacdes entre os participantes do
acontecimento, incluindo-se também seus processos interpretativos. Incorporando essa nog¢ao
de eventos de letramento a questdo dos modelos sociais, Street (2013) focaliza as “praticas
sociais e concepcdes de leitura e escrita” em seu conceito de praticas de letramento e aponta
que “nos trazemos para um evento de letramento conceitos, modelos sociais, relativos ao que €
a natureza do evento e o que o fez funcionar e dar-lhe significado™ (Street, 2013, p. 55).

Enfatizando suas conjecturas sobre o conceito de praticas de letramento, o autor afirma que

O conceito de “praticas de letramento” se coloca num nivel mais alto de
abstracdo e se refere igualmente ao comportamento e as conceitualizagoes
sociais e culturais que conferem sentido aos usos da leitura e/ou da escrita. As
praticas de letramento incorporam ndo s6 “eventos de letramento” como
ocasides empiricas as quais o letramento ¢ essencial, mas também modelos
populares desses eventos e as preconcepcdes ideoldgicas que os sustentam
(Street, 2014, p.18).

As praticas de letramento, como se observa, envolvem aspectos mais amplos como a
pratica analitica sobre o que representam de acordo com normas e valores em contextos
culturais. Pensando as diferentes culturas nas quais estao inseridas, compreende-se, a partir de
Street (2013) que as praticas de letramento requeridas em diferentes esferas estdo vinculadas a
complexidades, tensdes e oportunidades oriundas de cada situacdo. Considerando essas praticas

de forma mais especifica em contexto pedagdgico, o autor sugere que se parta “daquilo que os
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alunos ja sabem, a medida que desenvolvemos as praticas de letramento de que necessitam para
entrar em novas zonas da vida social” (Street, 2013, p. 61).

Voltando as consideragdes de Soares (2009), verificamos que a autora reforga a ideia de
que os conceitos de letramento variam segundo as condigdes sociais especificas e necessidades
de determinado momento histérico e estdgio de desenvolvimento, envolvendo, como
mencionado, fatores que vao de habilidades individuais a praticas sociais e funcionais,

englobando ainda questdes politicas e ideoldgicas. Diante disso,

do ponto de vista socioldgico, em qualquer sociedade, sdo varias e diversas as
atividades de letramento em contextos sociais diferenciados, atividades que
assumem determinados papéis na vida de cada grupo e de cada individuo.
Assim, pessoas que ocupam lugares sociais diferentes e tém atividades e
estilos de vida associados a esses lugares enfrentam demandas funcionais
completamente diferentes: sexo, idade, residéncia rural ou urbana e etnia sao,
entre outros, fatores que podem determinar a natureza do comportamento
letrado (Soares, 2009, p. 80).

Pensar a diversidade de lugares sociais, demandas funcionais e estilos de vida
destacados por Soares (2009) com relagdo as atividades de letramento se torna relevante para
as nossas reflexdes em diversos aspectos, em especial quando analisamos as praticas sociais de
leitura e escrita demandadas pela multimodalidade do novo ambiente escolar remoto, que
remete as complexidades do proprio ato de ler.

Compreendendo o letramento e a leitura como multifacetados, Coscarelli e Novais
(2010) apontam que o ato de ler engloba a percepcdo dos aspectos multimodais do texto,
abrangendo ainda “a producdo de inferéncias e a depreensdo da ideia global, a integragdo
conceptual, passando pelo processamento lexical, morfossintatico, semantico, considerando
fatores pragmaticos e discursivos que sdo imprescindiveis a construgao do sentido.” (Coscarelli;
Novais, 2010, p. 36).

Nesse viés, com base em Larsen Freeman e Cameron (2008), as autoras entendem que

a leitura traz em si uma certa liberdade que permite desenvolver trajetorias distintas e

pode ser considerada um sistema complexo porque ‘“seu comportamento
emerge das interacdes dos seus componentes” (LARSEN-FREEMAN e
CAMERON, 2008, p. 2). E um sistema aberto, porque recebe estimulos
externos (aberto a energia que vem fora de si mesmo), ¢ dindmico, porque esta
em constante modificagdo, é auto-organizado porque cria novos padrdes
espontaneamente sem necessitar de um sistema regulador ou um gerente
externo e¢ ¢ ndo linear porque pode gerar resultados desproporcionais
(Coscarelli; Novais, 2010, p. 37).
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Levando em conta essas interagdes e dinamicidade, as autoras reforgam que a
compreensdo leitora envolve inimeras operagdes que desempenham suas respectivas fungdes
(processamento lexical, processamento sintitico, processamento semantico local,
processamento semantico global e processamento integrativo) “mas ¢ da constante integracao
delas que surge a leitura propriamente dita, o sentido, as inferéncias, ¢ dessa integragdo
dindmica que emerge o significado” (Coscarelli; Novais, 2010, p. 37). No contexto das praticas
sociais contemporaneas, esse repensar sobre as nogdes de texto e de leitura ¢ indispensavel.

Refletindo sobre competéncias de leitura da contemporaneidade, que demandam a
compreensdo de textos que mesclam recursos verbais e imagéticos presentes em publicagdes
como sites, portais, aplicativos, Paiva (2016) aponta para a necessidade de desenvolver
habilidades complexas como navegar-localizar, relacionar-avaliar e compreender-usar. Essas
habilidades estdo, segundo o autor, imbricadas a praticas corriqueiras como encontrar €
selecionar informagdes relevantes em arranjos textuais formados por marcadores de paginas,
mecanismos de busca, hiperlinks, abas etc.; relacionar informagdes entre si, avaliando se as
articulagdes estabelecidas sdo pertinentes; e compreender informagdes futuras com base no que
se depreendeu da experiéncia de leitura anterior.

Coscarelli (2016) também destaca a complexidade da leitura contemporanea
sublinhando que, no espaco tridimensional e dindmico da internet, essa habilidade envolve
conhecimentos prévios como saber sobre a estrutura informacional dos sites € mecanismos de
busca da web, englobando ainda o entrelagamento de estratégias cognitivas e acdes fisicas de
leitura. Dessa maneira, na internet, a leitura “requer duas competéncias que se entrelagam: a
navegacao e a leitura” (Coscarelli, 2016, p. 64).

Refletindo sobre os conceitos de navegagao e leitura, a autora os entende como parte de
uma concepgdo mais ampla e mais atual de leitura e ressalta que a navegagdo em ambientes
virtuais requer habilidades como saber aonde se precisa ir, como chegar 14 e quando se chega.
Dessa forma, a navegacao implica agcdes comportamentais ligadas ao mover-se de um destino
a outro e habilidades cognitivas como determinar € monitorar caminhos para atingir uma meta.

Pensando nas caracteristicas do digital e na mistura das diferentes linguagens (sons,
imagens estaticas e em movimento, textos orais e escritos) em um mesmo artefato, Rojo e
Moura (2019) chamam a aten¢do para a modificacdo e ampliacdo dos letramentos, que se
tornaram, com a agregacdo de modificadores e adjetivos, “multiletramentos, € novos
multiletramentos ou letramentos hipermidiaticos” (Rojo; Moura, 2019, p. 11). Refor¢cando a
visada socioantropologica do(s) letramento(s), os autores apontam para a variedade das praticas

letradas conforme as comunidades e culturas nas quais estdo inseridas, ressaltando que, em face



86

da multiplicidade de praticas e da variedade de contextos sociais e culturais, os letramentos se
configuram como “legides”.

Nessa direcdo, Fluckiger (2020, p.40) ressalta que o letramento “apresenta a vantagem
de discutir a maneira como os individuos se apropriam das evolugdes sociais sendo também,
dialeticamente, por ela apropriados”. Refletindo sobre o digital e o letramento, o autor nota que
ambos compartilham inimeros aspectos em comum: sdo tecnologias da comunicagdo, conjunto
de praticas, de representagdes, de ferramentas, de normas sociais etc.; além disso, “permitem
fixar e tornar visiveis as ideias e alteram as condi¢des da sua conservagdo, de seu
armazenamento, de sua reprodugdo relativamente as tecnologias anteriores. E nesse sentido que
o termo letramento digital comegou a ser utilizado.” (Fluckiger, 2020, p.38).

Observando as praticas de leitura no universo da cultura digital, Zacharias (2016)
destaca que as mudancas constantes nas tecnologias exigem leitores e produtores de textos
experientes nas diferentes midias. Nesse sentido, o letramento demanda a apropriacdo de
tecnologias e o desenvolvimento de associacdo e compreensdo nos espacos midiaticos.
Habilidades como ligar e desligar dispositivos, usar o0 mouse, a barra de rolagem, o teclado,
compreender a fungdo de links, selecionar emoticons, enviar fotos, entre outras passam a fazer
parte do dia a dia de qualquer individuo digitalmente letrado.

Recapitulando as defini¢des de letramento digital, Lankshear e Knobel (2006, p. 21)
apontam que estas sao de dois tipos principais: defini¢des conceituais e conjuntos padronizados
de operacdes. Para os autores, as melhores defini¢des conceituais advém de Richard Lanham e
Paul Gilster. De acordo com eles, Lanham (1995 apud Lankshear; Knobel, 2006) aponta para
as habilidades que as pessoas digitalmente letradas teriam para decifrar imagens e sons
complexos, assim como as sutilezas sintaticas das palavras, além de combinar os meios digitais
utilizados com o tipo de informacdo a ser apresentada e o publico-alvo. Gilster (1997 apud
Lankshear; Knobel, 2006), por sua vez, remete o conceito a capacidade de compreender e
utilizar informagdes em multiplos formatos e provenientes de uma ampla variedade de fontes
quando apresentadas através de computadores e, particularmente, através da Internet.

As principais habilidades de letramento digital envolveriam, neste caso, associar
conhecimentos, avaliar o conteudo da informagdo, pesquisar na internet e navegar em
hipertexto, competéncias mais atreladas ao dominio de ideias, e ndo a fatores meramente
operacionais. Com relagdo ao hipertexto, ¢ interessante notar o paralelo feito por Soares (2002)
entre a forma humana de pensar e o artefato cultural da escrita que, como vimos, est4 juntamente
com a leitura na origem do conceito de letramento. Partindo de Bolter (1991 apud Soares,

2002), Soares (2002, p. 151) afirma que a escrita no papel exige “uma organizagao hierarquica
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e disciplinada das ideias”, fato que “contraria o fluxo natural do pensamento, que se da por
associagdes, em rede”. Dessa maneira, o registro do pensamento por associagoes ¢ legitimado
pelo hipertexto, que as torna possiveis tanto para o escritor quanto para o leitor.

Segundo Lankshear e Knobel (2006), na perspectiva do ETS?, o letramento digital pode
ser visto como a capacidade de utilizar tecnologias digitais, ferramentas de comunicacdo e/ou
redes de forma adequada para resolver problemas de informagao, com o objetivo de agir numa
sociedade da informacgdo. Dessa maneira, o conceito compreende “a capacidade de usar a
tecnologia como uma ferramenta para pesquisar, organizar, avaliar e comunicar informacgdes, e
a posse de uma compreensao fundamental das questdes éticas/legais que envolvem o acesso €
o uso da informagao” (ets.org apud Lankshear; Knobel, 2006).

Pluralizando o termo, Dudeney, Hockly e Pegrum (2016) apontam que os letramentos
digitais estdo ligados a “habilidades individuais e sociais necessdrias para interpretar,
administrar, compartilhar e criar sentido eficazmente no ambito crescente dos canais de
comunicagdo digital.” (Dudeney; Hockly; Pegrum, 2016, p. 17). Nesse sentido, os autores
elencam uma série de letramentos digitais, vistos como habilidades com graus distintos de
complexidade, ligados aos eixos de linguagem, informagao, conexoes e (re)desenho. Com foco
na linguagem, sdo destacados letramentos em SMS, em hipertexto, em multimidia, em jogos e
em codificagdo, além do letramento mével e do impresso; no foco da informacgdo, os
letramentos em pesquisa, classificatorio, em informagdo e em filtragem; no foco das conexdes,
tem-se os letramentos em rede, intercultural, pessoal e participativo; e, com foco no (re)
desenho, o letramento remix.

Para Dudeney, Hockly e Pegrum (2016), o conceito de letramentos multimidia se
sobrepde aos de “multiletramentos” e de “multimodalidade™, visto que as midias digitais
apresentam uma pletora de contetidos que trazem imagens, sons e videos entremeados.
Refletindo sobre a incorporagdo das tecnologias digitais na educacdo a partir de Neil Selwyn,
0s autores apontam a existéncia de imperativos internos, ligados aos beneficios das tecnologias
dentro da sala de aula, e imperativos externos, que se referem a necessidade de preparar os
estudantes para a vida social, para o trabalho e a cidadania numa realidade digitalmente
conectada exterior a sala de aula. Vinculados a ambos os imperativos, os letramentos digitais
precisam ser adquiridos pelos estudantes, de modo que possam enriquecer sua aprendizagem e

participar plenamente de agcdes dentro da sala de aula ou no mundo.

20O Educational Testing Service (ETS) é, segundo informagdes do site da propria entidade, uma organizagio
estadunidense sem fins lucrativos cuja missdo ¢ ajudar a promover a qualidade e a equidade na educago,
fornecendo avaliagdes, pesquisas e servigos justos e validos. Conf. https://www.ets.org/about.html.
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Dada a importancia desses imperativos no contexto do ensino remoto, alguns pontos
para reflexdo se destacam. Fluckiger (2020), por exemplo, ressalta que “os usos do digital no
aprendizado a distancia levantam uma série de questdes materiais e técnicas, nada “virtuais™: €
preciso um espago de trabalho na casa dos aprendizes, ¢ preciso material de informatica, acesso
a internet, eletricidade.” (Fluckiger, 2020, p.44). Além disso, aplicativos e instrumentos do
AVA demandam a aprendizagem de sua utilizacao, fato que pode trazer poucos problemas para
alguns, mas que, de forma oposta, pode se tornar um processo longo, delicado e mais dificultoso
para outros. Tais aspectos sdo bastante instigantes quando se pensa a realidade dos nossos
narradores no ensino remoto.

Considerando esses aspectos, Dudeney, Hockly e Pegrum (2016), assim como Ribeiro
(2019) entendem que tais dificuldades abarcam individuos de todas as faixas etarias. Nessa
dire¢do, Fluckiger (2020) entende como equivocada a ideia de que os mais jovens, por terem

nascido numa era de avangos tecnoldgicos, teriam mais facilidade para lidar com a tecnologia:

A ideia implicitamente veiculada pela nogdo de nativos digitais é a de que os
jovens tém uma relagdo instintiva, ndo problematica com a técnica. Essa ideia
esmaga a perspectiva, impedindo de pensar como os estudantes entram nessa
nova cultura e aprendem como utilizar ferramentas técnicas por vezes
complexas. Pelo contrario, as investigacdes empiricas mostram, por um lado,
que os estudantes, mesmo se jovens, devem aprender e reaprender
permanentemente com novas ferramentas e que a tecnicidade das praticas, a

r

relagdo técnica com os instrumentos ¢, pelo contrario, fundamental se
queremos compreender o que fazem os estudantes (Fluckiger, 2020, p.46).

A énfase na importancia de aprender e reaprender praticas sociais letradas ligadas ao
ambiente digital, quando pensada no contexto pandémico, também remete ao isolamento
compulsdrio e a consequente necessidade de buscar, muitas vezes por si s6, desenvolver
habilidades de letramento imprescindiveis para continuar participando das atividades
académicas realizadas no espago virtual.

Como lembra Zacharias (2016, p. 28), na cultura digital a configuragdo dos espacos
interativos tende a permitir com que os alunos tomem para si a responsabilidade de sua propria
aprendizagem, descentralizando o papel do educador. Tornando-se menos passivos € mais
participativos, esses estudantes ddo um passo importante na conquista da autonomia, que como
veremos no item a seguir configura-se num sistema sociocognitivo complexo, que se manifesta

nos sujeitos em diferentes niveis.
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3.3.3 Autonomia

Segundo Paiva (2005), a ideia de autonomia do aprendiz foi veiculada de forma pioneira
por Rubin (1975), que cerca de vinte anos mais tarde publica, juntamente com Thompson, um
livro?! sobre como ser um aprendiz de mais sucesso, implicando a autonomia como uma meta
a ser atingida. Em sua revisao sobre o tema, Paiva (2005) também destaca o trabalho de Naiman
et al. (1996) com a demonstracao de que os alunos que assumiam a responsabilidade por sua
propria aprendizagem eram mais bem sucedidos. Com base nesse e outros estudos, a autora
afirma que a no¢do mais difundida de autonomia em trabalhos sobre estratégias de
aprendizagem estd ligada justamente a ideia de assumir a responsabilidade pela propria
aprendizagem.

Tratando o conceito como algo inseparavel da ideia de auto-organizacdao, Morin (2021,
p. 118) destaca a sua complexidade ao afirmar que “a autonomia nao ¢ possivel em termos
absolutos, mas em termos relacionais e relativos”, pois, para salvaguarda-la, os seres dependem
do seu meio, ao qual precisam recorrer em busca de insumos. Dessa maneira, “nds, seres
culturais e sociais, s6 podemos ser autdnomos a partir de uma dependéncia original em relagao
a cultura, em relagcdo a uma lingua, em relagdo a um saber” (Morin, 2021, p. 118).

Ao discorrerem sobre o tema no campo da educagdo com base nas ideias de Henri Holec,
Borges e Rabelo (2016, p. 164) destacam que “o aprendente autdbnomo seria capaz de, entre
outras coisas, estabelecer objetivos de aprendizagem, definir conteudos a serem estudados,
selecionar materiais, métodos e estratégias de aprendizagem e avaliar os resultados”. Para as
autoras, sao varios os elementos que compdem a autonomia: capacidade, conhecimento,
habilidade, disposi¢ao, motivacao e confianga. Ao interagirem dinamicamente, esses elementos
oportunizam a emergéncia de novos comportamentos.

Apds uma revisao da literatura sobre o tema e implicando-o a aprendizagem de linguas,
Paiva (2013) desenvolve reflexdes sobre o conceito, enfatizando o protagonismo do aprendiz

ao afirmar que

Os professores ndo controlam os processos de aquisi¢ao dos seus alunos e
sempre havera algum espaco para autonomia que empodere os alunos a
superar os limites impostos pelo contexto.

A autonomia ou controle da propria aprendizagem se manifesta na tomada de
decisdes pelos aprendizes de linguas e por sua capacidade de superar

21 Paiva (2005) cita essa referéncia da seguinte forma: “RUBIN, J. THOMPSON. How to be a more successful
language learner. Heinle & Heinle, 1994.”
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restricdes sociais, econdmicas ¢ politicas que limitam suas experiéncias de
1 22 : ~
aprendizagem*~ (Paiva, 2013, p. 411, traducdo nossa).

Caracterizada tanto pela iniciativa dos alunos em tomar decisdes quanto pela aptiddo
em superar restricoes, a autonomia se torna um elemento fundamental em casos como os que
analisamos neste trabalho. Ao tratar sobre a influéncia do ambiente virtual na autonomia, Paiva
(2005) levanta a hipotese de que fatores como o contexto, a politica educacional, a escola, o
professor, o material didatico e as caracteristicas pessoais do aprendiz, além da tecnologia (e
ndo apenas a digital) também intervém na autonomia.

A autora também destaca a importancia da motivagdo como um fator que, aliado a
elementos como as necessidades dos aprendizes, suas crencas sobre aprendizagem, a
afetividade, a autoestima, suas historias de aprendizagem, afiliagdo ao idioma, entre outros,
influencia os diversos graus de autonomia. Compreendendo essa varidvel como um sistema

sociocognitivo complexo e ressaltando sua relevancia para a ASL, Paiva (2011) entende que a

autonomia € um sistema sociocognitivo aninhado no sistema de ASL. Ela
envolve ndo apenas os estados e processos mentais do individuo, mas também
dimensdes politicas, sociais e econdmicas. Nao ¢ um estado, mas um processo
ndo linear que passa por periodos de instabilidade, variabilidade e
adaptabilidade. E um elemento essencial na ASL porque desencadeia o
processo de aprendizagem e leva o sistema para além da sala de aula. Ela muda
por razdes que sdo, geralmente, completamente internas a si mesma, como a
disposic¢do de aprender de uma forma mais independente? (Paiva, 2011, p.
249, traducao nossa).

Ao destacar os processos mentais ¢ as dimensdes politicas, sociais e econdmicas da
autonomia, Paiva (2011) deixa claro que a interacao do aprendiz com as praticas sociais do seu
meio interfere na sua emergéncia. Existe, dessa maneira, uma dinamicidade no processo, que ¢
marcado pela mutua influéncia entre o sujeito e o meio, cada qual com as suas proprias
caracteristicas distintas e complexas. Ao tempo em que precisa lidar com possiveis desordens

e com artefatos disponiveis conforme as contingéncias do meio do qual depende e no qual esta

22[...] Teachers are not in control of their students’ acquisition processes and there will always be some space for
autonomy which empowers students to overcome the boundaries posed by the context.

Autonomy or control of one’s own learning is manifested in decision making by the language learners and by
their ability to overcome social, economic and political constraints which limit their learning experiences.

23 “autonomy is a socio-cognitive system nested in the SLA system. It involves not only the individual’s mental
states and processes, but also political, social and economical dimensions. It is not a state, but a non-linear
process, which undergoes periods of instability, variability and adaptability. It is an essential element in SLA
because it triggers the learning process and leads the system beyond the classroom. It changes for reasons that
are, usually, entirely internal to itself, such as willingness to learn in a more independent way”’.
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aninhado, o aprendiz consegue se autoadaptar e governar a natureza de suas interagdes com o
ambiente, num movimento constante de organizagao e reorganizagao.

Ao longo das narrativas analisadas neste trabalho, observa-se que alguns sujeitos
mencionam a tomada de agdes autonomas no sentido de reforcar a sua aprendizagem,
mencionando estratégias, métodos ou técnicas para consegui-lo. Diante do uso desses termos
pelos estudantes, fago uma breve recapitulagdo a respeito desses conceitos.

Ao sintetizar os termos técnica e estratégia a partir fontes ligadas a area da psicologia,
Andrade (2007) assinala que as técnicas consistem em rotinas de acao automatizadas, produtos
da aprendizagem repetitiva, distinguindo-se das estratégias, que envolvem o uso deliberado de
taticas, planos ou procedimentos para obter determinadas metas. Dessa maneira, “na utilizagao
de estratégias o aluno deve se apropriar dessas formas de saber fazer, ndo como meras rotinas,
mas como algo que ele pode controlar, planejar e guiar” (Andrade, 2007, n.p.). Envolvendo
aspectos metacognitivos, a estratégia estaria ligada ao vislumbre de determinado proposito a
ser atingido, enquanto técnica seria mais direcionada a procedimentos especificos.

Na area da Linguistica Aplicada, Anthony (1963) também se detém na distingdo do
termo técnica ao diferencid-lo de abordagem e método. Ao propor uma defini¢do mais precisa
desses trés termos, colocando-os de forma hierdrquica, o autor situa a abordagem na posi¢ao
mais elevada, definindo-a como conjunto de pressupostos sobre a natureza da linguagem e do
ensino/ aprendizagem a partir de um ponto de vista filos6fico**. Com relagdo ao conceito de
método, o autor afirma que diz respeito ao plano geral para a apresentagao ordenada de material
linguistico. Trata-se, assim, de um processo, um caminho para atingir determinado fim. A
técnica, por sua vez, refere-se a uma tatica ou um artificio utilizado para se atingir um objetivo
imediato.

Revisando as distingdes de Anthony (1963), Richard e Rodgers (2014) ressaltam a
simplicidade, a abrangéncia, a utilidade da sua organizagdo em niveis (a abordagem no nivel
das crencas sobre a linguagem e a aprendizagem, o método no nivel das escolhas sobre as
habilidades a ensinar e a técnica no nivel dos procedimentos em sala) ¢ a sua importancia para
distinguir a relagdo entre os principios tedricos subjacentes e as praticas deles derivadas.
Todavia, os autores afirmam que a proposta de Anthony (1963) nio dedica ateng¢do suficiente
a natureza do método em si, ndo menciona os papéis dos professores e alunos, o que se espera

dos materiais, ou mesmo a relacdo entre método e técnica.

24 Baranhuke Jr. (2021) faz uma leitura interessante a esse respeito, referindo-se também a relago hierarquica
proposta por Anthony (1963).
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Diante dessas lacunas, Richard e Rodgers (2014) estendem o modelo de Anthony (1963)
e, ao propor um entendimento mais abrangente para esses conceitos, sugerem que 0s pontos
que precisam de mais esclarecimentos sdo o método e a técnica, e que a abordagem e o método
estdo no nivel do design, aquele em que os objetivos, o programa e o contetido sdo determinados
e os papéis de professores, alunos e materiais instrucionais sao especificados. O nivel da técnica
no modelo de Anthony, que os autores entendem como a fase de implementagao, ¢ referido por
eles pelo termo procedimento, que consideram mais abrangente: “assim, um método esta
teoricamente relacionado a uma abordagem, ¢ organizacionalmente determinado por um design
e € realizado de forma pratica no procedimento® (Richard e Rodgers, 2014, p. 22, tradugio
nossa). Seguindo Anthony, os autores se referem a abordagem como a “filosofia”, as teorias
sobre a natureza da lingua e da aprendizagem que se refletem em determinado método e suas
praticas.

O debate sobre essas questdes poderia ir bem mais longe, todavia, nos detemos nessa
breve revisdo por percebermos que, inadvertidos sobre essas diferencas, os estudantes utilizam
os termos método, técnica e estratégia para se referirem as agdes e atividades que realizavam
para atingir seus objetivos de aprendizagem, fossem elas ligadas ao AVA ou ndo. Nas
narrativas, ao se referirem a essas técnicas/ métodos/ estratégias de condugdo de sua
aprendizagem no modo remoto, esses sujeitos deixam subjacentes aspectos que remetem a
teorias de aprendizagem diversificadas, bem como suas iniciativas autbnomas e sua motivagao,

uma das varidveis afetivas sobre as quais tratamos no topico a seguir.

3.4 A emogdao como elemento do sistema dindmico da aprendizagem

Considerando a recorréncia de mengdes diretas e indiretas a aspectos emocionais nas
narrativas do livro analisado, para entender melhor os sentidos atribuidos a tais questdes me
dedico, neste item, a tarefa de compreender as relagdes entre as questdes afetivas e as
adaptagdes sistémicas/ transformagdes fisicas e comportamentais (Davis; Sumara, 2006) pelas
quais passam os sujeitos no processo de aprendizagem. Para fazé-lo, recorro a estudos que, de
alguma maneira, associam as emog¢des ao aspecto cognitivo, tratando também da relag@o entre

as disposi¢des emocionais de aprendizes € a aquisicdo?®/ aprendizagem de segunda lingua.

25 “Thus, a method is theoretically related to an approach, is organizationally determined by a design, and is
practically realized in procedure”.

26 Refletindo sobre o assunto pelo viés da complexidade, Rokoszewska (2014) opta pelo termo
“desenvolvimento” da lingua ao invés de aquisi¢do. Nessa perspectiva, a lingua nunca ¢ adquirida, pois se
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No desenvolvimento do topico, trago inicialmente algumas consideragdes oriundas da
filosofia grega, indicando que o tema da emocao ja era relacionado, na antiguidade cléssica, a
questdes de raciocinio. Em seguida, mobilizo pesquisas neurocientificas recentes (Damasio,
1996; 2011; Dehaene, 2020) que reforgam o vinculo entre emogdes, cognicao e aprendizagem,
questao ja discutida por tedricos de areas como a psicologia, a exemplo de Oatley (2004), Piaget
(2014 [1953-54]) e Vigotski?’ (2009), e da propria aprendizagem de linguas, como Ellis (2015),
Krashen (2009 [1982]) e Schuman (1999). Com base nessa revisdao, conduzimos, no capitulo
dedicado as andlises das narrativas, uma averiguagdo sobre a emergéncia das mencdes a
variaveis afetivas nos discursos dos aprendizes-narradores e os sentidos ali subjacentes.

Neste item, reino ainda consideragdes sobre varidveis como alegria, motivagao,
interesse, tédio, vergonha, tristeza, medo e ansiedade, verificando juizos de valor comumente
atribuidos a algumas delas (Aristoteles, 2000; Damaésio, 2011; Parrott, 2014). Sdo abordadas
também questdes relativas a conexdo entre aprendizagem, emocdo € outros elementos
caracteristicos do cronotopo em que se encontravam os sujeitos cujos enunciados analisamos.
Em Dehaene (2020), por exemplo, encontra-se suporte neurocientifico para a hipotese de que
o isolamento social pode ter consequéncias danosas em termos de aprendizagem.

Ao longo deste trabalho, sdo feitas varias referéncias a termos como afeto, emocdo e
variaveis afetivas. Para melhor entendé-los, recorremos a reflexdes como as de Aragado (2008)
e Barcelos (2015), que nos parecem bastante pertinentes. Remetendo-se a Jane Arnold, Barcelos
(2015) propde uma definigdo de afeto que envolve aspectos relativos a sentimento, emocao,
humor ou atitude, elementos relacionados ao comportamento. O dominio afetivo incluiria,
nessa perspectiva, aspectos como motivagdo, ansiedade, extroversdo e introversao.
Apresentando uma versao mais dinamica e complexa do conceito de emogao, a autora ressalta
o viés multifacetado desse fenomeno psicologico que ¢ gerado, desdobrado e alterado
constantemente por meio de multiplos efeitos recursivos que podem acontecer a qualquer
momento.

Reconhecendo a dificuldade de definir o termo afeto, Aragao (2008) revisa as ideias de
Arnold e Brown (1999) e refor¢a que, no contexto da aprendizagem, o afeto ¢ “considerado
como amplos aspectos da emoc¢do, sentimento, temperamento e atitude que condicionam o
comportamento e influenciam a aprendizagem” (Arnold; Brown, 1999 apud Aragao, 2008, p.

2656). Todavia, criticando a énfase dada por esses autores a fatores internos que constituem

desenvolve e passa por mudangas o tempo todo. Totalmente de acordo com essa perspectiva, ainda assim
utilizamos as terminologias “aquisi¢do” e “aprendizagem”, conforme consta na literatura de base da area.
27O uso de variagdes na grafia do nome desse autor sera feito conforme registrado nas obras citadas.
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tracos individuais da personalidade dos aprendizes, Aragdo (2008) sugere, a partir de Humberto
Maturana e Francisco Varela uma abordagem sistémica das emogdes na qual estas sejam vistas
como dominios relacionais.

Nessa abordagem dinamica, consideram-se as interagdes situadas e a vinculagdo com as
questdes biologicas e socioculturais. Em nosso estudo, a énfase na dindmica dialdgica e
interativa das relagdes humanas com o outro e com o meio amplia nossos horizontes, e, ao
observar os fendOmenos afetivos em seus aspectos biocognitivos, sdcio-historicos e politico-
culturais buscamos um caminho viavel para compreender a questdo tendo em vista o seu
pertencimento a diferentes esferas.

Para tratar desses aspectos, divido este item em quatro subtopicos. No primeiro, sao
destacadas visdes a respeito da relacdo entre cognicao e emog¢ao na época classica, a partir de
Aristoteles (2000) e das revisdes de Aragdo (2007; 2008), e na modernidade, com
esclarecimentos oriundos das neurociéncias. No segundo, ¢ debatido o valor das emogdes, € a
discussao sobre o aspecto intrassubjetivo e bioldgico tratado no primeiro item ¢ estendida para
0 escopo social e politico. No terceiro item, adentramos a esfera do ensino-aprendizagem, que

¢ direcionada, no topico seguinte, a especificidade da aprendizagem de linguas.

3.4.1 Relacdes entre cognicao e emocao: da filosofia as neurociéncias

As reflexdes sobre o tema da emoc¢do sdo bastante antigas, com bases que envolvem o
seu estudo presentes desde os primoérdios da filosofia grega, com Aristételes. Ponderando a
respeito do assunto em sua Retdrica, o estagirita afirma que “as paixdes sao todos aqueles
sentimentos que, causando mudanca nas pessoas, fazem variar seus julgamentos, e sdo seguidos
de tristeza e prazer, como a cdlera, a piedade, o temor e todas as outras paixdes andlogas, assim
como os seus contrarios” (Aristételes, 2000, p.5). Interessado em teses de argumentagdo, o
filosofo acreditava que as paixdes (emogdes) tinham influéncia sobre nossas agdes e pontos de
vista a respeito de situacdes da vida cotidiana.

Conjecturando sobre as emocgodes, Aristoteles ocupou-se ainda em entender como ficam
aqueles que se sentem de tal ou qual maneira, qual o alvo daquele sentimento e por qual motivo
assim se sentem. Nas bases do pensamento aristotélico, encontra-se a ideia de que as emogdes
podem influenciar a razao (ja que o pathos ¢ estudado como uma estratégia de convencimento),
mas que, por outro lado, também podem ser parcialmente reguladas por ela, uma vez que as

reacdes emotivas podem ser fruto de um julgamento sobre determinada situacao.
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Revisando o pensamento aristotélico sobre essa tematica, Aragdo (2007, p.25) aponta

que

¢ hoje reconhecido que Aristoteles fundou o que tem sido denominado da
tradig¢do cognitiva das emogoes, segundo a qual: a) as emogdes constituem
avaliagoes, julgamentos, percepgdes dos eventos que experienciamos; b) as
emogodes podem ser agradaveis ou desagradaveis dependendo da maneira pela
qual interpretamos um evento como positivo ou negativo; c) elas envolvem
impulsos para as nossas agoes.

Partindo dessa e de outras reflexdes, Aragao (2007) esclarece que Aristoteles entendia
as emog¢des como elementos relacionados a ag¢do e a retdrica, sendo derivadas das crengas e
conceitos oriundos do mundo real.

Em seus estudos sobre o tema, ao analisar a vivéncia humana a respeito da racionalidade
e da emogdo, Maturana (2001) afirma que “as premissas fundamentais de todo sistema racional
s30 ndo racionais, sdo nogoes, relagdes, distingdes, elementos, verdades, que aceitamos a priori

porque gostamos delas?®”

(Maturana, 2001, p. 35, traducao nossa). Com base nessas ideias, o
autor defende que, apesar de haver um fundamento emocional em todo sistema racional, a
cultura atribui a razao uma validade transcendente e, as emog¢des, um carater arbitrario, levando
a dificuldade de aceitar o fundamento emocional da razdo.

Em pleno acordo com Maturana (2001) em seu exame a respeito da dicotomia razao
versus emoc¢ao, Aragdo (2007) critica a tradicdo do pensamento ocidental, segundo a qual “as
emogoes tém servido como um pano de fundo deturpador e ameagador da razdo. A emogao ¢
compreendida como algo privado, inferior e negativo, que deve ser controlado e suprimido
pelas faculdades racionais” (Aragao, 2007, p. 25).

Direcionando suas consideragdes a questdo biologica e as pesquisas contemporaneas
sobre o tema, Aragao (2008, p. 2656), afirma que “estudos neurobiologicos t€ém demonstrado
que as emogdes fazem parte da razao e que nao ha processos mentais sem processos emocionais,
uma vez que estes sdo parceiros no funcionamento do sistema nervoso”. Ressalta-se, dessa
maneira, que as pesquisas que envolvem o cérebro humano também tém grande importancia
por permitirem observar a questao por outro angulo e agregar informagdes sobre o assunto.

Nesse ambito, aparatos tecnoldgicos modernos como a tomografia por emissao de
positrons (PET) e a ressondncia magnética funcional (fMRI), que permitem aprofundar estudos

no campo da neuroimagem cognitiva, levam a respostas cada vez mais precisas quando se trata

28 «“Las premisas fundamentales de todo sistema racional son no racionales, son nociones, relaciones,
distinciones, elementos, verdades, que aceptamos a priori porque nos gustan”.
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da associagdo entre emocao e raciocinio, confirmando a relevancia de compreender o bioldgico
e a corporalidade no estudo das emocgdes. Nos casos elencados por Damaésio (1996), por
exemplo, detectou-se que lesdes em determinadas regides cerebrais afetam diretamente as
emocoes.

Segundo esse autor, € possivel dizer que razdo e emog¢do “se cruzam” nas regides dos
cortices pré-frontais ventromedianos e na amigdala e que, no sistema limbico, mais
precisamente no coértex cingulado anterior, “os sistemas responsaveis pelas emocgdes e
sentimentos, pela atencdo e pela memoria de trabalho interagem de uma forma tao intima que
constituem a fonte para a energia tanto da acdo externa (movimento) como da agdo interna
(animagao do pensamento, raciocinio)” (Damasio, 1996, n.p.). Aprofundando suas reflexdes
sobre o tema das emocodes, Aragdo (2011) enfatiza o aspecto da “a¢do externa” e chama a
atencao para a dinamicidade desses processos ao afirmar que “as emogdes implicam distintos
modos de mover-se no fluir das interagdes e relagdes com outros ou conosco, constituindo
dindmicas em constante movimento e nao estados internos” (Aragao, 2011, p. 179).

Considerando essa dinamicidade, ao referir-se especificamente a variavel afetiva da
motivagdo, Schuman (2015) adverte que, mesmo que se saiba muito sobre a biologia que a
sustenta, restringir a motivagdo a mecanismos neurobioldgicos ndo passa de um reducionismo,
pois no nivel dos fendmenos representados pelos construtos motivacionais ainda ha muito a se
compreender. A discussdo, segundo ele, nao esta fora do dominio dos sistemas dinamicos, pois
¢ marcada por constantes mudangas e por estados de estabilidade ocasionais. Nesse sentido, a
motivagdo ndo € estatica, pois varia de acordo com as diversas influéncias sociais e a avaliagao
do proprio individuo sobre o que se passa, ja que existe uma reciprocidade de influéncias entre
individuo e sociedade.

