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RESUMO 

 

Este estudo investigou o processo subjetivo de ensino de língua inglesa (LI), 

vivenciado e expresso por uma professora em cursos da Educação Básica de uma escola da 

Educação Profissional Científica Profissional Tecnológica (EPCT) da rede federal. Para tal, 

teve-se como suporte teórico central a Teoria da Subjetividade na perspectiva histórico-cultural, 

consoante o psicólogo cubano González Rey. De modo associado, outras referências foram 

utilizadas para auxiliar na compreensão das informações, tendo em vista alguns dos aspectos 

referentes à docência de inglês, à Educação Básica e à EPCT no Brasil. A motivação principal 

para realizar este estudo nasceu da minha prática, vivências, experiências e observações como 

professora e aluna de inglês em instituições de diferentes estados do Brasil, bem como no 

exterior. Metodologicamente, adotou-se a Epistemologia Qualitativa e a Metodologia 

Construtivo-interpretativa, que fazem parte do arcabouço teórico proposto por González Rey, 

para o estudo da subjetividade humana. Quanto aos resultados deste estudo de caso, a 

construção interpretativa das informações contou com oito indicadores de produções subjetivas 

da participante que deram consistência à elaboração de três hipóteses. Tais hipóteses foram 

desenvolvidas e sustentadas no curso da investigação, com base em expressões verbais, não 

verbais e escritas da professora colaboradora. A investigação revelou uma rede de sentidos 

subjetivos produzidos pela participante acerca da docência de LI. Pôde-se observar que 

subjetividade nesse processo de ensino não demonstrou ser um fenômeno exclusivamente 

individual. Apresentou-se, sobretudo, como um sistema onde a subjetividade individual e a 

subjetividade social são recíprocas. Isto incitou-nos a buscar compreensões que articulassem a 

subjetividade individual da professora participante com a subjetividade social escolar, sob três 

eixos de produção sobre especificidades do ensino de LI desatendidas pela escola, convívio da 

docente com discentes adolescentes em sala de aula e alguns aspectos relativos ao ambiente 

social escolar. A construção interpretativa, os indicadores, as hipóteses e as produções 

subjetivas da colaboradora culminaram em uma lógica configuracional. Tal lógica foi 

caracterizada por uma teia de sentidos subjetivos produzidos pela participante na sua prática de 

ensino, sendo alguns deles associados às condições laborais desfavoráveis, à exaustão da 

professora na realização do seu ofício, ao descontentamento da colaboradora, por exemplo. Um 

dos resultados foi o mal-estar vivenciado pela professora. Uma conclusão deste trabalho é de 

que o estudo das subjetividades surge como um caminho para se superar a compreensão 

reducionista, simplista e acrítica do ensino escolar de inglês, tendo em mente a dicotomização 

entre razão e emoção, subjetivo e objetivo, sensível e inteligível, individual e coletivo. Ressalta-

se que o fenômeno da subjetividade não se reduz aos indivíduos, até porque os espaços escolares 

e sociais são recheados de subjetividades que organizam as relações e as produções 

compartilhadas. Doutro modo, as relações humanas são ordenadas por sentidos subjetivos 

concebidos ao longo das vivências daqueles que convivem em espaços sócio, cultural e 

historicamente situados. Por fim, o negacionismo dessas subjetividades pode obstaculizar a 

docência de inglês nessa Educação Básica pública. 

 

Palavras-chave: Subjetividades individual e social; Ensino de Língua Inglesa; Produções 

subjetivas; EPCT; González Rey. 

 

 

 

 



ABSTRACT 

 

This study investigated the subjective process of English language (EL) teaching experienced 

by a teacher in Basic Education courses at a Professional Scientific and Technological 

Education (EPCT) school within federal educational network. The Theory of Subjectivity from 

a historical-cultural perspective, developed by a Cuban psychologist called González Rey, was 

the central theoretical framework. Other references were also used to understand the research 

information, as such: aspects related to English teaching, Basic Education, and EPCT in Brazil. 

The main motivation for conducting this study stemmed from my practice, experiences and 

observations as an English teacher and student in institutions in different states of Brazil, as 

well as abroad. Methodologically, Qualitative Epistemology and Constructive-Interpretative 

Method were adopted, being both part of González Rey theoretical framework for studies on 

human subjectivity. Regarding this case study ́ s results, information interpretative construction 

relied on eight indicators of participant's subjective productions, which provided consistency to 

three hypotheses elaboration. These hypotheses were developed and sustained during the 

investigation course, based on verbal, non-verbal and written expressions of a collaborating 

teacher. This investigation revealed a network of subjective meanings produced by the 

participant teacher regarding English teaching as a Foreign Language (EFL). Subjectivity in 

this teaching process did not prove to be an exclusively individual phenomenon. Above all, it 

presented itself as a system where individual subjectivity and social subjectivity are mutual. 

This prompted us to seek understandings that articulated participating teacher individual 

subjectivity with school social subjectivity, under three axes of production concerning: EFL 

teaching singularities unmet by school, teacher's interaction with adolescent students in 

classroom and aspects related to school's social environment. Interpretative construction, 

indicators, hypotheses and collaborator subjective productions culminated in a configurational 

logic. This logic was characterized by a web of subjective meanings produced by the participant 

about her teaching practice, some of which were associated with unfavorable working 

conditions, teacher's exhaustion in carrying out her duties and her dissatisfaction, for example. 

One of the results was an unease experience felt by her. One of this work´s conclusion is that 

subjectivities study emerges as a way to overcome reductionist, simplistic and uncritical 

understanding of school English language teaching, considering dichotomies between reason 

and emotion, subjectivity and objectivity, sensibleness and intelligibleness, individuality and 

collectivity. Subjectivity phenomenon is highlighted as not limited to individuals because 

school and social spaces are filled with human subjectivities that organize relationships and 

shared productions. In other words, human relationships are ordered by subjective meanings 

conceived throughout life experiences of those who coexist in socio-culturally and historically 

situated spaces. Finally, human subjectivities denial can hinder English teaching in such public 

Basic Education. 

 

Keywords: Individual and social subjectivities; English Language Teaching; Subjective 

productions; EPCT; González Rey. 
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CONSIDERAÇÕES INICIAIS 

 

Neste trabalho, apresento um estudo de caso sobre produções subjetivas de uma 

professora de língua inglesa (LI) no ensino médio técnico integrado (EMTI) da Educação 

Profissional, Científica Tecnológica (EPCT) da rede federal que, por sua vez, faz parte da 

Educação Básica pública brasileira. Trata-se de uma pesquisa acerca do processo subjetivo de 

ensino da língua-alvo a partir de vivências e experiências de uma docente. Para tal, adotei como 

suporte teórico central os princípios básicos da Teoria da Subjetividade (TS) na perspectiva 

histórico-cultural, elaborada pelo psicólogo cubano González Rey (1997, 1999, 2000, 2004, 

2005a, 2005b, 2011, 2017, 2019). 

Outras referências foram utilizadas com vistas a contribuir para a compreensão das 

informações de pesquisa, de modo associado à Teoria da Subjetividade. Tais referências 

abordaram aspectos relacionados à três contextos, tais como: (1) docência de inglês como língua 

estrangeira no Brasil (Celani, 1995; Oliveira, 1999; LDB, 1996; Pedro; Peixoto, 2006; 

Rodrigues; Saraiva, 2014; Ferreira, 2016; BNCC, 2018), (2) Educação Profissional, Científica 

Tecnológica (Bernardes Bender; Silva, 2019; Souza; Medeiros Neta, 2021) e (3) Educação 

Básica neste país (Nascimento, 2008; Carlotto et al., 2019; Assunção; Abreu, 2019; 

Nascimento; Seixas, 2020; Fanizzi, 2022; Magalhães et al., 2023; Diehl; Carlotto, 2024; 

Fanizzi; Carvalho, 2024; Ribas et al., 2025), com o propósito de oferecer informações de 

maneira mais ampla e indicar algumas das características dos três contextos de ensino 

mencionados sem a pretensão de esgotá-las. Este trabalho, então, aponta aspectos referentes aos 

três contextos mencionados (ensino de inglês, EPCT e a Educação Básica) que, por seu lado, 

estão imbricados no processo subjetivo do ensino de inglês da professora participante.  

Isto significa que elementos comuns à docência em geral também estão presentes no 

ensino da língua-alvo no EMTI de uma escola da EPCT nesta pesquisa, para além do que é 

específico ao ensino de inglês como componente curricular. Ressalto que embora este trabalho 

tenha como foco o ensino da língua-alvo, ele não está isolado de conjunturas educacionais nos 

quais está inserido. Desta feita, fez-se necessário apresentar aspectos referentes aos três 

contextos de docência, porque nuances deles emergiram nas vivências da participante durante 

a investigação. Isto, sem perder de vista que o cerne deste estudo de caso singular está nas 

subjetivações da participante sobre o ensino de LI no contexto da Educação Básica de uma 

escola da EPCT federal. 

A motivação principal para realizar este estudo  originou-se da minha prática, vivências, 

experiências e observações como professora e aluna de inglês em instituições de diferentes 
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estados do Brasil, bem como no exterior. Percebi ao longo de 34 anos de docência que algumas 

condições podem favorecer o processo subjetivo de ensino de LI e outras podem dificultá-lo. 

Junto a isso, houve momentos em que colegas de trabalho (docentes de inglês) diziam-se 

insatisfeitos(as) com: (i) o desatendimento às peculiaridades do ensino de inglês no contexto 

público, (ii) a objetificação da docência de LI com foco no produto, esquecendo-se do processo, 

(iii) o pouco reconhecimento e apoio escolar, além de negligência às subjetividades docentes, 

(iiii) a precarização das condições de trabalho, entre outros. Demonstrações de 

descontentamento têm sido constantes em professores(as) da língua-alvo no EMTI de alguns 

Institutos Federais, essa percepção baseia-se nas minhas vivências de quase duas décadas neste 

âmbito. Recentemente, ouvi de uma colega de trabalho a seguinte frase: “não aguento mais, 

isso nunca vai mudar”, ao se referir às dificuldades impostas à docência de inglês no EMTI de 

um IF. Uma figura simbólica utilizada por colegas docentes de inglês é de que se espera 

deles(as) o uso de uma “varinha mágica” para que o ensino-aprendizagem da LI de desenvolva 

em condições desfavoráveis. Em parte, isso pode ter relação com a ótica de que o processo de 

ensino-aprendizagem da língua-alvo é de responsabilidade única e exclusivamente do(a) 

docente de LI nesse contexto público. Nega-se, assim, a perspectiva sistêmica de 

corresponsabilidade de todos para que o processo se desenvolva a contento (ex.: sistema 

educacional, sociedade, escola, estudantes e familiares, professores). 

Frente ao exposto, acredito que a docência de LI pode ter sido negligenciada em parte 

do contexto da Educação Básica pública em geral. Enquanto isso, docentes demonstram-se 

frustrados(as) com o ambiente escolar para o ensino de LI nesse cenário. Desse modo, não é 

possível que o ensino da língua inglesa continue a ser proposto nas mesmas condições de outros 

componentes curriculares que, por seu lado, não têm as particularidades do ensino dessa língua 

estrangeira. A minha compreensão é de que a docência de inglês tem ocupado um não lugar 

simbólico, cujas particularidades e produções subjetivas são desconsideradas com relativa 

regularidade. A possível invisibilização das subjetividades produzidas na docência de LI 

relaciona-se ao objetivo geral desta pesquisa que busca compreender as produções subjetivas 

de uma professora no percurso do ensino de LI dentro do contexto do EMTI em uma escola da 

EPCT.  

Não se pode esquecer que seres humanos e espaços escolares são constituídos de 

subjetividades individuais e sociais. O incentivo à produção fabril, à entrega de resultados 

quantitativos, o dilema entre o individual e o social, bem como o pouco reconhecimento e 

acolhimento de subjetividades humanas no ambiente escolar têm chamado a minha atenção ao 

longo de anos. Tendo em mente que a docência de LI envolve relações com estudantes; 
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familiares e responsáveis; colegas de trabalho; gestores; comunidade escolar e sociedade, a 

quase inexistência de admissão e de endereçamento institucional das subjetividades produzidas 

por docentes no ensino de inglês despertou o meu interesse para desenvolver este trabalho. 

Desse modo, esta pesquisa propõe que a escola conceba a docência dessa língua-alvo como um 

processo reciprocamente subjetivo e objetivo, emocional e racional, individual e social, 

operacional e cognitivo. 

Formas institucionalizadas (ex.: organização institucional, regulamentos, normas, 

permissões e proibições) adotadas por escolas podem gerar dinâmicas relacionais que são fontes 

de tensões, contradições, dificuldades e conflitos. Tendo em conta que a educação é constituída 

de sistemas vivos que interagem entre si, produções humanas subjetivas carecem de espaço para 

expressão, reconhecimento, endereçamento ético e responsável. A compreensão do processo 

subjetivo de ensino de LI como um sistema multidimensional com interações múltiplas entre as 

partes e destas com o todo, requer referenciais teóricos que reconheçam o individual e o social 

como indivisíveis, plurais, recursivos e históricos. Junta-se ao exposto, as demandas 

psicossociais1 que atravessam o ofício docente, reiterando o valor da Teoria da Subjetividade 

para este estudo. 

Tendo em vista que a subjetividade e a objetividade integram a psique humana de modo 

indissociável (González Rey, 1997, 1999, 2000, 2004, 2005a, 2005b, 2011, 2017, 2019), 

problematizo a práxis da “des-subjetivação”2 do ofício docente de língua inglesa neste trabalho. 

Talvez, a naturalização dessa prática desconsidere a importância das subjetividades humanas 

produzidas no contexto escolar. Isso pode, por exemplo, fragmentar a docência e a vivência 

docente com efeitos indesejáveis à qualidade de vida de professores(as) de LI. A negação de 

produções subjetivas em nome da racionalidade, da objetividade, do enfoque em resultados 

quantitativos condiz com uma ótica positivista e cartesiana.  

A concepção positivista permeia o contexto escolar atual do século XXI. Isso ocorre 

dois séculos após o positivismo ter sido necessário para romper com a perspectiva de que o 

entendimento do mundo era centrado no divino. Essa foi uma forma de garantir a ciência como 

meio privilegiado de produção de conhecimento a ser verificada objetivamente (Madureira; 

Uchôa Branco, 2005). Os autores sugerem que o positivismo quase erradicou a ideia da 

emocionalidade na ciência, por entender que qualquer afirmação sobre a realidade deveria ser 

 
1 Neste trabalho, o termo psicossocial envolve conjuntamente aspectos psicológicos e sociais, cujos especialistas 

   são da Psicologia clínica e da Psicologia social. 
2 É comum utilizar-se da expressão “des-subjetivada” na área de estudos sobre a Teoria da Subjetividade, 
   significando sem subjetividade, “des-subjetivação” significa sem subjetivação. 
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constatada experimentalmente. Madureira e Uchôa Branco vão além ao declararem que as 

ciências humanas rejeitaram a subjetividade humana por longo tempo. Ao final do século XIX 

e na primeira metade do século XX, o estruturalismo também negligenciou o papel do sujeito 

nas ciências humanas e defendeu que seria possível compreender a realidade complexa pela 

análise isolada das suas partes (Madureira; Uchôa Branco, 2005). Da mesma maneira, a 

complexidade sistêmica do ensino de LI no Ensino Médio Técnico Integrado (EMTI) não 

coaduna com perspectivas exclusivamente racionalistas, uma vez que o processo de ensino-

aprendizagem é produzido por pessoas constituídas de subjetividades. 

Diferentemente da ótica cartesiana, o processo de ensino de inglês é desenvolvido por 

seres humanos subjetivos e em ambientes sociais subjetivados. A tentativa de lidar com a 

escola, seus processos, docentes, estudantes e partícipes com foco exclusivo no cognitivo, 

racional e lógico é entendido como um problema neste trabalho e requer alternativas que, no 

mínimo, acolham, reconheçam e considerem reciprocamente as subjetividades individuais e as 

subjetividades sociais como relevantes no processo de ensino de LI, consoante à Teoria da 

Subjetividade (González Rey, 1997, 1999, 2000, 2004, 2005a, 2005b, 2011, 2017, 2019). À luz 

dessa abordagem teórica, proponho a desconstrução de dicotomias que polarizam razão e 

emoção, subjetivo e objetivo, real e imaginário, sensível e inteligível, individual e coletivo no 

processo de ensino de inglês no EMTI de uma escola da EPCT. 

O objeto desta pesquisa refere-se às subjetividades expressas por uma professora de 

inglês a respeito da docência de LI na escola contexto. Assim, destaco que a subjetividade 

humana é uma produção que integra a emocionalidade e os processos simbólicos em um tipo 

de relação em que um evoca a presença do outro, sem que um seja a causa do outro (González 

Rey, 2005a, 2005b; González Rey; Mitjáns Martínez, 2017a, 2027b; Mitjáns Martínez et al, 

2021). A subjetividade é conceituada como um sistema simbólico-emocional orientado à 

criação de uma realidade peculiarmente humana, cuja gênese é socialmente institucionalizada 

e historicamente situada (González Rey; Mitjáns Martínez, 2017b). As subjetividades humanas 

são cadeias, redes de produções subjetivas que acompanham a nossa experiência e a nossa 

maneira de viver o mundo. 

Este trabalho tem como objetivo geral compreender produções subjetivas sobre o 

processo de ensino de língua inglesa em cursos do Ensino Médio Técnico Integrado, em uma 

escola da Educação Profissional, Científica e Tecnológica federal. Os objetivos específicos que 

se desdobram do objetivo geral são indicados a seguir: (1) investigar as produções subjetivas 

da participante associadas a especificidades do ensino de inglês, atendidas (ou não) pela escola; 

(2) compreender sentidos subjetivos expressos pela participante no que diz respeito ao convívio 
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com estudantes adolescentes na sala de aula de LI; (3) analisar aspectos do ambiente social 

escolar com base nas subjetivações da participante. As perguntas de pesquisa foram associadas 

aos objetivos específicos, considerando a mesma sequência. Elas são: (1) Quais produções 

subjetivas são expressas pela participante no que tange às especificidades do ensino de inglês 

no EMTI, atendidas ou não por uma escola da EPCT? (2) Quais sentidos subjetivos são 

produzidos pela professora colaboradora a respeito do convívio com estudantes adolescentes 

na sala de aula de LI? (3) Quais aspectos do ambiente social escolar são subjetivados pela 

participante? Para responder a essas perguntas, lancei mão da Epistemologia3 Qualitativa e da 

Metodologia Construtivo-Interpretativa que, por sua vez, fazem parte do arcabouço teórico 

proposto por González Rey para o estudo da subjetividade humana (1997, 2004, 2005a, 2005b, 

2017, 2019).  

Este trabalho está organizado em três partes que têm início logo após estas 

Considerações Iniciais, na qual apresento o trabalho em linhas gerais, a sua relevância, seus 

objetivos, a minha motivação para fazê-lo e as perguntas de pesquisa, além de sua organização. 

A primeira parte da tese engloba três capítulos (grifos meus). O capítulo 1, discorre 

sobre a Teoria da Subjetividade e seus conceitos básicos como referencial teórico central deste 

trabalho. No capítulo 2, compartilho estudos exploratórios acerca da produção científica sobre 

o tema de pesquisa sob a proposta teórica de González Rey, bem como a adoção dessa 

concepção teórica na área da Linguística Aplicada (LA). No capítulo 3, abordo sobre aspectos 

da docência em três contextos gerais, tais como, na Educação Profissional Científica 

Tecnológica; na Educação Básica e no ensino de língua inglesa como língua estrangeira no 

Brasil. Esses três contextos revelam nuances que delineiam o contexto desta pesquisa, 

auxiliando na interpretação das informações deste estudo de caso, juntamente com o referencial 

teórico central.  

A segunda parte trata dos fundamentos epistemológicos e metodológicos da pesquisa, 

englobando três capítulos relacionados entre si (grifos meus). No capítulo 4, explico os 

princípios adotados da Epistemologia Qualitativa e da Metodologia Construtivo-interpretativa 

para o desenvolvimento desta investigação. No capítulo 5, apresento a metodologia desta 

pesquisa e o seu percurso, considerando procedimentos e instrumentos utilizados, por exemplo.  

Já a terceira parte refere-se aos “resultados”4 singulares deste estudo de caso (grifos 

 
3 A epistemologia de um estudo diz respeito ao modo como a realidade é interpretada e no caso desta pesquisa, 
  o processo subjetivo do ensino de língua inglesa é interpretado com base nos princípios da Epistemologia 
  Qualitativa proposta pelo autor González Rey, o que será explicado mais adiante neste trabalho. 
4 A palavra resultados está entre aspas porque não é utilizada neste texto como um produto final e fechado. Mas,  
refere-se a informações construídas processualmente durante o estudo. 
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meus), sendo composta pelo capítulo 6, que apresenta a construção interpretativa das 

informações relativas ao processo subjetivo do ensino de inglês, vivenciado e expresso por uma 

professora participante no contexto do EMTI de uma escola da EPCT, bem como do modelo 

teórico ou lógica configuracional do objeto de estudo. Após isso, o trabalho é finalizado com 

as considerações finais, nas quais  retomo os objetivos e as perguntas de pesquisa, apresento 

suas respectivas respostas, apresento implicações deste estudo para o ensino de língua inglesa 

no EMTI da EPCT, além de indicar  limitações da  investigação e apontar  sugestões para 

estudos futuros. 