O entendimento sistémico das emogdes e sua estreita ligagdo com o raciocinio,
ressaltado até entdo, também tem tido lugar em pesquisas que consideram fatores cognitivos,
sociais, econdmicos € politicos no estudo da dimensao afetiva. Nesse viés, Rodrigues e Rocha
(2015) apresentam uma defini¢ao de emogdes como sistemas de processamento de informagdes
geradoras de respostas cognitivas, fisioldégicas e comportamentais a agdes experienciadas em
nivel individual, didtico, grupal e cultural, bem como respostas a avaliagdes ou ao ambiente.
Assim sendo, tais respostas (ou emocgdes) podem modificar o comportamento dos sujeitos,
implicando em sua relagdo com o outro € com meio em que estdo inseridos. Tem-se, dessa
maneira, uma visdo mais abrangente da emog¢ao quando fica clara a interligacao de elementos
intra e intersubjetivos (motores, afetivos, socioculturais, politicos, discursivos e cognitivos) que

se tornam constitutivos para a interpretagao de tal conceito.
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Como se observa, os estudos mencionados permitem desconstruir a oposi¢do entre
racionalidade e emocdo, deixando perceber os diversos elementos que a fazem emergir e
permitindo entender que os predicados afetivos se fundamentam ‘“na acdo como processos
semioticos emergentes em sistemas autopoiéticos [e que tal] visdo confere aos afetos e emogdes
uma dimensdo informacional tipica de sistemas complexos adaptativos” (Alves, 2019, p.22).
Na avaliac¢do das narrativas em estudo, levamos em consideracdo fatores afetivos com base no
entendimento de que as experiéncias de aprendizagem envolvem um sistema complexo,
dinamico, aberto, auto-organizado e adaptativo no qual as emogdes se coadunam com varios

outros elementos.

3.4.2 O valor das emoc¢oes

Levando em conta a influéncia das facetas emocionais para o “coquetel da
aprendizagem” e a capacidade das emocgdes negativas de suprimi-la (Dehaene, 2020), ¢
interessante pensar sobre o valor de determinadas emocdes quando estas sdo elementos
importantes de andlise de sentidos sobre um cronotopo em que se configuram a¢des de ensino-
aprendizagem. Tratando a esse respeito, Oatley (2004) defende que a questdo central para a
compreensao das emogoes reside justamente na sua avaliagdo ou apreciacao. Segundo o autor,
as emocoes sao um mapa de nossos proprios valores, pois consistem em avaliagdes de eventos
do mundo exterior em termos de sua importancia para nossas preocupagdes. Nessa dire¢ao, ao

discutir sobre o assunto, Parrott (2014) destaca que

A ideia de que algumas emogdes sdo negativas, enquanto outras sdo positivas,
tem uma longa historia (Colembetti, 2005). Ao longo dessa historia, houve um
acordo razoavel sobre quais emocdes sdo negativas e quais sdo positivas.
Emocgdes negativas geralmente incluem medo, ansiedade, soliddo, culpa,
vergonha, constrangimento, arrependimento, decepcdo, tristeza, inveja,
ciime, desgosto, desprezo, raiva, frustragdo e irritagcdo. Por outro lado,
emocdes positivas geralmente incluem orgulho, contentamento, alivio,
esperanca, euforia, deleite, entusiasmo, diversdo, alegria, felicidade,
encantamento, desejo, admiragdo, paixdo e amor®’ (Parrott, 2014, p. Xx,
traducdo nossa).

2 “The idea that some emotions are negative, whereas others are positive, has a long history (Colembetti, 2005).
Throughout that history there has been reasonable agreement about which emotions are negative and which are
positive. Negative emotions typically include fear, anxiety, loneliness, guilt, shame, embarrassment, regret,
disappointment, sadness, envy, jealousy, disgust, scorn, anger, frustration, and irritation. Positive emotions, in
contrast, typically include pride, contentment, relief, hope, exhilaration, delight, eagerness, amusement,
cheerfulness, happiness, wonderment, desire, admiration, infatuation, and love [...]”.
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Apesar desse acordo com relagdo a caracterizacdo das emogdes, Parrott (2014) afirma
que ndo ha consenso sobre o que as torna positivas ou negativas. Nesse sentido, o autor aponta,
a partir de Stone (2002 apud Parrot, 2014) que, para essa distin¢do, alguns levam em conta
critérios éticos (virtude versus vicio; certo versus errado; socialmente aceitavel versus
socialmente inaceitavel), outros ddo énfase aos efeitos emocionais (saudaveis ou maléficas,
calmantes ou perturbadoras, fortalecedoras ou debilitadoras, satisfatorias ou insatisfatorias,
propulsoras de motivacao ou de refutacao), havendo ainda critérios referentes aos julgamentos
pessoais vinculados as emogdes (a situacao esta de acordo com o que se deseja?; as proprias
acdes ou as de outrem sdo louvaveis ou censuraveis?; qual a percep¢ao sobre o proprio status e
o do outro?; existe autoaprovagdo ou aprovacao do outro?) e a propria qualidade das
experiéncias vivenciadas.

Essa variedade de critérios de categorizacgao leva, segundo Parrott (2014), a uma falta
de consisténcia nas classificagdes e permite entender que uma mesma emogao pode ser vista de
forma positiva ou negativa, o que permite ver o lado positivo de uma emogdo tipicamente
caracterizada como negativa. Esse aspecto ¢ bastante perceptivel em nossa discussdao quando
recordamos as criticas a teoria do filtro afetivo (Krashen, 2009 [1982]), que defendem a
importancia de um certo grau de ansiedade como elemento propulsor da aprendizagem. O fator
emocional da ansiedade, que a principio € negativo, aparece, dessa maneira, como uma variavel
importante para a emergéncia de estados que também desencadeiam agdes e operacdes
cognitivas relevantes.

Discutindo sobre valores e emog¢do, Damasio (2011, n.p.) ratifica que “as emogodes
constituem agdes acompanhadas por ideias e certos modos de pensar”. O autor afirma que
quando nos referimos a emocdes propriamente ditas como medo, raiva, tristeza ou nojo, por
exemplo, também estamos necessariamente falando de mecanismos de recompensa e punigao,
pois eles compdem cada emocao e estao envolvidos na regulacdo da vida. Ao associar emogoes
e cognicdo, o autor refor¢a que as primeiras provocam mudangas em operacdes mentais como
a produgao de imagens no cérebro, que podem ser geradas, por exemplo, por “uma emogao
negativa como a tristeza [que] leva a evocacdo de pensamentos sobre fatos negativos [ou por]
uma emocao positiva [como] a alegria [que] pode acelerar o raciocinio e reduzir a atengdo para
eventos nao relacionados” (Damadsio, 2011, n.p.).

O autor também refor¢a que as emogdes provocam mudangas no corpo, podendo
desencadear reagdes de defesa: “moléculas quimicas sdo secretadas por glandulas endodcrinas e
por nucleos subcorticais e liberadas no cérebro e no corpo (por exemplo, o cortisol no caso do

medo), certas agdes sdo executadas (por exemplo, fugir ou imobilizar-se, contrair o intestino,
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também em caso de medo)” (Damaésio, 2011, n.p.). As manifestagcdes emotivas e as mudancas
fisioldgicas desencadeadas nem sempre sdo visiveis, todavia, ¢ possivel inferir, a partir das
notas de Damasio (2011), que a emogao propicia transformagdes cujos resultados podem ser
proveitosos ou nao.

Referindo-se ao polo negativo das emocdes, mais especificamente ao tédio, Waninge
(2015) evoca Pekrum et al. (2002; 2010) para refor¢ar que esse estado emocional ¢
caracterizado por um misto de sentimentos desagraddveis e marcado por falta de estimulacao
cognitiva, baixa excitacdo fisiologica, tendéncia a inatividade e sensa¢do de que o tempo passa
mais devagar do que o normal. Waninge (2015) destaca que o tédio estd em oposi¢do ao
interesse, pois enquanto este gira em torno da participacdo ativa e do afeto positivo, o tédio
denota passividade e ndo tem dimensao afetiva positiva direta.

Estudando emocdes negativas Frijda e colegas (1989 apud Baker; Mcnulty; Overall,
2014) chegaram a conclusdo de que muitas delas (como o medo, a tristeza e a raiva) estavam
associadas a consequéncias consideradas mais importantes como o desejo de superacao de
dificuldades. Nessa mesma linha, refletindo sobre emog¢des que resultam de avaliagdes e seus
desdobramentos, Henniger e Harris (2014) afirmam que a ativa¢do do medo, por exemplo, se
da com a percep¢ao de uma ameaga, o que desencadeia uma motivacgao para escapar da situacao.
Diante disso, as autoras afirmam que classificar determinadas emog¢des como boas ou ruins
seria equivalente a perguntar se um estado motivacional como a fome seria ruim. Para elas, a
reposta adequada seria que “depende”, ou seja, emocgdes tipicamente consideradas negativas,
como outros estados motivacionais, t€m fun¢des importantes e ndo necessariamente devem ser
evitadas a todo custo.

Apesar disso, algumas emocgdes, como medo e vergonha, por exemplo, t€ém sido
tradicionalmente valoradas de forma negativa. Remontando a Aristoteles, tem-se a ideia de que
o temor ¢ geralmente acompanhado de uma expectativa de mau aniquilador e “sdo temiveis
aquelas coisas que parecem possuir grande capacidade de arruinar, ou de causar danos que
levam a grande desgosto” (Aristoteles, 2000, p.31). Ao teorizar sobre o constrangimento ¢ a
vergonha, Henniger e Harris (2014) afirmam que ambas surgem da exposicao de um erro e da
possibilidade de avaliacdo negativa por parte de outras pessoas. A vergonha, no entanto, por
ser uma caracteristica oriunda do eu profundo, ¢ mais dificil de mudar, levando a
comportamentos problematicos caracteristicos como a motivagao para evitar interagdes com os
outros.

Pensando a interrelagdo entre cultura e emog¢ao numa perspectiva complexa, Chentsova-

Dutton, Senft e Ryder (2014) reforgam a ideia de que a cultura restringe a percepgao. Para esses
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estudiosos de psicologia, culturas e genes podem ser entendidos como elementos coevolutivos.
A cultura molda o que pode ser considerado ameaga ou recompensa ¢ modifica o quao uma
determinada caracteristica pode ser adaptativa. Nesse sentido, os autores entendem a cultura
como um fator que pressiona a selecdo sobre funcdes fisioldgicas e psicologicas, incluindo
emogdes negativas como a vergonha. Sendo a cultura, a mente e o cérebro entendidos como
elementos mutuamente constituidos, nessa perspectiva as emog¢des sdo mais bem
compreendidas quando sdo consideradas de forma sistemadtica, combinadas num todo e nao
reduzidas a um unico nivel. Apos refletirmos sobre o valor das emogdes e o relativo acordo

sobre sua natureza, passamos a verificacdo de como estas tém sido associadas a aprendizagem.

3.4.3 Emocgoes e aprendizagem

Considerando as relagdes entre a psicologia e a educagdo, autores como Vygotsky e
Piaget também remetem a ligagdo entre questdes afetivas e cognic¢ao. Tratando sobre as relagdes
entre a afetividade e a inteligéncia no desenvolvimento mental da crianga, Piaget (2014 [1953-
54]) fala da inseparabilidade entre esses elementos. Em sua defini¢cdo de afetividade, o autor
enfatiza os seguintes aspectos: “a) os sentimentos propriamente ditos e, em particular, as
emogoes; b) as diversas tendéncias, incluindo as “tendéncias superiores” e, em particular, a
vontade” (Piaget, 2014 [1953-54], n.p.). Apesar de distinguir as func¢des cognitivas das fungdes
afetivas, o autor as vé como indissocidveis na conduta concreta do individuo, ja que ndo ha,
segundo ele, “condutas procedentes somente da afetividade sem elementos cognitivos e vice-

versa”. Ao ilustrar essa indissociagdo, o autor afirma que

a) nas formas mais abstratas da inteligéncia, os fatores afetivos intervém sempre.
Quando, por exemplo, um aluno resolve um problema de algebra, ou um
matematico descobre um teorema, ha, no inicio, um interesse intrinseco ou
extrinseco, uma necessidade; ao longo do trabalho, podem intervir estados de
prazer, de decepgao, de ardor, sentimentos de fadiga, de esfor¢o, de desdnimo
e outros; no final do trabalho, sentimentos de sucesso ou de fracasso; podem-
se juntar a isto, enfim, também os sentimentos estéticos (na coeréncia da
solugdo encontrada);

b) nos atos cotidianos da inteligéncia pratica, a dissociagdo é ainda mais
evidente. Ha sempre interesse, intrinseco ou extrinseco.

c) na percepc¢do, também acontece o mesmo: sele¢do perceptiva, sentimentos
agradaveis ou desagradaveis (a indiferenca constituindo ela mesma uma
tonalidade afetiva), sentimentos estéticos e outros (Piaget, 2014 [1953-54],

n.p.).
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Ao entender a conduta como uma adaptagdo ou restabelecimento do equilibrio entre o
organismo e o meio, Piaget (2014 [1953-54]) também aponta a importancia dos fatores afetivos
e intelectuais. Segundo o autor, esse equilibrio se faz entre os polos da assimilagao (perceptiva,
sensorio-motora e conceitual, a partir de esquemas anteriores conservados no proprio
organismo) e da acomodacio (transformacgdo de esquemas anteriores para a percepcao de algo
novo, modificacdo) em seus aspectos afetivo e cognitivo. A assimilagdo estaria ligada ao
interesse (aspecto afetivo) e a compreensao (aspecto cognitivo). A acomodacao, por sua vez,
seria o interesse por algo enquanto € novo (aspecto afetivo) e o ajustamento dos esquemas de
pensamento aos fendmenos (aspecto cognitivo).

Dedicando-se a tematica da psicologia cognitiva, Vigotski (2009) também aborda o
tema ao tratar sobre questdes de desenvolvimento, percepcdo € memoria € sua natureza
histoérica, cultural e socialmente mediada, criticando a separagdao feita pela psicologia
tradicional entre o intelecto e o afeto. Nesse sentido, o autor afirma que, separado da parte
afetiva, o pensamento “dissocia-se de toda a plenitude da vida dinamica, das motivagdes vivas,
dos interesses, dos envolvimentos do homem pensante” (Vigotski, 2009, p. 16), podendo tornar-
se “um epifendmeno totalmente inutil”. Para o autor, a separagdo entre pensamento e afeto
inviabiliza “o estudo da influéncia reflexa do pensamento sobre a parte afetiva e volitiva da
vida psiquica” (Vigotski, 2009, p. 16). Em suas reflexdes sobre o estudo de unidades que

compdem essa ligacdo complexa, o autor defende que

existe um sistema semantico dindmico que representa a unidade dos processos
afetivos e intelectuais, que em toda ideia existe, em forma elaborada, uma
relagdo afetiva do homem com a realidade representada nessa ideia. Ela
permite revelar o movimento direto que vai da necessidade e das motivagdes
do homem a um determinado sentido do seu pensamento, € 0 movimento
inverso da dindmica do pensamento a dindmica do comportamento e a
atividade concreta do individuo (Vigotski, 2009, p. 16-17).

Ao entender os processos afetivos, intelectuais e comportamentais como componentes
de um mesmo sistema, Vygotsky deixa mostrar uma visdo das emogdes vinculada a acdo do
homem no mundo. Essa perspectiva sociocultural, que vai além das questdes biocognitivas,
permite entender que, para o autor, as emog¢des nao sdo apenas reagdes bioldgicas, mas
elementos moldados pelos envolvimentos do homem pensante, suas interagdes sociais, sua
cultura.

E interessante notar que, em um trecho em que revisa a teoria de Spinoza sobre as

paixdes, Vygotsky (2018) ressalta que ndo ha relagdes imutaveis, permanentes, validas para
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todas as épocas e culturas com relagdo a qualquer problema, incluindo as emog¢des®’. Essa forma
de pensar, que remete a filosofia de Heraclito, também ilustra a tendéncia de Vygotsky de
entender as emocdes em suas caracteristicas dinamicas e vinculadas aos diversos elementos
com os quais os individuos, como seres biocognitivos, interagem em suas relagdes com a
sociedade e a cultura, elementos também mutaveis.

Reforgando essa tendéncia complexivista em sua critica a teoria organicista, ao
determinismo bioldgico das emogdes e a rejeicdo da complexidade dos processos mentais,
Vygotsky (2004) avalia negativamente a separagao das emocgdes da historicidade, dos aspectos
sociais e cognitivos e do sistema de representacdes ao afirmar, por exemplo, que “os
sentimentos mais baixos surgiram de tradi¢des, crengas ou preconceitos religiosos. Sua natureza
nao permite considera-los reagdes instintivas a inquietacdes que nao dependem de um sistema
ideologicamente estabelecido®'” (Vygotsky, 2004, p. 212, tradugio nossa).

Vygotsky (2004) destaca que o pensamento e a emoc¢ao, por estarem interligados, ndo
podem ser estudados separadamente. Dessa maneira, o estudo das emocgdes deve ser
interdisciplinar, ja que tanto o pensamento quanto a cultura e a experiéncia social sdo fatores
fundamentais na construcao das emocgoes.

A énfase dada por Vygotsky a questdes socioculturais e ideoldgicas no desenvolvimento
(auto-organizacdo) aponta para a caracteristica dos sujeitos como sistemas dinamicos
interconectados ao contexto e abertos a trocas com o meio, mostrando um viés complexo em
sua compreensdo sobre as emogdes € sobre a propria aprendizagem?2, nos levando a entender
que, nessa perspectiva, mesmo as emogoes sdo “aprendidas” de acordo com os valores
construidos socialmente. As emogdes podem, portanto, ser compreendidas como “produtos
culturais da aprendizagem de regras sociais” (Gudwin, 2019, p. 156). Em sendo essas regras
sociais, assim como os proprios sujeitos, elementos mutaveis, as emogdes também podem ser
atribuidas as caracteristicas da ndo linearidade e da imprevisibilidade tracos marcantes da

complexidade.

39 Em sua compilagdo dos cadernos de Vygotsky, Zavershneva e van der Veer (2018) notam que “as vezes ndo
fica claro se Vygotsky da seu proprio ponto de vista ou se resume a visdo de um colega” (Zavershneva; van der
Veer, 2018, p. vi)

31 “Los sentimientos mas bajos han aparecido a partir de tradiciones, creencias o prejuicios religiosos. Su
naturaleza no permite considerarlos reacciones instintivas a excitaciones que no dependen de un sistema
ideoldgicamente establecido”.

32 Estudioso e tradutor da obra de Vygotsky no Brasil, Bezerra (2009, p. xiv) menciona tal complexidade ao
afirmar que o psicologo russo “vé todo o processo de aprendizagem e formagdo de conceitos como um sistema
[...] no qual os conceitos espontaneos e os cientificos estao interligados por complexos vinculos internos” e que
“¢ isto que da sistematicidade ao processo de aprendizagem e permite perceber as suas diferentes etapas como
integrantes de um processo uno”.
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Analisando caminhos percorridos por Vygotsky no estudo das emogdes a partir do
exame dos escritos originais do psicélogo, Zavershneva e van der Veer (2018) destacam uma
importante consequéncia da tendéncia do autor em enxergar as emog¢des em suas multiplas

conexoes:

Em sua busca pelo verdadeiro estudo da emogao e pela compreensdo de sua
conexdo com a vida, Vygotsky descobre em Spinoza a ideia da identidade
dindmica dos processos tradicionalmente atribuidos ao corpo e a mente. Essa
ideia do estudo da mente a partir de um ponto de vista dindmico, que ele mais
tarde encontrou confirmada na obra de Lewin, levou Vygotsky ndo apenas a
teoria dos sistemas semanticos dindmicos (1932 a 1934), mas também
desempenhou indiretamente um papel na elaboragdo da teoria da localizagao
cronogénica das fungdes psicoldgicas superiores® (Zavershneva; Van der
Veer, 2018, p. 219, tradug@o nossa).

Como destacam os estudiosos, a adesdo de Vygotsky ao entendimento das emocgdes
como elementos interligados a dindmica da vida ¢ marcante a ponto de influenciar o autor em
sua teoria da localizacao cronogénica, a partir da qual pensa a origem e o desenvolvimento das
fungdes mentais ao longo do tempo como uma atividade funcional complexa em que diferentes
areas do cérebro cooperam funcionalmente e os vinculos sécio-historico-culturais do sujeito
integram os elementos para seu desenvolvimento.

Redirecionando o foco para a questdo das emogdes a partir de outros autores,
verificamos que Schuman (1999), referindo-se a pesquisas como as de Damasio (1994 apud
Schuman, 1999), Goleman (1995 apud Schuman, 1999) e Le Doux (1996 apud Schuman, 1999)
também reforga que o afeto e a emocdo influenciam o pensamento. Segundo o autor, muitos
processos que envolvem afeto/emocgao/sentimento sao estudados de forma independente da
cognicdo, todavia, tanto os varios processos afetivos quanto a propria cognicdo e o afeto estdo
dinamicamente relacionados. Essa dinamicidade das emogdes ¢ sua relagdo com a execugao de
tarefas em contextos de aprendizagem também ¢ tratada por Maclntyre e Serroul (2015).

Segundo esses autores

as variacOes dinamicas na motivacdo durante uma tarefa ocorrem como
resposta a uma diversidade de experiéncias cognitivas, metacognitivas e
afetivas relacionadas ao contexto, a familiaridade e as demandas situacionais

33 “In his search for the real study of emotion and the understanding of its connection with life, Vygotsky
discovers in Spinoza the idea of the dynamic identity of the processes traditionally ascribed to body and mind.
This idea of the study of mind from a dynamic viewpoint, which he later found confirmed in the work of
Lewin, led Vygotsky not just to the theory of the dynamic semantic systems (1932 to 1934) but also indirectly
played a role in the elaboration of the theory of the chronogenic localization of higher psychological
functions”.
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da tarefa (Poupore, 2013). Particularidades da situa¢dao desencadeiam o nivel
de interesse ou tédio da pessoa na tarefa (Ainley et al., 2002). [...] Nao
surpreendentemente, sentir-se motivado para continuar o empenho em uma
tarefa ou para conclui-la tem sido associado a quédo confiantes ou satisfeitos
os individuos se sentem sobre a exatiddo de sua resposta® [...] (MacIntyre;
Serroul, 2015, p. 111, tradug@o nossa).

Como destacam os autores, varios elementos interagem para a emergéncia do tédio ou
da motivagao na realizacao de uma tarefa, reforcando a relevancia de se considerar a emocao
como um elemento do sistema dinamico da aprendizagem. Referindo-se ao primeiro, Waninge
(2015) traz de Pekurm et al. (2002; 2010) a ideia de que o tédio ¢ uma combinacdo de
caracteristicas afetivas, cognitivas € motivacionais em um Unico estado. Refletindo sobre a
predominancia de um ou outro estado emocional (atrator), Waninge (2015) pontua que estes
resultam de uma combina¢do de elementos cognitivos, motivacionais, afetivos e contextuais.

Tratando sobre a influéncia das emogdes na aprendizagem e referindo-se a ansiedade
especifica com relagdo a uma disciplina do curriculo escolar, Dehaene (2020) destaca que a
ativagcdo nos circuitos cerebrais referentes a dor e ao medo tem o potencial de destruir
habilidades de calculo, memoria de curto prazo e, em especial, de aprendizagem. Nesse sentido,

0 neurocientista esclarece que as

emocdes negativas suprimem o potencial de aprendizagem do nosso cérebro,
ao passo que propiciar ao cérebro um ambiente livre de receios pode reabrir
as portas da plasticidade neuronal. Nao havera progresso na educacdo sem
considerar simultaneamente as facetas emocionais e cognitivas do nosso
cérebro — na neurociéncia cognitiva de hoje, ambas sdo consideradas
ingredientes-chave do coquetel da aprendizagem®® (Dehaene, 2020, n.p.,
traducdo nossa).

Como se percebe, a neurociéncia cognitiva permite confirmar, de forma ainda mais
robusta, a ligacdo estreita que ha entre emocgao, aprendizagem e memoria. Assim como Damasio
(2011), Dehaene (2020) reforca que esse vinculo se concretiza a partir de um circuito
considerado particularmente crucial: a amigdala, definida como um conjunto subcortical de

neurénios que ¢ acionado principalmente por emocdes fortes. De acordo com o autor,

34 “dynamic fluctuations in motivation during a task occur as a response to a variety of cognitive, metacognitive
and affective experiences related to the context, familiarity and situational demands of the task (Poupore,
2013). Features of the situation trigger the person’s level of interest or boredom in the task (Ainley et al.,
2002). [...] Not surprisingly, feeling motivated to continue effort at a task or to conclude the task has been
associated with how confident or satisfied individuals feel about the correctness of their response [...]”.

35 “Negative emotions crush our brain’s learning potential, whereas providing the brain with a fear-free
environment may reopen the gates of neuronal plasticity. There will be no progress in education without
simultaneously considering the emotional and cognitive facets of our brain—in today’s cognitive neuroscience,
both are considered key ingredients of the learning cocktail”.
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experimentos mostram que esses neurdnios enviam sinais para o hipocampo préximo, que
armazena os principais episddios por nos vivenciados. As modificagdes sindpticas, afirma ele,
“destacam principalmente os fatos de nossas vidas que os circuitos emocionais do nosso cérebro
consideram os mais significativos” (Dehaene, 2020, n.p.).

Por ndo estarem dissociadas do pensamento, as emogdes podem funcionar como
geradoras de motivacdo para a aprendizagem quando ha, por exemplo, entusiasmo e curiosidade
sobre determinado assunto, ou como inibidoras, quando o estudante se encontra em estados de
medo e a ansiedade. A questdo do isolamento, um dos pontos-chave em discussdo neste
trabalho, também ¢ tratada em sentido mais amplo por Dehaene (2020). Segundo o
neurocientista, varios estudos ja comprovaram que o isolamento social pode causar danos no
desenvolvimento cerebral, interferindo na aprendizagem.

Remetendo-se a importancia da emog¢ao na histéria de nossas interagdes, Maturana
(2001) reforca a importancia do amor como uma forma de ampliar e estabilizar a convivéncia
com o outro, legitimando-o. Com base nessas ideias e refor¢cando a questdo das influéncias

mutuas, Aragdo (2011) destaca que

¢ no (con)viver que contribuimos para gerar e configurar o espaco psiquico
pelo qual nos movemos, modulando as dimensdes relacionais em que
existimos, sejam elas conscientes ou ndo, a medida que nos modificamos
estruturalmente em congruéncia com as coeréncias operacionais do nosso
viver de maneira continua na constante transformacgao do viver (Aragao (2011,
p- 176).

Como destaca o autor em sua visdo relacional e dinamica do ser humano, viver e
conviver sdo processos indissocidveis, ou seja, o sujeito ndo se constitui isoladamente, mas na
relacdo com o outro. Essa convivéncia molda nosso "espaco psiquico", ou seja, a maneira como
percebemos, sentimos, pensamos € agimos no mundo.

Considerando esses elementos e enfatizando as dimensdes relacionais do existir para os
processos constantes de transformacao, Aragdo (2011, p. 177) também reforga que “¢ a partir
do amor, da ateng¢do reciproca e conjunta na convivéncia que os processos de deriva ontogénica,
o aprendizado, e os processos cognitivos reflexivos ocorrem” e que “no viver, em cada giro no
espiral da recursividade, nao se volta a0 mesmo ponto de partida, mas se desloca no fluir e ai

surge uma nova temporalidade e dimensao relacional” (Aragdo, 2011, p. 184).

3.4.4 A influéncia das emog¢oes na aprendizagem de segunda lingua
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A influéncia das emogdes na aprendizagem de segunda lingua é amplamente debatida
nos estudos da Linguistica Aplicada. Na visdo de Schuman (1999), por exemplo, o afeto ¢
essencial tanto para a aquisi¢do de uma segunda lingua quanto para qualquer aprendizagem de
base mais aprofundada. Estudando diferentes trajetorias de aprendizagem de linguas através do
exame de biografias, narrativas e diarios de aprendizagem, o autor argumenta que o afeto pode
influenciar a cogni¢do por seu papel na formula¢ao de um problema e na adocao de estratégias
de processamento.

Revisando outras pesquisas nessa area, verificamos que Ellis (2015), mencionando o
estudo de Dornyei (2002), ressalta que os alunos sdo fortemente influenciados pela disposi¢ao
motivacional de seus parceiros, varidvel que afeta diretamente a maneira como determinada
tarefa é realizada. Nesse sentido, a motivacao para a realizacao de uma atividade € coconstruida,
ou seja, a motivacao de um aluno afeta a do outro. Reforca-se, dessa maneira, a relevancia da
interacdo entre os membros do grupo de aprendizes para o sucesso de uma tarefa, e, a0 mesmo
tempo, do isolamento como fator prejudicial para o desenvolvimento de atividades promotoras
de aprendizagem.

Considerando o aspecto interativo em ambiente escolar, Chamot (1990 apud Ellis, 2015)
menciona a importancia de estratégias socioafetivas de aprendizagem. Como exemplo, refere-
se ao uso de perguntas para esclarecimento, quando o aluno pede ao professor ou a outro falante
para repetir, parafrasear ou explicar algum aspecto sobre o qual tenha davida. Estratégias como
essa, que dependem de iniciativa e despreocupagdo em se deixar mostrar, geralmente nao sao
utilizadas quando o aluno se sente inibido ou ansioso em situagdes de interagao.

Referindo-se as ideias de Sheen (2008), Ellis (2015) chama a atengao para o fato de que
a ansiedade pode afetar a capacidade dos aprendizes de processar o “input”, pois os alunos com
baixa ansiedade sdo muito mais propensos a corrigir seus erros apds reformulagdes e,
consequentemente, aprender com eles. De maneira oposta, altos niveis de ansiedade podem
impedir a aprendizagem porque interferem na capacidade dos alunos de processar o “input” em
sua memoria de trabalho. Além disso, a ansiedade pode ser vista como um aspecto que impacta
negativamente na motivacao dos alunos para aprender.

Essa ideia remete a ja amplamente discutida nogdo de “filtro afetivo™ proposta por
Krashen (2009 [1982])%, que ressalta a importincia da ligacdo entre fatores afetivos e o
processo de aquisi¢ao de uma segunda lingua. Em suas argumentagdes, o autor faz alusao a

pesquisas que confirmam que uma gama de varidveis afetivas pode ser relacionada ao sucesso

36 Krashen (2009 [1982]) deixa claro em seu trabalho que a referida teoria tem base nos estudos de Dulay ¢ Burt
(1977).
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na aquisicdo de uma segunda lingua, sendo a maioria delas relacionadas a trés categorias:
motivagdo, autoconfianga e ansiedade. Com relagdo a ultima, Krashen (2009 [1982]) afirma
que, seja considerada especificamente com relacao a sala de aula ou como caracteristica pessoal
do aprendiz, a baixa ansiedade parece ser um fator que propicia a aquisi¢ao de uma segunda
lingua.

Diante disso, ¢é ressaltada a relevancia de se considerar o ambiente de ensino livre de
tensdes como um fator favoravel ao aprimoramento da proficiéncia do aluno, visto que as
variaveis afetivas podem “impedir ou facilitar a chegada do input até o dispositivo de aquisicao
da lingua®”” (Krashen, 2009 [1982], p. 32). Posicionando-se de forma critica a esse respeito,
Ellis (2015) alerta que seria um erro ver a baixa ansiedade como uma condi¢do necessaria para
a aprendizagem bem-sucedida de uma segunda lingua, pois, em alguns casos, o fato de se ter
algum grau de ansiedade pode levar os alunos a se esforgarem mais.

Ellis (2015) reforga, portanto, o fato de que a afetividade ¢ um dos fatores psicologicos
que influenciam nesse processo. Segundo o autor, o grau de ansiedade linguistica € variavel de
aluno para aluno, e aspectos psicoldgicos como esse t€ém sido de interesse dos pesquisadores
porque ajudam a explicar diferengas individuais relacionados ao sucesso de alunos na
aprendizagem de uma segunda lingua. Ellis (2015) também afirma que, apesar de haver
discordancias entre pesquisadores da ASL sobre como a ansiedade afeta a aprendizagem de
linguas, a visao predominante ¢ a de que altos niveis de ansiedade a impedem.

Corroborando esse ponto de vista, o autor ressalta que a ansiedade linguistica ¢ um dos
fatores afetivos que mais impactam na aprendizagem de L.2. Esse tipo de ansiedade, explica ele,
“resulta das respostas emocionais dos alunos as condigdes de aprendizagem que eles vivenciam
em uma situacdo especifica. Ela difere, mas estd relacionada a ansiedade trago (ou seja, a
tendéncia predominante do aluno de ficar ansioso devido a sua propria personalidade)8 (Ellis,
2015, p. 67, traducdo nossa). Alertando sobre o fato de que investigar fatores individuais resulta
em perder de vista o aluno "como um todo", Ellis (2015) sugere que, além dos fatores
psicologicos, devem ser levados em conta elementos que interagem de forma sist€émica no
entorno dos aprendizes.

Entendendo a importancia desses diversos elementos e defendendo o estudo da

motivacdo como um sistema dindmico, Schumann (2015) afirma que a teoria dos sistemas

37 A mencdo direta ao dispositivo de aquisicdo da lingua (DAL), deixa bem clara a adesdo de Krashen as ideias
inatistas.

38 “results from learners’ emotional responses to the learning conditions they experience in a specific situation. It
differs from, but is related to, trait anxiety (i.e. the learner’s overall tendency to be anxious as a result of their
personality)”.
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complexos permite com que pesquisadores da motivagdo em L2 abandonem a no¢do de
causalidade unica e linear. Dornyei, Maclntyre e Henry (2015) reforcam essa perspectiva ao
afirmarem que os multiplos problemas e fatores que afetam a ASL estdo inter-relacionados e
que o paradigma complexo, como uma abordagem holistica, leva em consideracao “a operagao
combinada e interativa de uma série de diferentes elementos/condigdes relevantes para
situacdes especificas, ao invés de seguir a pratica mais tradicional de examinar a relagdo entre

variaveis bem definidas em relativo isolamento3°”

(Dornyei; MacIntyre; Henry, 2015, p. 1,
tradugao nossa).

Considerando essa multiplicidade de aspectos, Barcelos (2015) aponta que, diante da
inseparabilidade da cogni¢ao e da emocao, aspecto ja destacado em campos de pesquisa como
a neuropsicologia, a educacdo e a propria Linguistica Aplicada, ¢ necessario compreender
melhor como as emocgdes interagem para moldar as acdes dos aprendizes e quais as suas
implicagdes para a aprendizagem. Partindo dos conceitos de crenga, identidade e emogao, a
autora defende a interrelagdo complexa entre os elementos que compdem cada um desses
construtos.

Revisando abordagens do tema, Barcelos (2015) também remete as investigacdes sobre
o papel da ansiedade na aprendizagem de linguas, sobre motivacao e sobre a neurobiologia das
emogoes na década de 90, mencionando ainda pesquisas sobre experiéncias e expressoes das
emogOes de aprendizes a partir dos anos 2000. A autora destaca que se experimenta, na
atualidade, uma “virada emocional” nos estudos de Linguistica Aplicada e pontua, a partir de
Pavlenko (2013 apud Barcelos, 2015) que, nessa perspectiva, se critica a dissociagdo do estudo
das emogdes do contexto social e sua visdo como meras variaveis afetivas ou como fatores
ligados a diferencas individuais. Exibindo as caracteristicas das emog¢des em um quadro
ilustrativo, Barcelos (2015) atribui a elas propriedades que refor¢gam o seu carater dindmico e
complexo, pois sdo ativas, interativas e processuais, construidas de maneira social, discursiva,
cultural e hierarquica.

Refletindo sobre estudos anteriores a respeito das emogdes na trajetéria da linguistica,
Aragdo (2011) aponta a influéncia do pensamento racionalista, que acabou levando a “um
distanciamento gradual da vida social cotidiana na qual a emocao, a cognicdo e a linguagem
como atividades imbricadas e mutuamente constituidas na complexidade de nossas interagdes

cotidianas sd3o uma constante” (Aragao, 2011, p. 166).

39 “the combined and interactive operation of a number of different elements/conditions relevant to specific

situations, rather than following the more traditional practice of examining the relationship between well-
defined variables in relative isolation”.
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Partindo de Tom Scovel, Aragao (2011) aponta para o problema de as variaveis afetivas
serem a area menos entendida pelos pesquisadores de aquisicao de segunda lingua, e, tragando
um caminho para compreendé-las, destaca a coeréncia entre teodricos como Jane Arnold e
Douglas Brown, Robert Gardner e Peter MacIntyre e Diane Larsen-Freeman na defini¢ao das
varidveis afetivas como caracteristicas de cunho emocional que influenciam na forma como
reagimos as situagdes e que teriam potencial para facilitar ou inibir a aquisi¢do de uma segunda
lingua.

Em sua revisdo sobre a dimensdo afetiva no ensino e na aprendizagem de L2, Aragdo
(2008) relembra que, na area da ASL John Schumann foi pioneiro em defender a ideia de que
ndo hé cogni¢do sem emocao, levantando o argumento central de que “a aquisi¢do de lingua
materna e de uma segunda lingua sao processos fundamentalmente orientados pelas emogdes e
que a afetividade embasa a cognicdo humana” (Aragao, 2008, p. 2656).