Finalmente, resta-me compartilhar a expectativa de que este estudo traga contribuições 

para a área de ensino de língua inglesa, dada a carência de trabalhos que enfoquem produções 

subjetivas de professores(as) de LI no contexto do EMTI da EPCT. Esta afirmativa relaciona-

se ao resultado de um estudo exploratório em bancos nacionais de pesquisas de mestrado e 

doutorado, no qual não foram encontrados estudos sobre esse tema a partir do arcabouço teórico 

de González Rey. Diante do exposto, este trabalho pretende contribuir para o preenchimento de  

uma lacuna na área sobre produções subjetivas na docência de inglês, bem como propor mais 

estudos sobre tal temática. Assim, acredito ser possível abrir espaços de visibilidade, 

acolhimento, reconhecimento e endereçamento ético de subjetividades que constituem o ofício 

docente da língua inglesa. Desse modo, espero que esta tese contribua para o desenvolvimento 

de novas pesquisas com foco em produções subjetivas de professores(as) no ensino de língua 

inglesa na Educação Básica pública brasileira, especialmente no EMTI da EPCT, com vistas a 

alcançar compreensões e discussões aprofundadas sobre essa temática e, por conseguinte, para 

criação de alternativas nesse cenário. Por fim, passo à primeira parte deste trabalho que é 

composta pelos capítulos 1, 2 e 3. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



22 
 

PARTE I 

 

Cabe retomar  que a primeira parte deste trabalho possui três capítulos. O primeiro versa 

a respeito da Teoria da Subjetividade e seus conceitos; o segundo apresenta estudos 

exploratórios sobre produções científicas referentes ao tema deste estudo, tendo em vista a 

Linguística Aplicada; o terceiro trata de aspectos da docência na Educação Profissional 

Científica Tecnológica, na Educação Básica pública brasileira e no ensino de língua inglesa. 

 

1 TEORIA DA SUBJETIVIDADE (TS) 

 

Essa teoria é uma alternativa crítica sobre a compreensão de processos humanos 

subjetivos que têm como unidade os sentidos subjetivos produzidos pelas pessoas no contexto 

da cultura (Mitjáns Martínez; González Rey, 2019). Os sentidos subjetivos são uma das 

categorias conceituais da Teoria da Subjetividade (TS) e se caracterizam como a unidade básica 

da subjetividade. A constituição da subjetividade se dá pela unicidade do simbólico e do 

emocional5, entendidos como indivisíveis nessa perspectiva teórica. A subjetividade é central 

na TS e é definida como característica qualitativa do desenvolvimento intrínseco ao processo 

individual, social e cultural de cada pessoa na experiência humana (González Rey: 2017). A 

subjetividade se constitui em contextos sociais e culturais que são anteriores ao sujeito. Não 

obstante, o indivíduo pode produzir subversivamente alternativas sociais à configuração 

dominante e hegemônica. Assim, a subjetividade se revela na organização individual da pessoa 

e dos espaços sociais.  

González Rey elaborou a TS a partir de princípios da perspectiva do psicólogo russo 

Lev Semionovich Vigotski (Mitjáns Martínez; González Rey, 2017). A percepção do autor 

russo adotada por González Rey é de que o contexto cultural é central na constituição do 

psiquismo humano e (b) o homem precisa ser compreendido dentro do tecido social, das 

relações, da cultura e da história. Nas palavras de Mitjáns Martínez e González Rey, a TS se 

ocupa da “complexidade da constituição psicológica humana nas condições da cultura e da vida 

social” (2017, p. 52) e se orienta para a compreensão de processos e fenômenos subjetivos. A 

TS é definida como um conjunto de conceitos desenvolvidos para dar visibilidade aos processos 

e modos de organização da subjetividade (González Rey; Mitjáns Martínez, 2017). Ela se 

propõe a compreender a complexidade psicológica nos indivíduos e nos espaços constituídos 

 
5 Destaco que o entendimento deste trabalho sobre “simbólico” e “emocional” será tratado mais adiante neste 
   texto, na seção 1.1.1. 
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cultural e socialmente. Essa teoria é, sobretudo, considerada como uma produção subjetiva e 

um sistema aberto com destaque à processualidade e à historicidade (Mitjáns Martínez, 2005a). 

Nessa visão teórica, a constituição de cada indivíduo e espaço social é subjetiva e 

subjetivada por pessoas, cujas produções são fundamentais para a compreensão das relações 

mútuas entre as subjetividades individuais e subjetividades sociais dentro da cultura e da 

sociedade (González Rey: 1997, 1999, 2000, 2004, 2011, 2005a, 2005b, 2017, 2019). Uma 

exemplificação disso refere-se às produções subjetivas da professora participante nesta 

pesquisa, situadas no seu contexto sócio-histórico-cultural de vida e nas suas experiências de 

ensino de inglês, apresentadas como um sistema complexo e enredado. Esse sistema envolveu, 

por exemplo, relações sociais com estudantes, colegas docentes, gestores da escola; 

especificidades do ensino da LI, condições de trabalho; ambiente social da escola, tendo-se em 

conta aspectos de cunho afetivo, objetivo, operacional e cognitivo. 

As categorias conceituais que integram a Teoria da Subjetividade são intituladas 

conforme a seguir: (a) sentidos subjetivos, (b) configurações subjetivas, (c) sujeito e agente, (d) 

subjetividade individual e (e) subjetividade social. Elas foram formuladas para acompanhar o 

caráter dinâmico das experiências humanas, compreendendo seus aspectos subjetivos e se 

organizando em um sistema configuracional. Para González Rey (1999), essas categorias são 

recursos que auxiliam construções teóricas, históricas e conjunturais na complexidade dos 

fenômenos estudados. Isto é, elas não podem ser entendidas como conceitos fixos e rígidos. 

Essas categorias se constituem mutuamente, sem que uma determine a outra. Além do mais, os 

conceitos teóricos dessas categorias não se referem a noções de assimilação da realidade externa 

em que emergem e não se definem como categorias a priori na pesquisa. Outrossim, elas são 

construídas pelo(a) pesquisador(a) durante o processo contextual da investigação (Alcântara; 

Oliveira, 2020).  

Este capítulo, portanto, tem como propósito apresentar a Teoria da Subjetividade (TS) 

e suas categorias conceituais. Essa teoria é uma parte importante de um tripé que também conta 

com a Epistemologia Qualitativa e a Metodologia Construtivo-interpretativa. Tal tripé se 

constitui, de modo integrado, no arcabouço teórico proposto pelo psicólogo cubano González 

Rey (2005a, 2005b, 2017, 2019) e fundamenta este trabalho. Esclareço que as duas outras partes 

desse tripé orientam a epistemologia e metodologia desta pesquisa, o que é explanado na 

segunda parte deste trabalho. Este preâmbulo apresentou, portanto, a Teoria da Subjetividade, 

reunindo aspectos breves sobre sua origem e seu entendimento acerca da subjetividade humana. 

Assim, a próxima seção aborda as categorias conceituais da TS. 
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1.1 Categorias conceituais da Teoria da Subjetividade (TS) 

 

1.1.1 Sentidos Subjetivos  

 

Os sentidos subjetivos são caracterizados pelo “fluxo de emoções com múltiplas 

expressões simbólicas” que integram a dimensão simbólica e a produção emocional dos seres 

humanos, expressas no modo como vivem e sentem a vida (Mitjáns Martínez; González Rey; 

2017, p. 51). Os sentidos subjetivos são produzidos no decorrer das experiências de vida de 

cada pessoa e são definidos por seu caráter dinâmico, singular e histórico, cuja expressão está 

na maneira como as pessoas dão sentido às suas vivências. Ou seja, eles não apenas ecoam ou 

refletem algo, mas são manifestações produzidas pelo modo como as pessoas se sentem no 

decorrer de suas experiências. Isso significa que cada indivíduo cria sentidos subjetivos, cuja 

expressão qualitativa faz parte da criatividade humana. Assim, experiências passadas e 

presentes nas variadas circunstâncias sociais são integradas pelo indivíduo em um sistema 

subjetivo que, por sua vez, nutre suas ações e decisões atuais. 

Ademais, os sentidos subjetivos estão além de representações conscientes da pessoa, 

nem sempre são apreensíveis e transformados em palavras. Eles nos permitem “levantar 

conjecturas sobre a multiplicidade de processos que se configuram subjetivamente nos estados 

dominantes que caracterizam uma experiência vivida” (Mitjáns Martínez; González Rey; 2017, 

p. 51). Em síntese, os sentidos subjetivos são considerados: 

como a relação particular que se produz entre os processos simbólicos e as emoções 

num espaço de atividade culturalmente delimitado do indivíduo, no qual ambos os 

processos se implicam de forma recíproca sem que um seja a causa da aparição do 

outro (Mitjáns Martínez, González Rey, 2017, p. 54) 

 

Nessa visão teórica, os sentidos subjetivos não representam entidades fixas, mas 

caracterizam-se pela processualidade da experiência humana. São unidades simbólico-

emocionais geradas pelo indivíduo na experiência vivida. Contudo, eles não são subordinados 

à racionalidade individual ou social, nem sempre são congruentes com a intencionalidade e a 

consciência da pessoa que os expressa, o que não significa que ações intencionais não sejam 

fontes de sentidos subjetivos (Mitjáns Martínez; González Rey, 2017).  

Para a Teoria da Subjetividade, a compreensão do simbólico se refere a “todos aqueles 

processos que substituem, transformam, sintetizam sistemas de realidades objetivas em 

realidades humanas que só são inteligíveis na cultura” (Mitjáns Martínez; González Rey, 2017, 
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p. 55). Isto significa que o simbólico constitui a cultura e nela é constituído. Porém, o simbólico 

é criado de modo singular por cada pessoa e por meio de processos. Como exemplificação, 

pode-se dizer que “a cadeira é uma representação simbólica que transforma o chão, a pedra, um 

pedaço de árvore, nesse objeto que não vem dado na natureza” (p. 55). Para os autores, a cadeira 

tem uma função simbólica, embora o simbólico acabe por ser naturalizado como parte da 

objetividade no mundo cultural humano.  