Ao tratar da dimensdo afetiva no ensino e na aprendizagem de L2, o autor parte de
Maturana e Varela (2001) chamando a atencdo para a importancia de ver emogdes como
dominios relacionais, numa abordagem sist€émica que permita observar e compreender a sua
fluidez e transformacao continua.

Indo além das questdes individuais no trato da relagcdo entre emocao e aprendizagem,
Aragdo (2011) aponta um caminho alternativo, a partir de Humberto Maturana, no qual sugere
pensar as emogoes como fendomenos que fazem parte de nossa dindmica bioldgica e, a0 mesmo
tempo, se engendram nas experiéncias socioculturais situadas em contextos de aprendizagem,
sendo o ensino e a aprendizagem relacionados a mudangas de um estado para outro, a
transformagdes, ja que nossas agdes “se fundamentam em dominios emocionais, inclusive o
cognitivo” (Aragao, 2011, p. 172).

Considerando essas relagdes, Aragdo (2008), com base em Peter MacIntyre, assevera
que sentimentos como o constrangimento, por exemplo, podem causar um retraimento
comportamental que, em casos de intensidade relevante, pode levar o aluno ao receio de
interagir em sala ou até ao abandono do curso. Entendendo o ensino e a aprendizagem de linguas
como fendmenos processuais inter-relacionados, em suas reflexdes epistemoldgicas sobre as
emocdes no ensino/aprendizagem de linguas Aragdo (2011, p. 177) também ressalta que
“quando alunos de linguas consideram as atividades e as tarefas prazerosas, interessantes e
desafiadoras em si mesmas, percebe-se um engajamento”. Além disso, segundo o autor, o
ensino e a aprendizagem sao acdes que se dao através de mudangas ocasionadas por interagdes

recorrentes nos diferentes dominios de agdes em que se da o viver com outros.
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Referindo-se, de forma especifica, a relacdo entre emogao ¢ motivagao, Aragao (2008)
afirma que a primeira provoca comportamentos de intensidade, urgéncia e energia. Dessa
maneira, a emog¢ao funciona “como um amplificador ou um delimitador do comportamento
humano formando parte central do sistema de motivacdes de alunos de uma segunda lingua ou
lingua estrangeira” (Aragdo, 2008, p. 2659). Ao observarmos as circunstancias especificas do
cronotopo pandémico e a realidade dos ambientes de aprendizagem no periodo, a relagdo entre
as variaveis afetivas e o ensino-aprendizagem nos parece ainda mais clara.

Como lembram Sousa e Miranda (2021, p. 48), em situagdes extremas como a da
quarentena, “sdo desencadeados na populacdo efeitos negativos sobre a sua satide mental,
envolvendo [...] sintomas de depressdo, ansiedade”. Dessa maneira, estando a agdo, como
vimos, fundamentada no dominio emocional, em face de tantos sintomas limitadores
experienciados, a tendéncia ¢ que a motivagao de estudantes inseridos em contextos de estresse
como esse diminua. Esse € um dos aspectos aos quais nos dedicamos nas analises.

Revisadas as referéncias tedricas que norteiam a nossa coconstru¢do dos sentidos
emergentes no corpus, passo agora as analises das narrativas do livro. Como ja apontamos,
esses ensaios se baseiam nas impressdes dos sujeitos sobre os novos ambientes de
aprendizagem (fisicos e virtuais), sobre questdes emocionais, praticas de letramento no
ambiente virtual e consideragdes a respeito do ensino-aprendizagem no modo remoto, com
énfase na disciplina de lingua inglesa.

Para fins de organizagao, as analises sdo apresentadas em topicos sequenciados de modo
mais tradicional. Todavia, apesar dessa tentativa de apresentar os temas em itens distintos, é
perceptivel nas analises que ndo foi possivel separar totalmente um e outro. Essa constatacdao
reforga o carater complexo do discurso e do ensino-aprendizagem e mostra que os assuntos
tratados estdo imbricados em operagdes que envolvem agentes distintos e interativos, levando

as diferentes condigdes e situagdes retratadas pelos discentes.
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4 DIALOGIA E EMOCAO NO ENSINO-APRENDIZAGEM REMOTO

Tendo em vista o objetivo maior de compreender os sentidos atribuidos pelos estudantes
ao ensino e a aprendizagem em modo remoto no contexto do campus Angical do IFPI, em
especial com relagdo a disciplina de lingua inglesa, me dedico, neste capitulo, a andlise das
narrativas do livro “Sozinho na minha torre”: representagoes discentes sobre o ensino remoto
no Piaui.

Como mencionamos no capitulo dedicado a metodologia, o nimero de excertos
destacados para as andlises, que ¢ de 157, supera o das 31 narrativas, pois um mesmo sujeito
contribui com apreciagdes sobre um ou mais dos aspectos aqui tratados (emogodes, letramento,
aprendizagem de inglés etc.). Diante disso, adotamos os parametros N1 a N31 para identificar
as narrativas de onde foram retirados os trechos, e S1 a S31 para a indicagdo da autoria, que
aparecera logo apo6s o trecho citado. A numeracdo dos excertos de 1 a 157, conforme vao
aparecendo ao longo do capitulo, também € necessaria, pois permite com que possamos hos
referir a uma ou outra dessas passagens em paginas posteriores sem que haja divida sobre a
qual excerto nos remetemos.

Para uma melhor disposi¢ao das analises, divido este capitulo em quatro itens, todos
relacionados ao espago-tempo do ensino-aprendizagem na pandemia, cronotopo dominante.
Ciente da natureza dialogica e complexa do enunciado e da impossibilidade de separa-lo dos
elementos politico-culturais, socio-historicos e biocognitivos que o compdem, recorro a essa
divisdo com o intuito de organizar melhor as tematicas discutidas que, ainda assim, se mesclam
ao longo dos topicos.

Dessa maneira, no primeiro item trato de aspectos referentes ao dialogismo (Bakhtin,
2016 [1975]; 2017; 2018 [1975]) e apresento detalhes ligados a cronotopos menores (Bakhtin,
2018 [1975]) como a casa, a cidade, o interior, a igreja € o AVA considerando o contexto do
Piaui e fazendo comparagdes mais gerais pertinentes a discussdo. Partindo primordialmente
desses conceitos bakhtinianos, verifico, nos discursos dos discentes, alguns sentidos e
ressignificagdes ligadas aos espacos da casa e do ambiente de aprendizagem, tratando também
sobre os sentidos imbricados quando os sujeitos implicam o tempo-espaco pandémico em seus
relatos.

No segundo tdpico, enfatizo a questao das emogdes, estudando a maneira como estas
sdo referidas, valoradas e implicadas ao desempenho dos enunciadores enquanto aprendizes.

No terceiro item, sdo apresentados e analisados destaques feitos pelos estudantes com

relagdo ao ensino remoto e as suas experiéncias de aprendizagem no ciberespaco: suas
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observagdes sobre as plataformas, dispositivos e situagdes de acesso, além dos pontos positivos
e problematicos da modalidade remota. Também sdo abordadas questdes de letramento digital
e verificados juizos de valor relacionados as agdes institucionais e as praticas docentes na
modalidade remota, destacando também algumas consequéncias mencionadas pelos discentes
como sendo decorrentes do ensino remoto.

No quarto e ultimo item abordo as principais estratégias elencadas pelos sujeitos para a
aprendizagem de inglés no periodo do ensino remoto. A partir disso, averiguo teorias de
aprendizagem que permeiam essas praticas e que se encontram subjacentes a esses enunciados,
tratando também sobre autonomia e sobre o perfil da docente de lingua inglesa delineado pelos
estudantes. Tratando dos sentidos nas narrativas por um viés dialdgico e complexo, veremos,
na emergéncia de implicacdes distintas e imprevisiveis nos enunciados que, como ressalta
Larsen-Freeman (2000), o aprendiz ¢ um ser cognitivo, afetivo, social e politico.

Ao longo das analises, o viés complexo aparece no olhar que se volta as interagdes com
os artefatos tecnologicos, as relagdes interpessoais, as peculiaridades da auto-organizagao do
sistema aluno no novo ambiente de ensino-aprendizagem, aos fatores interdependentes no
entorno dos narradores, a adaptacdo diante dos recursos disponiveis, as relacdes afetivas, enfim
ao espaco de estados (Larsen-Freeman; Cameron, 2008), as possibilidades a partir das quais
foram se delineando percursos de reorganizacdo e que reforcam o elo entre os diferentes
aspectos aqui tratados.

O dinamismo dessas interagdes também se mostra em nossa propria analise que, mesmo
organizada em topicos, nos quais buscamos tratar de um tema em especifico, aponta ndo ser
possivel separar totalmente um e outro assunto, visto que se interrelacionam como elementos
do sistema ensino-aprendizagem no contexto pandémico. Assim, cientes de que as
peculiaridades tratadas em cada item especifico envolvem sempre outras questdes relativas ao
todo e se mostram imbricadas quando emergem nos enunciados, passamos a averiguacao dos

sentidos emergentes nos discursos dos sujeitos.

4.1 “Bom era o tempo livre”: a dialogia no cronotopo do sistema escolar remoto

Ao principiar uma analise dialdgica das narrativas que nos servem de corpus, trago
inicialmente reflexdes sobre a acao ativo-responsiva que as faz surgir lembrando que o dialogo,
conforme Bakhtin “envolve enunciados de ao menos dois sujeitos [...] que respondem um ao
outro, e essa ligacdo (relagdo de um com o outro) se reflete em cada réplica do didlogo,

determina cada réplica” (Bakhtin, 2016 [1975], p. 114). Recapitulamos, assim, que € o convite
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da professora para que os alunos relatem suas vivéncias de aprendizagem na pandemia para
serem documentadas e publicadas em um livro que os motiva na situacdo mais imediata da
interacao discursiva.

Como ja apontamos no capitulo dedicado a metodologia, em nossa visita a turma dos
discentes-autores no campus Angical do IFPI foram sugeridas questdes a serem abordadas
quando da produgdo das narrativas. Essas sugestdes foram feitas tanto com o intuito de facilitar
o processo de escritura a ser realizado pelos sujeitos quanto para sugerir € pontuar aspectos a
serem abordados nos relatos. “Sem levantar nossas questdes ndo podemos compreender nada
do outro, do alheio...”, diria Bakhtin (2017, p.19). Dessa maneira, o didlogo inicial e mais
evidente que se destaca nas narrativas € o de estudantes que respondem questdes sobre o ensino
e a propria aprendizagem no modo remoto sugeridas pela professora em roda de conversa
realizada presencialmente no ambiente escolar no campus Angical no ano de 2023, momentos
antes da producgao escrita desses relatos.

Seguindo a proposta, em suas a¢des responsivas os alunos relatam vivéncias individuais,
fazem suas observacdes sobre as plataformas, dispositivos eletronicos e meios utilizados para
0 acesso a internet durante o periodo pandémico, recapitulam pontos positivos e dificuldades
da modalidade remota de ensino, avaliam a¢des da institui¢ao ¢ de docentes e refletem sobre
consequéncias de suas experiéncias de aprendizagem gerais e da lingua inglesa no periodo.

Levando em conta que, “ao analisarmos uma réplica, devemos considerar a influéncia
determinante do interlocutor e seu discurso” (Bakhtin, 2016 [1975], p. 123), considero, nas
ponderacdes sobre os enunciados dos estudantes a respeito das estratégias de aprendizagem que
consideram mais eficientes, a possibilidade de haver respostas influenciadas pela opinido da
professora, que em algum momento das aulas ministradas remotamente pode ter se referido a
algum recurso como exemplo de meio 1til para a aprendizagem do inglés.

Além disso, as interagdes e trocas de ideias realizadas na roda de conversa que antecedeu
a producdo das narrativas também podem ser fatores de influéncia, pois, sendo abertos e
sensiveis a interacdo e ao feedback (Paiva, 2014), os elementos do sistema sala de aula
aprendem com e se adaptam uns aos outros, reagindo a esses retornos das mais diferentes
formas.

Tendo em vista essas observagdes iniciais, buscando responder a questao de pesquisa
relacionada aos sentidos atribuidos pelos alunos aos ambientes em que estavam inseridos
durante o ensino remoto e levando em conta o papel fundamental do espago-tempo em nossas
acoes, analiso, a partir de agora, referéncias a aspectos espago-temporais destacados pelos

discentes em seus enunciados.



114

Tendo sido o cronotopo das narrativas previamente estabelecido, ja que o espago-tempo
a ser considerado pelos estudantes foi acertado em conversa com o grupo no momento anterior
a escrita, foram destacadas peculiaridades sobre os espacos de aprendizagem no qual os
estudantes estavam inseridos. Veremos, ao longo da andlise dos excertos que, tendo sido
readaptados e ressignificados de forma abrupta, tempo e espaco de aprendizagem ndo estdo
separados das emocdes e valores que lhes sdo atribuidos.

Apesar de analisarem as proprias experiéncias a partir de sua atuacdo num locus virtual,
os sujeitos narradores, fisicamente situados nos seus respectivos municipios, mencionam de
forma recorrente esses espacos “reais” em suas narrativas, nas quais os aspectos do ambiente
fisico sdo referidos como fatores de influéncia nas agdes para a aprendizagem no ciberespaco.

Estando a instituicdo escolar situada virtualmente naquele momento, temos, ainda

1”40 j4 que ao longo dos

assim, um cronotopo marcado pela imbricagdo do virtual com o “rea
episodios narrados o espago-tempo discursivo em que os sujeitos aprendizes transitam oscila

entre um e outro. O espaco fisico da casa e seus arredores, por exemplo, fosse aquela em que o

estudante habitava ou a de outrem, ¢ mencionada por muitos sujeitos, como mostra o Quadro

1.

Quadro 1 — Espacos fisicos utilizados para acesso ao AVA.

Numero
do excerto | Narrador Localidade Trecho

1 N4 Amarante “Nesse periodo, comecei sem aparelho celular, mas,
depois disso, consegui ter um celular e acesso ao Wi-Fi
de outra residéncia” (S4).

2 N8 Santo Antonio “... eu estudava alguns dias no cercado por causa do
dos Milagres acesso a internet” (S8).
3 N12 Jardim do “... Todos os dias eu ia para a casa de uma amiga que
Mulato morava na cidade para poder assistir as aulas com
(povoado ela...” (S12).
Mulato dos
Velosos)
4 N28 Jardim do

Mulato (interior)

40 Ao afirmar que, filosoficamente, o real ndo se opde ao virtual, Lévy (1999, p. 42) destaca que “¢é virtual toda
entidade “desterritorializada”, capaz de gerar diversas manifestagdes concretas em diferentes momentos e locais
determinados, sem, contudo, estar ela mesma presa a um lugar ou tempo em particular”.



115

“Em 2021, minha localidade foi, € ainda é, no interior
de Jardim do Mulato. [...] meu acesso a internet era na
casa do meu namorado...” (S28).

5 N30 Nao “... as vezes caia bem na hora da aula on-line e eu tinha
especificado que ir a casa do vizinho...” (S30).
6 N31 Sao Pedro “Eu era e ainda sou do interior de Sdo Pedro [...]
(interior) consegui resolver indo para a casa do meu tio...”
(S31).

Fonte: elaborado pela autora.

Além de permitirem destacar elementos cronotopicos, os trechos de 1 a 6 mostram que,
apesar das restricdes impostas com relacdo as aglomeragdes e das instrugdes relativas ao
distanciamento social naquele periodo, alguns estudantes do grupo permaneciam se deslocando
para outras residéncias, sendo este elo com as suas redes de relagdes interpessoais o inico meio
de conseguirem ingressar no espago institucional virtual e levar adiante suas atividades
académicas. Dessa maneira, o acesso ao ciberespaco também implicava um deslocamento
espacial fisico.

Em termos de complexidade, ¢ possivel pensar na importancia dessas relagdes com
outras pessoas para a diminui¢ao da dependéncia dos alunos com relagdao a uma fonte principal
de fornecimento de acesso a Internet, que seria a escola. Considerando jurisdi¢des, escolas e
salas de aula como sistemas de redes que tendem a centraliza¢do, Davis e Sumara (2006)
chamam a atengao para a importancia do que chamam de elos fracos (weak links).

Segundo os autores, a existéncia desses /inks pode reduzir muito a dependéncia de uma
rede a seus hubs (pontos centrais) e, consequentemente, diminuir sua vulnerabilidade e
impulsionar sua robustez, melhorando o fluxo de informagdes ¢ levando a implicagdes
importantes para a inteligéncia do sistema. Tendo problemas de acesso ao AVA por meio de um
ponto central, os estudantes buscaram em suas proprias relagdes outros elos (ou weak links)
para garantir a sua ligac@o e equilibrio com o sistema representado pela escola.

Ao mencionarem essas praticas usuais de deslocamento e suas respectivas motivagdes,
além de deixarem claro que em seus contextos o distanciamento social nao foi cumprido a risca,
0s sujeitos mostram que o espago de suas casas ndo estava estruturado de modo a propiciar
condigdes necessarias para o acompanhamento das aulas remotas. Como vimos no Quadro 1,
esse aspecto ¢ mencionado especificamente nos relatos de S12 (excerto 3), que residia no

povoado Mulato dos Velosos e se deslocava para a casa de uma amiga para assistir as aulas, de
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S28 (trecho 4), do interior de Jardim do Mulato, cujo acesso era na casa do namorado, de S30
(trecho 5), que ndo informa o local onde morava em sua narrativa, mas que se dirigia a casa do
vizinho, e de S31 (trecho 6), que residia no interior do municipio de Sao Pedro e se deslocava
para a casa do tio. No mesmo quadro, S4 e S8 também fazem observagdes nesse sentido nos
excertos 1 e 2.

Com ou sem deslocamento, varios sujeitos mencionam dificuldades de acesso a Internet.
No grafico a seguir, resumimos os dados dos 31 sujeitos sobre esse acesso. O eixo vertical
mostra a quantidade de sujeitos por municipio, o eixo horizontal especifica essas cidades, e as
cores indicam a condic¢do de acesso: verde para bom/muito bom, laranja para ruim/ instavel e

vermelho para a categoria “sem acesso”.

Grifico 1 — Condicdes de acesso a Internet dos Narradores por municipio
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Fonte: elaborado pela autora.

O grafico acima, como dissemos, ¢ um resumo das condi¢des de acesso dos narradores.
Todavia, diante de peculiaridades inerentes a cada um deles e de nosso objetivo de compreender
sentidos nos dizeres dos estudantes, julgamos ttil fornecer mais detalhes a respeito de cada
situacdo e analisar as informacgdes do Grafico 1 em conjunto com os dados enunciativos.

Assim, reunimos no quadro a seguir trechos (organizados por municipio, em ordem
alfabética) sobre o que narram os 31 sujeitos com relagdo a esse aspecto, trazendo a localidade

de origem de cada um, o resumo do acesso a Internet e o trecho da narrativa em que essa
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informagdo ¢ mencionada ou inferida. Por tratar-se de um quadro ilustrativo geral, ndo

numeramos os excertos. Essa numeragao sera feita em quadros posteriores, quando necessario.

Quadro 2 — Condicoes de acesso a internet.

Narrador Localidade Resumo do Trecho
Acesso
N9 Agua Branca Muito bom ... meu acesso a internet era muito bom”
(S9).
N18 Agua Branca Bom “No periodo da pandemia, 0 meu acesso a

internet era bom” (S18).

N20 Agua Branca Bom “Eu tinha um bom acesso a internet porque
na minha casa tinha Wi-Fi” (S20).

N27 Agua Branca Instavel “O meu acesso as vezes era bom e outras
vezes ruim” (S27).

N1 Amarante Bom “Meu acesso a internet era bom, pois era
contemplada por um beneficio que pagava”
(S1).
N2 Amarante Ruim “... as dificuldades eram tantas... ¢ uma delas

foi a internet, que muitas vezes
impossibilitou muitos encontros” (S2).

N4 Amarante Ruim “... comecei sem aparelho celular, mas,
depois disso, consegui ter um celular e acesso
ao Wi-Fi de outra residéncia” (S4).

N17 Amarante Bom “...meu acesso a internet era Wi-Fi e
consideravelmente bom” (S17).

N13 Hugo Napoledo Dados moveis ~ “Assistia as aulas com os dados moveis [...] a
(implicacdo de plataforma tinha o ponto negativo de as vezes
dificuldade de  excluir os trabalhos enviados e eu ficava sem

upload) nota” (S13).

N26 Hugo Napoledo Ruim “... acesso a internet ruim, s6 nos dados
moveis” (S26).



N1l

N12

N14

N28

N3

N22

N23

N25

N29

N5

N8

N24

N7

Jardim do Mulato Dados méveis
(implicagao de
dificuldade de

upload)

Jardim do Mulato Sem internet

(povoado Mulato dos em casa
Velosos)
Jardim do Mulato Bom
Jardim do Mulato Sem internet,
(interior) precisava se
deslocar
Regeneracao Ruim
Regeneracao Bom
Regeneracao Ruim
Regeneracao Ruim
Regeneracao Bom
Santo Antonio dos Ruim
Milagres
Santo Antonio dos Ruim
Milagres
Sao Francisco do Muito bom
Maranhao

Sao Gongalo Ruim
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“Meu acesso a internet era através de dados
moveis [...] dificuldades para enviar o
material” (S11).

“0O povoado era afastado da cidade e eu ndo
tinha acesso a internet” (S12).

“Eu ndo tive problemas em relagdo a
internet” (S14).

“As dificuldades eram grandes por nao ter
internet, meu acesso a internet era na casa do
meu namorado” (S28).

“... tinha que me deslocar da minha casa até a
casa do meu tio pela manha bem cedo, todo
dia” (S3).

“Meu acesso a internet era bom” (S22).

“O acesso a internet foi ficando mais dificil”
(S23).

“O acesso a internet era muito ruim, vivia so
faltando™ (S25).

“Naéo tive problemas quanto a internet”
(S29).

‘A minha internet ndo era muito boa nesse
periodo” (S5).

“Meu acesso a internet nesse periodo era por
dados moveis [...] Os desafios que encontrei
foram o acesso a internet e o celular” (S8).

“... a internet era muito boa, dava para assistir
varios videos” (S24).
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“... tinha internet banda larga, depois usei o
chip que a escola ofertou [...] O desafio foi
ficar trancada [...] sem ir a lugares de
costume, foi horrivel, nem internet” (S7).

N10 Sado Gongalo Bom “0 acesso a internet nesse periodo era bom,
utilizava Wi-Fi” (S10).

N21 Sdo Gongalo Instavel “Nao era sempre que eu conseguia assistir as
aulas, pois o Wi-Fi nem sempre ajudava”
(S21).
N6 Sao Pedro Bom “Meu acesso a internet durante a pandemia

foi muito bom” (S6).

N16 Sao Pedro (povoado Bom “Tinha acesso a internet e o sinal era bom”
Lagoa Seca) (S16).
N19 Sao Pedro Bom “... eu tinha um bom acesso a internet, tinha

Wi-Fi em casa” (S19).

N31 Sdo Pedro (interior) Ruim “Minha internet era um pouco ruim, ja que
eram dados moveis” (S31).

N15 Nao especificado Instavel “Apesar de ser boa, havia dias que estava
péssima” (S15).

N30 Nao especificado Péssimo “... a internet ndo ajudava, era péssima”
(S30).

Fonte: elaborado pela autora.

Observando o quadro acima, percebemos que sujeitos de todos os municipios, exceto
S24, de Sao Francisco do Maranhdo, relatam problemas de acesso a internet, conforme
resumimos no Grafico 1 que o antecede. Se considerarmos, como afirmam os narradores S26
(de Hugo Napoledo) e S31 (de Sdo Pedro) nos trechos ilustrados no quadro acima, que o acesso
a internet pode ser classificado como ruim quando se utiliza apenas dados méveis, chegamos a
conclusdo de que as maiores dificuldades de acesso foram, em ordem decrescente, em Hugo

Napoledo (100% ruim ou instavel), Santo Antonio dos Milagres (100% ruim ou instavel),
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Jardim do Mulato (50% sem acesso ¢ 25% ruim), Sdo Gongalo (66% ruim ou instavel),
Regeneragdo (60% ruim ou instavel) e Amarante (50% ruim ou instavel).

Observa-se, a partir desses dados, uma relacao direta entre interiorizacao e precariedade
de acesso, além de uma possivel lacuna tecnologica territorial, ja que todos esses municipios
estdo situados ao norte da microrregido do Médio Parnaiba Piauiense, como ilustra a Figura 7
do capitulo metodologico, na qual o recorte do mapa politico do Piaui mostra a localizagao
desses municipios circunvizinhos de Angical. Tanto de uma maneira geral quanto com
referéncias regides determinadas, a questdo da precariedade do aceso a internet no pais durante
o periodo pandémico foi bastante destacada.

Segundo pesquisa da Fundagdo Carlos Chagas (FCC, 2020), fontes de dados como a
ANATEL e o IBGE refor¢am os desafios de conectividade em nosso pais no primeiro ano da
pandemia: “20 milhdes de domicilios brasileiros (28% do total) ndo tem acesso a internet,
proporg¢ao que chega a 48% na éarea rural e a 45% na faixa de menor renda” (FCC, 2020, p. 25).
Além disso, “28% dos municipios — a maioria deles no Norte e Nordeste [...] ndo contam com
estrutura de conexao por fibra 6tica, e outros 19% tém apenas conexdes em baixa velocidade”
(ANATEL, 2020 apud FCC, 2020, p. 25).

O estudo também aponta que a internet 4G, cuja falta de cobertura foi verificada em
13% dos municipios brasileiros, foi um fator limitador ou at¢ mesmo impeditivo para o acesso
a diversas plataformas e conteudos.

Utilizando os filtros “Acesso a Internet e a televisdo e posse de telefone movel celular
para uso pessoal/ Domicilios particulares permanentes/ Uso da Internet” para verificar os dados
disponibilizados pelo IBGE com relag@o ao Piaui antes e durante a pandemia, verificamos que,
apesar de ter havido um aumento relevante no nimero de domicilios que passaram a ter acesso
a internet em 2021 (81,2%) em comparagdo com 2019 (68,8%), o Piaui foi o estado brasileiro
com menos lares a utilizar esse servigo no ano de 2021.

r

O referido aumento no uso de internet durante a pandemia ¢ corroborado pelos
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indicadores da pesquisa TIC Domicilios 2021*" promovida pelo Comité Gestor da Internet do

Brasil (CGIL.br), cuja coleta de dados ocorreu entre outubro de 2021 e margo de 2022.

41 Segundo informacdes do proprio site, a TIC Domicilios é realizada anualmente desde 2005 e “tem o objetivo de
medir a posse, 0 uso, o0 acesso ¢ os habitos da populagdo brasileira em relagdo as Tecnologias da Informagéo e
Comunicacdo. Em razéo das medidas de distanciamento social provocadas pela pandemia COVID-19, em 2020 a
pesquisa teve a sua metodologia adaptada, sendo realizada preferencialmente pelo telefone. JA em 2021, a pesquisa
voltou a adotar um modelo de coleta integralmente presencial”. Os dados incluem 23.950 domicilios e 21.011
individuos de 10 anos ou mais”. Conf. https://cetic.br/pt/noticia/uso-da-internet-avanca-em-areas-rurais-durante-
a-pandemia-revela-nova-edicao-da-tic-domicilios/?utm_source=chatgpt.com.



https://cetic.br/pt/noticia/uso-da-internet-avanca-em-areas-rurais-durante-a-pandemia-revela-nova-edicao-da-tic-domicilios/?utm_source=chatgpt.com
https://cetic.br/pt/noticia/uso-da-internet-avanca-em-areas-rurais-durante-a-pandemia-revela-nova-edicao-da-tic-domicilios/?utm_source=chatgpt.com
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Ao remeter-se as areas rurais brasileiras em especifico, a referida pesquisa do Comité
mostra que a propor¢do de usuarios de internet passou de 53 % em 2019 para 73 % em 2021.
No tocante ao ensino remoto, a quarta edi¢do do documento Painel TIC covid-19*, publicado
em 2022 (resultante de entrevistas realizadas em julho de 2021), aponta que 38% dos estudantes
pesquisados tiveram dificuldades para acompanhar as aulas por falta ou baixa qualidade da
conexao a internet. Verificando esse aspecto em nosso pequeno grupo, € possivel observar no
Grafico 1 que as mengdes a auséncia ou baixa qualidade da internet sao destacadas por 18
estudantes (oriundos de todos os municipios, exceto Sdo Francisco do Maranhao), mostrando
um percentual de 58%, o que indica uma precariedade ainda maior que a média nacional
apresentada pelo CGI.

Com relagdo ao caso de Sao Francisco do Maranhao (N24), onde o Unico narrador
relatou ter um acesso muito bom, talvez tenhamos uma imprevisibilidade. Nesse caso, ¢
possivel que esteja relacionada a fatores familiares, socioeconOmicos ou mesmo a uma
localizagdo privilegiada dentro do proprio municipio, elementos com os quais interage o aluno
como sistema e que ressaltam a existéncia de desigualdades mesmo dentro de contextos
considerados semelhantes (alunos que estudam na mesma escola e ingressaram ali pelos
mesmos critérios de selegao).

A discussdo sobre a localizacdo das residéncias como fator preponderante € inevitavel,
principalmente quando percebemos que alunos que mencionam residir em povoados ou no
interior tém acesso mais precario. A esse respeito, Nascimento ef al. (2020, p. 13) destacam
que, mesmo que houvesse “distribui¢do de tablets ou celulares e de chips de dados, restariam
aproximadamente 3,2 milhdes de estudantes sem acesso as atividades remotas de ensino-
aprendizagem. Trata-se da parcela que sequer dispde de sinal de rede movel celular no local
onde mora”.

O mapa abaixo ilustra a cobertura de internet 2G da operadora Claro, fornecedora dos
chips distribuidos para os estudantes do IFPI a partir do Projeto Alunos Conectados e a mais
utilizada na regido na época da pandemia. Como se verifica, as areas em vermelho, mais
afastadas do centro dos municipios, apresentam um indice de cobertura caracterizado como
“regular”, justificando os deslocamentos de estudantes que residiam no interior em busca de

outros locais para obtencao de acesso a internet.

42 O documento pode ser acessado integralmente no em:
https://nic.br/media/docs/publicacoes/2/20220404170927/painel _tic_covid19 4edicao_livro%20eletronico.pdf.
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Figura 10 — Mapa atual da cobertura 2G da op

eradora Claro.
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Fonte: Pagina da operadora Claro na internet.*

Analisando sentidos emergentes nesses dizeres sobre internet e local de residéncia,
julgamos interessante notar que a palavra “interior”, trazida por dois desses narradores (S28 e
S31) nos excertos 4 ¢ 6 do Quadro 1, denota ideias diferentes quando se pensa em regides
distintas do Brasil. No Piaui, quando se fala em interior de tal ou qual municipio, a palavra
interior tem o sentido de zona rural, localidade afastada da cidade e pouco povoada, geralmente
desprovida de servigos como bancos, supermercados, escolas. Este seria o sentido do cronotopo
do interior mencionado por esses estudantes.

De maneira distinta, em estados como Sao Paulo, o sentido da palavra interior parece
estar em oposicdo a capital, visto que as cidades do interior desse estado sdo relativamente
desenvolvidas e povoadas. O intuito dessa comparacado ¢ reforgar que, sendo dificil o acesso a

internet em algumas das maiores cidades do Piaui, a situacdo ¢ ainda pior no “interior”, ou seja,

na zona rural desses municipios**.

43 Conf. https://www.claro.com.br/mapa-de-cobertura.

4 Segundo dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua (PNADC) realizada pelo IBGE, o
uso da Internet por pessoas de 10 ou mais anos de idade no estado do Piaui relativo ao ano de 2021 no periodo
de referéncia dos ultimos trés meses foi de 75,2 %. A posse de telefone movel celular para uso pessoal para
esse mesmo publico foi de 74,7%. Conf. https://cidades.ibge.gov.br/brasil/pi/pesquisa/10070/64506?ano=2021



https://www.claro.com.br/mapa-de-cobertura
https://cidades.ibge.gov.br/brasil/pi/pesquisa/10070/64506?ano=2021
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A palavra “cercado”, por sua vez, trazida na narrativa de S8 (trecho 2, Quadro 1), pode
indicar tanto o local onde se prende os animais quanto o proprio terreno que circunda
determinada propriedade rural em que se encontra uma residéncia. O deslocamento para o
cercado denota, dessa maneira, dirigir-se a um local que, mesmo apresentando uma
possibilidade maior de captar algum sinal de internet, geralmente ndo esta equipado de forma
apropriada ou condizente para o andamento de atividades escolares.

Santos e Reis (2021), ao refletirem sobre o carater segregador do ensino remoto
emergencial lembram que, para varios estudantes, o acesso condizente ndo ¢ uma realidade.
Para esses autores, um acesso condizente as tecnologias digitais de informagdo e de

comunicagao, envolve

(a) conexdo — seja a internet ou a ferramenta a ser utilizada; (b) instrumento
de utilizacdo para a conexdo a internet — computador, notebook e/ou tablet —
ndo consideramos um smartphone sendo condizente pois o tamanho da tela, a
forma de visualizagdo, o acesso as plataformas, dentre outros aspectos podem
comprometer o processo ensino-aprendizagem nessa modalidade; (c)
ambiente para estudos (as vezes o computador fica no meio da sala
comprometendo a imersdo ao processo ensino-aprendizagem), a mesa/
escrivaninha na qual estd apoiado o computador; (d) dentre outros nesse
segmento (Santos; Reis, 2021, p.73-74).

Como foi possivel perceber nos excertos de 1 a 6 do Quadro 1 e nas condigdes gerais de
acesso a internet explicitadas nos trechos do quadro 2, varios estudantes ndo possuiam o
referido acesso condizente. O cercado, por exemplo, geralmente ndo € um lugar que possui uma
mesa para estudos. Além disso, alguns sujeitos dispunham apenas de aparelho celular para
acessar as aulas. Pensando os dados do Grafico 1 em termos de totalidade, verifica-se, como ja
mencionamos, que dos 31 estudantes, 18 tiveram algum problema de acesso, o que representa
aproximadamente 58% (outras informagdes sobre esse aspecto serdo tratadas em topicos
posteriores).

Paradoxalmente, ha estudantes do grupo que ndo mencionam ter tido problemas para
acessar o ambiente virtual de aprendizagem. Nesses casos, o horizonte temdatico-valorativo e as
informagdes especificas contidas nos enunciados contrastam com outros dizeres do corpus e
apontam, entre outros aspectos, para representagdes divergentes sobre o espaco-tempo vivido.
Esse aspecto remete a questdo do olhar idiossincratico resultante da “amalgama de fatores
pessoais, situacionais e sociais que podem resultar em comportamentos e efeitos diversos”

(Romero, 2020, p. 91) nas representacdes subjetivas sobre determinado fato.
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Ao retratarem desigualdades quanto ao acesso a internet dentro do proprio grupo
analisado, as narrativas também mostram diferentes configuragdes e reconfiguragdes dos
espagos de estudo. A casa, que como vimos nos trechos de 1 a 6 ndo € necessariamente o lar do
proprio estudante, passa por ressignificagdes e adquire novos sentidos ao se tornar algo que vai
além de estancia de repouso e de abrigo ou de um novo lécus de atividades académicas,
englobando significados outros que lhe sdo dados conforme as experiéncias vivenciadas.
Voltaremos a esse ponto adiante.

Além das mengoes relativas a busca de espacos para a realizagdo das atividades
académicas, que se ligam a questdes problemdticas como a referida necessidade de
deslocamento (e o consequente ndo cumprimento da medida preventiva do distanciamento
social) ou a limitagcdo de acesso a internet no interior dos municipios, o cronotopo do ambiente
de aprendizagem também ¢ marcado, nos eventos discursivos em estudo, pela referéncia
constante ao tempo.

Muitas dessas alusdes ao chronos aparecem como resposta a questao sugestiva sobre a
existéncia ou ndo de aspectos positivos na pandemia. Desse modo, as mengdes ao tempo

emergem varias vezes com sentido positivo nos relatos, como pode ser visto nos seguintes

excertos do quadro 3:

Quadro 3 — Referéncias positivas ao tempo.

Numero
do excerto | Narrador Localidade Trecho

7 N1 Amarante “... tinha mais tempo para estudar todas as matérias”
(S1).
8 N2 Amarante “... como tinha bastante tempo, conseguia estudar

as matérias que mais gostava [...] aprendi a ter mais
autocuidado, como aproveitar meu tempo...” (S2).

9 N15 Nao especificado “O ponto positivo da pandemia foi ter bastante
tempo...” (S15).

10 N16 Sao Pedro “... até gostei desse periodo em casa, pois tinha mais
(povoado Lagoa tempo disponivel tanto para estudar quanto para
Seca) passar com minha familia” (S16).

11 N17 Amarante
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“... minha rotina era beneficiada e eu conseguia ler,
passar mais tempo com minha familia e me
dedicar nos estudos, na igreja...” (S17).

12 N20 Agua Branca “... amava o tempo livre que tinha [...] foi um
tempo muito bom de autodescoberta para mim”
(S20).
13 N21 Sao Gongalo “Um ponto positivo era o tempo que tinhamos para

fazer outras coisas...” (S21).

14 N23 Regeneracao “Bom era o tempo livre para fazer as coisas,
descansar a mente...” (S23).

Fonte: elaborado pela autora.

Como se percebe nos trechos de 7 a 14, as mengdes especificas ao tempo estao
vinculadas a vivéncias positivas como fazer outras coisas, estudar o que gostava, ter mais
autocuidado, aproveitar, ficar com a familia, se dedicar a igreja, se autodescobrir, descansar a
mente. Nesses casos, ter tempo para fazer “outras coisas” parece ter o sentido de estar livre para
realizar atividades diferentes daquelas requeridas como deveres escolares, ou seja, fazer o que
era agradavel e interessante, conforme se desejasse, mesmo que dentro de certas limitacdes.

Em relagdo a essas posturas, ¢ interessante notar a tranquilidade implicita no discurso
de S17 (excerto 11), subentendida a partir do andamento normal de atividades como se dedicar
a igreja, o que permite inferir uma possivel presenca fisica da estudante nessa instituigcao
religiosa para exercer a referida dedicagao.

Esse provavel comparecimento a um local em que geralmente muitas pessoas se
aglomeram permite ver o dialogismo com o discurso que pregava a nao gravidade da covid-19
¢ minimizava a importancia do distanciamento social, remetendo ainda as querelas que

marcaram o embate politico sobre o fechamento ou ndo das igrejas naquele periodo®.

45 Segundo informagdes publicadas em 26/03/2020 pela Agéncia Camara de Noticias, enquanto alguns
governadores tentavam restringir as atividades das igrejas no periodo de calamidade publica, ja existiam ac¢des
na Justiga de lideres religiosos que buscavam manter as atividades presenciais. Nesse contexto, enquanto os
deputados de oposigdo criticavam o Decreto 10.292/20, que liberava igrejas e lotéricas do isolamento, os
parlamentares da base governista apoiavam fim da restrigdo (conf. https://www.camara.leg.br/noticias/648609-
decreto-que-libera-igrejas-e-lotericas-de-isolamento-repercute-na-camara/). No ano seguinte, corroborado por
Nota Técnica do Centro de Contingéncia do Coronavirus, o Supremo Tribunal Federal (STF) decidiu pela
manuten¢ao de restricdo temporaria da realizagdo de atividades religiosas coletivas presenciais como medida
de enfrentamento da pandemia de Covid-19.
(conf.https://portal.stf.jus.br/noticias/verNoticiaDetalhe.asp?idConteudo=463849 &ori=1#:~:text=Por%20maior
1a%20d0s5%20v0t0s%20(9x2.da%20pandemia%20de%20Covid%2D19.)



https://www.camara.leg.br/noticias/648609-decreto-que-libera-igrejas-e-lotericas-de-isolamento-repercute-na-camara/
https://www.camara.leg.br/noticias/648609-decreto-que-libera-igrejas-e-lotericas-de-isolamento-repercute-na-camara/
https://portal.stf.jus.br/noticias/verNoticiaDetalhe.asp?idConteudo=463849&ori=1#:~:text=Por%20maioria%20dos%20votos%20(9x2,da%20pandemia%20de%20Covid%2D19
https://portal.stf.jus.br/noticias/verNoticiaDetalhe.asp?idConteudo=463849&ori=1#:~:text=Por%20maioria%20dos%20votos%20(9x2,da%20pandemia%20de%20Covid%2D19
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A dedicagdo de S17 a igreja mesmo em tempos de distanciamento social, se, de fato,
estiver vinculada a sua presenga fisica ali, além de revelar a for¢a da fidelidade a religido,
permite remeter também ao papel dos lideres religiosos como influenciadores e suas identidades
de autoridade, j4 que muitos incentivaram a continuidade dos encontros presenciais nas igrejas.
O comportamento de S17, que permanece se dedicando a igreja (e provavelmente frequentando
aquele espaco), pode estar reafirmando essa autoridade e confirmando o papel dessas liderancas
como figuras de referéncia que, mesmo em tempos de excecao, continuavam incentivando as
reunides presenciais. Esse aspecto sociopolitico, como mencionamos, também remete a
polaridade relacionada ao tema, que se evidenciou na pandemia.

Como vemos, a maneira de se referir a igreja, no discurso de S17, permite remeter a um
cronotopo religioso que resiste as restrigdes pandémicas, mantendo o espago-tempo da igreja e
do culto como essencial e estruturante da rotina pessoal, mesmo diante do risco sanitario. Esse
comportamento reflete um imaginario religioso tradicional, em que a presenga fisica na missa
ou no culto € associada a compromisso espiritual/institucional, denotando também a afirmagao
de um ethos socialmente valorizado, principalmente em cidades pequenas (como Amarante,
local onde a estudante residia) onde a imagem do fiel vinculado a igreja esta ligada a atributos
positivos como bondade e honestidade.

A provavel frequéncia a igreja subentendida no enunciado também permite relacionar
dialogicamente o tema com questdes capitalistas quando a compreendemos como ato de
manutencdo do vinculo economico e politico-religioso com a institui¢do. Como se sabe, em
muitos casos a presenga do fiel no templo durante a pandemia também implicava uma dimensao
econOmica, visto que o sustento de muitas igrejas pode ser diretamente ligado ao engajamento
e presenca dos fiéis, que “se dedicam” contribuindo com as atividades naquele cronotopo por
meio de dizimos, ofertas, participacdo em campanhas financeiras etc.

Nesse sentido, a dedicagao a igreja afirmada por S17 em plena pandemia também deixa
margem a interpretagdo de que pode ser adepta a crengas que vinculam prosperidade espiritual
e econdmica a fidelidade fisica ao espago sagrado, presente em tradi¢des neopentecostais*® ou
evangélicas contemporaneas.

A complexidade vinculada a vida (Morin, 1995; 2021) e ao sentido (Bakhtin, 2017
[1979]; Vygotsky (2007); Volochinov, 2018 [1929]) como vemos, permite visualizar interacoes,

46 Para mais detalhes sobre algumas dessas denominagdes e sua atuagdo sdo uteis trabalhos como Freston (1993)
e Rocha, Tomaz e Moura (2023).
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via discurso, com diferentes fendmenos da vida social, englobando elementos como o politico,
o religioso e 0 econdmico, como acabamos de pontuar.

Nos enunciados do quadro 3, verificamos que os destaques positivos com relagdo ao
tempo sdo, para os sujeitos, relativos a atividades mais pontuais. Entretanto, de maneira oposta,
o tempo também ¢ significado de forma alongada e desagradavel por alguns narradores. Nestes
casos, a conotagdo negativa e a sensa¢ao de prolongamento temporal deixam entender uma
dilatacdo do sofrimento.

As emocgoes serdo tratadas com mais detalhes no item 3.2, todavia, por ndo ser possivel

separé-las completamente de outros elementos analisados, serdo feitas remissdes a esse aspecto

em varios momentos.

Quadro 4 — Referéncias negativas ao tempo.

Numero
do excerto | Narrador Localidade Trecho

15 N22 Regeneracao “...além de ser muito entediante ficar o tempo todo
trancado” (S22).

16 N23 Regeneracao “... eram apenas alguns dias em casa, ¢ esses dias
viraram anos, anos que machucaram muito” (S23).

17 N28 Jardim do “... afetou meu estado emocional porque foram meses
Mulato preso em casa com medo de pegar a covid” (S28).
(interior)
18 N30 Nao “... afetou bastante a minha motivag¢ao, principalmente
especificado na atengao, pois foi durante muito tempo” (S30).

Fonte: elaborado pela autora.

O espaco-tempo estd bastante imbricado em alguns dos excertos acima, indicando
sentidos variados quando os sujeitos abordam questdes cronotdpicas e deixando clara a
impossibilidade de separar completamente os elementos biocognitivos e sociais nele
envolvidos. O sentido de demora e lentiddo nos trechos 15 e 16, retirados das narrativas de S22
e S23, por exemplo, implica num prolongamento de sensa¢des como tédio e dor que, além de
se relacionarem diretamente ao tempo, também estdo associados aos proprios espacos fisicos

em que os sujeitos se encontravam “trancados” naquele periodo.
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Dessa maneira, percebe-se que, nesses excertos, a ideia de casa, que usualmente
significa abrigo, protec¢do, repouso, privacidade e aconchego, passa a ter sentidos distintos. No
trecho 15, por exemplo, S22 compara indiretamente o lar a uma prisao ao expressar que era
entediante “ficar o tempo todo trancado”. S23, por sua vez, o associa a sofrimento quando
afirma que os anos em casa “machucaram muito”.

Como vimos a partir de Waninge (2015), a predominancia de um ou outro estado
emocional (atrator) resulta de uma combinagdo de elementos cognitivos, motivacionais,
afetivos e contextuais. Nesses casos, o resultado dessa combinacdo catalisa os referidos
deslocamentos de sentidos sobre o lar.

Com relagdo ao trecho 17, de S28, apesar de estar clara a ideia de casa como abrigo e
protecao contra a covid-19, implica-se, como no enunciado de S22, a ideia de prisao a partir do
trecho “foram meses preso em casa”. E assim a ideia de casa vai sendo ressignificada pelos
sujeitos, caracterizando uma oscilagdo de sentidos que apresenta nuances diversas, como pode

ser visto nos seguintes trechos:

Quadro 5 — Casa como local de tumultos.

Numero do
excerto Narrador Localidade Trecho

19 N1 Amarante “... tive a piora da minha depressdo, muitas brigas
familiares...” (S1).

20 N15 Nao “... estava vivendo uns um dos piores anos de minha
especificado vida, muitos problemas em casa e problemas
mentais...” (S15).

21 N22 Regeneracao “Eu enfrentei muitas dificuldades no isolamento,
como muito incomodo, barulhos...” (S22).

22 N25 Regeneracdo  “... todos trabalhando de casa e teria que ter espaco
para todos...” (S25).

Fonte: elaborado pela autora.

Como se percebe, os excertos 19, 20 e 21 apresentam ideias pressupostas de casa como
lugar de sofrimento, tumulto e conflitos. Em 22, subentende-se uma sensa¢do de incoémodo

ocasionada por uma possivel restri¢do espacial, com muitas pessoas para dividir um espago que,
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neste caso, torna-se ndo apenas local de estudos para o discente, mas de trabalho para outros
membros da familia.

Considerando que, como ressalta Vygotsky (2007 [1934]), o sentido ¢ um fendomeno
complexo, movel e multiforme, vemos, neste caso, que as interpretagdes sobre o cronotopo da
casa se modificam com a situag@o pandémica e passam a agregar sentidos distintos, deslocando
a ideia de local de descanso para a de espaco de a¢des e movimentos ligados ao processo de
aprendizagem, mesmo quando significado como opressivo ou disfuncional, como mostram os
narradores S1, S15, S22 e S25 nos trechos do quadro acima.

Observando diferentes possibilidades que vao se desenhando nos enunciados sobre esse
cronotopo, verificamos que, diferentemente dos sujeitos supramencionados, S7 e S17

apresentam sentidos distintos para a casa nos excertos 23 e 24, significando-a como espaco de

aconchego ou lazer:

Quadro 6 — Casa como lazer e aconchego.

Numero
do excerto | Narrador Localidade Trecho

23 N7 Sdo Gongalo “...tive tempo para assistir bons filmes, ler bons
livros, ficar mais tempo com a familia e conhecer
melhor cada um deles, e cozinhar bastante, que ¢ algo
que eu amo” (S7).

24 N17 Amarante “Creio que no on-line, no conforto de casa, minha
saude mental era muito mais preservada’ (S17).

Fonte: elaborado pela autora.

Como vemos no excerto 23, estar no lar com a familia e praticar a atividade de cozinhar
sdo retratados por S7 como situagdes bastante prazerosas. Nao hé, neste caso, a ideia de conflito
e nem o entendimento da tarefa doméstica de cozinhar como empecilho para a realizagdao dos
deveres escolares.

Tratando sobre o tema ao pesquisar as percep¢des de académicos do curso de
licenciatura em fisica do campus Angical do IFPI sobre o ensino remoto, Ramos e Gois (2021)
destacam que, segundo esses alunos do nivel superior, a permanéncia por mais tempo no
ambiente doméstico alterou o tempo dedicado as atividades do lar, levando a implicagdes no
tempo reservado as atividades académicas, que diminuiu. Veremos no quadro a seguir que

nossos narradores, alunos do ensino médio, também se referem a esse assunto.
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Como ressalta Bakhtin (2018 [1975]), estando o cronotopo envolvido por elementos
valorativo-emocionais, pode ser considerado, a depender do contexto, como
desejado/indesejavel, alegre/triste, terrivel, ambivalente. A pletora de sentidos atribuidos a casa
até entdo ilustra bem esse aspecto. Ainda nos referindo ao cronotopo da casa, ao que tudo indica,
a dedicacdo as tarefas domésticas também causou empecilhos para os adolescentes-autores das
narrativas aqui estudadas.

Nesse sentido, a ideia de satisfagdo que S7 vincula a tarefa doméstica de cozinhar no
excerto 23 do quadro anterior, que parece ndo ter causado problema algum com relacdo a
administracdo de seu tempo, se opde as dos sujeitos S9 e S10, que significam as tarefas
domésticas como fatores de interferéncia ndo desejada e como empecilhos para o
desenvolvimento das atividades escolares. S10 chega a significar essas tarefas como

verdadeiros desafios a enfrentar, como ilustra o trecho 26 do quadro a seguir.

Quadro 7 — Tarefas domésticas como empecilho.

Numero do
excerto Narrador Localidade Trecho

25 N9 Agua Branca “... me atrapalhava porque fazia atividades
domésticas e ai as atividades escolares ficavam para
depois...” (S9).

26 N10 Sdo Gongalo  “Os desafios enfrentados foram ligados ao ambiente de
casa, como tarefas domésticas” (S10).

27 N19 Sdo Pedro “enfrentei dificuldades no ambiente de casa, como
tarefas e barulhos” (S19).

28 N31 Sao Pedro “muitas vezes eu ficava sozinha em casa, tinha que
(interior) fazer comida...” (S31).

Fonte: elaborado pela autora.

Como se observa, nos trechos 25 ¢ 26 a ideia de casa tem sentido de sobrecarga de
atribui¢des. A mengao as atividades domésticas como limitadores do tempo de estudos também
aparece nas narrativas de S19, que afirma ter enfrentado “dificuldades no ambiente de casa,

como tarefas e barulhos” e S31, que ficando “sozinha em casa, tinha que fazer comida”. Essa
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atividade perceptual da casa, instituida a partir da variedade de sentidos ja presentes naquele
cronotopo implica também em um dialogismo com questdes historico-sociais de género.

Relendo as narrativas de S9 e S31 percebemos que se trata de meninas enunciando. As
narrativas de S10 e S19, que também se encontram no Quadro 7 ¢ mencionam atividades
domésticas ndo dao indicios linguisticos para confirmar se se trata de meninos ou meninas.
Todavia, uma comparagdo entre as grafias da lista de frequéncia da turma, que mostra as
assinaturas dos autores e autoras do livro, e a caligrafia das narrativas esclarece que se trata
também de meninas que, como esclarecemos no capitulo metodologico, sdo maioria: 23 no
total.

Com base nisso, reforgamos a ideia de que o espago doméstico também pode ser
interpretado como lugar de desigualdade, remetendo a tradigdes patriarcais que atribuem as
mulheres a responsabilidade principal pelo cuidado com a casa e com os demais membros da
familia.

Tratada por Guedes, Aragdo e Alomba Ribeiro (2024) com referéncia as trabalhadoras
docentes na pandemia, essa desigualdade pode ser também pensada com relacdo as nossas
alunas-meninas e seus papéis em casa e na escola, pois como indicam os enunciados acima,
essas estudantes também viveram a “dissolucdo desses espacos, bem como a sobrecarga de
trabalho doméstico, somados ao ensino em ambientes digitais pouco familiares” (Guedes;
Aragdo; Alomba Ribeiro, 2024, p. 170).

A partir dos excertos 25 a 28 do quadro anterior ¢ possivel inferir que as alunas ndo
dispunham de um espago-tempo exclusivo para estudar quando estavam em suas residéncias,
como muitos colegas homens provavelmente tiveram. Dessa maneira, ¢ possivel afirmar que
ensino remoto nao apenas aprofundou desigualdades educacionais, mas também reproduziu
desigualdades de género ao ndo considerar a realidade das meninas e jovens, que passaram a
estudar em um espaco onde eram também cozinheiras, faxineiras, qui¢a cuidadoras ou
responsaveis por irmaos menores.

Os sentidos dados a casa também oscilam em outras direcdes. Assim como S7, que
retrata o lar de forma positiva no ja referido trecho 23, outros estudantes atribuem a casa um
sentido relativamente convencional de local para relaxamento, para estar a vontade ¢ em trajes
confortaveis que geralmente nao sao usados em publico.

No excerto 29 do quadro a seguir, S11 vai nessa dire¢do quando diz estar sempre
desarrumada e mostra se importar com a propria aparéncia ao ndo se permitir aparecer estando
vestida de tal maneira diante da camera durante as aulas. Dessa atitude discursiva, subentende-

se um sentido de casa como local de ficar a vontade, sem necessidade de caprichos no visual:
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Quadro 8 — Autoimagem no ERE.

Numero
do excerto | Narrador Localidade Trecho

29 N11 Jardim do “Eu sempre fui uma pessoa que gosta muito de
Mulato interagir, ndao tanto no remoto, pelo fato da vergonha
e de estar sempre desarrumada durante as aulas
no Meet” (S11).

30 N19 Sao Pedro “Em algumas aulas, eu costumava interagir através
do chat e dificilmente abria a cAmera” (S19).

Fonte: elaborado pela autora.

O fato de ndo querer se mostrar por estar vestida a vontade (“desarrumada”) também
refor¢a que o sentido que S11 atribui a casa € o de local nao adequado para a realizagao de
atividades formais como uma aula. Ao mesmo tempo, a estudante significa o cronotopo do
encontro no ambiente virtual de aprendizagem como um tempo-espaco em que se deve aparecer
adequadamente trajado.

A esse respeito, lembramos Bakhtin (2018 [1975]) quando se refere ao fato de que o
cronotopo do encontro ¢ parte integrante da organizagao da vida da sociedade, pois os possiveis
encontros sociais organizados (neste caso, uma aula online) sdo eventos regulamentados cujos
significados sdo de conhecimento geral, com tempo, lugar e composicao dos participantes
estabelecidos conforme circunstancias determinadas.

Ao que parece, S11 traz das circunstancias originais do encontro “aula” a ideia de
precisar mostrar-se, como de praxe, com aspecto apresentavel, como estaria regularmente numa
aula presencial, que exige trajes estabelecidos.

Os excertos 29 e 30 também levam a refletir que o fato de precisar estar visivel no
ambiente de aprendizagem remoto gerou barreiras emocionais e de autoimagem, prejudicando
a participagdo ativa dos estudantes. A vergonha de se expor na camera € o sentimento de
inadequacao por estar “desarrumada” revelam como o ensino remoto também impactou
aspectos ligados a identidade e a autoestima dos alunos.

Os sentidos atribuidos pelos sujeitos ao cronotopo da casa (casa prisdo; casa tumulto;
casa abrigo; casa lazer; casa aconchego; casa sobrecarga; casa superlotacdo) permitem perceber
que, estando imbricado ao sistema do novo ambiente de aprendizagem, esse espaco interferiu
na emergéncia de novos comportamentos ao trazer elementos e situagdes peculiares aos grupos

familiares que ali habitavam, influenciando os sujeitos de maneiras bem distintas, de acordo
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com as idiossincrasias ¢ as redes de relagdes e situagdes interdependentes que se entrecruzaram
no entorno de cada um.

Como verificamos, os destaques ao cronotopo da casa nas narrativas fazem perceber
sentidos distintos atribuidos pelos sujeitos as nogdes de tempo e espaco de estudos, deixando
notar, além dos aspectos ja tratados, que o espago-tempo vivido na pandemia desencadeou agdes
e reacdes de ordem emocional bastante variadas nos sujeitos.

Alguns exemplos dessas varidveis afetivas puderam ser vistos nos trechos 15, 16, 17,
18,19, 20, 23 e 29, nos quais os sujeitos deixam mostrar emogdes e sensagoes como tédio, dor,
medo, desmotivacdo e vergonha, deixando claro que os modos de sentir embasam suas agdes
(Aragdo; Ferreira, 2022). Essas respostas emocionais, vinculadas as complexidades da situacao
pandémica geral e das peculiaridades de cada narrador, serdo o tema de nossa discussdo no

proximo item.

4.2 “Vergonha de errar”: emocdes e aprendizagem na pandemia

Alguns estudos especificos sobre implicacdes da pandemia desenvolvidos no &mbito do
IFPI, como os de Pereira, Alencar ¢ Lima (2021) e Ramos ¢ Gois (2021) abordam, dentre os
impactos causados em estudantes e professores, questdes de saude mental relacionadas a fatores
emocionais.

Ao abordar o tema, busco entender a influéncia dessas reacdes biocognitivas no
desenvolvimento das atividades académicas dos narradores, verificando a maneira como, nos
discursos em analise, as emog¢des sdo referidas, valoradas e implicadas ao desempenho desses
enunciadores enquanto aprendizes.

Ao longo do corpus, a questdo das emocgdes ¢ recorrentemente abordada pelos sujeitos,
como ja& vimos em exemplos do topico anterior quando destacamos alguns dos sentidos
atribuidos ao espaco-tempo pandémico de uma forma geral. Para tratar sobre o assunto com
mais detalhes, trazemos, a principio, um grafico que permite uma visualizagao mais ampla dessa
questao.

Nele, apresentamos um cendrio geral das emog¢des dos sujeitos, caracterizando-as pelos
adjetivos positivo, negativo, neutro ou contraditério, levando em conta os efeitos emocionais
que delas decorrem e a qualidade da experiéncia vivida conforme retratados pelos enunciadores

e enunciadoras.
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Grafico 2 — Emocgdes e ensino remoto.
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Fonte: elaborado pela autora.

O grafico permite notar que, em geral, as referéncias dos sujeitos as proprias emogoes
no ensino remoto pandémico estdo no polo negativo, pois enquanto apenas 8 dos 31 sujeitos se
mostram positivos, neutros ou contraditorios em relagdo a esse aspecto, 23 demonstram
negatividade. Esses 23 sujeitos estdo distribuidos em praticamente todos os municipios (exceto
Sao Francisco do Maranhdo, onde S24 se mostra neutro com relagdo a esse aspecto).

Passando desses dados gerais para o ambito discursivo, verificamos que entre as 31
narrativas, 28 tratam de forma clara sobre esse aspecto, mencionando sentimentos como medo,
terror, panico, vergonha, ansiedade, tristeza, tédio e desmotivacdo quando se referem ao ensino
remoto.

O quadro a seguir, organizado por ordem de narrativa, exemplifica como, de forma
geral, os sujeitos se referem a esses aspectos em seus enunciados. Assim como no Quadro 2, os
excertos também nao foram numerados, pois alguns desses pontos serdo tratados com mais

detalhes adiante, em trechos devidamente identificados em ordem numérica.

Quadro 9 — Visao geral das emocodes dos enunciadores no ERE.

Narrador Municipio Avaliacao Trecho

sobre o
periodo

N1 Amarante Negativo “Tive a piora da minha depressao, muitas brigas
familiares e inimeros momentos de crises” (S1).



N2

N3

N4

N5

N6

N7

N8

N9

N10

N11

Amarante

Regeneracao

Amarante

Santo
Antonio dos
Milagres

Sdo Pedro

Sdo Gongalo

Santo
Antonio dos
Milagres

Agua Branca

Sdo Gongalo

Jardim do
Mulato

Contraditorio

Negativo

Positivo

Negativo

Negativo

Negativo

Negativo

Negativo

Negativo

Neutro
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“As dificuldades eram tantas [...]o aprendizado era
realmente prejudicado pela falta de motivacao |...]
Sobre o meu estado emocional na pandemia,
descreveria como “agradavel” (S2).

“Me sentia um pouco vazio [...] me isolei [...]
estava incompleto, sozinho na minha torre” (S3).

“A experiéncia de ter vivido isso foi diferente [...] a
vivéncia com os mais proximos na pandemia foi
otima” (S4).

“O meu estado emocional influenciou [...]tinha que
ficar isolada por conta da pandemia, isso nio era
muito bom” (S5).

“A pandemia afetou minha motivacao [...] afetou
meu estado emocional, [...]. Enfrentei no isolamento
dificuldade mental” (S6).

“Meu estado emocional em alguns momentos estava
péssimo]...]| foi horrivel, nem internet, livro ou
qualquer coisa tirando a tensao [...]foi uma solidao
obrigatoria, causou desanimo nos estudos, foi uma
tortura psicoldgica” (S7).

“Me sentia mal... acordava cedo s6 de nervosismo
em responder as tarefas” (S8).

“me faltava motivacio [...] A meu ver, 0 meu

estado emocional ndo influenciou tanto no meu

aprendizado, mas, a0 mesmo tempo, me sentia
desmotivada para fazer as coisas” (S9).

“0 ensino remoto afetou bastante a motivacgao... nao
havia 4nimo para participar das aulas [...] falta de
forca de vontade, concentracdo e¢ relaxamento em
relagdo as aulas” (S10).

“Meu estado emocional nao me afetou muito no
desempenho, pois eu ndo tinha muitas preocupacodes



N12

NI13

N14

N15

N16

N17

N18

N19

N20

Jardim do
Mulato
(povoado
Mulato dos
Velosos)

Hugo
Napoledo

Jardim do
Mulato

Nao
especificado

Sao Pedro
(povoado
Lagoa Seca)

Amarante

Agua Branca

Sdo Pedro

Agua Branca

Negativo

Negativo

Negativo

Negativo

Positivo

Positivo

Negativo

Neutro

Contraditorio
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[...] Eu sempre fui uma pessoa que gosta muito de
interagir, ndo tanto no remoto, pelo fato da vergonha
¢ de estar sempre desarrumada durante as aulas
no Meet” (S11).

“Muitas das vezes eu estava aterrorizada e com
ansiedade [...]Jeu ndo me sentia tdo confortavel em
tirar as davidas” (S12).

“Talvez meu emocional tenha ficado meio abalado”
(S13).

“O meu estado emocional era de panico, medo e
tristeza, isso me acarretou ansiedade pelo medo de
ndo saber se um dia irilamos sair daquela pandemia.

O medo de morrer ¢ de perder alguém da minha

familia era uma barreira de sofrimento” (S14).

“estava vivendo um dos piores anos de minha vida,
muitos problemas em casa e problemas mentais,
vivia doente [...]minha motivagao foi afetada [...]
ansiedade” (S15).

“O ensino remoto nao afetou tanto assim minha
motivacao [...|]N2o tive muitos problemas
emocionais, até gostei desse periodo em casa”
(S16).

“A volta presencial foi o que me desmotivou [...] no
on-line, no conforto de casa, minha satide mental
era muito mais preservada” (S17).

“a nossa professora era bastante legal e passava
aquela alegria para que os alunos se sentissem bem
[...]Eu acabei me abalando um pouco por conta de

nao sair de casa” (S18).

“nao tive nenhum problema quanto ao estado
emocional” (S19).

“amava o tempo livre que tinha. O ensino remoto,
junto com a pandemia, acabou com minha



N21

N22

N23

N24

N25

N26

N27

N28

N29

N30

Sao Gongalo

Regeneracio

Regeneracao

Sao
Francisco do
Maranhdo

Regeneracio

Hugo

Napoledo

Agua Branca

Jardim do
Mulato
(interior)

Regeneracio

Nao
especificado

Negativo

Negativo

Negativo

Neutro

Negativo

Negativo

Negativo

Negativo

Negativo

Negativo
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capacidade de socializar, foi horrivel. Desenvolvi
muitos problemas psicoldgicos” (S20).

“O ensino remoto afetou minha motivacéo, pois
me deixou acomodada e com procrastinagao [...Jera
bastante dificil eu interagir, pois tinha vergonha”
(S21).

“muito entediante ficar o tempo todo trancado
[...]Jimpactou de forma negativa” (S22).

“Eram noites sem dormir, livros por cima de livros e
choro, desespero [...] anos que machucaram
muito [...]foi criando um bloqueio [...]Muitas das
vezes, a professora alegrava os meus dias, apesar de
em muitos eu me sentir inutil [...]Bom era o tempo
livre” (S23).

“Com o tempo, fui aprendendo” (S24).

“acomodou, influenciou no estado emocional [...].
Foi um momento triste, pois estivemos afastados
das pessoas que amamos” (S25).

“afetou meu estado emocional porque foram meses
preso em casa com medo de pegar a covid” (526).

“Meu estado emocional influenciou em algumas
matgrias, pensei até em desistir” (S27).

“eu nao tinha animo [...]. O pior era ficar preso
dentro de casa [...]. Eu ndo interagia muito porque
tinha vergonha” (S28).

“Me sentia me sentia inutil [...]Jcomecei a ter crises
de ansiedade [...] meu estado emocional afetou 75%
do meu desempenho [...] senti medo dos meus
familiares morrerem” (S29).

“O ensino remoto afetou bastante a minha
motivacao [...] meu estado emocional afetou
bastante [...] eu tinha um pouco de vergonha para
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interagir e quase sempre acabava com duvidas”

(S30).
N31 Sdo Pedro Negativo “a pandemia me desmotivou bastante [...] eu ndo
(interior) tinha mais coragem [...] O meu estado emocional me

afetou muito, eu fiquei muito desanimada [...]. Eu
ndo interagia muito nas aulas porque eu tinha muita
vergonha” (S31).

Fonte: elaborado pela autora.

Nesse quadro geral, no qual compilamos trechos com impressdes dos sujeitos sobre suas
emocoes, ratifica-se que a maior parte dos enunciadores e enunciadoras enfatiza aspectos
negativos, como era de se esperar devido a situagdo de incerteza consciente ¢ desequilibrio
sistematico em que o mundo se encontrava no periodo rememorado.

Como destaca Aragdo (2022, p. 164), “emocdo, cogni¢do e acdo estdo imbricadas e se
inter-relacionam na linguagem”, e essa interacdo complexa fica bastante clara em varios dos
enunciados destacados, quando as agdes dos sujeitos com relacdo ao ensino-aprendizagem
remoto se mostram motivadas pelas emogdes que decorrem da avaliagdo das situacdes que
vivenciaram ou achavam que poderiam vivenciar nas interacdes com os demais sujeitos € 0s
proprios artefatos disponiveis no ambiente fisico em que se encontravam, mostrando também a
interferéncia da dinamicidade ai envolvida para a emergéncia da aprendizagem. Vejamos com

mais detalhes alguns dos direcionamentos enunciativos dos sujeitos sobre as emogoes:

Quadro 10 — Autoavaliacdo e emocoes.

Numero do | Narrador | Localidade Trecho

excerto

31 N8 Santo “Quando chegava alguma atividade eu ficava
Antonio nervosa, tipo como um peso [...] O meu estado

dos emocional influenciou no meu desempenho. Me sentia

Milagres mal, as vezes eu acordava cedo s6 de nervosismo em

responder as tarefas [...]. Eu ndo conseguia interagir
na aula por vergonha de errar” (S8).

Jardim do
32 N12 Mulato “0O ensino remoto me deixou acomodada na parte de
(povoado  estudar [...]. Muitas das vezes eu estava aterrorizada e
Mulato dos com ansiedade” (S12).
Velosos)

Fonte: elaborado pela autora.
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Envolvidos no cronotopo mais englobante da pandemia, os sujeitos S8 e S12 enfatizam,
nos excertos 31 e 32, aspectos de natureza limitante relacionados as emog¢des vivenciadas
durante o ensino remoto. No primeiro deles, S8 mostra que sente um nervosismo relacionado
as atividades escolares a serem realizadas.

Essa tensdo, como se percebe, interfere no tempo de sono da estudante e tem vinculacao
com o dever de responder as tarefas, que eram obrigatorias e substituiam as avaliagdes em varias
das disciplinas ofertadas. Esse trecho representa um bom exemplo de como as emogdes
ocasionadas pelas mudancas do periodo, em conjunto com outros elementos do sistema em que
os aprendizes se encontram, determinam agdes referentes a aspectos de sua aprendizagem.

Refletindo sobre a linguagem como forma de imputar sentido as emocdes vividas e valor
a cogni¢do, Aragdo (2022, p. 165) destaca que, “com base em avaliagdes que sao atribuidas as
emocdes vividas, determinadas disposi¢des em nossas tomadas de decisdo podem ocorrer”.
Esse aspecto fica evidente no enunciado de S8, que passa a acordar cedo, nervosa por ter que
responder as tarefas, e implicito no de S12.

No caso de S12, ao que parece, a acomodacdo e a consequente limitagdo para estudar
advém dos sentimentos de terror ¢ ansiedade. S8 também destaca, além do nervosismo, um
sentimento de vergonha ocasionado pela possibilidade de cometer algum “erro”, o que leva a
atitude de evitar interagdes.

Dessa maneira, a0 mesmo tempo em que mostra preocupacdo em cumprir seus deveres
de estudante, delineando um ethos de responsabilidade, S8 também parece querer preservar a
face, pois teme passar vergonha, mostrando também ndo se sentir segura sobre os conteudos
que poderia ou deveria ter aprendido.

O sentimento de vergonha destacado nas narrativas de S11 (Quadro 8, excerto 29), que
se sente assim por estar sempre desarrumada, e de S8 (Quadro 10, excerto 31), aos quais ja nos
remetemos, também ¢ mencionado ou pressuposto por outros sujeitos, conforme destacamos

no Quadro 11:

Quadro 11 — Mengdes aos sentimentos de vergonha ou desconforto.

Numero
do excerto | Narrador Localidade Trecho

33 N12 Jardim do Mulato  “... as maiores dificuldades de aprendizado eram porque
(povoado Mulato  eu nfio me sentia tio confortivel em tirar as dividas”
dos Velosos) (S12).
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34 N21 Sado Gongalo “Na interacdo, era bastante dificil eu interagir, pois
tinha vergonha” (S21).

35 N28 Jardim do Mulato = “Eu nio interagia muito porque tinha vergonha, era
(interior) tudo muito novo também, eu s6 abria a cAmera quando
era obrigado” (S28).

36 N30 Nao especificado “Durante as aulas on-line, eu tinha um pouco de
vergonha para interagir ¢ quase sempre acabava com
davidas em alguns pontos” (S30).

37 N31 Sao Pedro “Eu nado interagia muito nas aulas porque eu tinha
(interior) muita vergonha...” (S31).

Fonte: elaborado pela autora.

Como se percebe, o sentimento descrito pelos narradores S21, S28, S30 e S31 ¢
diretamente relacionado a falta de interacdo, implicando em consequéncias no processo de
ensino-aprendizagem. A vergonha, provavelmente ligada a timidez, limitou a participacdo mais
efetiva desses estudantes nas aulas, como fica bastante claro nos referidos excertos. Pensando
sobre esse comportamento na aula de lingua inglesa, podemos associar esses testemunhos as
observacdes de Cruz (2010, p. 66) sobre o fato de que pessoas timidas apresentam maiores
dificuldades para “desenvolver a fluéncia em linguas estrangeiras, pois temem se arriscar”.

O enunciado de S30 parece confirmar essa hipotese, pois afirma que quase sempre
terminava com duvidas em alguns pontos. Ao que tudo indica, por sentir “um pouco de
vergonha para interagir”, e, consequentemente para fazer perguntas que levariam a esclarecer
suas duvidas sobre os assuntos ministrados. Esse desconforto em se manifestar para esclarecer
davidas fica bem mais claro na narrativa de S12, que o afirma diretamente no excerto 33.

A intensidade desse sentimento, como se vé nos trechos destacados, ¢ variada. S31, por
exemplo, sentia muita vergonha. Independentemente dessa intensidade, os sujeitos deixam
bastante claro nas narrativas os empecilhos causados por esta barreira emocional naquele
cronotopo particular. Considerando-se o cenario escolar de uma forma geral, € possivel refletir
sobre outras causas ligadas a esse sentimento ao associd-lo, por exemplo, ao fato de que esses
alunos estavam em seu primeiro ano no IFPI, uma institui¢do com certo respaldo naquela regiao

e talvez considerada por eles como um espago de autoridade com o qual ainda ndo estavam
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familiarizados. Outra questdao a se considerar ¢ que provavelmente muitos desses estudantes
ainda ndo se conheciam pessoalmente, e que, por isso, se sentiam envergonhados. Essas sdao
situagdes que poderiam deixa-los receosos nos periodos iniciais tanto do ERE quanto do ensino
presencial, todavia, € preciso ressaltar que, no ERE, havia um “sempre” (S1) ou um “durante o
ensino remoto” (S11) associado as emogdes relatadas, deixando subentendido que perduraram
por mais tempo ou por todo o periodo rememorado.

Voltando ao exemplo de S8, destacado no excerto 31 do quadro 10, mesmo que a tensao
¢ a fragilidade mostradas fossem comuns a muitas pessoas devido a situa¢ao de desordem e
incerteza, refor¢ando um sentido de interferéncia e abalo comportamental atrelado a pandemia,
percebe-se a demonstragdo de uma reagdo de ansiedade especifica (Horwitz; Horwitz; Cope,
1986) relacionada a uma sensibilidade as avaliagdes (reais ou imaginadas) de seus colegas ou
da professora.

S8 e os demais sujeitos que afirmam ndo interagir por vergonha ndo deixam claro nas
suas narrativas se essa vergonha de errar acontecia especificamente nas aulas de inglés. Se for
este o caso, também podemos associar a interferéncia dessa emog¢ao na aprendizagem as teorias
do filtro afetivo (Krashen; Terrel, 1983) e do output.