O simbólico assinala a qualidade geradora “da psique, do homem como criador e 

utilizador de símbolos nos espaços culturais nos quais se desenvolve” (Mitjáns Martínez; 

González Rey, 2017, p. 55). Segundo González Rey (2015), processos simbólicos não têm 

necessariamente relação direta com a realidade, não são lineares e nem universais porque têm 

caráter singular. Sob essa ótica, processos simbólicos são inseparáveis dos emocionais na 

conceituação de sentidos subjetivos e sinalizam que as produções subjetivas humanas não se 

reduzem à cognição.  

No que tange ao emocional, González Rey (2000) sugere que a emoção deixe de ser um 

microconceito substancializado, definido de forma  isolada, estática e centrada em tipos 

específicos de emoção, impulsos, necessidades consideradas universais. Segundo o autor, a 

temática da emoção sofre do mesmo mal que muitos dos conceitos utilizados pela ciência nos 

enquadramentos positivistas, com definições operacionalizadas de diferentes maneiras, sem 

uma apresentação teórica clara (González Rey, 1999). Para o autor, definições devem ter uma 

dinâmica processual, mutável e não podem ser compreendidas como construções finais (1999). 

Dessa maneira, a emocionalidade não pode ser tratada de modo isolado e “fora das dimensões 

da constituição subjetiva individual”6 que, por sua vez, participa da compreensão das emoções 

produzidas pelo homem (González Rey, 2000, p. 146).  

De acordo com a TS, os sentidos subjetivos são compreendidos como unidades 

simbólico-emocionais que criam redes subjetivas, maleáveis em fluxo contínuo, mas não se 

revelam de modo linear nos “fatos concretos da vida social e individual da pessoa” (Souza; 

Torres, 2019, p. 40). Eles representam “o qualificador subjetivo dos fatos concretos por nós 

vividos e expressam o caráter subjetivo de tais vivências em configurações subjetivas que se 

organizam no curso daquelas experiências” (2019, p. 40). Isto significa que os sentidos 

subjetivos são “uma expressão ontológica7 da psique humana, com destaque  para o seu caráter 

 
6 Minha tradução livre do texto original: fuera de las dimensiones de sentido de la constitución subjetiva individual 
   que participan en la definición del sentido de las diferentes emociones producidas por el hombre. 
7 A ontologia refere-se a um nível segundo o qual enxergo a realidade. No caso deste trabalho, entendo que a 
   pisque humana da docente participante se expressa por meio de suas produções de sentidos subjetivos, 
   conforme a perspectiva Gonzaleana a respeito da psique humana. 



26 
 

gerador” (p. 40). Portanto, não são respostas lineares diante do vivido. Ressalto que os sentidos 

subjetivos são apontados pela TS como a unidade básica da subjetividade humana, cuja 

constituição se dá pela indivisibilidade do simbólico e do emocional.  

A categoria teórica examinada nesta seção constitui uma rede subjetiva essencial para a 

compreensão do funcionamento psíquico. Tal estrutura, denominada configurações subjetivas, 

caracteriza-se por sua plasticidade e dinamismo, organizando a ação do sujeito e, 

especificamente, a vivência da docência de língua inglesa da participante. Nesse processo, os 

sentidos subjetivos emergem da experiência humana de forma sistêmica e complexa, 

desdobrando-se continuamente em novas produções. Em última análise, esses sentidos atuam 

como núcleos dinâmicos originados em contextos individuais e sociais, que se integram em 

configurações subjetivas como um microcosmo da existência humana. 

O entendimento sobre o conceito de sentidos subjetivos é fundamental para este 

trabalho, uma vez que o seu objeto de estudo se refere às produções subjetivas de uma 

professora acerca do processo de ensino de língua inglesa no Ensino Médio Técnico Integrado 

(EMTI), em uma escola federal de Educação Profissional, Científica e Tecnológica (EPCT). 

Portanto, nas palavras de González Rey; Mitjáns Martínez (2017b, p. 65): 

As produções subjetivas expressam processos diferenciados, sempre singulares, seja 

em nível social ou individual, nos quais essas produções simbólicas aparecem 

configuradas nos sentidos subjetivos produzidos pela configuração subjetiva singular 

dos agentes da experiência, bem como pelas múltiplas configurações subjetivas 

sociais que coexistem numa trama social aparentemente homogênea. Nesse processo, 

os indivíduos e espaços microssociais que se organizam em um espaço macrossocial 

podem desenvolver produções subjetivas alternativas às formas ideológicas 

hegemônicas, que se subordinam, por sua vez, a outras produções simbólicas dentro 

dessa realidade social. Nesse processo, tais indivíduos e espaços microssociais 

tornam-se sujeitos de mudança e resistência (González Rey; Mitjáns Martínez, 2017b, 

p.65). 

 

Alcântara e Goulart vão ao encontro desses autores ao sugerirem produções subjetivas 

como “produção simbólico-emocional que se desenvolve na experiência humana, 

marcadamente na relação com os outros, comportando, assim, dimensões individuais e sociais” 

(2016, p.13). Destaco que a “produção de sentidos subjetivos” e as “produções subjetivas” são 

utilizadas como expressões sinônimas nesta tese. 

Este trabalho procurou compreender as produções subjetivas de uma professora acerca 

de suas vivências no ensino de língua inglesa no Ensino Médio Técnico Integrado (EMTI). 

Nesse contexto, as produções subjetivas da professora participante relacionaram-se ao modo 

como ela vivenciou a experiência singular de ensinar a LI em um contexto sócio-histórico e 

cultural específico, nem sempre em consonância  com sua representação consciente. Sob essa 

perspectiva, a docente da língua-alvo produziu sentidos subjetivos cujas expressões foram 
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analisadas e interpretadas para que compreensões fossem desenvolvidas a respeito das 

subjetividades constituintes do processo de ensino de inglês. Diante do exposto e considerando  

que múltiplos sentidos subjetivos geram configurações subjetivas, o  último conceito será  

tratado na sequência. 

 

1.1.2 Configurações subjetivas 

 

As configurações subjetivas ocupam lugar relevante na organização da subjetividade 

individual. De acordo com (Mitjáns Martínez; González Rey; 2017, p. 56), elas correspondem 

a “organizações dinâmicas de sentidos subjetivos que têm adquirido uma relativa estabilidade 

no percurso da história de vida do indivíduo”.  A constituição das configurações subjetivas de 

cada pessoa se desenvolve ao longo de sua vida e historicidade, revelando-se por meio  de 

estados subjetivos que direcionam o modo de cada pessoa ser e agir. Sistemas de sentidos 

subjetivos organizam-se em configurações subjetivas e estas, por sua vez, funcionam como 

núcleos dinâmicos que são alimentados por múltiplos sentidos subjetivos (González Rey; 

Mitjáns Martínez, 2017b).  

De outro modo, as configurações subjetivas estão na combinação complexa de processos 

psicológicos que surgem durante a ação do sujeito e dentro de uma experiência em curso. Elas 

podem ser entendidas como “um fluxo menos mutável de sentidos subjetivos congruentes entre 

si que, uma vez configurados, culminam em fontes geradoras de novos sentidos subjetivos, mais 

congruentes entre si frente à experiência” (Alcântara; Oliveira, 2020, p. 5). Esses sistemas são, 

de acordo com González Rey (2005b), processos simbólico-emocionais que integram a 

experiência e o modo como as pessoas vivem o mundo por meio de  seus recursos subjetivos8, 

em um sistema em que  subjetividade individual e  subjetividade social se constituem de forma  

recíprocas.  

No caso do processo de ensino de LI, tais sistemas poderão ser compreendidos se 

investigados, observados, considerados e tratados como parte relevante do processo de docência 

como um todo. Sob essa perspectiva, este trabalho buscou contribuir para a compreensão  do 

fenômeno humano da subjetividade no processo de docência de língua inglesa, entendendo-a 

como constituída por emoções integradas a processos simbólicos, capazes de  gerar sistemas de 

sentidos subjetivos. A professora participante expressou sistemas de sentidos subjetivos 

 
8 Recursos subjetivos são definidos como a “dimensão funcional de uma configuração subjetiva, expressa na 
   ampliação das possibilidades de ação, reflexão e posicionamento em diferentes áreas da vida” (Goulart; 
   Mitjáns Martínez, 2023, p.14) e serão tratados posteriormente neste trabalho. 
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produzidos a partir de suas vivências que, por sua vez, puderam ser compreendidos como uma 

dimensão da configuração subjetiva do ensino de inglês. Nesse contexto, é importante tratarmos 

dos conceitos de sujeito e de agente que são adotados na teoria da subjetividade. 

 

1.1.3 Sujeito e agente 

 

Sujeito é, na perspectiva da TS, o indivíduo ou grupo que assume postura ativa (nem 

sempre consciente), que se posiciona perante contextos de vida (individuais, sociais), se 

contrapõe, toma decisões, assume compromissos, delineia seus espaços pessoais dentro de suas 

atividades sociais, gera novos sentidos subjetivos, produz intelectualmente e cria trilhas no 

curso da sua historicidade (González Rey; Mitjáns Martínez, 2017b). O conceito de sujeito se 

faz necessário para compreender a subjetividade e a ação humana como processos subjetivos. 

Nessa abordagem, o sujeito é o indivíduo apto a produzir novos percursos de subjetivação no 

espaço normativo do qual participa (González Rey; Mitjáns Martínez, 2017).  

Ao posicionar-se, o sujeito apoia-se nos recursos subjetivos que produz para assumir 

desafios oriundos do seu posicionamento nos espaços existenciais da experiência e 

comprometer-se com sua ação ao tomar decisões e assumir responsabilidade individual. Nos 

atos concretos do sujeito, as subjetividades individual e social se expressam em integração 

única, cuja ação tem repercussão na subjetividade social (González Rey, 2007; González Rey; 

Mitjáns Martínez, 2017b). A emergência do sujeito pode ocorrer, sobretudo, se dar de maneira 

trabalhosa, conflituosa e incômoda, uma vez que  constitui um processo de desenvolvimento 

humano que mobiliza o indivíduo a deslocar-se  do que lhe é conhecido e a lidar com seus 

estados afetivos nos diferentes cenários da vida. Nesse sentido,  o sujeito se constitui  na tensão 

com o que está estabelecido,  expressando sua qualidade subjetiva por meio da ação.  