Ao revisar trabalhos a respeito dessa ultima teoria, Ellis (2015) refor¢a que, da mesma
forma que o input compreensivel recebido nas diferentes ocasides de contato com a lingua alvo,
os aprendizes precisam de oportunidades para produzir o output “forcado”, que viabiliza a
percepcao sobre a propria producao sendo, dessa maneira, um mecanismo-chave para a conexao
do input com a aquisi¢do. Com essa atitude de fechamento em si, S8 e os demais terminam
criando bloqueios que interferem na interagdo espontdnea e, consequentemente, em seus
processos de aprendizagem.

De volta ao quadro 10, no exemplo 32 vimos que S12 faz uma associa¢do mais direta
entre 0s sentimentos experienciados e a situacdo do ensino remoto na pandemia, pois a
acomodacao mencionada ¢ apontada como uma causa direta desse modelo de ensino quando
afirma que tal modalidade a deixou acomodada. Além disso, ha meng¢do aos sentimentos de
ansiedade e medo, estando o ultimo numa gradacdo ampliada pelo uso do vocébulo
“aterrorizada”.

O sentido atribuido ao ensino remoto no cronotopo pandémico esta ligado, dessa
maneira, a situacoes de turbuléncia emocional. Em gradacdes distintas, que ressaltam as
idiossincrasias de cada sujeito, o temor estd presente em outros enunciados, sendo este um
sentimento compartilhado por diversos estudantes, como ¢ possivel verificar em passagens

como as seguintes:
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Quadro 12 — Mencoes ao sentimento de medo.

Numero
do excerto | Narrador | Localidade Trecho

38 N14 Jardim do “O meu estado emocional era de panico, medo ¢
Mulato tristeza, isso me acarretou ansiedade pelo medo de nao
saber se um dia iriamos sair daquela pandemia. O
medo de morrer e de perder alguém da minha
familia era uma barreira de sofrimento” (S14).

39 N26 Hugo “Foram meses preso em casa com medo de pegar a
Napoledo covid” (S26).

Fonte: elaborado pela autora.

Como destacam autores como Aragao (2008; 2011), Maturana (2001) e Maturana e
Varela (1998), a emocao diz respeito ao comportamento exteriorizado oriundo de reacdes a uma
causa dada em um determinado meio. Os excertos destacados no Quadro 12 parecem
exemplificar essa relagdo, deixando perceber o fundamento emocional das reagdes dos sujeitos.

Tanto nas passagens 38 e 39 como em algumas outras, o medo esta relacionado a propria
covid e ao raciocinio de autopreservagdo. Na primeira, S14 rememora instantes em que se
encontrava no meio do turbilhdo da pandemia, manifestando o seu medo em gradacao ainda
maior, pois sentia panico.

Esse estado emocional tem como razdo principal o medo da morte, sua ou de familiares,
e leva a conduta de seguir a orientagdo das autoridades para permanecer cumprindo o
distanciamento social. A expressdo desse panico e as atitudes tomadas em consequéncia disso
reforcam que, como aponta Aragio (2007; 2011; 2022), as emog¢des envolvem cognicdo e acao.

Ja vimos em exemplos anteriores, como nos excertos 33, 34, 35 e 36, que as emogdes
vivenciadas na pandemia sdo postas pelos sujeitos como fatores que influenciam no seu
desempenho académico, corroborando ideias como a de Schuman (1999; 2015) e Aragao (2005;
2008) sobre o fato de que a afetividade embasa a cogni¢cdo humana e interfere na aprendizagem,
uma vez que hd um “caleidoscdpio sistémico de variaveis envolvidas no complexo processo de
ensino/aprendizagem” (Aragao, 2005, p.102).

Essa percepcao sobre a influéncia das questdes emocionais na propria performance

estudantil também ¢ destacada por outros sujeitos em passagens como as seguintes:
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Quadro 13 — Percepc¢oes sobre o efeito das proprias emocdes na aprendizagem.

Numero
do excerto | Narrador Localidade Trecho

40 N25 Regeneracao “O lado ruim ¢ que acomodou, influenciou no estado
emocional, pois viviamos presos em casa” (S25).

41 N29 Regeneracao “Nédo me concentrava ¢ me sentia inutil [...[ndo tinha
rotina de estudos e por isso comecei a ter crises de
ansiedade [...] meu estado emocional afetou 75% do
meu desempenho” (S29).

42 N31 Sdo Pedro “O meu estado emocional me afetou muito, eu fiquei
(interior) muito desanimada” (S31).

Fonte: elaborado pela autora.

A acomodagdo, o desanimo e o sentimento de inutilidade trazidos pelos sujeitos S25,
S29 e S31 nos trechos 40, 41 e 42 refletem aspectos intrinsecamente relacionados a questdes
psicologicas. Como vimos a partir de Ellis (2015) e outro autores, fatores psicologicos como
esses, ligados a afetividade, influenciam nos processos de aprendizagem visto que, como pontua
Schuman (1999), esses processos, em sua complexidade, ndo separam cogni¢do € emogao.

Na passagem 40, quando o aluno afirma que “o lado ruim ¢ que acomodou”, pode ser
percebido um sentido de apatia, deixando mostrar que o ensino remoto fez diminuir a motivagao
e o ritmo de estudos de S25. Considerando que a justificativa desse sujeito para sua acomodagao
¢ o fato de os alunos estarem “presos em casa”, lembramos Ellis (2015) quando ressalta que os
alunos sdo fortemente influenciados pela disposi¢cdo motivacional de seus parceiros de grupo,
ou seja, a motivacao ¢ coconstruida.

Dessa maneira, o enunciado de S25 reforca a relevancia da interacdo para a
aprendizagem e, ao mesmo tempo, do isolamento como fator que propicia acomodagdo,
interferindo negativamente nesse processo. Essa percepgao sobre a interferéncia do emocional
no desempenho académico também ¢ marcante para S29 que afirma, no trecho 41, que o seu
estado emocional afetou 75% de seu desempenho.

Tratando de aspectos como esses, o estudo de Pereira, Alencar e Lima (2021) sobre os
impactos da pandemia da covid-19 nos estudantes e servidores do IFPI destaca que o
prolongamento do periodo da pandemia e das incertezas quanto ao retorno das atividades

presenciais impactaram na satde tanto fisica quanto emocional da comunidade escolar.
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No quadro a seguir, as autoras destacam aspectos relacionados as emogdes e sentimentos
da comunidade do IFPI em 2021. As autoras observam que, apds um ano de ensino remoto,
houve mudangas nas categorias do humor, autoconfianga, interesse pala vida, capacidade de

suportar situacdes dificeis e estabilidade/constancia das emocdes.

Figura 11 — Grafico das mudancas nos aspectos ligados as emocoes e sentimentos
na comunidade do IFPI no ano de 2021 com relacio ao inicio do isolamento.

De modo geral, avalie possiveis mudangas em cada um dos topicos abaixo relacionados
- Aspectos de Emocdes e Sentimentos em 2021

m PIOR DO QUE ANTES u SEM MUDANCA MELHOR DO QUE ANTES
55,12%

49.72%

44.23%
41,10%  42,30% o, 38.56%
. 34,09% 32.15% 32.98%
29.29%
0,80% 21,689
9,18% I 11,90%
., o

Seu humor Sua confianga em vocé  Seu interesse pela vida Sua capacidade de A estabilidade/constancia
mesmo suportar situagdes dificeis das suas emogdes

Fonte: Pereira, Alencar e Lima (2021).

Considerando os resultados ilustrados acima, as autoras avaliaram que “em quase todos
os aspectos houve um aumento nas porcentagens da op¢dao “PIOR DO QUE ANTES” das
condigdes indagadas” (Pereira; Alencar; Lima, 2021, n.p.). Essa comparagdo*’, juntamente com
as respostas sobre a frequéncia com a qual os respondentes teriam vivenciado 18 tipos de
emogdes, pensamentos e sintomas no periodo do distanciamento social levou as autoras a
conclusdo de que houve agravamento das condi¢cdes emocionais dos individuos no sistema
escolar em estudo.

No ambito do subsistema em foco neste trabalho (os discursos do grupo de estudantes
da terceira série do ensino médio do curso de alimentos do campus Angical no ano de 2023),

aspectos ligados ao estado psicolégico vivenciado durante o ensino remoto na pandemia sao

47 Conforme esclarecem Pereira, Alencar e Lima (2021), no ano de 2020, quando a primeira etapa da pesquisa foi
desenvolvida, o Instituto Federal do Piaui possuia aproximadamente 2.200 servidores e 16.000 estudantes,
contando com a Reitoria e os 20 campi. Desse universo, 3.255 (trés mil duzentos e cinquenta e cinco) responderam
ao questionario. Na segunda etapa (a reavaliacdo, realizada em 2021), 2.168 (dois mil cento e sessenta e 0ito)
contribuiram com suas respostas.
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relembrados de forma bem aberta por alguns sujeitos narradores, como mostram os exemplos

do quadro a seguir:

Quadro 14 — Percepgoes sobre o proprio estado psicologico.

Numero
do Narrador Localidade Trecho

excerto

43 N1 Amarante “Foi um periodo muito complicado, pois tive a piora
da minha depressdo, muitas brigas familiares ¢
inimeros momentos de crises [...]. Meu maior

desafio foi meu psicoldgico...” (S1).

44 N6 Sao Pedro “Enfrentei no isolamento dificuldade mental” (S6).

45 N7 Sao Gongalo “Meu estado emocional em alguns momentos
estava péssimo, a dificuldade de aprender sozinha
desanima muito. O desafio foi ficar trancada, sem os
amigos, sem ir a lugares de costume, foi horrivel,
nem internet, livro ou qualquer coisa tirando a tensao
[...] foi uma tortura psicolégica” (S7).

46 N20 Agua Branca “O ensino remoto, junto com a pandemia, acabou
com minha capacidade de socializar, foi horrivel.
Desenvolvi muitos problemas psicolégicos, mas

nao gosto de falar sobre” (S20).

Fonte: elaborado pela autora.

A maneira livre com que os sujeitos S1, S6 e S7 ja conseguem falar, nos trechos 43, 44
e 45, sobre os problemas psicologicos que enfrentaram no periodo parece demonstrar que estao
a caminho da superagdo, visto que ja sdo capazes de realizar uma espécie da autoanalise. A
narragao, nestes casos, se caracteriza como uma ferramenta util para a recuperag@o apos eventos
potencialmente traumadticos, sendo ‘“a possibilidade de representar o acontecimento
fundamental para a recuperacao” (Becker, 2021, p.11).

Em sendo os seres humanos sujeitos complexos e influenciados pelas interagdes
dinamicas do entorno sociocultural em seus processos afetivos, intelectuais e comportamentais
(Vigotski, 2009), cada um reage de forma particular aos acontecimentos vivenciados, de acordo
com as suas “condi¢des iniciais”. Assim, de maneira distinta, verificamos que o sujeito S20
demonstra, no excerto 46, ainda ndo se sentir a vontade para verbalizar essas experiéncias

quando afirma que ndo gosta de falar sobre o assunto.
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Nos discursos de S7 e S20, nos excertos 45 e 46 também ¢ perceptivel uma ligagado entre
os problemas de ordem emocional e psicoldgica e a questdo da socializacdo. No excerto 45, os
trechos “aprender sozinha” e “ficar trancada, sem os amigos” se somam a outros fatores
considerados por S7 como “tortura psicologica”.

Neste caso, parece haver uma ansia pelo reencontro com amigos, um dos fatores que
poderia aliviar a referida tortura, “tirando a tensdo”. No exemplo 46, S20 menciona a perda da
capacidade de socializar, apontando o ensino remoto e a pandemia como causas desse problema.
Esse enunciado também permite interpretar que esses dois elementos foram causadores dos
problemas psicoldgicos sobre os quais S20 nao gosta de falar.

Em outras narrativas, o estado emocional descrito por alguns dos estudantes tanto sobre
o periodo da pandemia quanto apds o retorno as aulas presenciais refor¢a que houve o
desenvolvimento de dificuldades de socializagdo, sendo este aspecto recorrentemente

mencionado pelos sujeitos:

Quadro 15 — Percepcoes sobre emocoes e dificuldades de socializagao.

Numero
do excerto | Narrador Localidade Trecho

47 N1 Amarante “Tive dificuldade de socializacao, pois sempre
gostei muito de conversar, € no on-line muitas vezes
me sentia deslocada” (S1).

48 N3 Regeneracao “... fiquei sequelado do ensino remoto ¢ levei quase
um ano para conseguir interagir normalmente
com as pessoas ao meu redor, eu tinha medo” (S3).

49 N6 Sao Pedro “A pandemia afetou minha motivagdo porque depois
disso tive dificuldade de me socializar, e isso afetou
meu estado emocional...” (S6).

50 N31 Sdo Pedro “O ensino remoto me prejudicou um pouco, pois eu
(interior) fiquei meio desacostumada a interagir com outras
pessoas” (S31).

51 N9 Agua Branca “A meu ver, 0 meu estado emocional nao
influenciou tanto no meu aprendizado, mas, ao
mesmo tempo, me sentia desmotivada para fazer as
coisas” (S9).

Fonte: elaborado pela autora.
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Como se percebe em alguns desses excertos, o distanciamento social prolongado gerou
consequéncias ligadas a interagdo que parecem ja resolvidas por determinados sujeitos, como €
o caso de S3, que levou “quase um ano para conseguir interagir normalmente”, ou seja, ja
interage de maneira normal.

Todavia, em outros casos essas questdes ainda ndo estdo totalmente superadas, como
mostram S6 (trecho 49) e S31 (trecho 50). O ultimo, em especial, denota um sentido de
permanéncia do problema em seu enunciado quando utiliza o verbo ficar no trecho “fiquei meio
desacostumada a interagir”, deixando entender que a falta de interagdo persiste.

Ao destacar a importancia da intera¢do nesse contexto, lembramos a leitura de Larsen-
Freeman e Cameron (2008) sobre a teoria sociocultural quando ressaltam que os ecossistemas
cognitivos internos dos individuos e os ecossistemas sociais externos em coadaptacdo levam a
transformagdes que caracterizam a aprendizagem.

Como vemos, a dificuldade para interagir ¢ apontada pelos sujeitos mesmo apds o
retorno as aulas presenciais. Com isso, a auséncia do fluxo dialogico tipico das interacdes entre
os proprios jovens e do didlogo entre educador e educando, que caracterizam a abertura dos
processos educativos as influéncias do meio (Freire, 2013) refor¢a uma consequéncia grave do
distanciamento compulsério na pandemia.

A maior parte dos exemplos do Quadro 15 ilustra como a situagdo pandémica
influenciou o estado emocional dos narradores, impactando de forma negativa a aprendizagem
e acarretando problemas psicologicos para alguns desses sujeitos. Essa tendéncia € percebida
na maioria das narrativas, mesmo em casos como o do exemplo 51, quando o narrador S9 parece
nao perceber que, mesmo afirmando que seu emocional nao influenciou tanto na aprendizagem,
minimizando esse aspecto, a mencao a sua desmotivagdo termina por deixar subentendido que
sim, houve influéncia significativa.

Apesar de terem surgido com menor frequéncia nas narrativas, também foram
mencionados aspectos positivos relativos as emogdes no ensino remoto. Essas referéncias
otimistas ao modo de sentir deixam notar que diante da pandemia, que ocasionou desarranjos
emocionais na maior parte dos sujeitos envolvidos no sistema escolar, também houve
sensibilidades distintas quando da evocacao do cronotopo do ensino remoto pandémico.

Nao temos dados especificos suficientes nas narrativas para compreender outros
motivos que possam ter levado a essas visdes mais otimistas, mas ilustramos a seguir passagens
que convergem para uma mudanca radical de pontos de vista com relacdo aos vieses

apresentados nos exemplos anteriores:
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Quadro 16 — Emocoes positivas no ERE.

Numero
do excerto | Narrador Localidade Trecho

52 N2 Amarante “Sobre o meu estado emocional na pandemia,
descreveria como “agradavel”, pois nesse tempo
aprendi a ter mais autocuidado, como aproveitar

meu tempo...” (S2).

53 N18 Agua Branca “... anossa professora era bastante legal e passava
aquela alegria para que os alunos se sentissem
bem...” (S18).
54 N23 Regeneracao “Muitas das vezes, a professora alegrava os meus

dias, apesar de em muitos eu me sentir inutil por
ndo me adaptar...” (S23).

Fonte: elaborado pela autora.

No excerto 52, a emogao positiva de S2 aparece ligada ao tempo. J&4 vimos em item
anterior (Quadro 3, item 4.1) que esse ¢ um elemento recorrente quando os sujeitos mencionam
pontos positivos do ensino remoto, pois parece haver uma opinido geral de que a rotina das
aulas presenciais era muito intensa e nao havia tempo para “aproveitar”. Neste caso especifico,
S2 descreve seu estado emocional como agradavel por ter aprendido a ter autocuidado e a
aproveitar o tempo.

Nos trechos 53 e 54, as emogdes positivas de S18 e S23 sdo relacionadas a postura da
docente. Em 53, o narrador destaca que a professora passava alegria e, em 54, S23 destaca que
seus dias eram alegrados por ela. Sobre esse ultimo aspecto, ¢ importante ressaltar que nas aulas
sincronas eram trabalhados géneros discursivos de interesse dos jovens, como memes, no
intuito de promover momentos de alegria, descontragao, aprendizado e interacdo entre todos.

E provavel que a alegria destacada por esses dois sujeitos esteja de fato relacionada a
maneira como a aula era conduzida. No entanto, existe a possibilidade de esses trechos, que
podem ser considerados de certa maneira elogiosos, terem sido escritos para, de alguma forma,
agradar a docente que se encontrava no mesmo recinto que os estudantes quando as narrativas
foram concebidas.

Essa ¢ uma possibilidade que deve ser notada quando se considera o carater ativo-

responsivo do discurso e o interlocutor imediato (Bakhtin, 2017 [1979]).
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Apesar de, como ja foi mencionado, os sujeitos ndo terem se identificado nas narrativas
e de lhes ter sido proposta a elaboragdo desses relatos como registro histdrico, essa ¢ uma
alternativa a ser considerada entre os sentidos emergentes nesses trechos. Sobre o ultimo
aspecto, € interessante perceber a dialogia entre a proposta de registrar historicamente o ensino
remoto na pandemia e a maneira como S30 redige a sua narrativa, deixando notar a ideia dessa

escritura como retrato documental de um periodo:

Quadro 17 — Estilo documental como resposta ao dialogo.

Numero
do excerto | Narrador Localidade Trecho

“... em 2021, houve uma pandemia onde as aulas
55 N30 Amarante deixaram de ser presenciais € passaram a ser remotas.
Na época, para nds alunos nos comunicarmos com 0s
professores usavamos uma plataforma chamada
Google Meet” (S30).

Fonte: elaborado pela autora.

Como se percebe, o modo como S30 conduz o seu enunciado soa de maneira
informativa. Esse modo de reportar os acontecimentos reforca o ja mencionado aspecto
dialdgico e responsivo do enunciado destacado nas ideias do Circulo de Bakhtin e remete a
situagcdo contextual imediata de producdo da narrativa quando a professora explica a proposta
do registro histdrico antes de os estudantes redigirem suas experiéncias.

De uma forma ou de outra, como seres complexos que sdo, os aprendizes apresentam
dindmicas proprias de pensamento e sensibilidades distintas em seus discursos, enfatizando um
ou outro aspecto tratado na roda de conversa que antecedeu a producao das narrativas. Como
ressalta Aragdo (2022, p. 164), “ha momentos em que determinadas a¢des sdo possiveis e outras
ndo, a depender da emogao implicada na situa¢do”, e a maneira como cada estudante reporta os
momentos vividos ressalta diferengas importantes nas acdes desses sujeitos.

As condi¢oes iniciais diversificadas de cada um quando fazem emergir os
acontecimentos discursivos aqui retratados também podem ser inferidas nos diferentes vieses
com que apresentam e valoram outros e aspectos vivenciados no periodo do ensino remoto.
Indo adiante em nosso recorte, no proximo item abordamos mais especificamente questdes

ligadas ao letramento digital e as atividades de ensino-aprendizagem no ambiente virtual.
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4.3 “Facil para tirar nota boa”: ensino e aprendizagem no ambiente virtual

Neste item, que divido em duas secdes, discuto os sentidos atribuidos pelos narradores
as suas experiéncias de aprendizagem no ciberespaco da instituicdo escolar. Na primeira
subsec¢do, parto de informagdes trazidas pelos sujeitos sobre as suas habilidades de letramento
digital, refletidas nos dizeres sobre os pontos positivos e problematicos no uso dos dispositivos
e plataformas.

Destaco também a maneira como os sujeitos se referem as agdes realizadas pela
instituicdo para minimizar problemas de acesso ao ambiente virtual e verifico as implicagdes
destas na realizag@o das atividades remotas de aprendizagem.

No segundo subitem, apresento as consideragdes dos discentes sobre o ensino remoto
em geral e sobre o direcionamento dos seus proprios estudos ao longo do periodo de
distanciamento social, abordando também as consequéncias do ensino remoto percebidas pelos

sujeitos em suas reflexdes sobre a situacdo em que se encontravam no pds pandemia.

4.3.1 Letramento digital e rearranjos sistémicos

Diante dos abalos produzidos no sistema escolar pela situagdo pandémica, a
metamorfose no comportamento coletivo dos sujeitos envolvidos em nosso contexto de trabalho
teve como movimentos iniciais os arranjos para a inser¢ao dos aprendizes no ambiente virtual
e os treinamentos para uso das ferramentas necessarias a realizagdo das atividades remotas.

Em capitulo anterior, foram trazidos alguns pormenores a respeito dessas providéncias
tomadas no ambito institucional (portarias, normativas etc.) para amenizar problemas
relacionados ao acesso as plataformas e a utilizagdo dos recursos Google, escolhidos como
meios para a continuidade das atividades letivas.

Entre essas providéncias, a ambientacdo direcionada especificamente aos discentes foi
importante e necessaria. O acerto dessa iniciativa fica claro quando se percebe, nas narrativas,
que alguns dos estudantes ainda ndo tinham familiaridade com as plataformas e que a ajuda
para aprender a utilizé-las foi util.

O quadro a seguir exemplifica como os narradores se referem a esse aspecto € o

relacionam ao seu desempenho enquanto aprendizes.
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Quadro 18 — Utilizacao das plataformas e aplicativos no ERE.

Numero
do excerto | Narrador Localidade Trecho

56 N6 Sao Pedro “A pandemia [...]influenciou meu desempenho como
aprendiz porque o ensino remoto foi uma ferramenta
nova” (S6).
57 N8 Santo Antonio “Foi dificil no comego porque nio sabia mexer na
dos Milagres plataforma, tive ajuda para aprender, consegui

desenvolver ao longo do tempo” (S8).

58 N11 Jardim do “Tive que aprender muitas coisas novas em relagao
Mulato a mexer nas plataformas, preencher formularios e
criar slides. Infelizmente, ndo consegui construir
minha autonomia, cheguei num estado que s6 consigo
fazer coisas com ajuda” (S11).

59 N17 Amarante “Nao recebi ajuda da escola, mas tive que aprender a
usar o Q-académico, 0 Google Classroom e 0 Meet,
mas nao foi algo tao dificil [...] no geral, as
plataformas eram de facil acesso” (S17).

60 N19 Sao Pedro “Com o ensino remoto, tive que aprender a utilizar
novos aplicativoes e plataformas, o Classroom, por
exemplo, foi uma novidade na minha utilizagao diaria”
(S19).

61 N21 Sado Gongalo “Na questao das plataformas, foi dificil apenas no
inicio, mas depois consegui mexer” (S21).

62 N24 Sao Francisco “No comeco eu tinha muitas dificuldades para
do Maranhao acessar os aplicativos, mas com o tempo fui
aprendendo a utilizar” (S24).

63 N25 Regeneracdo  “O ensino remoto dificultou um pouco com relagao ao
aprendizado porque ndo ¢ a mesma coisa que
presencial, tive que aprender diversas coisas, entre
elas, utilizar a plataforma” (S25).

64 N26 Hugo Napoledo “Tive que aprender a mexer no Classroom e no
Meet, ai, com a internet fraca, sempre dava uns bugs”
(S26).
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65 N27 Agua Branca “Eu precisei utilizar as plataformas que a escola
disponibilizou e sofri muito por nao saber mexer,
mas com varias dicas eu consegui” (S27).

Fonte: elaborado pela autora.

Esse desafio inicial no sentido de aprender a utilizar as plataformas ilustrado pelos
narradores mostra a capacidade dos sujeitos de se adaptarem as contingéncias, a0 mesmo tempo
em que sugere que as praticas de letramento digital dos jovens inseridos na cultura snack*®
(Scolari, 2019) por vezes ndo sao convergentes com as atividades demandadas pela escola, que
exigem um aprofundamento reflexivo maior.

Além disso, a natureza complexa e movente da aprendizagem ubiqua*® contemporanea
(Santaella, 2010), que pode implicar acessos espontaneos, quigd aleatdrios a fontes de
informacao ndo necessariamente confiaveis, pode justificar a pouca familiarizagdao dos jovens
com as plataformas adotadas oficialmente pela escola, corroborando essa divergéncia de
interesses que torna o ambiente virtual de aprendizagem institucional pouco atrativo para um
grupo que talvez entendesse o virtual como lugar nido vinculado ao cumprimento de obrigagoes.

Nesse sentido, em exemplos como o do excerto 56, o fato de estar utilizando novas
ferramentas e, subentende-se, experimentando novas habilidades técnicas e linguisticas, ¢
apontado por S6 como fator de influéncia em sua aprendizagem, pois esse sujeito afirma que a
pandemia influenciou seu “desempenho como aprendiz” por ter sido “uma ferramenta nova”.

A necessidade de ajuda inicial obtida por meio da interagdo naquele ambiente também
remete a questao da zona de desenvolvimento proximal (Vigotski, 2007).

Esse aspecto fica claro, por exemplo, quando S8 rememora, no excerto 57, que nao sabia
mexer na plataforma, teve ajuda para aprender e conseguiu desenvolver suas habilidades
posteriormente, ¢ de S27 (excerto 65) que, com varias dicas, conseguiu. Esses exemplos
ilustram o despertar dos processos de desenvolvimento desses sujeitos, conseguidos em

cooperagao.

48 Scolari (2019), com base em autores como Nancy Miller e Zygmunt Bauman, caracteriza a cultura snack como
aquela em que a informagdo ¢ marcada pela brevidade, pela miniaturizagdo e pela efemeridade, sendo
degustada/consumida em pequenas porcdes (a exemplo dos textos curtos como memes, tweets, capsulas
informativas etc.).

4 Segundo Santaella (2010, p. 19) a aprendizagem ubiqua, em oposigdo ao ensino formal, est4 relacionada a
processos de conhecimento “espontineos, assistematicos € mesmo cadticos, atualizados ao sabor das
circunstancias e de curiosidades contingentes e que sdo possiveis porque o acesso a informagdo € livre e
continuo, a qualquer hora do dia e da noite”. Podendo acontecer em todos os lugares, a aprendizagem ubiqua &,
como reforca a autora, “espontanea, contingente, cadtica e fragmentaria” (Santaella, 2010, p. 21).
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Para além da manipulacdo dos recursos disponiveis nas plataformas adotadas no ambito
institucional, que eram novas para alguns dos estudantes, outros saberes se fizeram necessarios.
A necessidade de mudanga de postura no novo lugar social de convivéncia do ciberespaco, que
exigia certas formalidades, nao foi percebida de imediato por todos os estudantes.

E provével que, por terem o costume de utilizar o espago virtual como local de lazer, de
convivéncias informais e de relagcdes interpessoais ndo institucionalizadas, os estudantes
tenham demorado um pouco mais para se adaptar ao AVA.

Essa associacdo do ambiente virtual a informalidade ficou clara quando se observou que
alguns alunos se inscreviam nas salas de aula virtuais com pseuddnimos e escolhas lexicais que,
além de fazer alusdo a condutas ndo apropriadas ao espaco educativo, mostrando inexperiéncia
com a pratica social formal daquele ambiente, ndo permitiam a identificacdo do discente.

Diante disso, houve a necessidade de bloquear perfis com nomes inadequados e enviar
comunicados no sentido de padronizar a criagdo de perfis de acesso ao ambiente virtual de
aprendizagem, adequando-os para a situacao social da interagdo escolar institucionalizada.

Dessa maneira, passou a ser obrigatorio o uso de um e-mail institucional com o nome
completo do estudante, conforme os documentos apresentados na matricula. Essa agao facilitou
a identificacdo dos alunos por parte dos professores e ajudou alguns discentes a entender que,
diferente dos ambientes informais de lazer da web, aquele espaco virtual estava reservado para
a pratica social educativa.

Nessa perspectiva, ao discorrerem sobre questdes de letramento e interacdo em

ambientes digitais, Dias e Novaes (2009) afirmam que

além das habilidades técnicas, é preciso também que o individuo desenvolva
habilidades de analise critica e participag@o ativa nos processos de interagdo
mediados pelas tecnologias digitais. A interagdo em ambientes digitais exige
uma gama de conhecimentos muito ligados a cultura digital. Tanto as
habilidades motoras quanto as habilidades linguisticas sdo importantes para o
letramento digital, mas & preciso um conhecimento que extrapola esses
dominios, que ¢ social, cultural, aprendido com a préatica, com as vivéncias e
com outras experiéncias (Dias; Novaes, 2009, p. 6).

O letramento digital, vinculado nesse sentido ndo apenas a apropriagdo das praticas
sociais de leitura e escrita e das habilidades para a utilizagdo adequada do espaco virtual formal,
aparece associado a uma mudanca no modo de viver em sociedade, na relagdo com os outros,
com o contexto € com os bens culturais (Soares, 2009). Essa mudanca ¢ uma daquelas que

marcou a metamorfose pela qual passaram os sujeitos inseridos no sistema em estudo.
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Como vimos no quadro 18, a questdo da apropriagdo dessas novas praticas ¢ mencionada
em varias narrativas. Os exemplos apresentados se referem principalmente ao Classroom e ao
Meet, com referéncia também ao Q-académico (sistema institucional de dados académicos do
IFPI utilizado na época).

Retomo abaixo alguns dos excertos do referido quadro para uma melhor averiguacao de
mencdes a necessidade de aprender a utilizar aplicativos ou programas para realizar as

atividades escolares requeridas por meio dessas plataformas:

58 N11 Jardim do “Tive que aprender muitas coisas novas em
Mulato relacio a mexer nas plataformas, preencher
formularios e criar slides. Infelizmente, ndo
consegui construir minha autonomia, cheguei num
estado que s6 consigo fazer coisas com ajuda”. (S11)

59 N17 Amarante “Nao recebi ajuda da escola, mas tive que aprender
a usar o Q-académico, 0 Google Classroom e o
Meet, mas nao foi algo tao dificil [...] no geral, as
plataformas eram de facil acesso.” (S17)

60 N19 Sao Pedro “Com o ensino remoto, tive que aprender a utilizar
novos aplicativos e plataformas, o Classroom, por
exemplo, foi uma novidade na minha utilizagdo
diaria.” (S19)

Fonte: elaborado pela autora.

Os excertos acima, como outras passagens em diferentes narrativas, ilustram que os
primeiros passos de alguns dos sujeitos em dire¢@o a niveis de letramento necessarios as praticas
académicas no ciberespago passaram pela fase da adaptagdao, como ¢ natural.

Entre os sentidos oriundos dos enunciados a esse respeito destaca-se, a partir do uso de
constru¢des modais como “tive que” tanto por S11 quanto por S17 e S19, a ideia de que houve
nao apenas necessidade, mas obrigag¢ao de aprender e dominar aquelas praticas para que fosse
vidvel continuar cursando aquela etapa escolar.

Dificuldades e auséncia de determinadas habilidades como as retratadas, ainda que se
refiram ao microcosmo em estudo, vao ao encontro de criticas feitas por Ribeiro (2019, p.16)
quando sugere o carater excessivo de se “considerar que todas as pessoas jovens t€ém acesso as
tecnologias igualmente e que todas as pessoas ndo jovens sejam incapazes de alcangar uma

performance boa e de aprender com novas tecnologias” e por Dudeney, Hockly e Pegrum (2016,
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p. 26) que atestam que “a nogdo de uma geracao digitalmente competente homogénea ¢ mito”,
visto que fatores como “posi¢cdo socioecondmica, nivel de educagdo e localizagdo geografica
[...] género, raga, lingua tém impacto tanto no acesso quanto nas habilidades digitais”. Como ¢
de conhecimento comum, em nosso pais a exclusao digital ¢ uma realidade das classes de menor
poder aquisitivo e abrange todas as faixas etarias.

De maneira distinta da apresentada por S6 no ja comentado excerto 56, no qual o
narrador associa diretamente o seu desempenho ao dominio dessas novas ferramentas, deixando
subentendido que ndo obteve a performance académica que costumava ter anteriormente devido
a elas, outros sujeitos do grupo em estudo enfatizam a facilidade dessas mesmas plataformas,
mostrando que, no sistema complexo representado pela turma, as condigdes iniciais distintas

entre os sujeitos também se destacam com relagdo a familiarizacao com as plataformas:

Quadro 19 — Valoragdes positivas sobre as plataformas e aplicativos no ERE.

Numero
do excerto | Narrador Localidade Trecho

66 N10 Sao Gongalo “Pontos positivos foram o tempo de entrega de
atividades, a facilidade e a eficiéncia do aplicativo
usado” (S10).

67 N12 Jardim do “Nao tive dificuldade em aprender a usar as
Mulato plataformas e aplicativos...” (S12).
(povoado
Mulato dos
Velosos)
68 N14 Jardim do “QO Classroom era de facil acesso, porém, era muita
Mulato coisa para dar conta” (S14).
69 N29 Regeneracao “Nao tive apoio de ninguém da escola ¢ nem

dificuldade em relagao as plataformas...” (S29).

Fonte: elaborado pela autora.

Como se percebe, as questdes de acesso e utilizagdo do ambiente virtual de
aprendizagem foram bastante problemadticas para alguns, mas nem tanto para outros. Essa
diversidade de niveis é percebida no excerto 69, por exemplo, quando S29 afirma ndo ter tido
apoio de ninguém da escola, deixando entender que pode estar se referindo ao fato de nao ter
necessitado de ajuda no sentido de aprender a utilizar as plataformas/ se adequar ao seu uso ou

mesmo de nao ter tido apoio da equipe escolar como um todo em algum outro aspecto.
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Os demais comentarios, nos excertos 66 a 68, atestam as opinides dos sujeitos S10, S12
e S14 sobre a facilidade e a eficiéncia desses instrumentos. E interessante perceber que a anélise
que fazem sobre si mesmos com relacao ao uso das tecnologias, que € positiva, difere daquela
que fazem com relagdo ao que sentiam. Apesar de estarem ansiosos (S12 e S14) ou sem
conseguir relaxar (S10) devido a situagdo geral, como vimos na se¢do sobre as emocgdes, esses
estudantes se mostram otimistas no que diz respeito ao conjunto de instrumentos em uso no
ensino remoto.

Esse fato pode estar ligado a fatores diversos, inclusive ao proprio comprometimento
pessoal relativamente autonomo desses sujeitos com a busca de conhecimentos. S12, como
vimos no topico em que tratamos sobre o cronotopo dos ambientes fisicos e virtuais de
aprendizagem, se deslocava para a casa de uma amiga que morava na cidade para ter acesso ao
AVA, fazia as atividades e ficava atenta as aulas, mostrando seu empenho em aprender, apesar
das dificuldades. S14, por sua vez, se mostra empolgado com o curso de alimentos ao
rememorar suas vivéncias.

Buscando entender melhor a questdo do comprometimento, Santos e Reis (2021, p. 81)
apontam que essa variavel se refere a todas as estratégias utilizadas pelo estudante “como gestor
da sua (auto)aprendizagem — no contexto escolar/académico e fora dele para potencializar o seu
proprio percurso formativo, sua formacdo académico-profissional e o seu sucesso
escolar/académico”.

Ao refletir sobre aprendizagem e ensino remoto emergencial em tempos de covid-19, os
autores destacam a complexidade relacionada ao comprometimento do estudante e apontam
que entre os diversos fatores envolvidos nesse comprometimento, como as relagdes estudante-
institui¢do e professor-aluno, integragdo social e ambientacdo, alguns “ndo dependem
exclusivamente dele, mas de outros agentes que contribuem para o seu percurso formativo e,
por extensdo, para com a sua aprendizagem” (Santos; Reis, 2021, p. 79). Nesse contexto, alguns
dos nossos discentes-autores passaram por obstaculos mais dificeis.

Ainda que tenham sido atribuidos juizos de valor positivos com relagao a familiaridade
com o uso das plataformas, a maioria dos sujeitos que aborda esse aspecto em suas narrativas
afirma que anteriormente ndo sabia utilizd-las, como ¢ o caso de S11, S17 e S19 nos ja
comentados excertos 58, 59 e 60, ou que teve alguma dificuldade para fazé-lo.

Nesse sentido, a participagdo efetiva nas atividades de ensino-aprendizagem mediadas

por essas plataformas foi descrita como problematica por varios estudantes:
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Quadro 20 — Problemas com as plataformas e aplicativos no ERE.