Souza e Torres (2019, p. 46) afirmam que a “condição de sujeito é fulcral para a geração 

de rotas alternativas aos enfrentamentos da vida, geração essa, mobilizada e movimentada por 

uma cadeia de sentidos subjetivos do sujeito, organizada mediante configurações subjetivas no 

percurso de sua história social”. Uma pessoa ou grupo pode ser sujeito em determinadas  esferas 

da vida e não em outras, assim como em certas  situações e não em outras. Desse modo, ser 

sujeito não constitui  uma condição universal nem uma qualidade geral da pessoa ou do grupo.  

O indivíduo não nasce sujeito, pois essa condição se constitui em permanente desenvolvimento 

nas relações e ações que conduzem processos de subjetivação (González Rey, 2017). Sob esse 

ângulo, não há um estado ideal de ser humano. Essa concepção teórica é de que conflitos, 

divergências e contradições são inerentes ao ser humano e fazem parte da subjetividade de cada 
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pessoa.  

Os autores Souza e Torres explicam que o sujeito “é uma qualidade subjetivada do 

indivíduo, portanto, emergente dos encontros múltiplos e contraditórios dos sentidos subjetivos 

organizados nas configurações subjetivas do sujeito no curso da ação” (Souza e Torres, 2019, 

p. 49). Esses autores esclarecem que tais configurações subjetivas correspondem à 

convergência do individual e do social “na subjetivação das necessidades do indivíduo em cada 

uma das esferas da vida” (p. 49). Já o processo de subjetivação acontece quando um volume 

simbólico-emocional tonaliza a relação do indivíduo “em seus diferentes espaços e momentos 

concretos de ação” (p. 49). Em suma, o sujeito vem à tona na ação e pode alterar configurações 

subjetivas individuais, repercutir em configurações subjetivas sociais, descortinando caminhos 

alternativos àqueles dominantes. A execução criativa “configura-se subjetivamente no sujeito 

e na subjetividade social em que essa ação se desenvolve” (González Rey; Mítjans Martínez, 

2017b, p. 74). De acordo com esses autores:  

toda criação que ameaça o status dominante de um grupo e/ou funcionamento 

institucional é rejeitada por esse grupo social. Em face dessa tensão, o sujeito criador 

pode ou não se tornar sujeito do processo social que seu ato criativo inicia. Uma coisa 

é a criação de uma ideia ou um projeto e outra é o seu desenvolvimento consequente 

dentro de um espaço social instituído, seja na política, na cultura, na ciência, assim 

como em qualquer outra instituição concreta, todas elas portadoras de uma 

subjetividade social instituída que pode se sentir ameaçada pela novidade. 

 

Diferentemente do sujeito, o conceito de agente refere-se à pessoa ou ao grupo social 

que avalia, reage ao que lhe acontece, toma decisões rotineiras e participa dos acontecimentos 

que atravessam  suas experiências. Sobretudo, o agente não transcende “o espaço social 

normativo dentro do qual suas experiências acontecem” e não “exerce opções criativas no 

decorrer delas, que podem ou não se expressar em ação” - como o sujeito faz (González Rey; 

Mítjans Martínez, 2017b, p. 73). Destaco que o sujeito e o agente propostos por essa abordagem 

teórica não são a-históricos, estáticos e nem estão substanciados em uma condição subjetiva 

original. Porém, são capazes de gerar, com seus posicionamentos, “processos que estão além 

do seu controle e de sua consciência” (p. 72). Isto posto, passamos à próxima seção que abordará 

duas categorias da TS, a subjetividade individual e a subjetividade social. Porém, ambas serão 

tratadas em conjunto porque são recíprocas, conforme aponta a TS. 

 

1.1.4 Subjetividade Social e Subjetividade Individual 

 

A relação entre indivíduo e sociedade é compreendida como geradora de configurações 

subjetivas. A Teoria da Subjetividade considera o social e o individual como uma unidade no 



30 
 

curso de produções subjetivas. A subjetividade individual e a subjetividade social são níveis da 

subjetividade, configurados de maneira recíproca em todos os espaços da vida social (González 

Rey; Mitjáns Martínez, 2017b). Sob essa ótica, a subjetividade individual e a subjetividade 

social são recursivas e mútuas. Todavia, o ser humano não é vítima da subjetividade social, uma 

vez que está nela e também a constrói. Ou seja, o ser humano é inseparável da subjetividade 

social, contudo, não se dilui nela (Mitjáns Martínez et al., 2014; González Rey, 2017; Mitjáns 

Martínez; González Rey, 2017a, 2017b).  

A subjetividade individual está relacionada ao modo singular segundo o qual cada 

pessoa organiza subjetivamente sua história, constituída nas suas relações pessoais e sociais 

(ex.: escola, família, trabalho, lazer, sociedade, etc.) dentro de determinada cultura e espaço 

social. O indivíduo produz sentidos subjetivos e configurações subjetivas no processo de 

subjetivação da sua experiência (Souza; Torres, 2019). Ressalta-se que o conceito de sujeito, 

abordado anteriormente neste capítulo, é essencial para se compreender a subjetividade 

individual. Isto ocorre porque o sujeito organiza suas experiências subjetivas ao longo de sua 

história nos espaços sociais dos quais participa.  

Diante do exposto, as subjetividades individual e social são constituídas nas relações 

entre os homens e seus contextos sociais, como uma criação histórica, cultural e socialmente 

compartilhada (González Rey, 2005a). Isso envolve  aspectos que diferenciam as pessoas, são 

vivenciados de modo singular e configuram a subjetividade individual. Percebe-se, desse modo, 

que González Rey distancia-se da concepção clássica de que a subjetividade é exclusivamente 

individual e vai  além ao criticá-la e propor que a subjetividade é histórico-social. 

Dessa maneira, a subjetividade social não é externa ao indivíduo e nem é a somatória 

das subjetividades individuais dos seres humanos. A subjetividade social é encontrada em 

espaços e momentos sociais historicamente marcados como, por exemplo, um grupo social 

cujas pessoas têm determinadas relações, atitudes e valores. Isto é, a subjetividade social 

consiste de relações entre pessoas e de produções subjetivas que surgem no espaço social, além 

de produções subjetivas de outros espaços sociais e “de produções subjetivas sociais que se 

configuram por vias diversas em cada um dos espaços de subjetividade social no funcionamento 

de uma sociedade” (González Rey; Mitjáns Martínez, 2019, p. 15). Assim, a sala de aula e a 

escola são espaços sociais subjetivos e subjetivados pelas pessoas que os frequentam. Portanto, 

a subjetividade social se desenvolve por meio de sistemas relacionais e de produções 

individuais e sociais. 

Sob esse ângulo, as subjetividades individuais de cada um que participa do processo de 

ensino de LI e as subjetividades sociais da escola se inter-relacionam e se retroalimentam. As 
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subjetividades individuais produzidas por uma docente de língua inglesa, por exemplo, são 

configuradas com e nas subjetividades dos espaços sociais dos quais ela faz parte. Isto significa 

que a compreensão da docência de LI não é possível se os processos de ensino forem tratados 

como unicamente cognitivos, racionais e lógicos.  

Frente ao exposto, este capítulo 1 apresentou a Teoria da Subjetividade e a sua 

concepção acerca da subjetividade humana, em conformidade com a perspectiva sociocultural. 

Os sentidos subjetivos, as subjetividades individuais, as subjetividades sociais, as configurações 

subjetivas; o sujeito e o agente foram indicados como categorias principais da TS. Diante do 

exposto neste capítulo, o processo de ensino da língua inglesa é compreendido, neste trabalho, 

como um sistema vivo constituído por uma rede de múltiplos sentidos subjetivos produzidos 

nas relações sociais estabelecidas no  contexto escolar.  

A TS mostrou-se  relevante para este trabalho por possibilitar a compreensão de 

diferentes dimensões da pesquisa, tais como:  (a) o percurso do estudo; (b) as vivências e 

expressões verbais, não verbais e escritas da participante; e (c) as informações produzidas, 

organizadas e interpretadas acerca do ensino de inglês na escola contexto. Ressalto que essa 

perspectiva teórica inspirou o desenvolvimento de construções interpretativas com a criação de 

indicadores, entendidos como produções subjetivas da participante que, por sua vez, deram 

consistência às hipóteses elaboradas ao longo da investigação. Nesse sentido, a TS possibilitou 

o reconhecimento de redes de sentidos subjetivos produzidos pela professora colaboradora em 

relação ao objeto investigado em seu  contexto social e laboral escolar. Este estudo de caso 

singular  permitiu a elaboração de um modelo teórico (aberto) acerca do processo subjetivo do 

ensino da LI na Educação Básica de uma escola na EPCT federal, fundamentado  nas vivências, 

experiências e expressões da docente participante. Feitas essas considerações, passamos ao 

segundo capítulo desta tese. 
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2 PRODUÇÕES CIENTÍFICAS SOBRE O TEMA TEÓRICO DESTA TESE E SUA   

   CONTEXTUALIZAÇÃO NA ÁREA DA LINGUÍSTICA APLICADA (LA) 

 

Este capítulo conta com duas seções. A primeira apresenta resultados de quatro estudos 

exploratórios a respeito de produções científicas sobre construções subjetivas de docentes de 

língua inglesa em escolas brasileiras, com foco em pesquisas fundamentadas na Teoria da 

Subjetividade gonzaleana. Já a segunda, contextualiza a adoção de uma nova perspectiva teórica 

para este trabalho tendo em vista a área da Linguística Aplicada. 

 

2.1 Buscas exploratórias por trabalhos científicos acerca de produções subjetivas no ensino de 

      LI, sob a concepção da Teoria da Subjetividade gonzaleana 

 

Esta primeira seção busca situar a presente investigação  no contexto de publicações de 

dissertações e teses brasileiras, propor diálogos e identificar aspectos que evidenciem  sua 

originalidade. Escolheu-se, para tanto, fazer um primeiro estudo exploratório em duas bases de 

dados nacionais, por tais bancos representarem uma amostra significativa de produções 

científicas em nível nacional, sendo elas: a Biblioteca Digital de Teses e Dissertações (BDTD)9 

e o Catálogo de Teses e Dissertações da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível 

Superior (CAPES)10. 

A metodologia adotada para desenvolver os estudos exploratórios foi pensada para 

cumprir as cinco etapas a seguir: (1) utilizar nos espaços de busca dos bancos de dados os 

seguintes descritores, combinados em pares e/ou trios: subjetividade(s), González Rey, ensino 

de inglês, Teoria da Subjetividade, sentidos subjetivos, produções subjetivas, professor(a) de 

língua inglesa; (2) identificar produções referentes aos últimos cinco anos, a partir do ano de 

2024 retrospectivamente; (3) fazer uma seleção preliminar com base nos títulos e resumos dos 

trabalhos identificados; (4) organizar um corpus para análise e fichamento após incluir a leitura 

das conclusões dos trabalhos encontrados; (5) eliminar duplicidades, caso algum trabalho já 

tivesse sido localizado em uma das bases de dados. Não obstante, observaremos ao longo desta 

seção que adequações foram necessárias à metodologia descrita em função dos resultados da 

primeira e segunda buscas. 

A consulta à  BDTD revelou a ausência  de teses voltadas  à  temática das produções 

 
9  Disponível em: http://bdtd.ibict.br 
10 Disponível em: http://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses 



33 
 

subjetivas no ensino de língua inglesa. A única dissertação identificada versava sobre 

subjetividade na Educação Infantil e não no ensino de língua inglesa, por isso foi 

desconsiderada. De modo semelhante, não foram identificados  trabalhos sobre essa temática 

no Catálogo de Teses e Dissertações da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível 

Superior (CAPES).  

Em consequência desse desfecho, uma segunda busca foi realizada nos dois bancos de 

dados (BDTD e CAPES). Dessa vez, sem utilizar o marcador referente ao período de anos (ex.: 

últimos 5 anos) no sistema de buscas de ambos os repositórios. Ainda assim, não foram 

identificadas teses e dissertações sobre o ensino subjetivo de língua inglesa com alguma menção 

à perspectiva teórica gonzaleana. Contudo,  a segunda busca revelou , a presença do termo 

subjetividade em resumos e/ou títulos de alguns trabalhos que  faziam uso desse conceito sem 

apresentarem uma fundamentação  teórica correspondente. Assim, a palavra subjetividade foi 

utilizada, sobretudo, como um termo guarda-chuva para focar em outros temas como 

motivação, crenças, identidade, entre outros, sem aproximações com a Teoria da Subjetividade 

proposta por González Rey.  

Tendo em vista os resultados insatisfatórios desses dois estudos exploratórios, uma 

terceira busca foi realizada. Dessa vez, foi excluído do grupo de descritores tudo que tivesse 

relação com o ensino de língua inglesa e sem estipular período de anos. No Catálogo de Teses 

e Dissertações da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES) 

foram identificados 300 trabalhos ao todo, sendo 194 dissertações e 76 teses. Já na  Biblioteca 

Digital de Teses e Dissertações (BDTD), foram encontrados 337 trabalhos ao todo, sendo 223 

dissertações e 114 teses. Ao computar o total de 637 pesquisas em ambos os repositórios, ainda  

que parte delas pudesse estar duplicada nas duas bases, a quantidade de trabalhos mostrou-se 

elevada diante do  tempo disponível  para a seleção, leitura e análise de cada estudo. Assim, 

não foi possível selecionar investigações que apresentassem indícios  da Teoria da 

Subjetividade como fundamentação teórica central em seus títulos e resumos, para posterior 

leitura de seus resumos e considerações finais. Dessa forma, foi possível descobrir que há um 

número expressivo de estudos sobre o tópico subjetividade nesses repositórios, mas não foi 

possível identificarmos qual é a porcentagem deles que consideram o arcabouço teórico 

gonzaleano.  

Após isso, resolvi fazer uma quarta busca exploratória com foco na Universidade de 

Brasília (UnB) sob a justificativa de o autor González Rey ter atuado como orientador de 19 

pesquisas nessa instituição pública até o ano de sua morte, em 2018. Além disso, sua esposa 

Mitjáns Martínez é docente na UnB e orientou 29 estudos acadêmicos até o ano de 2022. Todos 
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esses 48 trabalhos tratavam da subjetividade humana sob o arcabouço teórico de González Rey. 

Dessa quarta vez, o site utilizado foi o repositório11 de dissertações e teses da UnB. Os 

resultados foram de, pelo menos, 182 estudos acadêmicos publicados até o mês de abril de 

2026, cujos temas eram subdivididos em tópicos tais como: subjetividade nos âmbitos da 

docência, da aprendizagem, da política, do social, do jurídico, do feminino e em questões de 

gênero.  

Assim, pôde-se observar que a maior parte dessas 182 pesquisas abordaram a 

subjetividade humana de acordo com a concepção teórica gonzalena, significando que há 

estudos científicos com tal escopo em distintas áreas acadêmicas como, por exemplo, na saúde, 

administração, direito, educação, psicologia, entre outros (Gallert, 2011; Arruda, 2014; 

Carvalho, 2015; Silva, 2015; Cabrera, 2017; Goulart, 2017; Lopes, 2017; Oliveira, 2017; Lima, 

2018; Samuells, 2018; Chaves, 2019; Cavalcante, 2023; Lopes, 2024). Embora esses estudos 

não tivessem relação com ensino de língua inglesa, alguns deles foram significativos para que 

eu alcançasse melhor entendimento no que se refere  às possibilidades de investigações sob a 

proposta gonzaleana.  

Diante do exposto, esta seção apresentou resultados de quatro estudos exploratórios. Os 

dois primeiros se deram nos dois bancos de dados da BDTD e da CAPES, buscando trabalhos 

acadêmicos sobre subjetividade no ensino de língua inglesa e sob a concepção teórica 

gonzaleana. Neste caso, não foram encontradas teses e dissertações. O terceiro aconteceu nos 

repositórios mencionados, na procura por pesquisas acerca do tema subjetividade em geral e 

637 dissertações/teses foram localizados. Todavia, sem a possibilidade de selecioná-los em 

função da quantidade expressiva e do curto tempo disponível para encontrar aqueles que fossem 

respaldados na Teoria da Subjetividade. O quarto levantamento foi realizado  no repositório da 

UnB, no qual foram identificados  182 trabalhos acadêmicos vinculados a  diferentes programas 

de pós-graduação. A maior parte dessas pesquisas  foi desenvolvida na Faculdade de Educação, 

enquanto outra parcela esteve vinculada à Faculdade de Psicologia, especialmente ao 

departamento de Processos de Desenvolvimento Humano e Saúde. Alguns desses estudos foram 

lidos e considerados úteis para melhor entendimento do desenvolvimento de investigações sob 

o arcabouço teórico de González Rey. 

Diante deste cenário, considero a possibilidade de  haver uma lacuna na produção  

científica brasileira acerca  do processo subjetivo de ensino de língua inglesa, principalmente, 

na Educação Básica pública da EPCT. As discussões apresentadas  nesta seção também 

 
11 Cujo link é https://repositorio.unb.br/browse?type=subject&order=ASC&rpp=20&starts_with=subjetividade e 
    cujo acesso se deu em abril de 2026. 

https://repositorio.unb.br/browse?type=subject&order=ASC&rpp=20&starts_with=subjetividade
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permitiram evidenciar aspectos que apontam para  o caráter original e inovador desta pesquisa. 

Assim, considero significativo que mais estudos e pesquisas sejam desenvolvidos sobre a 

subjetividade humana no ensino de inglês, especialmente, em escolas públicas brasileiras. Por 

fim, a próxima seção contextualiza a perspectiva  teórica adotada  nesta tese no campo  da 

Linguística Aplicada. 

 

2.2 Contextualização deste trabalho na área da Linguística Aplicada (LA) 

 

Esta seção pretende, conforme diz o título, situar este trabalho na Linguística Aplicada 

(LA) que é uma área acadêmico-científica, cujos tópicos de pesquisa englobam o ensino de 

língua inglesa. A LA é uma ciência inter e/ou transdisciplinar que se dedica a  questões práticas 

da linguagem, as quais podem ser identificadas, analisadas e solucionadas por meio de teorias 

aplicadas já disponíveis ou pelo desenvolvimento de novos referenciais teóricos e 

metodológicos, conforme definido no site da Associação Internacional de Linguística Aplicada 

(AILA, 2024). Isso coaduna com o livro “Por uma Linguística Aplicada indisciplinar”, em que 

Moita Lopes (2006, p. 15) chama atenção à necessidade de “teorizações extremamente 

relevantes nas ciências sociais e nas humanidades que precisam ser incorporadas à LA”. Esse 

autor (2006, p. 15) complementa que tais teorizações fixam-se em concepções acerca da 

natureza do sujeito social “que têm implicações de natureza epistemológica”.  

Soma-se à visão apresentada, o argumento de Schmitz (2008, p. 238-239) de que “a LA, 

de fato, enquanto disciplina, ampliou os seus objetivos de pesquisa e aproximou-se das ciências 

sociais”. Esse autor reitera que o “funcionamento da LA para as outra(s) disciplina(s) e de 

outra(s) disciplinas para a LA é sine qua non de inter-/transdisciplinaridade”. Já nas palavras 

de Moita Lopes (2006, p. 16): 

as áreas de investigação mudam quando novos modos de fazer pesquisa, tanto do 

ponto de vista teórico quanto metodológico, são percebidos como mais relevantes para 

alguns pesquisadores que, ao adotar persuasões particulares, começam a ver o mundo 

por meio de um par diferente de óculos, por assim dizer, passando a construir 

(enfatizo: construir) o quê e o como se pesquisa de modos diferentes. O que este livro 

faz é apontar algumas tendências em relação à necessidade de usar tal par de óculos 

de forma que seja possível abordar o campo da LA de um ângulo diferente. 

 

Nesse sentido, diferentes maneiras teórico-metodológicas de fazer pesquisa podem 

integrar a LA e demandar diferentes óticas. Ou seja, não é possível utilizar o mesmo par de 

óculos para diferentes abordagens investigativas e novos modos de construção do 

conhecimento. Não há dúvidas de que as reflexões propostas pelo livro mencionado e 

organizado por Moita Lopes continuam atuais e relevantes para que pesquisas sobre o ensino 
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de língua inglesa dialoguem com áreas acadêmicas como, por exemplo, psicologia, filosofia, 

sociologia, educação, entre outras. Essa ótica é corroborada pelo site da Associação 

Internacional de Linguística Aplicada (AILA, 2024) que define a LA como 

inter/transdisciplinar. O site da Associação Brasileira de Linguística Aplicada (ALAB, 2024), 

por sua vez, concebe a LA como “um campo de investigação de usos situados da linguagem 

nas diversas esferas do meio social”. Ambas as associações se mostram  coerentes com a 

compreensão  de que o indivíduo e  suas produções são socialmente situados. Nessa direção, 

este trabalho buscou construir uma nova perspectiva  teórica para a compreensão do ensino da 

LI, considerando  a LA como um campo  inter, trans e indisciplinar. 