Numero
do excerto | Narrador Localidade Trecho

70 N13 Hugo “... a plataforma tinha o ponto negativo de as vezes
Napoledao excluir os trabalhos enviados e eu ficava sem nota”
(S13).
71 N21 Sao Gongalo “... muitas das vezes o aplicativo “bugava” e ndo

mandava as atividades™ (S21).

72 N25 Regeneracao “... a plataforma as vezes saia do ar, as vezes os
arquivos nao iam” (S25).

73 N26 Hugo “Tive que aprender a mexer no Classroom e no Meet,
Napoledo ai, com a internet fraca, sempre dava uns bugs”
(S26).
74 N31 Sdo Pedro “No meu celular, nao chegavam notificacées do
(interior) Google sala de aula...” (S31).

Fonte: elaborado pela autora.

Como se percebe, os excertos do Quadro 20 refor¢am as observacdes ja destacadas a
partir de Ribeiro (2019) e Dudeney, Hockly e Pegrum (2016) quando refletem sobre a
competéncia tecnoldgica da geragdo mais jovem e destacam que, mesmo que muitos tenham
experiéncia “no uso da tecnologia para entretenimento € propdsitos sociais, frequentemente
precisam de orientacdo para usd-la no caso de objetivos profissionais ou educacionais e para
desenvolver uma compreensdo critica das potencialidades e das armadilhas tecnoldgicas”
(Dudeney; Hockly; Pegrum, 2016, p. 26).

Talvez seja este o caso nos trechos destacados acima quando, ndo conseguindo atingir
seus propositos, os estudantes afirmam que o aplicativo “ndo mandava as atividades” (S21),
que “ndo chegavam notificagdes” (S31), que “sempre dava uns bugs” (S26), que “a plataforma
tinha o ponto negativo de excluir os trabalhos” (S13) ou que “os arquivos ndo iam” (S25).

Essa ¢ uma situagdo recorrente nas narrativas, todavia, para além das habilidades de
letramento digital relacionadas ao uso das plataformas do ambiente virtual de aprendizagem
pelos estudantes, existe a possibilidade de essas dificuldades estarem ligadas a erros nos

recursos do Google, suscetiveis a instabilidades, a baixa eficiéncia dos dispositivos eletronicos
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utilizados ou a propria internet que, apresentando delay, ndo chegava a efetivar o envio desses
materiais/ arquivos preparados pelos estudantes como deveres escolares.

No quadro 2 (no inicio deste capitulo), no qual exibimos mengdes dos sujeitos ao acesso
a internet, ¢ possivel perceber no enunciado de S11 a dificuldade na concretizagdo desses
envios, problema igualmente destacado por S21 e S25 nos trechos 71 e 72 do quadro 20, e
também subentendida no trecho 70, de S13.

Com relacdo a esse aspecto, mostramos no referido quadro 2 que além desses, diversos
outros sujeitos mencionam dificuldades de acesso as aulas ou aos conteudos postados devido a
ineficiéncia da internet. No quadro a seguir, averiguamos de forma mais especifica, algumas

das razoes atribuidas pelos estudantes como justificativa para essas falhas de conexao:

Quadro 21 — Fatores relacionados as falhas na Internet.
Nimero

do excerto | Narrador Localidade Trecho

75 N12 Jardim do Mulato  “O povoado era afastado da cidade e eu nao tinha
(povoado Mulato acesso a internet” (S12).
dos Velosos)

76 N25 Regeneracao “O acesso a internet era muito ruim, vivia s6
faltando [...] era fraca por conta de todos a
utilizarem para estudo e trabalho naquele

momento. Com a pandemia, necessitdvamos de muita
memoria no celular, pois precisavamos baixar
aplicativos. Tive que trocar de aparelho celular para
que suportasse a quantidade de apps e melhorasse a
qualidade das fotos enviadas (atividade enviada aos
professores) [...]. Houve bastante dificuldade por parte
da internet, todos trabalhando de casa e teria que ter
espaco para todos, aparelho para todas as pessoas da
casa [...] houve um pouco de impacto da pandemia
porque as vezes ndo lembro de algo relacionado a
determinado assunto” (S25).

77 N26 Hugo Napoledo ... acesso a internet ruim, s6 nos dados moveis, os
aparelhos emprestados...” (S26).

Fonte: elaborado pela autora.

Os excertos 75, 76 e 77, além de outros ja comentados, demonstram que os problemas
com a internet enfrentados pelos sujeitos do grupo em estudo estavam relacionados a fatores

variados como dados moveis insuficientes, inexisténcia de sinal no local de residéncia do aluno
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¢ quantidade excessiva de pessoas utilizando a mesma rede concomitantemente para estudo e
trabalho.

Sejam diretas ou indiretas, as mengdes a problemas de acesso a internet aparecem em
18 das 31 narrativas que compdem o corpus e apresentam problemas similares a esses. Em
oposic¢do, 13 sujeitos afirmam ter tido um bom acesso a internet durante o ensino remoto. Essa
diferenga nas quantidades entre avaliagdes positivas e negativas, que ndo ¢ tdo grande,
provavelmente tem ligacdo com os beneficios ou auxilios concedidos a alguns estudantes.

Como mencionamos em capitulo anterior, foram providenciados editais para a
concessao de auxilio conectividade para alunos sem condi¢des de acesso. Referéncias a esse
fato sdo recorrentes nas narrativas, € 15 dos 31 narradores afirmam ter obtido algum beneficio
nesse sentido, seja pelo recebimento de dispositivo eletronico como tablet, aquisi¢cao de chip de
dados moéveis ou outro auxilio ndo especificado no relato. A recorréncia dessas referéncias
mostra que o apoio da escola foi essencial, ajudando a minimizar desigualdades digitais de
acesso a educacao na pandemia.

Como apontado por Queiroz ¢ Zuin (2023), os sentidos oriundos dessas narrativas se
coadunam com elementos de um contexto mais amplo como chave socioldgica para a
compreensdo sobre especificidades locais e sobre esferas mais abrangentes nas quais os sujeitos
se encontravam inseridos.

O problema da “internet fraca” mencionado por S25 no trecho 76 do quadro anterior,
por exemplo, estd ligado ndo apenas a fatores ambientais como as chuvas ou o local onde o
aluno reside (fatores mencionados por ele em outra passagem de seu relato).

Essa “fraqueza” ou lentidao parece apontar também para o fato de o aluno nao possuir
condig¢des financeiras para arcar com um servico de conexao a internet de qualidade, desvelando
desigualdades sociais comuns ao capitalismo em que nos encontramos mergulhados. A mengao
de S25 ao espago doméstico limitado também pode ser pensada dessa maneira, pois uma grande
quantidade de pessoas residindo sob 0 mesmo teto com restri¢des de espaco também remete a
um provavel baixo poder aquisitivo.

Ao buscar dados sobre a situacdo dos alunos em documentos institucionais
compartilhados na época, verificamos que o resultado de um questiondrio sobre o acesso a
internet aplicado no campus indica que, na época da pandemia, cerca de 7% dos alunos nao
tinham sequer internet em casa ¢ 16% tinham esse acesso em ambiente doméstico apenas de
forma esporadica.

As complicagdes ja destacadas, podem ser somadas meng¢des mais incisivas dos

narradores aos desafios enfrentados ao longo do ensino remoto: “muitos problemas
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99, < 99, <

psicologicos”™; “aparelho ruim”; “os arquivos ndo iam”; “o ensino remoto dificultou”; “foi um
momento triste”’; “a internet ndo ajudava, era péssima”; “ndo lembro de algo relacionado a

99, <

determinado assunto”; “a aprendizagem era ruim on-line

99, ¢

; “tive que trocar de aparelho celular”.
As tultimas aspas, como visto no exemplo 76, de S25, se referem a baixa qualidade (da camera,
velocidade e memoria) do aparelho entdo disponivel para acesso ao AVA, o que, segundo o
relato, dificultou o envio de contetidos digitais como fotografias e limitou a quantidade de apps
que poderiam ser baixados no celular.

Além de mostrarem as condi¢des gerais para o andamento das atividades remotas no
momento pandémico, esses trechos ilustram que os sentidos atribuidos pelos sujeitos ao ensino
remoto estdo atrelados a dificuldades que vao do ambiente fisico a apreensao de conteudos.

Sobre esse ultimo aspecto, o discurso do narrador S25, no excerto 76, permite tragar um
paralelo entre os trechos “necessitivamos de muita memoria” e “as vezes nao lembro de algo
relacionado a determinado assunto”. No primeiro trecho, a memoria (dos dispositivos
eletronicos) ¢ mencionada como um dos requisitos para que fosse possivel acompanhar os
conteudos ministrados. Consequentemente, uma pouca capacidade de armazenamento (ou de
memoria) dos dispositivos poderia levar a lacunas na aprendizagem.

Conscientemente ou nao, o aluno faz essa associagdo quando, no final da narrativa, se
refere aos impactos da pandemia ao se remeter a uma vaguiddo de memoria a respeito do que
foi ensinado sobre determinado assunto (“nao lembro...”). A falta de memoria dos dispositivos
¢, dessa maneira, associada a falta de memoria no sentido de capacidade humana para lembrar
determinados fatos, ou, no caso em questdo, “determinado assunto” trabalhado nas disciplinas
ministradas remotamente. Como lembrar de um assunto, se ndo havia memoria nos dispositivos
para comportar tantos materiais com contetidos a aprender ou, a0 menos, memorizar?

Diante de dificuldades como as até entdo discutidas, os aprendizes foram buscando
solugdes de formas diversas para reorganizar suas rotinas. Em alguns casos, como os dos
sujeitos S4, S8, S12, S28, S30 e S31, ilustrados nos excertos de 1 a 6, no inicio deste capitulo,
vimos que a rotina de estudos no isolamento do lar nao foi possivel, sendo feitos deslocamentos.

Em vérios casos, alguns dos quais representamos no Quadro 22, os percalgos relativos
aos locais para acesso a internet e aos dispositivos eletronicos que tinham (ou deixavam de ter)
disponiveis para levar adiante os seus estudos foram sendo resolvidos inicialmente com a ajuda

dos que estavam mais proximos:



Numero
do excerto

78

79

80

81

82

83

Narrador

N3

N5

N7

N12

N28

N31

Quadro 22 — Redes interpessoais e acesso ao ciberespaco.

Localidade

Regeneracao

Santo Ant6nio
dos Milagres

Sao Gongalo

Jardim do Mulato
(povoado Mulato
dos Velosos)

Jardim do Mulato
(interior)

Sao Pedro
(interior)

Fonte: elaborado pela autora.
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Trecho

“... eu estudava remotamente através do
computador da minha irma mais velha” (S3).

“Eu usava um celular do meu pai porque nés nao
tinhamos condi¢cao muito boa para comprar um
celular para mim” (S5).

“... meu celular quebrou, tive que usar o da
minha mae” (S7).

“O povoado era afastado da cidade e eu ndo tinha
acesso a internet. Todos os dias eu ia para a casa
de uma amiga que morava na cidade para poder
assistir as aulas com ela” (S12).

“As dificuldades eram grandes por ndo ter internet,
meu acesso a internet era na casa do meu
namorado” (S528).

“A internet era ruim [...], mas eu consegui resolver
indo para a casa do meu tio” (S31).

Refletindo sobre a situa¢do pandémica, Guedes e Rangel (2021, p. 24) apontam, a partir

de Silva (2017 apud Guedes; Rangel, 2021) que os individuos sdo dotados de recursos

individuais (ativos ou atributos fisicos, financeiros, humanos e sociais) que determinam “‘a

capacidade de enfrentamento em um cenario de adversidade incluindo-se crises sanitarias e

e . ial 6, segu ’ ializ ) ) i<
andemias”. O ativo social é, segundo eles, materializado por meio das redes interpessoais

Com relagdo a esse aspecto, as narrativas em estudo deixam mostrar, a partir dos

excertos de 78 a 83, que quando houve falha nos dispositivos ou na rede de internet, de forma

dindmica e adaptativa a rede de apoio composta pelo entorno familiar mais préximo (pai, mae,

irma, tio) ou por outros tipos de relacdes sociais (namorado, amiga) foi fundamental para o

rearranjo no andamento das atividades académicas de alguns dos sujeitos, contribuindo para a

auto-organizac¢ao do sistema aluno.
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Peculiaridades como essas deixam mostrar que, como um sistema complexo, a escola é
aberta a trocas com o meio, ¢ os estudantes, que também se caracterizam como sistemas
complexos, possuem suas proprias redes de relacdes, que foram essenciais para o seu relativo
equilibrio naquele momento.

Tais situagdes também permitem refletir que os intercadmbios entre elementos acontecem
tanto no nivel mais abrangente do sistema escolar, com a entrada e saida de estudantes que
chegam em determinadas condicdes iniciais na escola e saem dela para a sociedade com outros
papéis definidos, quanto no nivel individual, com essas redes de relagdes que interferem nas
metamorfoses individuais que se desenvolvem em cada um desses sujeitos.

Por outro lado, como lembram Guedes e Rangel (2021, p.25), quando se pensa em
aspectos como a “vulnerabilidade sobretudo em cenarios de crises sanitarias e pandemias ¢
perceptivel que as comunidades mais periféricas € ndo por acaso com menor acesso aos direitos
fundamentais mais elementares encontram-se claramente em maior risco e exposi¢ao”. Para
que os referidos intercambios fossem possiveis, a exposicao ao risco da contaminagao foi, como
se percebe em excertos como 81, 82 e 83 do quadro 22, inevitavel para alguns.

Tratando especificamente do aspecto relativo aos dispositivos eletronicos, além do
apoio oriundo das redes interpessoais mencionadas, que permitiram usos compartilhados,
alguns sujeitos destacam o recebimento de tablet ou outro aparelho oriundo da propria escola
para o acesso as aulas. O quadro a seguir resume quais tipos de aparelhos foram utilizados e se

estes eram proprios ou emprestados:

Quadro 23 — Recebimento de dispositivos oriundos da escola.

Numero
do excerto | Narrador Localidade Trecho

84 N6 Sdo Pedro “Meu acesso a internet durante a pandemia foi
muito bom, tive aparelho doado pela escola, que
foi o tablet” (S6).

85 N7 Sdo Gongalo “... ndo tinha o celular disponivel a todo momento,
depois peguei o tablet emprestado da escola.
Ajudou muito, tinha internet banda larga, depois,
usei o chip que a escola ofertou. [...] Recebi ajuda
da escola com o tablet, chip e auxilio
temporario” (S7).

86 N8 Santo Antonio “Os desafios que encontrei foram o acesso a
dos Milagres internet e o celular, o meu celular ndo prestava. Fiz
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um pedido para ganhar um tablet e ajudou bastante
[...]- Recebi o chip e o tablet” (S8).

87 N16 Sdo Pedro “usava o tablet ofertado pela escola ¢ o meu
(povoado Lagoa notebook [...] Recebi o chip de dados
Seca) moveis e o tablet da escola” (S16).
88 N26 Hugo Napolego “internet ruim, s6 nos dados moveis, os aparelhos

emprestados [...] A ajuda da escola foi o
empréstimo do tablet e o chip de dados moveis”

(S26).
89 N30 Nao especificado  “A escola me ajudou emprestando um tablet pra
poder participar das aulas e conseguir acompanhar”
(S30).
90 N31 Sao Pedro “Minha internet era um pouco ruim, ja que eram
(interior) dados moveis. Durante a pandemia, eu usei um

aparelho doado pela escola” (S31).

Fonte: elaborado pela autora.

Nos excertos acima, o acento valorativo subentendido nos enunciados de S6, S7, S8 e
S30 quando mencionam auxilios recebidos da escola ¢ positivo. Ao utilizarem construgdes
como “foi muito bom”, “ajudou muito” e “ajudou bastante”, os sujeitos significam que essas
intervengdes foram essenciais para a modificagdo de estados anteriores que nao lhes eram
favoraveis. S7, por exemplo, afirma que “ndo tinha celular disponivel”, S8 diz que o “celular
ndo prestava” e S30 precisou do tablet da escola “para poder participar das aulas”.

Ainda que haja a ciéncia sobre a importincia das iniciativas institucionais para a
reconfiguragdo das situacdes nas quais se encontravam os sujeitos, mais uma vez surge o
questionamento sobre a influéncia do contexto situacional imediato de producao dos relatos e
do interlocutor pressuposto nas narrativas quando se pensa nos juizos de valor atribuidos a
instituigao.

Dada a natureza complexa do enunciado, o elemento politico deve ser sempre
considerado. Neste caso, pode haver interferéncias ligadas as relagdes de poder e hierarquia
entre os interlocutores imediatos. Me refiro a ja comentada possibilidade de os estudantes,

vendo a professora que lhes propds a elaboragdo dos relatos como representante da instituigao,

terem supervalorizado esses auxilios, apesar de, repito, terem recebido a proposta de narrar suas
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experiéncias como forma de registrar historicamente aquele periodo (sem a necessidade de se
identificarem).

De uma forma ou de outra, com o abalo sofrido pelo sistema escolar na pandemia, a
reorganizacdo da dindmica relacional interna precisou envolver esses auxilios materiais para
que alguns alunos tivessem as condi¢des minimas de ali permanecerem. Com o amparo
imprescindivel de tais aparelhos e outros auxilios, os rearranjos sistémicos envolveram o
desenvolvimento de habilidades cognitivas e sociais relativas a novos letramentos, levando a
transformagdes significativas nos sujeitos.

Como apontado por Queiroz e Zuin (2022), ainda que ndo tenha acontecido de forma
imediata, pode-se dizer que varias novas habilidades ligadas a participacdo nas atividades do
AVA foram adquiridas pelos aprendizes do sistema como um todo, ndo apenas pelos sujeitos
narradores. Muitos docentes aprenderam a editar videos, legendar, elaborar formulérios
eletronicos, criar e gerenciar turmas virtuais. No caso dos estudantes, vimos no excerto 58, por
exemplo, que S11 destaca habilidades como preencher formularios e criar slides.

Apesar de ndo mencionarem de forma direta algumas das praticas de letramento
realizadas no ambiente virtual, os discentes-narradores passaram a ter como tarefas escolares
corriqueiras responder formuldrios eletronicos, fotografar, filmar, carregar e alimentar a sala
virtual com arquivos de respostas as tarefas feitas manualmente ou na propria tela. Além disso,
habilidades sociais foram sendo desenvolvidas e adequadas conforme os problemas eram
percebidos e relatados (tentativas de conversar sobre assuntos alheios a aula pelo chat durante
a aula no Meet ou os ja referidos perfis de acesso com nomes improprios sao exemplos de agdes
adaptadas/ modificadas).

Essas rotinas ligadas ao ambiente institucional virtual, unidas a fatores como as emogdes
¢ as condicoes do acesso a internet ¢ dos ambientes fisicos exercem influéncia notavel nas

valoragdes dos sujeitos sobre o ensino-aprendizagem no ERE, como veremos a seguir.

4.3.2 Consideragoes discentes sobre o ensino e a aprendizagem no modo remoto

Feitas consideragdes sobre a internet, os dispositivos eletronicos, os caminhos
percorridos até a entrada no ambiente virtual de aprendizagem, as emocgdes e as habilidades de
letramento retratadas nas narrativas, passo agora a verificagao dos sentidos atribuidos pelos
estudantes ao ensino remoto como um todo, destacando também as consequéncias elencadas

por eles como decorrentes daquela fase escolar.
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Neste ponto, sera necessario retornar a questao das variaveis afetivas e outros aspectos
situacionais referidos pelos estudantes, pois, dada a multidimensionalidade da aprendizagem e
a natureza complexa dos acontecimentos discursivos em estudo, ndo € possivel separar esses
elementos, que interagem para a emergéencia do sentido.

Em varias narrativas, seja de maneira clara ou implicita, os sujeitos deixam entender a
impressao geral de que ndo aprenderam os conteudos como deveriam no ensino remoto, dando

a ele um sentido de ineficiéncia. Essa lacuna ¢ atribuida, em alguns casos, a falta de motivagao

ou a acomodacgao:

Quadro 24 — Relacio entre ensino remoto e motivacao.

Numero
do excerto | Narrador Localidade Trecho

91 N1 Amarante “No ensino remoto me sentia sempre muito
prejudicada porque me sentia acomodada, na
maioria das vezes, em apenas responder os
questiondrios € ir mexer em outras coisas no
celular” (S1).

92 N2 Amarante “... por mais que na época tivéssemos mais tempo, 0
aprendizado era realmente prejudicado pela
falta de motivagao” (S2).

93 N6 Sao Pedro “A pandemia afetou minha motivacio |...]
influenciou meu desempenho como aprendiz”
(S6).
94 N7 Sao Gongalo “Q ensino remoto afetou muito a motivacao.
Muita coisa, muita matéria, contetudos para
fazer” (S7).
95 N8 Santo Antonio “O ensino remoto afetou minha motivacao, cu
dos Milagres sentia como na obrigacdo ¢ nao ligava em
aprender, era mais s6 responder as atividades”
(S8).
96 N12 Jardim do Mulato “0 ensino remoto foi péssimo para mim, nao
(povoado Mulato conseguia fixar os assuntos da mesma forma de
dos Velosos) quando a aula era presencial. O ensino remoto me

deixou acomodada na parte de estudar” (S12).
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97 N14 Jardim do Mulato “O ensino remoto acabava atrasando muito o
aprendizado. Se eu pudesse dar uma nota para essa
época escolar, seria 2. O ensino remoto me
desmotivou porque deixava muito a desejar”
(S14).

Fonte: elaborado pela autora.

Ainda que haja destaque a falta de motivagdo, os problemas abordados nos excertos
acima denotam sentidos bastante distintos na maneira como os sujeitos lidaram com as
atividades remotas. Como se percebe no excerto 91, S1 cumpria apenas o dever de responder
questionarios, 0s quais, a0 que parece, nao a sobrecarregavam, pois dividia seu tempo fazendo
“outras coisas no celular” aparentemente nao relacionadas aos deveres demandados pela escola.
S14, por sua vez, ao afirmar no trecho 97 que o ensino remoto “deixava muito a desejar” parece
mostrar o entendimento de que os conteudos ndo eram satisfatérios ou mesmo ministrados de
forma eficiente.

Com relagdao ao enunciado de S7, no excerto 94, percebe-se o destaque a grande
quantidade de matérias e contetido para fazer. Esse parece ser o motivo da desmotivagdo da
estudante que termina deixando implicito um ethos de responsabilidade quando parece mostrar
preocupacao com a quantidade de deveres a cumprir.

Ha, como se nota, uma distin¢gdo relevante entre as maneiras de ver as demandas
escolares. Enquanto S7 enfatiza o excesso, S1 e S14 parecem focar na falta quando utilizam as
j& destacadas expressoes “apenas responder questionarios” e “deixava muito a desejar”’. Em
comum, tem-se as referéncias a questdo da motivacao, que ¢ tratada pelos trés enunciadores.

Ao refletir sobre esse tema a partir de autores como Douglas Brown e George Mouly,
Lima (2010) aponta que a motivagdo, compreendida como uma “for¢a interior propulsora”
(Mouly, 1979 apud Lima, 2010, p. 117), “€ uma das variaveis afetivas fundamentais para a
aprendizagem do aluno” (Brown, 1997 apud Lima, 2010, p. 117), tratando-se de um impulso,
emocao ou vontade interior que leva a pessoa a agir de determinado modo.

Como ¢ possivel observar nos trés excertos, os sentimentos de acomodacgdo e
desmotivagao sao mencionados como fatores intrinsecos ao ensino remoto. Todavia, como foi
destacado, percebem-se distingdes com relagdo as razdes para esses modos de agir e sentir nas
interpretagdes dos sujeitos, pois como vimos no caso de S7, ¢ destacado o excesso de
atribuicdes para o estudante (“muita coisa, muita matéria...”) e, nas narrativas de S1 e S14, o

sentido implicito ¢ o de que ndo havia contetido suficiente.
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Referindo-se especificamente a aprendizagem de linguas, Lima (2010) parte de Brown
(1994) para ressaltar que a motivacdo intrinseca (advinda do interesse por atividades que
possam satisfazer as proprias expectativas) tem efeito marcante na aprendizagem, visto que, se
determinada postura surge da necessidade ou do desejo interior, ela dispensa qualquer
recompensa externa, levando o aprendiz a investir tempo e esfor¢o para atingir as suas metas.
De maneira oposta, a desmotivagao estd ligada a ndo identificagdo, a auséncia de uma
necessidade a ser satisfeita ou ao desprezo por falta de conhecimento da lingua. Visdes
paradoxais sobre as razdes da desmotivagao nas narrativas de S1, S7 e S14 (falta e excesso de
conteudos/tarefas), retratadas nos excertos 91, 94 e 97, sejam elas referentes ou nao a disciplina
de inglés, apresentam em comum a inferéncia de que ¢ entediante estudar remotamente.
Quando S1 destaca sua acomodacao em responder apenas os questionarios (deveres de
casa obrigatorios para a obtengdo de notas em algumas matérias) e “mexer em outras coisas no
celular” também permite uma percepcao sobre o uso desse dispositivo que parece comum a
varios individuos da “geracdo do pequeno polegar®” (Serres, 2012 apud Novoa, 2022): diante
de tantas opcdes de lazer geralmente encontradas no celular (nd3o necessariamente na internet,
pois ha modelos que ja trazem jogos instalados), S1 mostra o qudo dificil ¢ manter o foco no
estudo das disciplinas do curriculo com a mediacdo de um dispositivo eletronico que, a
principio, ¢ mais associado ao relaxamento e ao desligamento das obrigacdes do que as
demandas e agdes formais ligadas ao ambiente virtual institucional de aprendizagem.
Refletindo sobre atitudes relacionadas as possibilidades de desvio do foco quando da
utilizacdo das Tecnologias da Informa¢ao e Comunicagdo (TIC), Rojo e Moura (2019, p. 26)

destacam que

Conforme Leu, Coiro et al. (2017: 6),

As novas tecnologias de informagao e comunicacdo em rede sdo complexas e
requerem muitas novas estratégias para seu uso efetivo. Tecnologias de
hipertexto, que incluem multiplas formas de midia e liberdades ilimitadas de
padrdes multiplos de navegagdo apresentam oportunidades que podem seduzir
alguns leitores para além do contetdo importante, a menos que eles tenham
desenvolvido estratégias para lidar com essas sedugoes.

0 Remetendo-se s caracteristicas dessa geracdo, Novoa (2022) traz a seguinte citacdo de Serres (2012, p. 12-
13): “Estas criangas habitam o virtual. As ciéncias cognitivas mostram que o uso da tela, a leitura ou a escrita
das mensagens através do polegar, a consulta da Wikipedia ou do Facebook ndo excitam os mesmos neuronios
nem as mesmas zonas corticais que a utilizagio do livro, da arddsia ou do caderno. Estas criangas podem
manipular varias informagdes a0 mesmo tempo. Nao conhecem, ndo integram e ndo sintetizam como nos, os
seus ascendentes. Elas ndo tém a mesma cabeca”.
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Além de ser percebido no enunciado de S1 por meio da aparente “sedu¢do” a qual a
estudante sucumbiu diante das outras possibilidades oferecidas pelo celular, que parece ter
desviado o foco das atividades a realizar no AVA, o sentido inicialmente destacado desse
ambiente virtual como espago ndo eficiente, entediante, e, consequentemente, nao apropriado
para aprender fica subentendido nas comparagdes recorrentes entre o ensino remoto € o

presencial, como pode ser observado nos exemplos do quadro a seguir:

Quadro 25 — Comparacdes entre o ensino remoto e o presencial.

Numero
do excerto | Narrador Localidade

98 N5 Santo Antonio “Para mim, as aulas on-line foram mais ou menos
dos Milagres porque on-line a gente nao aprende muito” (S5).
99 N12 Jardim do “O ensino remoto foi péssimo para mim, nao
Mulato (povoado  conseguia fixar os assuntos da mesma forma de
Mulato dos quando a aula era presencial” (S12).
Velosos)
100 N22 Regeneracao “O ensino remoto afetou muito no meu

aprendizado, eu sinto que se fosse presencial eu
teria aprendido muitas coisas que eu nao
consegui aprender on-line” (522).

101 N25 Regeneracao “O ensino remoto dificultou um pouco com
relacio ao aprendizado porque nao é a mesma
coisa que presencial, tive que aprender diversas

coisas, entre elas, utilizar a plataforma” (S25).

102 N30 Nao especificado ~ “O ensino remoto infelizmente impactou bastante,
de forma negativa. Aprendi muito pouco durante
a pandemia, pois nao ¢ a mesma coisa que o
presencial” (S30).

Fonte: elaborado pela autora.

As comparacdes feitas nos excertos acima deixam bem clara a interpretagdo, por parte
dos sujeitos, de que o ambiente virtual ndo é propicio a aprendizagem. Ao afirmar, no excerto
98, que “on-line a gente nao aprende muito”, S5, como outros estudantes, valora negativamente
o0 ensino remoto, pondo em xeque a sua eficiéncia. Ao fazé-lo, refor¢a a importancia do espago

fisico escolar e todas as possibilidades didaticas do ensino presencial.
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Subjacente a esses enunciados, verifica-se, além de uma rejei¢do a modalidade remota
de ensino, a ideia de que as competéncias ndo sdo desenvolvidas em sua plenitude se estao
apartadas das experiéncias presenciais de aprendizagem, seja nos experimentos cientificos
realizados nos laboratorios de disciplinas como fisica e quimica, seja nas interagdes com
professores e colegas. As acdes e interagcdes envolvidas nestes processos remetem a Vygotsky
(2007 [1934]), que destaca justamente a importancia das experiéncias mediadas e da interagdo
para aprendizagem.

Bastante comuns entre os sujeitos, os pontos de vista negativos sobre o ensino remoto
ndo sdo undnimes. Ainda que em minoria, alguns enunciadores significam o ensino remoto ou
as atividades escolares de maneira neutra ou mesmo positiva.

Nesse sentido, o uso de qualificadores e intensificadores como “muito bom”, “bem
melhores” e “mais leves e dindmicas” mostram, nos excertos 103, 104 e 105 do quadro a seguir,

que as percepgoes dos sujeitos S6, S11 e S16 trazem aspectos que apontam para outro polo:

Quadro 26 — Outras percepcoes sobre o ensino remoto.

Numero
do excerto | Narrador Localidade Trecho

103 N6 Sao Pedro “Meu ensino remoto foi muito bom. [...] O ensino
remoto nao impactou meu aprendizado nem
positiva nem negativamente...” (S6).

104 N11 Jardim do “... as aulas on-line nao foram tao eficientes, mas as
Mulato atividades on-line foram bem melhores por
questdes de ser mais facil para tirar nota boa”
(S11).
105 N16 Sao Pedro “O ensino remoto ndo afetou tanto assim minha
(povoado Lagoa motivagdo, pois acho que as aulas no ensino
Seca) remoto eram mais leves e dindmicas” (S16).

Fonte: elaborado pela autora.

As visoes retratadas nos excertos 104 e 105, de S11 e S16 apontam para aspectos
considerados positivos com relagdo ao ensino remoto, apesar de tais vantagens estarem
vinculadas ao pouco esfor¢o que, segundo eles, era demandado pelas aulas e atividades. S16,

por exemplo, caracteriza as aulas remotas como “mais leves”.
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Esse sentido de leveza também pode ser atribuido ao discurso de S11 quando ele se
remete a um instrumento formal de avaliacdo indesejado por muitos estudantes: as provas.
Como vemos no excerto 104, as atividades online sdo consideradas melhores por serem um
meio “mais facil para tirar nota boa”. Dessa maneira, apesar de endossar os dizeres de outros
sujeitos sobre a ineficiéncia das aulas, S11 apresenta opinido positiva com relagdo ao
instrumento avaliativo entdo utilizado: as atividades on-line.

Por serem realizadas com pesquisa e terem um prazo de entrega estendido, a maior parte
dos alunos respondia e entregava essas tarefas sem maiores dificuldades, obtendo resultados
satisfatorios em termos de notas, mas ndo necessariamente com relagdo a aprendizagem dos
conteudos. No que se refere a esse aspecto, verifica-se que a maior parte dos sujeitos que se
remete as consequéncias do ensino remoto deixa entender que houve lacunas com relacao aos
conteudos que deveriam ter sido ensinados ou que deveriam ter aprendido. Os excertos a seguir

deixam clara essa percepcdo dos estudantes:

Quadro 27 — Associacoes do ERE a lacunas na aprendizagem.

Numero
do excerto | Narrador Localidade Trecho

106 N1 Amarante “Me sinto sempre desconfortavel quando os
professores falam “viram no on-line”, “deveriam ter
visto isso no primeiro, segundo ano”. Eu nao vi
esses conteidos mais a fundo no on-line e os
esqueci ou mesmo nao os vi”’ (S1).

107 N7 Sao Gongalo “..ficamos com muitas lacunas, falta de
aprendizado...” (S7).

108 N12 Jardim do Mulato ~ “... tenho muita caréncia de base para os assuntos
(povoado Mulato  que sdo tratados agora nas aulas presenciais” (S12).
dos Velosos)

109 N13 Hugo Napoledo “O ensino remoto [...] deixou um ano com
caréncia de aprendizado, hoje tenho mais
dificuldade para aprender os contetidos” (S13).

110 N19 Sdo Pedro “0O impacto que o ensino remoto causou € vem
causando ¢ a falta de conhecimento como base”
(S19).
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111 N30 Nao especificado “O impacto maior da pandemia € quando a gente
nao consegue responder o professor sobre algo
que vimos no primeiro ano... pois acabou que
esquecemos” (S30).

Fonte: elaborado pela autora.

Relativo as consequéncias do ensino remoto, o desconforto mencionado por S1 no
excerto 106 esta relacionado a auséncia dos conhecimentos que os professores parecem ter
como certos quando afirmam que os estudantes “viram no online”. Ao externar essa sensagao e
argumentar que nao viu esses conteudos “mais a fundo no online”, S1 reforca, como os colegas
S7,S12, S13 e varios outros, que as estratégias educacionais desenvolvidas durante a pandemia
trouxeram resultados que se mostraram aquém do que seria necessario para que fosse
considerado proveitoso.

Ao mesmo tempo, a queixa de S1 revela uma cobranga que parece ser considerada por
ela injusta e desproporcional, j4 que sdo exigidos conhecimentos sobre conteudos que a
estudante “deveria ter visto”, sem considerar as condigdes em que ela (ndo) teve acesso a esses
saberes. A cobranga retratada pela estudante, que também parece implicita no enunciado de
S30, no trecho 111, mostra, de certa maneira, uma ruptura entre o saber institucional ¢ a
experiéncia real vivida pelos sujeitos, j& que a ndo-linearidade do aprender em contextos
incertos como o pandémico esta sendo desconsiderada pelos proprios docentes, representantes
diretos da institui¢ao de ensino.

Diante disso, os excertos do quadro 27 também permitem remeter ao embate entre o
paradigma classico (se os contetidos foram ministrados ou postados, logo os estudantes os
assimilaram) e o reconhecimento da incerteza, da incompletude e da imprevisibilidade (Morin,
2005), que parece nao ser levado em conta. Como vimos, além de testemunharem que o ensino
remoto ndo conseguiu contemplar de maneira eficaz sequer os conhecimentos “de base”, os
sujeitos retratam situagdes impositivas que ignoram a realidade vivida no periodo, cobrando
deles sem considerar a referidas incertezas e imprevisibilidades.

A auséncia de mediacdo efetiva durante o ensino remoto também pode ser associada a
esses dizeres. Quando expressam que ‘“ficaram lacunas”, “ndo viram os contetdos”,
“esqueceram” ou “ndo conseguiram acompanhar” os alunos também ilustram que a zona de
desenvolvimento proximal (Vigotski, 2007 [1934]) ndo foi mobilizada de forma adequada, pois
faltaram interagdes significativas com professores e pares naquele periodo. Os excertos

destacados no Quadro 27 e em outros ao longo deste capitulo também apontam que a propria
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precariedade dos artefatos culturais (como as trocas linguageiras, os recursos didaticos, os
dispositivos eletronicos, a mediagdo docente) durante a pandemia podem ser apontados como
fatores que impactaram diretamente o processo de aprendizagem desses sujeitos.

A necessidade de se considerar esses artefatos e os demais agentes envolvidos no
entorno dos sujeitos no periodo pandémico reforca a visao da aprendizagem como um sistema
complexo e dindmico que emerge das coadaptagdes entre esses diversos elementos e o aprendiz,
que evolui e se transforma em meio a agdes, interagdes e retroacdes, conforme sugerem autores
como Freire (2013) e Morin (1995).

Além de mencionarem caréncia na aprendizagem de conteudos basicos, como foi
destacado no quadro anterior, os sujeitos também se referem a outros aspectos que consideram
consequéncias do ensino remoto, mencionando mudancas nos habitos de estudo, dificuldades

de socializagdo e vicio em tela, como mostram os excertos destacados a seguir.

Quadro 28 — Outras consequéncias do ensino remoto.

Numero
do excerto | Narrador Localidade Trecho

112 N3 Regeneracao “Ao retornar para o presencial, fiquei sequelado do
ensino remoto ¢ levei quase um ano para
conseguir interagir normalmente com as pessoas
ao meu redor, eu tinha medo” (S3).

113 N6 Sao Pedro “A pandemia afetou minha motivagdo porque
depois disso tive dificuldade de me socializar, e
isso afetou meu estado emocional...” (S6).

114 N11 Jardim do Mulato ~ “Tive uma grande mudanca na minha forma de
estudar, que foi me tornar uma pessoa sem
vontade de estudar. O ensino remoto me deixou a
pessoa que sou hoje, sem o habito de estudos e
afetou principalmente o meu aprendizado” (S11).