Contextualizar a LA é relevante para situar esta tese que buscou na Teoria da 

Subjetividade um aporte  para avançar na compreensão de  sentidos subjetivos que podem 

configurar o processo de ensino de língua inglesa em distintos contextos escolares. Sob essa 

ótica, este trabalho visa incentivar reflexões concernentes ao tema da subjetividade humana nos 

percursos da docência de língua inglesa, com atenção especial ao estudo e reconhecimento de 

produções subjetivas de uma docente dessa língua na Educação Básica pública da EPCT. Sob 

essa perspectiva, espera-se que estudos condizentes com o arcabouço teórico proposto por 

González Rey (2005a, 2005b, 2017, 2019), na perspectiva histórico-cultural, possam produzir 

conhecimentos que articulem pressupostos de ordem teórica, epistemológica e metodológica 

acerca da temática deste trabalho.  

Tendo em vista que esta pesquisa compreende  as produções subjetivas da professora 

participante situadas na história e na cultura, vale destacar que a cultura “não se decreta, ela não 

pode ser manipulada como um instrumento vulgar, pois ela está relacionada a processos 

extremamente complexos e, na maior parte das vezes, inconscientes” (Cuche, 1999, p. 15). Para 

Cuche (1999), a cultura possibilita ao homem se adaptar ao meio, bem como adaptar o meio ao 

homem. Desse modo, a cultura é um processo dinâmico e criativo, diz respeito à produção do 

mundo pelos indivíduos. Cuche (1999, p. 142) assevera que o(a) pesquisador(a) deve adotar um 

procedimento “continuísta” que favoreça as dimensões internas e externas dos sistemas 

culturais em contato. Para esse autor, fazer pesquisa é fazer cultura e ele destaca a continuação 

entre as culturas na citação a seguir: 

Não há verdadeira descontinuidade entre as culturas que, pouco a pouco, estão em 

comunicação umas com as outras, ao menos no interior de um dado espaço social. As 

culturas particulares não são totalmente estranhas umas às outras, mesmo quando elas 

acentuam suas diferenças para melhor se afirmar e se distinguir (Cuche, 1999, p. 142). 

 

As contribuições desse autor auxiliam na compreensão do valor da cultura escolar nas 
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relações humanas dentro de espaços sociais educacionais e no processo de docência de LI no 

EMTI. O ser humano está em relação constante com seu meio social e, ainda que as 

potencialidades humanas estejam em construção, desconstrução e reconstrução, o indivíduo e 

o social não estão dissociados. Um se configura no outro e, desse modo, o indivíduo e a cultura 

são indissociáveis (González Rey, 2005a). Assim, processos emocionais da cultura se 

desenvolvem no indivíduo e a compreensão de como isso ocorre deve englobar o olhar de dentro 

para fora e não somente de fora para dentro, bem como considerar as subjetividades produzidas 

pelo(a) docente de LI. Sobretudo, compreender a cultura como uma produção histórica, ou seja, 

como uma construção que se inscreve na história das relações dos grupos sociais entre si e por 

mais “padronizado que seja o produto de sua emissão, sua recepção não pode ser uniforme e 

depende muito das particularidades culturais de cada grupo”, assim como de cada situação 

(Cuche,1999, p. 143).  

Essa abordagem de Cuche (1999) vai ao encontro do prisma teórico desenvolvido por 

González Rey (2017, 2019) e da proposta de Moita Lopes (2006) para a área acadêmico-

científica da Linguística Aplicada. Dessa maneira, entendo que esta tese pode oferecer  

contribuição teórica para a compreensão do processo subjetivo de ensino de língua inglesa por 

parte de pessoas interessadas nessa temática. Nesse sentido, a problemática desta pesquisa 

refere-se à subjetividade individual de uma professora que pode ter sido ignorada em nome da 

objetividade, da produção fabril e da entrega de produtos escolares. Essa inobservância 

fragmenta a integridade da docente que produz subjetividades no processo de ensino da língua-

alvo. Talvez esse problema esteja relacionado à  simplificação de fenômenos humanos 

complexos e da objetificação de processos educacionais, resultando na valorização de respostas 

e produtos concebidos como racionais, lógicos, imparciais, em  atendimento às demandas do 

sistema educacional.  

Essa linha de pensamento pode fazer sentido, mas é relevante que pesquisas com o 

aprofundamento necessário sejam desenvolvidas para a obtenção de respostas e formulação de 

novas perguntas. A problemática que esta tese apresenta se encontra na ótica fracionada, 

fragmentada, desmembrada acerca do ofício docente de LI no contexto escolar da Educação 

Básica pública. Sob a minha percepção vivencial como docente da língua-alvo, esse ângulo 

coincide com a produção social, histórica e cultural de depreciação e descaso da docência de 

inglês no sistema público educacional do Brasil no que se refere, por exemplo, ao atendimento 

às especificidades do ensino de língua inglesa com enfoque no desenvolvimento da proficiência 

discente e no uso discente da língua como recurso social de comunicação e interação, entre 

outros.  
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A rejeição à subjetividade humana é coerente com a ideia de que a realidade do ensino 

da língua-alvo é objetiva e as suas relações sociais são exclusivamente racionais. Talvez, por 

isso, a prática em lidar com a docência focando-se nos resultados tem sido frequente no espaço 

escolar, de modo geral, como se ela fosse somente cognitiva e lógica. Acredito que esse 

fenômeno coincide com a produção social, histórica e cultural de como a(o) docente tem sido 

desvalorizada(o) no Brasil. Uma exemplificação disso é a informação de que apenas 26% dos 

brasileiros atribuem alta valorização ao profissional docente, de acordo com o Instituto 

Península (2023, p. 4112). Isso indica que 74% dos brasileiros, participantes da pesquisa 

desenvolvida pelo referido instituto, provavelmente, não reconhecem a relevância do trabalho 

desenvolvido por professoras(es) em meio às diversidades e adversidades deste país. Nesse 

sentido, eles podem desconhecer as múltiplas dimensões que essa profissão abrange. Uma 

possibilidade de compreensão é de que o Brasil, de modo geral, ignora as complexidades que 

envolvem o ofício de docentes de LI na escola pública e, se assim for, é compreensível que o 

valor desses profissionais seja apequenado. 

A ideia geral que motivou o desenvolvimento deste trabalho é de que a problemática de 

pesquisa, já apresentada, se constitui como um aspecto relevante e contribuidor para a 

precarização do ensino de língua inglesa e para o estresse, insatisfação e frustração na docência 

de LI nesse cenário. Isto é significativo porque a docente participante deste estudo atua na 

Educação Básica da EPCT federal, o que pode indicar impactos na qualidade do processo de 

ensino da língua-alvo e no bem-estar docente. Neste caso, o possível mal-estar dessa docente 

pode ter relação com sofrimento subjetivo. O sofrimento subjetivo é um aspecto pertinente que 

emergiu nesta pesquisa. De acordo com Goulart (2024, p. 227), o sofrimento subjetivo:  

Não se remete especificamente às tensões, contradições e conflitos cotidianos que, de 

alguma forma, são experimentados por todos os indivíduos em algum grau, mas a uma 

configuração subjetiva dominante e geradora de mal-estar para o indivíduo, tal como 

na definição de transtorno mental, de González Rey (2011), que culmina na 

fragilização dos recursos subjetivos do indivíduo, reduzindo suas possibilidades de 

ação, reflexão e posicionamento em diferentes áreas da vida. 

 

Sob essa ótica, os sentidos subjetivos são produzidos na configuração do sofrimento 

subjetivo humano que, por sua vez, estão na base de quadros de tristeza, desânimo e 

desesperança diante das maneiras como as pessoas vivenciam suas vidas e resumem a situação 

atual - como se não existissem alternativas (Goulart, 2024). O sofrimento subjetivo associa-se 

ao conceito de sujeito e de agente apresentado no capítulo 1, bem como com o conceito de 

 
12 Disponível em: 
    https://www.institutopeninsula.org.br/wpcontent/uploads/2023/10/IVP_%C6%92_single_pages.pdf. Acesso 
    em 25 de abril de 2025. 

https://www.institutopeninsula.org.br/wpcontent/uploads/2023/10/IVP_%C6%92_single_pages.pdf
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recursos subjetivos que servem para cada pessoa lidar com diversas situações de vida, desafios, 

dificuldades e subverter o status quo hegemônico. 

Recursos subjetivos, por sua vez, articulam-se às categorias conceituais citadas, cuja 

diferenciação se dá no processo da produção subjetiva diferenciada e singular de cada indivíduo 

(Rossato, 2022). Assim, recursos subjetivos estão relacionados ao operacional - constituído por 

meio de configurações subjetivas que se expressam na experiência vivida. Sob essa perspectiva, 

tanto o sofrimento subjetivo quanto os recursos subjetivos podem ser desenvolvidos e 

produzidos pela(o) docente a partir de suas vivências no processo de ensino de inglês no 

contexto social onde acontece. Ambos são relevantes para a compreensão do processo subjetivo 

de ensino da língua-alvo nesta tese. 

Este capítulo indicou que há uma possível lacuna de teses e dissertações acerca da 

subjetividade no ensino de inglês sob a ótica teórica de González Rey. Apesar disso, foi possível 

encontrar pesquisas sobre subjetividade em outras áreas, com fundamentação teórica na Teoria 

da Subjetividade gonzaleana. Esses quatro estudos exploratórios revelaram o caráter inovador 

desta tese. A escolha teórica deste trabalho também foi situada na LA, cujo caráter é 

compreendido como inter, trans e indisciplinar. 

Diante do exposto, o próximo capítulo se organiza em três seções que contextualizam a 

docência de LI em panoramas mais amplos. A primeira seção aborda alguns aspectos da EPCT 

encontrados na instituição colaboradora e procura indicar como essas características podem 

estar relacionadas com a docência de LI. A segunda seção trata de aspectos relativos à docência 

na Educação Básica pública condizentes com sentimentos de mal-estar docente. Isso é 

considerado relevante para este estudo porque a docência de LI no EMTI da EPCT faz parte do 

cenário de docência na Educação Básica brasileira em geral. A terceira seção versa a respeito 

de particularidades do ensino de LI e aspectos que podem ser desafiadores para docentes, de 

modo associado com a problemática e o objeto desta pesquisa. 