115 N16 Sdo Pedro “O ensino remoto impactou de forma negativa no
(povoado Lagoa meu aprendizado, se me perguntarem o que eu
Seca) aprendi nesse periodo, minha resposta vai ser:

praticamente nada [...] impactou no meu tempo de
tela, pois como era tudo no celular fiquei meio
que viciada passei a interagir menos
pessoalmente” (S16).

Fonte: elaborado pela autora.
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Enfatizando consequéncias do ensino remoto nos excertos 112, 113 e 115, os sujeitos
S3, S6 e S16 apresentam de forma clara o entendimento de que o ser humano ¢ social e de que
a dificuldade para interagir decorrente da situacdo pandémica € algo problematico. No trecho
112, por exemplo, S3 utiliza o adjetivo “sequelado”, deixando entender que, se estd nesse
estado, € porque passou por um trauma de grandes propor¢des. Além disso, quando afirma que
levou “quase um ano para conseguir interagir normalmente”, esse narrador deixa mostrar a sua
ciéncia de que o proprio comportamento nao estava normal. Remetendo a essa mesma
dificuldade para socializar depois do periodo de isolamento, S6 se diz emocionalmente afetada
devido a essa falta de interagdo. S16, por sua vez, ao explicar o motivo de interagir menos
pessoalmente, destaca que tal dificuldade para socializar € consequéncia direta do uso excessivo
do celular no periodo do ensino remoto, que a deixou viciada.

Em uma revisdo da literatura realizada em contexto internacional sobre a questdo do
vicio em internet e o contato excessivo com as telas por adolescentes, Dasdemir et al. (2022)
atestam que, como em nosso proprio contexto, o distanciamento social durante o periodo
pandémico limitou o tempo dos adolescentes com os amigos, reduziu as suas atividades
recreativas e elevou o nivel de tédio devido as atividades limitadas que podiam realizar em casa.

Dessa maneira, os adolescentes apresentaram maior taxa de utilizagdo da internet
durante a pandemia, fazendo com que os niveis de dependéncia a essa rede aumentassem
durante o periodo do isolamento. Esse aumento no uso foi atribuido a busca de aumentar a
sociabilidade, reduzir o tédio, divertir-se e lidar com os problemas emocionais. Segundo os
autores, a consequéncia disso foi que, mesmo apds a pandemia da covid-19, os niveis de
dependéncia de internet desses jovens aumentaram significativamente.

Como foi visto nos exemplos do Quadro 28, os sentidos atribuidos pelos sujeitos ao
ensino remoto na pandemia denotam, de forma geral, ideias como ineficiéncia, falta de
motivacdo e inadequacdo do virtual para a aprendizagem. Essas percepcdes apontam para
consequéncias socioemocionais, cognitivas e nos habitos gerais (a exemplo do referido vicio
em telas) e de estudo dos sujeitos. A inseguran¢a emocional de S3, por exemplo, afetou o seu
convivio com os demais no retorno as aulas (“eu tinha medo”, afirma ele), dificuldade de
integragdo social também destacada por S6 ¢ S16 nos excertos 113 e 115. S11, por sua vez,
destaca a modificagdo da rotina de estudos ao afirmar ter se tornado uma pessoa “sem vontade
de estudar”, mostrando uma dificuldade ainda ndo superada no primeiro ano do retorno as aulas

presenciais.
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Esses excertos enfatizam, mais uma vez, que a auséncia de ambientes interativos e
dialégicos no periodo pandémico comprometeu elementos essenciais para o engajamento em
acoes de aprendizagem e para a constru¢do do conhecimento. O que se observa, de uma forma
geral, ¢ que o ensino remoto (e todos que nele estavamos envolvidos) também pode ter levado
a essas marcas emocionais, sociais € cognitivas por ndo considerar a complexidade da vida
(Morin, 1995) e a necessidade de integrar razdo, emog¢ao e contexto diante de instabilidades
como a que tratamos. No proximo item, me detenho mais especificamente nas impressoes dos

sujeitos sobre o ensino e a aprendizagem da lingua inglesa no modo remoto.

4.4 “Ouvir musica e escrever”: aprendendo inglés remotamente

Tendo examinado as visdes dos estudantes sobre suas experiéncias com ensino o remoto
de uma maneira geral, destaco neste item trechos mais pontuais sobre as vivéncias relacionadas
a disciplina de lingua inglesa. Ressaltando trechos nos quais os alunos mencionam de forma
mais especifica aspectos ligados ao ensino ou a aprendizagem do inglés, averiguo, de forma
mais pontual, os sentidos atribuidos pelos sujeitos ao ensino e a aprendizagem dessa disciplina
no periodo pandémico.

Para isso, sdo verificados juizos de valor atribuidos as a¢des da docente frente as
dificuldades individuais e do grupo como um todo e examinadas, de forma mais especifica, as
estratégias e artefatos para a aprendizagem de inglés mencionadas pelos discentes como
propulsoras de seu desenvolvimento linguistico. Partindo dessa averiguagdo, abordamos
questdes como autonomia, uso de artefatos culturais e outras possibilidades, inferindo teorias
sobre o ensino e a aprendizagem de segunda lingua subjacentes a esses enunciados e os
discursos que os sujeitos refutam ou aos quais aderem quando se trata de aprender uma lingua
estrangeira como o inglés.

Tendo em vista as referéncias a esses aspectos nos enunciados, verifica-se que a leitura
inicial e mais evidente que os estudantes fazem sobre suas experiéncias de aprendizagem de
inglés quando recapitulam o ensino remoto no periodo pandémico se assemelha as impressoes
gerais sobre o ensino remoto ja comentadas em item anterior. E possivel perceber nas partes
destacadas dos excertos a seguir, por exemplo, que a eficiéncia das aulas de inglés na

modalidade on-line ¢ questionada:



Numero
do excerto | Narrador Localidade

116 N27 Agua Branca
117 N29 Regeneracao
118 N30 Nao especificado
119 N31 Sao Pedro
(interior)

Fonte: elaborado pela autora.

Quadro 29 — Impressoes gerais sobre as aulas de inglés.
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Trecho

“Meu estudo de inglés teve pouca frequéncia.
Minhas estratégias eram ouvir as musicas e tentar
saber em portugués, eu fazia tarefas da escola,
procurava livros como dicionarios. As aulas on-
line foram menos eficientes do que as
presenciais, [...]. A aula de inglés no periodo
pandémico, da forma que a professora explicava,
deixava o mais facil possivel. [...] eu era uma aluna
que ndo interagia com os professores. No inglés, eu
ndo tinha conhecimento das palavras do inglés por
conta da minha escola antiga.” (S27).

“Nao me adaptei ao ensino, lembro de poucas
aulas de inglés no Meet...” (S29).

“... durante o on-line nfio consegui aprender
muito inglés, era muita atividade e eu ndo estava
conseguindo me adaptar. As aulas on-line nao eram

eficientes para fazer perguntas, tirar davida etc.”
(S30).

“Uma forma eficaz que me ajudava aprender inglés
era escutar musicas. As aulas on-line pra mim nao
foram muito eficazes, mas ajudou bastante. Eu
tinha uma dificuldade enorme de concentragéo, se
eu fosse avaliar em uma escala de 0 a 10 o quanto
eu aprendi, eu daria 6. Essa nota ¢ uma nota geral,
mas no inglés eu aprendi muito” (S31).

Como se observa nos enunciados destacados no Quadro 29, as impressdes desses

discentes sobre as aulas de inglés se coadunam com as opinides negativas sobre o ensino remoto

em geral, pois os estudantes afirmam que ndo aprenderam, que nao lembram das aulas, enfim,

que as aulas ndo foram eficazes. Ao mesmo tempo, S27 e S31 parecem querer amenizar essa

valorag@o negativa quando, em seus relatos, retratam a pratica docente ou a propria disciplina

de forma positiva com afirmagdes como “no inglés eu aprendi muito” (S31) e “da forma que a

professora explicava, deixava o mais facil possivel” (S27).

E interessante perceber também uma busca de autonomia no enunciado de S27. Ao

mencionar que “procurava livros como dicionarios” em suas técnicas de estudo de inglés, a
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estudante demonstra uma acdo autdnoma, remetendo também a uma pratica mais tradicional
(uso do dicionario impresso, que também pode ser muito til) em detrimento de recursos
adicionais proveitosos oferecidos pelas op¢des dos dicionarios virtuais, que apresentam icones
clicaveis com chaves de prontlincia, imagens e cenas explicativas, considerando a dinamicidade,
a mudanca e os sentidos que se atualizam de acordo com o contexto em que se empregam.

A busca da autonomia ensaiada por S27 ¢ muito importante. Todavia, como destaca
Dickinson (1994) ela precisa ser aprendida, e o professor tem o papel essencial de orientar os
estudantes a aprenderem-na. Referindo-se a tentativa de busca autonoma da aprendizagem de
um aluno que procurava memorizar um diciondrio, o autor ressalta a ineficiéncia dessa técnica,
que ndo envolve a compreensdo de aspectos gramaticais e tampouco possibilita a elaboragdo
adequada de enunciados.

No caso de S27, a opgao pelo uso do dicionario impresso ndo parece ser no intuito de
decorar palavras, mas pode estar ligada a instabilidade da internet mencionada em outra
passagem da narrativa ou mesmo a falta de um “learner training” direcionado, agdao que, se
tivesse sido realizada efetivamente pela professora, poderia ter auxiliado a estudante na
conducdo de estratégias autdnomas de aprendizagem adicionais. Esse aspecto da falta de
treinamento ou mediacdo ¢ corroborado por outro trecho da narrativa, na qual a enunciadora
afirma ser “uma aluna que nao interagia com os professores”.

Voltando a questao dos sentidos atribuidos ao ensino da lingua inglesa, as razoes para
os contrastes na avaliagdo da disciplina e da professora retratados nos excertos 116 e 119,
podem estar ligadas, como ja supomos em outras ocasides, a presen¢a da pesquisadora-docente
na sala de aula quando as narrativas foram redigidas.

Por outro lado, as valoragdes sobre a (in)eficiéncia das aulas de inglés que estdo
colocadas de forma mais clara por S29, S30 e S31 podem tanto estar ligadas aos diversos fatores
de interferéncia na aprendizagem inerentes ao cronotopo pandémico (dificuldades de acesso ao
ambiente virtual, questdes domésticas, bloqueios emocionais etc.) quanto a caracterizagao,
mesmo que indiretamente, do perfil da docente como alguém cujo trabalho nao correspondeu
as expectativas dos estudantes, especialmente nos trechos “ndo consegui aprender” (S30) e
“lembro de poucas aulas de inglés” (S29).

Essas sdo algumas possibilidades. Como vimos em Bakhtin (2017 [1979]) e Vygotsky
(2007 [1934]), diversos fatores interagem entre si na emergéncia do sentido, e, diante dessa
complexidade, nos remetemos também a essas interpretacdes, que podem ser vidveis mesmo

diante das ja referidas dificuldades enfrentadas por todos na pandemia. Os exemplos a seguir,
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jéa utilizados para reflexdes sobre as emocdes destacadas pelos discentes, também deixam

subentendido um determinado perfil da docente:

Quadro 30 — Impressoes sobre a docente de inglés.

Numero
do excerto | Narrador Localidade

120 N8 Santo Antonio “A experiéncia foi boa porque a professora
dos Milagres deixava aula de inglés mais leve, mas o interesse
era pouco no on-line [...]. Eu tive dificuldade em
aprender porque eu ndo sei nada de inglés” (S8).

121 N18 Agua Branca “a nossa professora era bastante legal e passava
aquela alegria para que os alunos se sentissem bem
para estudar inglés” (S18).

122 N23 Regeneracao “Inglés ja ndo me fazia muito bem, depois s6
piorou. Muitas das vezes, a professora alegrava
os meus dias, apesar de em muitos eu me sentir
inttil por ndo me adaptar, e o fato que pessoalmente
conseguia me adaptar melhor. [...] A série Friends
me ajudava muito, além de rir bastante, as musicas
em inglés antigas como “Stand by me” me
ajudavam bastante. Porém, depois que voltou,
fiquei feliz porque inglés ficou mais facil a cada
dia que passa” (S23).

Fonte: elaborado pela autora.

Como se percebe nos excertos 120, 121 e 122, além de outros ja comentados, os juizos
de valor atribuidos a docente da disciplina e a sua pratica aparecem de forma direta quando
positivos e indiretamente quando ndo o sdo, pois os sujeitos parecem buscar evitar imputar
falhas a professora.

Apesar disso, quando os estudantes afirmam, por exemplo, que as aulas on-line foram
menos eficientes que as presenciais (S27, no excerto 116) ou ndo muito eficazes (S31, no
excerto 119), que ndo lembram das aulas de inglés (S29 ¢ bem preciso quanto a isso) ou nao
conseguiram aprender e que havia muitas tarefas (como afirma S30 especificamente sobre a
disciplina de inglés), podem estar indicando também falhas da prépria docente em relagao ao
ensinar no modo remoto (“depois que voltou [...] ficou mais facil”, diz S23), seja por
sobrecarregar os estudantes com muitas atividades, seja por ter ministrado aulas pouco

interessantes que ndo chegaram sequer a ser lembradas por alguns.
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Esses sdo sentidos possiveis, e a situagao geral do cronotopo pandémico contribui para
reforca-los, ja que a disposi¢ao geral dos envolvidos nas a¢des desse sistema escolar, que inclui
a professora ministrante da disciplina no periodo em discussdo, nao era das melhores, como
apontam Pereira, Alencar e Lima (2021) em seus estudos sobre os aspectos emocionais na
comunidade do IFPI.

Por outro lado, essas impressdes sobre as aulas de inglés e a docente também ilustram a
importancia das variaveis afetivas como componente do aprender, pois, como mostramos a
partir de autores Aragao (2007; 2008; 2011; 2022), Ellis (2015), Krashen (2009) [1982] e
Schuman (1999), os processos de aprendizagem, em sua complexidade, ndo separam cognicao
e emocdo. Esse elemento, como se percebe nos excertos 120, 121 e 122, ¢ valorizado por S8,
S18 e S23.

A questdo afetiva, que ja discutimos em tdpico anterior, € ressaltada aqui também como
forma de aclarar mais uma vez que o conhecimento ndo ¢ neutro nem linear e que a
aprendizagem emerge das interrelacdes que se constroem nas trajetorias, distintas para um e
para outro, € nas combinagdes entre saber, cultura, emo¢ao, sensibilidade e contexto, além das
proprias valoragdes atribuidas as experiéncias vividas.

No enunciado de S23 (excerto 122), a mencao a influéncia da série Friends ¢ da musica
Stand by me, ligadas a emoc¢des positivas, mostram esse aspecto ao ressaltar que fatores afetivos
relacionados a artefatos oriundos do meio cultural da lingua em estudo e a valorizagdo do saber
que circula fora da escola podem se agregar ao processo educacional como “matérias-primas”
a serem integradas ao conhecimento e que, em tempos de incerteza, “a vida exige estratégia e,
se possivel, serendipididade e arte” (Morin, 2021).

A mengao a professora como mediadora emocional, feita tanto por S18 quando afirma
que a professora “passava aquela alegria”, quanto por S23 (no trecho “a professora alegrava
meus dias’’) também nos parece importante por deixar subentendido um comprometimento com
a humanizag¢do do ensino, € nao apenas com o conteudo. Esse pode ser considerado um ponto
positivo.

Ainda no excerto 122, verificamos que a comparagdo de S23 entre o cronotopo do
ensino remoto e o presencial denota sentidos opostos para um e para o outro. Ao dizer que
pessoalmente conseguia se adaptar melhor, e, em outras passagens de sua narrativa, que “os
anos em casa machucaram muito” (excerto 16 do Quadro 4) e que o acesso a internet “foi
ficando mais dificil” (trecho no quadro 2) identifica o lar como espaco de vulnerabilidade e a

escola como espago de positividade, ideal para o reencontro com a aprendizagem.
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Dessa maneira, esse sujeito significa o tempo vivido na pandemia como uma
descontinuidade dos estudos e, consequentemente, como perda com relacdo ao ensino-
aprendizagem, enquanto o tempo pds-pandemia € apresentado como recuperacao e fluidez pois,
com o retorno, “o inglés ficou mais facil” e, “depois que voltou” S23 ficou “feliz”, como vimos
no Quadro 30.

Voltando as alusdes sobre a ineficiéncia e a pouca lembrancga sobre as aulas de inglés
encontradas em enunciados como os de S29 e S30, que, como dissemos, ddio margem a
inferéncia de que houve fracasso da docente ao ensinar em modo remoto, também ¢ possivel
ligé-las a periodicidade das aulas sincronas no Meet, que aconteciam apenas uma vez ao mes,
ou as auséncias dos proprios alunos.

Recapitulando dados sobre a frequéncia dos estudantes nesses encontros sincronos
mensais da disciplina em 2021 (num total de 7 encontros aproximadamente), que tinham
durag@o de uma hora, verifica-se que sempre havia um minimo de 10 alunos ausentes entre os
mais de 40 matriculados na turma.

Seja pela pouca quantidade de aulas ministradas, pelas auséncias dos alunos aos
encontros sincronos, pelas falhas da professora ou pela propria situacdo de calamidade geral, a
questdo da (in)eficacia das aulas de inglés e do relembrar ou acessar conteudos ¢ referida direta

e indiretamente em outros relatos, como os de S2 e S4:

Quadro 31 — (In)eficacia das aulas remotas de inglés.

Numero
do excerto | Narrador Localidade Trecho

123 N2 Amarante “... meu aprendizado de inglés foi bastante “eficaz”
porque estudava inglés por fora da escola, ¢
como tinha bastante tempo, conseguia estudar as
matérias que mais gostava” (S2).

124 N4 Amarante ... inglés foi mais no ano de 2023, as aulas on-line
ajudaram muito por serem gravadas” (S4).

Fonte: elaborado pela autora.

Analisando os excertos do Quadro 31, uma leitura inicial nos remete a visdes otimistas

por parte de S2 e S4. No trecho 124, quando S4 afirma que as aulas on-line ajudaram por serem
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gravadas, termina por ressaltar o ponto positivo da possibilidade de recapitulacdo, do estar a
disposi¢ao para acesso quando fosse necessario.

Apesar disso, quando esse sujeito diz que “inglés foi mais em 2023”, ou seja, mais de
um ano depois do retorno as aulas presenciais, deixa implicito que antes de 2023, ou seja, no
periodo relativo as aulas remotas, o estudo ou o ensino de inglés nao foi relevante.

O narrador S2 também vai nessa direcdo quando afirma, no excerto 123, que seu
aprendizado de inglés foi bastante “eficaz’” porque estudava inglés por fora da escola. Ao dizé-
lo, afirma indiretamente que se tivesse restringido seus estudos apenas ao que foi oferecido pela
escola ndo teria havido eficacia, deixando entender que sua aprendizagem de inglés so foi eficaz
porque buscou outros meios de aprender. Com isso, S2 também deixa subentendido que tem
certa autonomia em seus estudos, ao mesmo tempo em que reforga a opinido de outros colegas
da turma a respeito da ineficdcia das aulas remotas de inglés.

A presenca dessas e de outras criticas nos discursos averiguados sdo muito importantes.
Além de permitirem verificar pontos falhos relacionados a técnicas de ensino e aprendizagem
como a solicitacao de tarefas para a fixagdo de contetidos, considerada excessiva por alguns dos
sujeitos, esses julgamentos propiciam a visdo da propria imagem pelos olhos de outrem. Nesse
sentido, a alteridade que nos ¢ constitutiva e que so € possivel a partir de nossa relagdo com o
outro vai se delineando mais claramente.

No caso especifico do sistema em estudo, a sala de aula de lingua inglesa, a professora
se distingue dos outros sujeitos com os quais interage pelo papel de docente. Diante desse papel,
que traz em si, entre outras fungdes, a de avaliar o outro, nem sempre ¢ facil avaliar os proprios
atos e posturas partindo do olhar para si mesmo.

O discurso dos estudantes, envolto por questdes de ética relacional, se faz, portanto,
imprescindivel tanto para a construcdo quanto para a ressignificacdo da alteridade. Dessa
maneira, as referidas criticas servem como guia para ajustes na pratica didatica em andamento
com os grupos de alunos que atualmente estdo sob a nossa responsabilidade.

Passando dos sentidos ligados a avaliacao da postura docente e das praticas de ensino
para as descricdes dos meios de aprendizagem destacados pelos estudantes, observa-se que,
entre as estratégias para aprender o inglé€s, atividades com musicas foram as mais citadas pelos
sujeitos. Além dos trechos das narrativas de S27 e S31 nos excertos 116 e 119, destacadas no
Quadro 29 deste item, enunciados como os que seguem também se referem a esse tipo de

atividade:



Numero
do excerto

125

126

127

128

129

Narrador

N2

N8

N14

N19

N25

Quadro 32 — Musicas como estratégia de aprendizagem.

Localidade

Amarante

Santo Antonio
dos Milagres

Jardim do Mulato

Sdo Pedro

Regeneracao

Fonte: elaborado pela autora.
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Trecho

“No inglés, utilizava de varias técnicas de estudo,
dentre elas, escutar musica, escrever em ingl¢s,
jogar games em ingl€s, assistir séries etc.” (S2).

“Minha rotina de estudo de inglés durante a
pandemia ndo era frequente, eu pesquisava, as
vezes, aulas no YouTube. [...]. As estratégias de
aprendizado eficazes para inglés foram ouvir
musica e escrever [...] A experiéncia foi boa porque
a professora deixava aula de inglés mais leve, mas o
interesse era pouco no on-line [...]. Eu tive
dificuldade em aprender porque eu nao sei nada de
inglés” (S8).

“Eu quase nao estudava inglés [...]. Mas eu sempre
gostei de musica pop, entao facilitava o meu
aprendizado” (S14).

“Minha divisao de estudos na disciplina de inglés
era bem escassa, pois nunca tive facilidade nessa
lingua [...]. Musicas internacionais e frases
motivacionais na internet foram exemplos de
algumas estratégias que utilizei para me adaptar
ao inglés, ja que as aulas on-line ndo foram capazes
de suprir todo o aprendizado que o presencial
oferecia. Porém, a minha experiéncia com o inglés
foi eficiente, a docente que ministrava as aulas
apresentava muitas dinamicas” (S19).

“Q inglés ajudou um pouco por conta das
musicas que a professora passava, que faziam com
que interagissemos” (S25).

A mengao feita pelos estudantes ao uso de musicas como estratégia de aprendizagem de

inglés merece destaque nao apenas por ter sido a mais citada. Ao refletir sobre a utilizagdo desse

artefato cultural considerando-se os variados elementos envolvidos em sua composicao ¢ as

diversas abordagens de ensino/aprendizagem de linguas as quais esse tipo de atividade pode ser
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associado, verificamos que atividades com musicas podem envolver aspectos embasados em
teorias de ASL diversificadas, conforme ja apontamos em Queiroz ¢ Zuin (2023).

Como se sabe, a musica ¢ um elemento cultural que propicia repetigdes (melddicas e em
refroes) que podem ajudar na formagao de habitos automéaticos na lingua e incentivar o treino
da fala e a familiarizagdo com prontncias, funcionando como recurso mnemonico. Atividades
dessa natureza podem, portanto ser associadas ao behaviorismo. Além disso, a identificagdo
com determinado gosto musical pode levar o aprendiz (em especial na adolescéncia, como € o
caso dos nossos estudantes de ensino médio) a uma “integracdo social e psicologica”
(Schumann, 1978 apud Paiva, 2013) positiva com seus idolos ou bandas favoritas e,
consequentemente, com a cultura dos povos que falam/cantam em lingua inglesa, facilitando a
aquisicao da lingua.

Atividades desse tipo também permitem fazer associagdes entre informagdes tratadas
nas musicas e diversos temas transversais que podem ser discutidos e explorados nas aulas do
ensino médio, ampliando o vocabulario e conhecimentos sobre temas diversificados e sobre
outras disciplinas dentro ou fora do curriculo. Diante disso, as musicas também podem ser
entendidas por um viés sociointeracionista, ja que sdo artefatos culturais mediadores do contato
entre o aprendiz, o idioma alvo e os aspectos culturais, histdricos e sociais ligados a ele.

Ainda com relacdo a esse tipo de atividade, podemos refletir sobre a hipdtese do filtro
afetivo, visto que os exercicios com musicas geralmente propiciam um ambiente descontraido
e livre de tensdes, baixando o filtro afetivo dos estudantes que, estando tranquilos, ficam mais
abertos ao input e a interagdo (como destaca S25 no excerto 129) e, consequentemente, a
aprendizagem. A respeito da utilizagdo desse componente cultural nas aulas de lingua inglesa,

Siqueira (2010, p. 21) aponta que

No caso do inglés, hoje uma lingua de alcance global, a fun¢do da musica
torna-se, na verdade, ‘transcultural’, abrindo espago para que o ‘internacional’
(re)assuma seu significado original e realmente reflita representagdes culturais
que vao muito além das fronteiras dos paises hegemdnicos de lingua inglesa,
Estados Unidos e Inglaterra, pois, como sabemos, o aprendizado dessa lingua,
dentre outras coisas, dara aos seus aprendizes acesso a um mundo
multicultural e de diversidade étnica.

A utilizagdo desse material auténtico, como destaca Siqueira (2010), permite levar a sala
de aula elementos importantes de diversidade cultural que nem sempre tém visibilidade por ndo
serem advindos de paises hegemonicos. Em nosso caso, a variedade na origem desses artefatos

culturais € sempre considerada.
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Como ¢ possivel perceber nas narrativas, ¢ recorrente a utilizacdo de recursos
multimodais e digitais (musica, games, videos) pelos estudantes como formas de aprender
inglés em contextos reais. Retratando o uso desse idioma em atividades cotidianas e culturais,
os sujeitos deixam mostrar o reconhecimento e a vivéncia da lingua como prética social e ndo
como objeto escolar descontextualizado. Dessa maneira, a sala de aula online ndo ¢ tida como
a unica fonte ou locus de aprendizagem.

Assim como nos excertos do Quadro 32, no qual os estudantes destacam a utilizagao de
musicas como meios facilitadores da aprendizagem, remetendo-nos a pressupostos teoricos
sobre a aprendizagem de linguas como os destacados por Paiva (2013), € possivel identificar
trechos que possibilitam inferir sentidos a respeito das predisposi¢des (ou dificuldades) dos

sujeitos para a aprendizagem do idioma:

Quadro 33 — Predisposicdo para a aprendizagem de inglés.

Numero
do excerto | Narrador Localidade Trecho

130 N7 Sdo Gongalo “Estudo de inglés era so6 através do Classroom,
frequentemente s6 quando tinha trabalhos [...] As
dificuldades de inglés sdo porque eu nunca
consegui aprender inglés até hoje, sempre tive
dificuldade e ainda ndo tinha auxilio de um
professor pessoalmente, foi horrivel, como em
muitas matérias” (S7).

131 N9 Agua Branca “Na matéria de ingl€s eu nao sentia nenhuma
dificuldade, gostava da matéria e acompanhava
tudo” (S9).
132 N15 Nao especificado “... a unica forma que eu mais tinha contato com

inglés era com jogos on-line e musicas. [...] Nas
aulas de ingl€s, para o estudo sempre buscava
videoaulas no YouTube, mas de certa forma nao
tinha dificuldade na matéria” (S15).

133 N20 Agua Branca “Minha rotina de estudos na matéria de inglés era
muito boa, pois eu sei falar inglés, e fora os estudos
da escola eu gostava muito de estudar outros
contetdos de ingl€s. Na pandemia, eu consegui
consolidar o meu inglés e sou ja praticamente
fluente. Na matéria de inglés, eu nio costumava
procurar os contetidos para estudos, pois eu ja
sabia bastante coisa, e tudo que precisava era
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responder questdes que eu ja sabia [...]. Eu
aprendi muito da lingua inglesa na pandemia pelo
meu proprio estudo [...]. O inglés tem esse lugar na
minha vida, ele me ajuda a esquecer de muita coisa
ruim e me faz sentir melhor” (S20).

134 N24 Sédo Francisco do “Eu assistia muitas aulas de inglés no YouTube
Maranhao para me aperfeicoar mais...” (S24).

Fonte: elaborado pela autora.

Como se percebe, os narradores S9, S15 e S20 deixam entender que tém facilidade ou
se identificam com o inglés. S20 vai um pouco além quando afirma que o contato com o idioma
o conforta, deixando implicito que se identifica com a cultura vinculada a essa lingua. S24
também deixa entender, no excerto 134, que ja possui uma base de conhecimentos, pois afirma
que as aulas de inglé€s que assistia no YouTube eram uma forma de se “aperfei¢oar mais”.

No polo oposto, temos no excerto 130 o relato de S7, que declara sempre ter tido
dificuldades com o idioma e ter sentido falta de um acompanhamento mais préximo de um
professor. Esse exemplo corrobora mais uma vez a importancia da mediagdo de um outro mais
competente para ajudar a atingir objetivos de aprendizagem (Vigotski, 2007 [1934]).

Além das associagdes tedricas com estudos sobre a aprendizagem de linguas feitas pela
analise de excertos anteriores, onde j& s3o identificados aspectos de natureza
sociointeracionista, os sentidos oriundos dos relatos dos discentes possibilitam reforcar as
remissoes a teoria sociocultural de Vygotsky em outros momentos.

Em trechos como 135 e 136, a seguir, nos quais S3 e S17 se referem aos didlogos entre
os colegas da turma ou a “conversagdo com pessoas que gostavam” fica claro o sentido de
valorizagdo que atribuem as interacdes com pessoas ao derredor e ao uso de artefatos culturais
para a aprendizagem. No tocante aos ultimos, vimos em trechos anteriores que os sujeitos
destacam a escrita, games, séries e musicas. Destaco desta vez as mengdes a didlogos, ao

aplicativo Duolingo e a prépria escrita:

Quadro 34 — Artefatos culturais e aprendizagem de inglés.

Numero
do excerto | Narrador Localidade Trecho

135 N3 Regeneracao “Nas aulas on-line de inglés aprendia bastante
com os dialogos que a professora fazia com os
meus colegas de turma, embora eu fosse timido
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para conseguir interagir com os demais alunos”
(S3).

136 N17 Amarante “Para estudar inglés, além das aulas, eu gostava de
praticar também pelo Duolingo e por
conversacio com pessoas que gostavam. Para
mim, escrever, ouvir e repetir era a melhor forma de
aprender [...]. Eu adoro inglés, entdo, por isso, as
aulas eram boas da mesma forma” (S17).

137 N18 Agua Branca “Estudava inglés na escola e jogava Duolingo. Os
modos que eu conseguia aprender frequentemente
era nas atividades escolares [...]. O aprendizado de

inglés foi muito importante para todos, a nossa
professora era bastante legal e passava aquela
alegria para que os alunos se sentissem bem para
estudar inglés” (S18).

Fonte: elaborado pela autora.

Além de remeterem a aspectos da teoria sociocultural, as mengdes ao Duolingo’! feitas
por S17 e S18 nos trechos 136 e 137 sdo importantes para refletir sobre a questdo da
gamificacdo. Pesquisando sobre jogos e aprendizagem de linguas mediados por dispositivos
moveis, Shortt et al. (2023) destacam que o Duolingo ¢ uma das ferramentas de aprendizagem
mais influentes e dominantes do momento, estando imbricada a resultados de aprendizagem
positivos que podem ser relacionados, entre outros aspectos, & motivacao, ao engajamento € ao
prazer atribuidos ao aspecto ludico caracteristico do jogo.

Além desses aspectos, o Duolingo oportuniza o treino das habilidades linguisticas da
fala, da escrita, da leitura e da compreensao auditiva, bem como a interpretacao de pequenas
historias, apresentando também muitos exercicios de organiza¢do sintdtica tipicamente
estruturalistas.

Como apontado em Queiroz e Zuin (2022), o Duolingo foi sugerido no contexto do
sistema escolar em estudo como atividade para incentivo a autonomia, visando também a
“valorizacao de tempos e espagos nao formais” (Novoa, 2022) e ao ensino do inglés com base
na exploracao dos diversos empregos desse idioma nas culturas juvenis, conforme previsto na

BNCC.

5! Popularizado como instrumento informal de ensino e aprendizagem de idiomas, o Duolingo foi incorporado as
esferas académicas formais e institucionalizadas brasileiras com a inser¢do do Duolingo English Test (DET)
entre os exames de proficiéncia reconhecidos pela Capes no ano de 2023. Conf.
https://dpg.unb.br/images/CAPES _PRINT/Profici%C3%AAncia_- Oficio_e juntada_de documento.pdf.
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A mengao dos aprendizes a escolha do jogo para ampliar seus conhecimentos de inglés
pode implicar numa adesdo a sugestdo feita pela docente e, consequentemente, ao discurso de
que estando confortaveis e abertos ao input, os estudantes aumentam as possibilidades de
aprendizagem.

Nessa direcdo, volto a mencao de S2 aos games em inglés, no trecho 125, para ressaltar
que, conforme aponta Coscarelli (2016) com base em James Paul Gee, os jogos (em geral)
precisam ser levados mais a sério, ja que sao recursos pedagdgicos que aliam aprendizagem e

prazer, aspectos que nunca deveriam ser separados, pois

se aprende melhor o que se aprende com alegria, com envolvimento e
motivacdo. Os jogos desenvolvem memoria, criatividade, raciocinio, solugao
de problemas, bem como ajudam os jogadores a lidar com a frustragdo e a
trabalhar colaborativamente, promovendo a socializagdo ¢ o sentimento de
pertencimento a um grupo ou comunidade (Coscarelli, 2016, p. 13).

Como destaca a autora, os jogos como recursos pedagdgicos apresentam vantagens de
alta relevancia. Nessa mesma direcao, abordando a questdo dos jogos ao refletir sobre
letramentos em espagos virtuais, Dudeney, Hockly e Pegrum (2016) destacam a importancia do
letramento em jogos para a aprendizagem. Segundo os autores, o letramento em jogos €, na
verdade, um “macroletramento”, pois envolve habilidades linguisticas, espaciais,
multimidiaticas e cinestésicas.

Para além da adesdo a determinados discursos sobre meios Uteis para a aquisi¢do de
linguas, o uso recorrente de recursos de aprendizagem fora do ambiente institucional por parte
dos alunos-autores pode estar indicando também que o desequilibrio sistematico da instituicao
escolar naquele periodo promoveu, em alguns sujeitos, abalos que os levaram a tentativas de
reequilibrio em relagdo aos seus papéis como aprendizes, ja que ndo consideravam as aulas
online eficientes.

Esse aspecto remete a Morin (2021) quando destaca que, diante de situagdes que causam
abalos em um sistema, as diversas partes do todo se metamorfoseiam para dar lugar a uma
adaptacdo e consequente renovagao de aspectos no sistema como um todo. Com relag@o a nossa
propria pratica, ¢ possivel afirmar que, apds a pandemia, a diversidade nas atividades de
aprendizagem passou a ser relativamente mais ampla, sendo incorporadas no dia a dia recursos
que, em nosso caso, ndo recebiam tanta atengdo antes do ensino remoto, como os jogos do
Wordwall e do Baamboozle.

Nao ¢ nosso intuito analisar o uso das estratégias e recursos de aprendizagem de inglés

utilizadas pelos sujeitos narradores durante o distanciamento social com énfase em dados



187

quantitativos, ja que o objetivo € averiguar os sentidos atribuidos por eles ao ensino ¢ a
aprendizagem de inglés no modo remoto. Todavia, para melhor ilustrar essas ocorréncias, trago
a seguir um grafico que remete a esse aspecto, mostrando a quantidade de mengdes a esses

agentes.

Figura 12 — Estratégias e recursos para a aprendizagem de inglés.

15

Musicas m Exercicios escolares ' Videoaulas
Hm Escrever m Duolingo Séries/ filmes
Games QOutras

Fonte: elaborado pela autora.

Como mostra o gréafico, as mengdes dos estudantes as estratégias e recursos de
aprendizagem de inglés ao longo do ensino remoto incluem atividades ora ligadas ao ambiente
formal, referentes as ja mencionadas orientagdes pedagogicas institucionais que impunham a
postagem de uma tarefa a cada aula ministrada, ora ao ambiente informal. Resumidamente,
pode-se dizer que, em ordem decrescente, as estratégias de aprendizagem de inglés ao longo do
ensino remoto incluiram as seguintes atividades: ouvir musicas, responder os exercicios da
escola, assistir videoaulas, assistir séries, jogar Duolingo ou outros games, escrever, traduzir,
repetir, conversar.

A mencdo a atividades de natureza tdo variada, que evoca a complexidade e
dinamicidade dos elementos envolvidos no ensino remoto, remete a questdo da importancia e
complementaridade das diferentes vias e fatores que levam a aprendizagem de uma lingua,

conforme destacado por Larsen-Freeman (1997), e também deixa clara a complexidade dos



188

proprios sujeitos envolvidos, que buscaram, cada um a sua maneira, alternativas vidveis para
levar adiante os seus estudos de inglés.

E possivel visualizar no grafico que os sujeitos também citam com frequéncia os
exercicios escolares, que ficam em segundo lugar entre as estratégias de aprendizagem mais
mencionadas. Essas tarefas geralmente consistiam em propostas de leitura de pequenos textos
sobre temas transversais e resolugcdo de questdes sobre o conteudo e o tema tratados, além de
producdes escritas simples e exercicios gramaticais. Os excertos a seguir ilustram algumas

mengoes a essas tarefas de inglés no ambiente virtual de aprendizagem:

Quadro 35 — Tarefas de inglés no AVA.

Numero

do excerto | Narrador Localidade Trecho

138 N6 Sdo Pedro “Minha rotina em inglés era razoavel. Me superei
nas tarefas da escola e ouvi musicas, minhas
aulas de inglés foram eficientes. Meu ensino

remoto foi muito bom” (S6).

139 N7 Sdo Gongalo “Estudo de inglés era so através do Classroom,
frequentemente s6 quando tinha trabalhos” (S7).

140 N10 Sdo Gongalo “A rotina de estudos de inglés durante a pandemia
acontecia através da escola. As estratégias de
aprendizagem foram 6timas, através de atividades,
musicas, entre outras. As aulas on-line foram
menos eficientes que as presenciais. Na matéria de
inglés, as experiéncias de aprendizado foram
otimas” (S10).

141 N13 Hugo Napoledo ... 80 praticava inglés nas aulas via Meet, as
vezes praticava no Duolingo. As aulas on-line
foram apenas um meio de ndo perder o ano. As

experiéncias com o inglés foram razoaveis, pois eu
nunca fui muito bem em inglés [...]. Quase ndo
faltava nas aulas e uma das que eu procurava
interagir era a de inglés, achava as atividades de
inglés umas das mais faceis” (S13).

142 N22 Regeneracao “... eu estudava inglés apenas durante as aulas e
quando havia atividades. Minha aprendizagem no
inglés era fazendo tarefas da escola e escutando

musica, pois eu gosto bastante de escutar, e
também assistindo séries legendadas, mas era
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raramente. [...] O aprendizado de inglés durante a
pandemia era 6timo, uma aula discursiva e
interessante também” (S22).

Fonte: elaborado pela autora.

Predominantes como tarefas “de casa” a serem realizadas em horario distinto do
encontro virtual da professora com a turma, os exercicios de interpretagao de texto, bem como
os de gramatica, com viés estruturalista, parecem ser bastante valorizados, pois sdo
mencionados entre as principais estratégias de aprendizagem pelos estudantes. Como vemos
nos excertos 140 e 142, S10 e S22 chegam a utilizar o adjetivo “6timo” para se referir as
experiéncias de aprendizagem do idioma naquele periodo, deixando implicito que as atividades
da disciplina ndo lhes causavam maiores problemas.

Esse sentido de facilidade ou simplicidade ¢ reforcado por S6 (trecho 138), quando
afirma ter se superado nas tarefas, e por S13 (trecho 141), que posiciona as tarefas de inglés
entre as mais faceis. Ao mesmo tempo, o enunciado de S13 permite inferir que o ensino remoto
talvez ndo estivesse sendo levado a sério, pois externaliza que “as aulas on-line foram apenas
um meio de ndo perder o ano”, deixando entender com o uso do advérbio restritivo “apenas”
que havia o cumprimento de um “estar ali burocratico”, mas que objetivos importantes da escola
como ensinar, integrar, incentivar, disciplinar e (trans)formar poderiam ndo estar sendo
cumpridos.

Considerando-se a situacdo geral de temor e pessimismo predominante entre os
membros do sistema escolar, talvez visdes mais otimistas sobre tal ou qual aspecto ou disciplina
possam ser considerados imprevisibilidades. Por outro lado, exemplos com visdes positivas
também mostram que as propriedades individuais dos sujeitos como elementos desse SAC tém
nuances proprias que dependem das suas inter-relagdes, como sistemas que também sdo, mas
que devem ser observadas levando em conta as caracteristicas do todo do qual fazem parte.
Essas peculiaridades nos levam mais uma vez ao reconhecimento de que, como destaca Morin
(2021, p. 88), “o conhecimento das partes depende do conhecimento do todo, como
conhecimento do todo depende do conhecimento das partes”.

Os trechos com mengdes as atividades de inglés realizadas no ciberespago institucional
escolar ilustrados no Quadro 35 também permitem reflexdes sobre uma escolha lexical comum
nas narrativas: a palavra “s6”. Como vimos no excerto 139, S7 chega a afirmar que seu “estudo

de inglés era so através do Classroom, frequentemente s6 quando tinha trabalhos™. S13, por sua
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vez, “so praticava inglés nas aulas do Meef” e S22 estudava “apenas durante as aulas e quando
havia atividades”.

O uso do advérbio “sé” e de sindbnimos como “apenas” e “somente”, que possuem valor
restritivo e denotam exclusdo, parece reforgar que uma boa parte dos estudantes ndo buscava
outros espagos ou situacdes para a aprendizagem do idioma. Além dos trechos 139, 141 e 142,
extraidos das narrativas de S7, S13 e S22 e ja destacados acima, esse sentido de restricdo pode

ser ilustrado nos seguintes excertos:

Quadro 36 — Restricoes do AVA como fonte de estudos.

Numero
do excerto | Narrador Localidade Trecho

143 N1 Amarante “... meus estudos de inglés ocorriam sé através
da escola” (S1).
144 N9 Agua Branca “Minha rotina de estudo durante a pandemia era

somente através da escola [...]. Nao achava eficaz
e ndo conseguia aprender nada através das telas.
Muitas vezes eu nem assistia as aulas por nao
aprender nada, me faltava motivagdo e por isso eu
s6 empurrava com a barriga as tarefas, aulas
etc.” (S9).

145 N11 Jardim do Mulato ~ “... minha rotina de estudos de inglés era apenas
através da escola. Ouvir musicas foi minha
estratégia de aprendizagem de inglés, além de
também passar um tempo traduzindo palavras que
eu tinha davida [...] A minha tnica dificuldade na
disciplina de inglés era conseguir traduzir as
palavras” (S11).

146 N16 Sédo Pedro “N4ao tinha uma rotina de estudo fixa, sé estudava
(povoado Lagoa pelas aulas on-line e quando eram passadas
Seca) atividades” (S16).

Fonte: elaborado pela autora.

Observando o trecho 143, 144 e 146, verificamos que S1, S9 e S16, ao optarem pelas
escolhas lexicais “s6” e “somente” delimitam como o unico cronotopo legitimo da
aprendizagem a escola institucionalizada, mesmo que esta funcione remotamente, pois ndo ha

mengdo a praticas autdbnomas, culturais ou espontaneas. S9, por exemplo, afirma que “nao
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conseguia aprender nada através das telas” e que “s6 empurrava com a barriga”, reforgando sua
desmotivagao.

Dessa maneira, esses sujeitos se mostram subordinados a um cronotopo de ensino-
aprendizagem verticalizado e dependente da mediacdo escolar, visto que retratam apenas
receber o conteudo, sem criar outros percursos de aprendizagem. No trecho 146, ao afirmar que
“nao tinha uma rotina de estudo fixa” e s6 estudava “quando eram passadas atividades”, S16
também mostra que seu tempo de estudo nao € marcado por uma rotina estruturada, mas por
respostas a demandas escolares episodicas.

No caso do trecho 145, apesar de S11 afirmar que estuda inglés “apenas através da
escola”, verifica-se que o cronotopo se desloca levemente: embora a escola ainda seja o ponto
de partida, a estudante insere praticas pessoais e culturais, como ouvir musicas e traduzir
palavras, mostrando, dessa maneira, uma tentativa de reapropriagao do tempo e do espago de
aprendizagem com a criacdo de um ambiente de instrucdo informal a partir da inser¢ao dessas
praticas. Ainda assim, a dificuldade de “conseguir traduzir as palavras” revela limites na
mediacao pedagdgica naquele cronotopo, valorizando, ao mesmo tempo, a ideia da construgao
coletiva do conhecimento.

Escolha lexical recorrente nesses enunciados, o vocabulo “sd” apresenta um interessante
deslizamento de sentidos quando passa do “s6”, advérbio restritivo, para o “sd” adjetivo, que
denota solidao. Essa alternancia do “s¢” para o “sozinho” parece ser pertinente para ilustrar um
sentimento predominante em alguns sujeitos que, apesar de estarem proximos de seus familiares
em ambientes domésticos que em alguns casos eram compartilhados por muitas pessoas durante

a pandemia, sofriam de solidao:

Quadro 37 — Solidao.
Numero

do excerto | Narrador Localidade

147 N3 Regeneracao “Embora eu tivesse a facilidade de aprender
podendo ver e rever as aulas, eu estava
incompleto, sozinho na minha torre” (S3).

148 N7 Sao Gongalo “O desafio foi ficar trancada, sem os amigos, sem ir
a lugares de costume, foi horrivel [...] sem ver quem
eu amava ou sair para lugares que eu amava, foi
uma solidao obrigatéria, causou desanimo nos
estudos, foi uma tortura psicologica” (S7).

Fonte: elaborado pela autora.
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A metéafora da torre, utilizada por S3 no excerto 147, é bastante sugestiva. Além de
remeter ao isolamento e a soliddo impostos por fatores sobre os quais ndo se tem controle, tal
qual no conto de fadas de Rapunzel, o cronotopo da torre evoca, concomitantemente, a ideia de
prisdo, separagdo, afastamento e estados afetivos de saudade, tristeza e angustia. Esses
direcionamentos semanticos também podem ser percebidos no trecho 148, quando S7 afirma
que “foi uma solidao obrigatéria”.

O sentido de “s6”, ja substituido pelo vocabulo sozinho (a), também permite refletir
sobre autonomia. Com relagdo a esse aspecto, destaco as diferencas entre as narrativas de S7 e
S11 e a de S21, que ilustram situagdes opostas com relagdo a tomada de atitudes referentes a

propria aprendizagem:

Quadro 38 — Ensino Remoto e os caminhos (in)completos da autonomia.

Numero
do excerto | Narrador Localidade Trecho

149 N7 Sdo Gongalo “Meu estado emocional em alguns momentos
estava péssimo, a dificuldade de aprender sozinha
desanima muito” (S7).

150 N9 Agua Branca “eu tive que aprender a ter autonomia porque era
a unica forma de aprender” (S9).

151 N11 Jardim do Mulato “Infelizmente, ndo consegui construir minha
autonomia, cheguei num estado que sé consigo
fazer coisas com ajuda” (S11).

152 N21 Sdo Gongalo “Na minha rotina de estudos, eu sempre pegava os
assuntos com algum colega e procurava videoaulas
no YouTube, era 0 mesmo com inglés. [...] eu
sempre tive um esforgo maior em inglés, pois € uma
das minhas matérias preferidas [...] sempre tentei
aprender sozinha, principalmente com inglés”
(S21).

Fonte: elaborado pela autora.

Como se percebe, os sujeitos significam de maneira distinta o aprender s6/ sem auxilio.
Nos excertos 149 e 151, por exemplo, S7 e S11 enfatizam aspectos negativos do aprender so,

considerado uma dificuldade causadora de desanimo para a primeira ¢ um obstaculo para S11,
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que afirma ndo ter conseguido construir autonomia. De maneira distinta, no trecho 150 S9
atribui a autonomia a unica forma de aprender, deixando subentendido, como muitos dos
narradores, que as aulas remotas ndo eram suficientes ou eficazes para que sua aprendizagem
se efetivasse. S21, por sua vez, mostra, no excerto 152, que sempre esteve ativa na busca de
conhecimentos ao procurar ajuda de colegas e de aulas no Youtube, mostrando-se positiva
diante de tais atitudes. Além do aspecto da autonomia, a narrativa de S21 também deixa mostrar
a questao do afeto quando associa a dedicagdo maior em inglé€s ao gosto que tem pela disciplina.

Ao refletir sobre histérias de aprendizes bem-sucedidos, Paiva (2010) destaca a
importancia de se ter habilidades para administrar a propria aprendizagem. Segundo a autora,
aprendizes exitosos apresentam como uma caracteristica marcante a capacidade de percepgao
de propiciamentos (affordances’?) e de a¢do no ambiente em que se encontram, conseguindo,
dessa forma, incrementar sua aprendizagem.

Fragmentada por estar sendo vivida em espagos domésticos marcados por contingéncias
como a falta de internet, de mediacao e de rotina, a aprendizagem (especialmente a de inglés)
dos sujeitos aqui tratados deixou de ser um encontro de construgdo coletiva no espago fisico da
escola para se tornar uma pratica solitaria e, ao mesmo tempo, dependente de agdes
desenvolvidas na busca da autonomia.

Diante disso, quando recorreram a musicas, tradugdes pessoais, videos, € outros
recursos, 0s sujeitos procuraram reconstruir seu cronotopo de aprendizagem transformando-o
em um espaco-tempo mais hibrido, fluido e afetivo, buscando auto-organizar-se.

Nesse sentido, como destaca Morin (2021, p. 118), a autonomia ¢ “inseparavel da ideia
de auto-organizacao” e “depende de seu meio ambiente, seja ele biologico, cultural ou social”.
Insatisfeitos com o que lhes era oferecido pela escola, alguns sujeitos parecem ter sido
impulsionados pelas problematicas da situagdo, que terminaram levando-os a tomar atitudes
como as mencionadas acima, numa busca de gerenciar estratégias que aprimorassem o
desenvolvimento da propria aprendizagem.

Esse gerenciamento incluia, em alguns casos, planejar e adequar os horarios de estudo
conforme a situacdo do ambiente fisico em que se encontravam, como mostram as passagens

do Quadro 39:

52 Para Gibson (1986), o conceito de affordance esta ligado a possibilidade de agdo disponivel no ambiente para
um individuo, independentemente da capacidade que ele tenha de perceber essa possibilidade. Conf.
https://cs.brown.edu/courses/cs137/2017/readings/Gibson-AFF.pdf .
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Quadro 39 — Acdes para a auto-organizacao.

Numero
do excerto | Narrador Localidade Trecho

153 N1 Amarante ““... precisei usar inimeros meios para conseguir
sanar minhas dtvidas. Tive que fazer muitos
planejamentos e tentava estudar sempre em

horarios de siléncio na casa” (S1).

154 N17 Amarante “Minha forma de estudar mudou, pois tinha que
procurar formas de entender que iam além do
que o professor explicava” (S17).

Fonte: elaborado pela autora.

Assumindo a responsabilidade pela propria aprendizagem, S1 e S17 se envolvem com
a tomada de decisdes que se mostraram necessarias para chegarem aos seus objetivos: estudar
nos horarios de siléncio da casa e buscar formas de entender que iam além da explicagao do
professor.

Conforme aponta Paiva (2010), em contextos de aprendizagem de lingua estrangeira
onde hd pouco contato com o idioma, o aprendiz precisa contar com seus proprios
propiciamentos: motivagao, autonomia, agenciamento. Ao refletir sobre os dados oriundos de
narrativas de aprendizagem do projeto AMFALE, a autora também destaca que ¢ comum a
visdo dos aprendizes de que a sala de aula geralmente “ndo oferece os propiciamentos
necessarios para a aquisi¢ao de uma outra lingua” (Paiva, 2010, p. 156), o que leva esses alunos
a busca-los em ambiente externo a escola. Nessas andlises, Paiva (2020) ndo parte de reflexdes
de aprendizes em situacdes de emergéncia, como € o caso dos enunciados aqui tratados, porém
verificamos similaridades.

No caso das narrativas aqui estudadas, esse aspecto pode ser notado com a mengao, por
parte dos sujeitos, da busca por outros espagos de aprendizagem, mesmo que ainda em
ambientes virtuais. Tendo as aulas de inglés das turmas regulares de ensino médio nos campi
do IFPI carga horaria anual reduzida de 40 h/a, o incentivo a autonomia dos alunos torna-se

uma acao indispensavel.

53 Composto por um corpus de narrativas de aprendizes e de professores de linguas, o projeto AMFALE
(Aprendendo com memorias de falantes e aprendizes de linguas estrangeiras) ¢ coordenado pela propria autora
Vera Meneses.
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Nesse sentido, lembramos que, segundo Zacharias (2016, p. 28), “a configuracdo dos
espacos interativos oferecidos pela cultura digital tende a descentralizar o papel do educador e
a permitir aos alunos tomarem para si mesmos as rédeas de sua propria aprendizagem, tornando-
$€ menos passivos € mais participativos”.

Como vimos nos trechos 149 e 151 do Quadro 38, retirados das narrativas de S7, que
teve dificuldade de aprender sozinha, e S11, que sé consegue “fazer coisas com ajuda”, nem
todos foram capazes de desenvolver autonomia. As razdes sao plenamente justificaveis: S7,
além de ter que trabalhar (ela ndo especifica que trabalho seria esse), vivia o que classificou
como “tortura psicologica”, S11, por sua vez, ndo sentia motivacao para estudar.

De maneira distinta, alguns outros sujeitos ilustram iniciativas proprias de busca por
conhecimentos adicionais “fora dos conteudos da escola”, seja pelo Youtube, como afirmam
S8, S15, S24 e S21 nos excertos 126, 132, 134 e 152, ou pelo proprio estudo em outras fontes.

Entendendo a autonomia como um sistema adaptativo complexo, Borges e Rabelo
(2016) apontam para o carater imprevisivel e cadtico do processo de autonomizagdo. Com base
em Scharle e Szab6 (2000 apud Borges; Rabelo, 2016), os autores assinalam que, para fomentar
a autonomia entre os aprendentes, s3o necessdrias etapas que passam pela conscientizagdo,
mudanga de atitude e transferéncia de responsabilidade.

Nesse sentido, Paiva (2005) advoga que a autonomia na aprendizagem de LE ¢ um
sistema complexo e adaptativo, visto que se caracteriza pela capacidade de adaptagdo as
condi¢des impostas pelo ambiente, condi¢des essas que sdo distintas e varidveis. Além dos
enunciados de S7 e S11, discursos de outros estudantes também mencionam a questdo da
autonomia, associando-a, por vezes de forma bem direta, as circunstancias do ensino remoto

emergencial:

Quadro 40 — Implicacdes do ERE no desenvolvimento da autonomia.
Numero
do excerto | Narrador Localidade Trecho

155 N6 Sao Pedro “Nao consegui construir minha autonomia porque
meu aprendizado foi remotamente” (S6).

156 N7 Sao Gongalo “Para aprender a usar os aplicativos foi facil e
ajudou muito, nio consegui muito ter autonomia,
precisando muito de ajuda, meus amigos ¢
professores me ajudaram muito” (S7).



196

157 N17 Amarante “Nao acho que eu tenha desenvolvido autonomia
de aprendizado, ¢ sinto que a disponibilidade de
alguns professores nio era tiao boa. Era bem
dificil conversar com eles...” (S17).

Fonte: elaborado pela autora.

Como ¢ possivel verificar no trecho 155, S6 atribui 0 ndo desenvolvimento da sua
autonomia ao fato de seu aprendizado ter sido de forma remota. Essa imputagdo traz em si o
sentido de que, sendo o ensino remoto empecilho para a construgdo da autonomia, talvez os
propiciamentos relativos a artefatos culturais como as musicas (que esse sujeito afirma em sua
narrativa que ouvia) ndo tenham sido percebidos ou que as diversas possibilidades educativas
das midias ja ndo faziam parte da vida de S6.

De fato, revendo essa narrativa na integra, encontramos um trecho em que S6 afirma
que as ferramentas novas influenciaram seu desempenho. O enunciado de S6, ao reforcar a
auséncia de capacidade para o desenvolvimento de estratégias autonomas, corrobora mais uma
vez que o enfrentamento de questdes emocionais e mentais (também mencionadas nessa
narrativa) foi um fator impeditivo agravante para o desenvolvimento das potencialidades dos
sujeitos no cronotopo pandémico.

Em relacdo ao trecho 156, observa-se que S7 mostra ndo ter conseguido desenvolver
sua autonomia de forma plena. Diferente de exemplos como os de S8, S11 e S27, que, a
principio, tiveram dificuldades com as plataformas e aplicativos, a estudante aborda em seu
discurso a facilidade na lida com essas tecnologias, porém, ressalta a importancia das relagdes
interpessoais (amigos e professores) para seguir adiante com sua tarefa de aprendizagem.

Como lembram Dudeney, Hockly e Pegrum (2016, p. 65), “as habilidades digitais dos
estudantes sdo irregulares e muitos deles carecem de apoio para poderem usar a tecnologia com
objetivos educacionais”, e algo que parece facil para um individuo ou grupo de estudantes pode
parecer mais dificil a outro individuo ou grupo.

Em varios dos enunciados destacados neste capitulo, verificamos que professores e
amigos com habilidades tecnologicas mais avangadas parecem ter desempenhado um papel
importante para o andamento dos estudos dos sujeitos, cujos relatos também retratam, além das
contingéncias tecnoldgicas, como o cronotopo pandémico foi atravessado por reveses
emocionais e sociais e por incertezas ao longo do isolamento em um espago doméstico que
precisou ser transformado em sala de aula e como o desenvolvimento dos aprendizes esta

vinculado aos processos de mediagao cultural e as interagdes sociais.
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A heterogeneidade que se percebe em termos de habilidades tecnoldgicas dos sujeitos
também se mostra presente com relagdo aos sentidos sobre a disponibilidade geral dos docentes
e sua atuagdo como mediadores. O apoio que S7 afirma ter tido, por exemplo, se contrapde a
ideia de nao disponibilidade do professor ilustrada no enunciado de S17, que afirma ter sido
“bem dificil conversar com eles” por ndo estarem disponiveis.

Apesar desses percalcos, o problema do atendimento ao aluno foi contornado por alguns
docentes através de um plano B que, embora dividisse opinides sobre a extrapolacao da carga
horaria de trabalho, se mostrou bastante eficiente: o uso do aplicativo WhatsApp como espago
educativo e de propiciamentos relativos a suporte emocional. Ao revisarem trabalhos sobre a
tematica das emocgdes imbricadas ao uso de tecnologias, Aragao e Ferreira (2022) se referem a
achados como o de que metodologias mediadas por tecnologias como essa sdo vistas pelos
estudantes como lazer, e ndo como estudo, e esse fato os motiva a participar das atividades
propostas, promovendo a aquisi¢ao linguistica.

Na disciplina de lingua inglesa, o aplicativo em questao foi utilizado para agilizar alguns
procedimentos. Mesmo com a Classroom relativamente organizada com materiais e icones de
acesso as aulas, eram feitos envios de materiais em PDF e links que, apesar de parecerem
redundantes, agilizavam o andamento das atividades quando postadas também no WhatsApp.

Durante a pandemia, os grupos de WhatsApp também eram uma boa maneira de
incentivar os estudantes a buscarem, de forma autdénoma, aspectos significativos que
envolvessem a lingua inglesa levando em conta seus interesses e contextos de estudo mais
especificos.

Como aponta Zacharias (2016, p. 28), “as varias midias j& fazem parte da vida dos
alunos, seja para divertir, compartilhar informacdes, interagir, fazer pesquisas ou jogar. Nao ¢
justo que elas fiquem de fora dos espagos educativos”. No cronotopo pandémico, a mescla entre
formalidade e informalidade propiciada pelo aplicativo foi um meio de criar ligagdes entre o
estudo da disciplina e as culturas juvenis.

Mesmo diante do ja comentado excesso de (novas e antigas) atribui¢gdes dos professores
e demais servidores ao longo daqueles dias, o “dever de educar-se sobre o0 mundo e a cultura
dos adolescentes” (Morin, 2021, p.79) e a satisfagdo de ver a alegria do outro ndo nos
permitiram deixar de lado os interesses desses jovens.

Nas turmas do curso de alimentos, grupo ao qual pertenciam os nossos discentes-
autores, o didlogo entre esses universos pode ser concretizado em agdes como o envio de

sugestdes de videos com tematicas proprias do curso, propostas de discussdo sobre algum
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aspecto que permitisse a interdisciplinaridade ou simplesmente com postagens de cunho

humoristico, como vemos nas imagens da figura a seguir.

Figura 13 — Memes e video postados no grupo de WhatsApp de uma turma do curso de
alimentos durante a pandemia.

O Ut HUVETIIUIVU UT LULY
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\
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.
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vendem por |42 - Parte 2
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/1585229638188484/posts Vilordo Borboen da ehoadiat
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[3735691543142272/ 14, Seu codigo de seguranga com +55 86
Vocabulério de alimentos . : Bty sen e Forss . n]u(ll(::i“!o(zuo para saber
9 de novembro de 2020 Vocé :
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Good morning, my dear students!! Para quem explicar tudo ;
e ramnlatinhn nrimairn 0 videocom a CO"eCéO da tarefa

Fonte: capturas da tela do celular da pesquisadora.

Como apontam Aragdo e Ferreira (2022, p. 159), é fato comprovado que, embora
determinados aparatos tecnologicos “nao tenham sido criados com objetivos pedagogicos,
quando utilizado para fins educacionais, seu uso tem se demonstrado satisfatorio”. Nossa
experiéncia confirma essa assercdo. Na figura acima, trazemos capturas de tela de trés
atividades propostas para os alunos do curso de alimentos na pandemia, a partir das quais
ensaiamos algumas estratégias para incentivar a aprendizagem de inglés por meio do Whatsapp.

A tela a esquerda, por exemplo, mostra uma tentativa de ensino com base em conteudos
auténticos, com a postagem de um video realista sobre supermercados americanos para ensinar
vocabulario relacionado a alimentos. Com isso, apresentamos o idioma em uso real e cotidiano
e estimulamos a compreensao auditiva, além de ativar o interesse ¢ a curiosidade dos alunos.

Na tela central, buscamos o engajamento a partir do humor e da gamificacdo (a
premiacdo simbdlica com bombom, usada para motivar a participagdo ativa, foi concretizada
no encontro presencial da roda de conversa com os autores). Com a interpretagdo do trocadilho
filosofico em inglé€s, incentivamos a positividade através da “piada”, trabalhando também a

compreensdo semantica e cultural, além da j4 referida interdisciplinaridade.
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Na tela da direita, levamos ao grupo de alunos um meme bastante popular. Esse material
didatico foi usado como recurso pedagogico para estimular a leitura em inglés de forma leve e
acessivel. Com essa atividade, também foi possivel perceber “efeitos positivos nos participantes
e a possibilidade de uma aprendizagem significativa, contextualizada e divertida” (Aragdo e
Ferreira, 2022, p. 158).

A exploracdo do humor como forma motivar e prender a aten¢do dos nossos jovens
aprendizes funcionou, pois geralmente os estudantes buscavam mostrar os resultados de sua
compreensao sobre esses pequenos textos quando tentavam interpreta-los.

O Whatsapp foi, como ja haviamos indicado, um grande aliado pedagdgico em nosso
caso. Transformou-se num ambiente de aprendizagem significativo e divertido, promovendo
oportunidades de leituras multimodais, engajamento e afetividade. Como lembra Scaramucci
(2022) a promog¢ao da motivagdo, da autonomia e do engajamento sdo aspectos que devem
fundamentar o ensino na modalidade remota.

Utilizado como ferramenta educacional principalmente em momentos distintos das
aulas, os propiciamentos percebidos na ferramenta WhatsApp foram muito tteis para promover
momentos de sociabilidade e descontragdo no ensino remoto pandémico no contexto do IFPI
Angical, visando também, como ja destacamos, o desenvolvimento da autonomia no processo
de aprendizagem da lingua inglesa, j4 que para comentar as postagens era necessario buscar
referéncias adicionais ou pesquisar algum vocabulario.

O WhatsApp também foi bastante utilizado em algumas outras disciplinas para tirar
davidas, seja de forma individualizada ou no préprio grupo da turma. Todavia, em algumas
ocasides os horarios em que os alunos enviavam mensagens com suas demandas nem sempre
coincidiam com aqueles reservados por alguns dos professores para trabalho. Talvez seja este
o motivo de S17 ter destacado, no excerto 157, a falta de disponibilidade de alguns dos docentes,
talvez de fato alguns ndo tenham aberto esse canal para comunica¢do com os alunos, ja que a
imposicao inicial a esse respeito foi revista pela esfera institucional superior.

De uma forma ou de outra, ¢ certo que a flexibilizagdo dos canais e dos horarios de
comunica¢do com os estudantes foi importante e proveitoso, pois havia a necessidade de atender
alunos que sO tinham internet em determinadas circunstancias. Nos atendimentos por
WhatsApp, os momentos de tumulto e calmaria se alternavam, e essas interagdes individuais
pelo aplicativo por vezes se tornavam bem agitadas, pois havia ocasides em que varios
estudantes enviavam mensagens privadas ao mesmo tempo para tirar davidas que ndo raramente

eram as mesmas de outros colegas que as enviavam naquele instante.
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Nessas situagdes, a sensacao era como aquela dos momentos finais das aulas presenciais
quando nos professores ficamos rodeados por varios desses seres queridos que trazem consigo
ndo apenas a intencdo de sanar dividas sobre a matéria em estudo, mas de compartilhar suas
aventuras de aprendizagem e de vida, depositando em nds uma confianca digna das melhores
amizades. Essa permutacdo entre situacdes vividas no modo presencial e no modo remoto serve
de reflexdo e parece um bom exemplo para mostrar, como apontaria Tescarolo (2005, p. 100),
a capacidade da escola, como um sistema, de “se transformar, conservando-se, ¢ de se

conservar, transformando-se, evoluindo como a vida, na medida em que ¢ formada de vidas”.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Estudando as narrativas do livro “Sozinho na minha torre”: representagoes discentes
sobre o ensino remoto no Piaui por um viés dialdgico e complexo e tendo como foco principal
a analise dos sentidos sobre o ensino-aprendizagem da lingua inglesa nesses enunciados,
verificamos, na emergéncia de implicagdes distintas e imprevisiveis retratadas pelos sujeitos
que, passando por situagdes oriundas de um cronotopo pandémico que levou todos a um
ambiente de estudos situado no virtual, as trajetdrias para a chegada até ele evidenciaram
condi¢gdes iniciais diversas e relagdes dialogicas singulares dos membros do grupo,
compreendidos como “entidades inseparavelmente ligadas ao seu ambiente, que s6 podem ser
realmente conhecidas quando inseridas em seu contexto” (Morin, 2021, p.77).

Os sentidos oriundos dos enunciados permitiram ver que, diante do abalo sist€émico
ocasionado pela pandemia, os sujeitos foram se adaptando as adversidades conforme os
recursos que dispunham, sendo os auxilios oriundos da institui¢ao e as redes de relagdes fora
do sistema escolar essenciais para que se auto-organizassem com relagdo a entrada no AVA e a
participacao nas atividades desenvolvidas no ciberespago académico. Os cronotopos dos
ambientes fisicos em que se encontravam em distanciamento social compulsério, imbricados
ao virtual devido as novas condi¢des de ensino-aprendizagem, foram ressignificados,
implicando ideias como desafio, tumulto, prisdo, lazer, sobrecarga, soliddo...

No caso das tecnologias para o acesso ao ambiente virtual, verificou-se que nem todos
os estudantes as tinham disponiveis ou estavam preparados para utiliza-las, visto que foram
retratadas lacunas relacionadas ao letramento digital e a necessidade de mediagao mais efetiva
para autonomia dos sujeitos. Nesse sentido, os discursos mostraram que, mesmo ja inseridos
em praticas do mundo virtual, alguns precisaram aprender a lidar com as plataformas utilizadas
no ensino remoto € mesmo ajustar suas posturas a determinadas formalidades do AVA que, por
assim dizer, concorria com as possibilidades informais de lazer do ciberespago. A emergéncia
desse aspecto apontou para a necessidade de formagao critica em letramento digital, ja que se
confirmou que o acesso a ambientes virtuais ndo implica dominio de determinadas praticas
letradas.

Da mesma forma com que cada um dos narradores envolvidos atribuiu sentidos
diversificados para os cronotopos da casa e do AVA, distintas foram as formas com que
significaram seus modos de sentir na lida com os desafios do periodo. As emogdes retratadas

situam-se, em sua maioria, no polo negativo, sendo estas resultantes de avaliacdes sobre as
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incertezas do devir em um contexto qualificado como ameagador ou mesmo sobre possiveis
julgamentos de outrem a respeito de suas agdes ou aparéncia. Ao abordarem esse aspecto, 0s
sujeitos deixam claro que varidveis afetivas como o medo (em varias gradagdes), a vergonha, a
desmotivacdo e o tédio, agravados diante da situagdo pandémica e de suas proprias
insegurancas, estdo diretamente relacionadas ao seu desempenho como aprendizes, refor¢ando
a “dinamica dialogica e sistémica” (Aragdo, 2008) das emoc¢des na sala de aula e sua correlagao
com o outro € com o meio.

Os sentidos atribuidos ao cronotopo do ensino remoto denotam ineficacia, pouca
disponibilidade dos docentes, desmotivacdo, facilidade para obter boas notas sem
necessariamente ter aprendido, entre outras valoragdes de sentido limitante. Com relagdo a
propria aprendizagem, os discentes significam a autonomia como fator imprescindivel,
deixando entender que apenas através da escola ndo estavam obtendo a mediagdo necessaria
para chegarem a resultados eficazes em termos de autotransformacao pela agregacdo de novos
conhecimentos. No tocante ao ensino-aprendizagem da lingua inglesa, os discursos apontam
que, como em outras disciplinas, as agcdes nao foram satisfatorias.

Diante disso, alguns buscaram experiéncias que consideravam mais significativas para
a aprendizagem de inglés por meio de artefatos culturais como musicas, games, aulas no
YouTube, aplicativos ou séries. Essa busca de autonomia envolveu ainda a tomada de decisoes
ligadas aos ambientes fisicos em que estavam inseridos, nem sempre favoraveis em termos de
espaco ou adequacdo para estudo. Com relagdo a postura da docente de lingua inglesa, houve
criticas indiretas ao se caracterizar o ensino de inglés como pouco eficaz. Em contrapartida, a
variavel afetiva da alegria foi predominante nas interpretagdes sobre o ethos da professora.

O estudo desses dizeres, que consubstancia o uso da “narrativa como dispositivo
epistémico em praticas reflexivas” (Cadilhe, 2020) e reconhece as experiéncias dos estudantes
como fontes legitimas de producdo de sentido, corrobora a importancia de utilizar artefatos
culturais de maior interesse para os jovens nas aulas de inglés e de apresentar uma postura mais
acessivel e sensivel as realidades dos alunos, mostrando-se produtivo também por reforgar
resultados de outras pesquisas dessa natureza no campo do ensino-aprendizagem de linguas.

Estando centrada no tema do ensino-aprendizagem num cronotopo desafiador e
embasada no entendimento dos sujeitos como seres multidimensionais inseridos em redes de
interacdes sociais, culturais, afetivas e tecnoldgicas, a pesquisa permite refletir sobre questdes
metodologicas, epistemologicas e politicas. Nesse sentido, pode ser util para aqueles que
desejem avaliar politicas publicas educacionais em cenarios de crise, verificar impactos da

exclusao digital em diferentes contextos ou entender a influéncia dos proprios cronotopos
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sociais (casa, escola, redes digitais) em que se movem os estudantes nas praticas educativas.
Além desses aspectos, estudos futuros embasados em conceitos como cronotopo e sentido
também podem agregar ideias sobre a condi¢do aberta, dindmica, imprevisivel e adaptativa
relativa a eles a partir do viés integrador proposto nesta pesquisa, que também permite revisar
teorias sobre as emocdes e entender melhor as relagdes entre afetividade, ensino e
aprendizagem, pensando a educagdo em seus multiplos aspectos.

Dificultada inicialmente pela falta de adesdo de participantes egressos do campus
Angical do IFPI, esta pesquisa s6 foi possivel apds um encontro presencial com a tnica turma
entre aquelas que acompanhei como docente na pandemia que ainda se encontrava com o curso
em andamento. Apresentando uma discreta resisténcia inicial em se tornarem autores, nos
didlogos desse encontro o grupo entendeu sua importancia como sujeitos histéricos produtores
de conhecimento e o seu potencial para tratar sobre questdes de alta relevancia. Diante disso,
concordaram em contribuir com dados empiricos sobre o ensino-aprendizagem no cronotopo
pandémico ao narrar suas vivéncias e retratar uma parte daquele todo complexo (Morin, 2021),
oficializando seus discursos no e-book que utilizamos como corpus para esta pesquisa.

Refletindo sobre as contribui¢des deste trabalho, além dos aspectos tedricos revisitados,
que também poderdo ser uteis para outros sujeitos que venham a pesquisar sobre os assuntos
aqui tratados, € possivel dizer que a travessia pelos dizeres analisados nos permitiu adotar uma
postura mais humana, critica e complexa tanto como professora quanto como estudiosa da area
de linguistica. A escuta e a analise das narrativas foram importantes para reavaliar praticas
pedagbgicas, reformular a minha forma de ensinar — foram incorporadas nas aulas mais
dindmicas, afetividade e recursos culturais relevantes como musicas e jogos, ja usados
espontaneamente pelos alunos —, de avaliar os estudantes, de ouvir e de me posicionar
eticamente diante do outro, o que representa uma formacao continua.

Além dessa constatacdo de natureza aplicada, o vislumbre das nuances contextuais e
dos sentidos implicados nas narrativas permitiram entender que o abalo da pandemia, tendo
desequilibrado de forma imprevista os elementos do sistema escolar em estudo, acarretou
adaptacdes em todas as frentes: professores, alunos, carga-horaria, curriculo e ambientes de
aprendizagem. Retratando trajetorias diversas de auto-organizacdo em busca da estabilidade
dindmica da aprendizagem, as representacoes discursivas tratadas, além de contribuirem como
registro historico e fornecerem subsidios para aprimorar o fazer docente, corroboram que as
mudangas, repentinas ou ndo, sdo sempre continuas e que, como destaca Morin (2021), para

avancar no incerto e enfrentar a incerteza, € preciso reunir o maximo de certezas.
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