Uma vez que esta pesquisa foi desenvolvida na Educação Básica de uma escola da 

EPCT, o próximo capítulo abordará aspectos que estabelecem conexões com a produções 

subjetivas da professora participante, a serem tratadas mais adiante no capítulo 6. Destaco que, 

embora cada uma das três seções a seguir tenha assuntos distintos, não há real separação entre 

eles no processo subjetivo de ensino de LI vivenciado pela docente participante. Em vista disso, 

essas três seções tratam de aspectos interligados que podem ter nuances encontradas no 

processo de ensino de inglês investigado nesta tese. Por fim, passemos ao terceiro capítulo. 
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3 ASPECTOS DA EPCT, DA EDUCAÇÃO BÁSICA E DO ENSINO DE LÍNGUA 

   INGLESA NO OFÍCIO DOCENTE 

 

Este capítulo tem como propósito apresentar aspectos relativos à docência de língua 

inglesa tanto no cenário geral da Educação Básica pública, quanto da EPCT. Esses âmbitos têm 

nuances que se relacionam direta ou indiretamente, implícita ou explicitamente, com o ensino 

de inglês investigado neste trabalho. Um exemplo é que esta tese integra três contextos em um 

processo que inclui a Educação Básica pública, a EPCT federal e o ensino de inglês a partir das 

vivências e expressões de uma professora participante. É por isso que resultados de pesquisas 

qualitativas e quantitativas referenciadas neste capítulo se complementam, no que diz respeito 

ao entendimento do objeto desta pesquisa. Sob essa ótica, acredito que resultados de pesquisas 

quantitativas e qualitativas podem ser unidos e se complementarem, guardadas as suas devidas 

proporções, com a intenção de compreender um fenômeno humano. 

Ressalto que resultados de estudos referenciados neste capítulo foram compartilhados 

de modo a lançar luz sobre uma das dimensões da docência de LI que, na minha perspectiva, 

tem sido excluída de discussões e debates dentro e fora da escola como se fosse invisível. 

considero, assim, significativos os assuntos abordados nas três seções deste capítulo, com 

atenção especial às condições laborais que tendem a ser precárias para docentes de inglês no 

ensino médio. Todavia, observaremos que esse mal é comum a professores(as) de outras 

disciplinas. 

A primeira seção deste capítulo trata da Educação Profissional Científica Tecnológica 

(EPCT), a segunda versa sobre algumas das condições de trabalho de docentes na Educação 

Básica e, a terceira aborda especificidades do ensino de inglês que, não extraordinariamente, 

são desatendidas por algumas escolas públicas. Sob esse prisma, o recorte deste capítulo pode 

auxiliar  ver e compreender o contexto laboral relacionado a este estudo de caso. Embora este 

capítulo identifique elementos comuns a professores(as) de modo geral, isso não significa que 

docentes de língua inglesa estão isolados ou à parte dos cenários vividos por outros docentes 

no sistema educacional brasileiro. Desse modo, este trabalho procura não retirar o ensino de 

inglês de seus contextos sociais e histórico-culturais do Brasil. Uma vez que, não se pode 

esquecer que o objeto desta investigação diz respeito à docência de uma professora na Educação 

Básica de uma escola da EPCT federal. Friso que este capítulo é relevante para esta pesquisa 

porque apresenta aspectos que atravessam as produções subjetivas da professora participante. 

Passemos à primeira seção que contextualiza aspectos da EPCT federal para o ofício docente. 
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3.1 Aspectos da Educação Profissional Científica Tecnológica (EPCT)  

 

A Educação Profissional Científica Tecnológica (EPCT) da rede pública federal teve 

sua origem no dia 23 de setembro de 1909 quando o presidente Nilo Peçanha assinou o Decreto 

nº 7.566 (Brasil, 1999), criando 19 Escolas de Aprendizes subordinadas ao Ministério dos 

Negócios da Agricultura, Indústria e Comércio. Longo tempo após isto, do ano de 2003 ao ano 

de 2019, a EPCT federal teve expansão significativa. Em 2019, a rede já contava com 38 

Institutos Federais, 02 Centros Federais de Educação Tecnológica, a Universidade Tecnológica 

Federal do Paraná, 22 escolas técnicas vinculadas às universidades federais e o Colégio Pedro 

II13, todas com autonomia administrativa, patrimonial, financeira, didático-pedagógica e 

disciplinar. Desse modo, os Centros Federais de Educação Tecnológica (ex.: CEFET-MG, 

criado há mais de 115 anos) e os Institutos Federais de Educação, Ciência e Tecnologia (IFs) 

são algumas das instituições da Educação Profissional Científica Tecnológica (EPCT) federal. 

Nesse panorama, o Artigo 2º da Lei nº 11.892/2008 (Brasil, 2008), que criou os IFs, os define 

como instituições de educação básica, superior, profissional, pluricurriculares e multicampi, 

especializadas na oferta de educação profissional e tecnológica em diferentes modalidades de 

ensino, com base na conjugação de conhecimentos técnicos e tecnológicos com práticas 

pedagógicas (Brasil, 2008). 

Além de respaldada pela Constituição Federal (Brasil, 1998) e pela LDB (Brasil,1996), 

a EPCT tem princípios definidos pela Resolução de 1/2021 do CNE/CP (Brasil, 2021), em que 

o trabalho é a premissa educativa e a base da articulação curricular que associam educação, 

prática social e setores produtivos do país. Essas premissas delineiam o perfil da Educação 

Básica na EPCT federal com vistas a se basear na integração de componentes curriculares, de 

modo a englobar educação, sociedade e o mundo do trabalho, tendo a pesquisa como modo de 

produção de conhecimento afetivo-cognitivo a fim de contribuir para transformações sociais 

(grifos meus). Isto é, a EPCT tem nesse documento a proposta fundamental de não 

dicotomização entre cognição e emoção humana na educação, sociedade e cultura, sendo este 

um ponto significativo para o escopo deste trabalho de pesquisa. Esses preceitos indicam a 

responsabilidade das instituições da EPCT sobre a implementação de inclusão, colaboração e 

integração na prática escolar com atenção especial à Educação Básica que é, por exemplo, 

representada pela oferta de cursos de Ensino Médio Técnico Integrado (EMTI) e PROEJA.  

 
13Dados informados pelo site http://redefederal.mec.gov.br/historico, cuja linha do tempo entre os anos de 1909 
   e 2014 pode ser visualizada no link: https://redefederal.mec.gov.br/images/pdf/linha_tempo_11042016.pdf, 
   cujo acesso se deu em outubro de 2025. 

http://redefederal.mec.gov.br/historico
https://redefederal.mec.gov.br/images/pdf/linha_tempo_11042016.pdf
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Cabe destacar que há instituições de Educação Profissional Tecnológica que não 

pertencem à rede pública federal como, por exemplo, aquelas que são da rede pública estadual 

e distrital. Além dessas, há aquelas do Sistema S, entidades de regime jurídico de direito 

privado, instituídas para ministrar assistência ou ensino a determinadas categorias sociais. 

Embora essa modalidade educacional ofertada pelo estado, Distrito Federal e Sistema S possa 

ter pontos em comum com a Educação Profissional Científica e Tecnológica federal, elas se 

diferenciam em diversos aspectos, os quais  não serão abordados por não fazerem parte do 

escopo deste trabalho. 

Uma característica da EPCT federal é que ela perpassa os níveis da educação nacional, 

integrada às demais modalidades de educação e às dimensões do trabalho, da ciência, da cultura 

e da tecnologia, organizada por eixos tecnológicos, em consonância com a estrutura sócio-

ocupacional do trabalho e as exigências da formação profissional nos diferentes níveis de 

desenvolvimento, observadas as leis e normas vigentes (Resolução CNE/CP Nº 1, de 5 de 

janeiro de 2021, Art. 2º). A título de exemplo, uma das modalidades de cursos oferecidas pela 

EPCT é o Ensino Médio Técnico Integrado (EMTI), que atende aos objetivos da Educação 

Básica e da Educação Profissional Científica Tecnológica simultaneamente, conforme as 

Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educação Básica e aquelas específicas da 

EPCT. Um dos objetivos da EPCT, de acordo com o inciso I do caput do Art. 7º da Lei nº 

11.892/2008, é  ministrar educação profissional técnica “de nível médio, prioritariamente na 

forma de cursos integrados, para os concluintes do ensino fundamental e para o público da 

educação de jovens e adultos”, garantindo o mínimo de cinquenta por cento das vagas totais 

aos cursos de Ensino Médio Técnico Integrado (EMTI) e PROEJA.  

Diante do exposto, a EPCT tem a obrigatoriedade de oferecer o mínimo de 50% de todas 

as vagas à Educação Básica. Desse modo, é possível que essas instituições tenham um número 

igual ou maior de cursos ofertados na Educação Básica em comparação a cursos da Educação 

Superior e pós-graduações, por exemplo. Essa perspectiva aponta para uma proporção relevante 

de cursos ofertados na Educação Básica da EPCT, significando que professores(as) podem ser 

designados a atuarem com maior carga horária nesse nível educacional.  

Tendo em vista que a EPCT constitui  “uma rede de saberes que entrelaça cultura, 

trabalho, ciência e tecnologia em favor da sociedade”, como política pública (Souza; Medeiros 

Neta, 2021, p. 116), algumas das características desafiadoras da Educação Profissional 

Científica Tecnológica têm sido: (1) a pluralidade e a verticalização na oferta de cursos em 

níveis da Educação Básica, Graduação e Pós-Graduação lato e stricto sensu; (2) a relação entre 

expansão e o eixo dos campi com a sociedade e suas demandas; (3) a política de cortes 
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orçamentários posta em prática por governos brasileiros ao longo da história da EPCT; (4) a 

não formação de professoras(es) para atuarem no contexto específico da EPCT, uma vez que 

cursos superiores de licenciatura não discutem as características da EPCT e, portanto, não 

preparam futuras(os) docentes para lidarem com as complexidades desse contexto (Souza; 

Medeiros Neta, 2021). Entre as  singularidades da EPCT apresentadas  pelas autoras, merece  

atenção a  complexidade que envolve o ensino da língua inglesa  nesse contexto. É comum que 

a(o) professora de inglês atue  em cursos técnicos de áreas, níveis e modalidades distintas, como 

em cursos de Formação Inicial e Continuada, cursos Técnicos de Nível Médio (ex: integrado, 

concomitante, subsequente), Graduação, Pós-graduação e Extensão (Bernardes Bender; Silva, 

2019).  

Uma vez que a EPCT articula diferentes níveis e modalidades da educação nos sentidos 

vertical e horizontal, ela oferece cursos de qualificação, habilitação técnica e tecnológica. Os 

cursos de EMTI atendem a estudantes que finalizaram o ensino fundamental em qualquer escola 

brasileira. Já os cursos de Ensino Médio Técnico Concomitante são oferecidos aos estudantes 

que estão cursando o ensino médio, cuja escola pública se associa a uma instituição da EPCT 

para, paralelamente, oferecer o ensino técnico de determinada área profissional. Neste caso, 

esses estudantes podem cursar os componentes curriculares do ensino médio em suas 

respectivas escolas e, concomitantemente, fazerem a formação técnica em uma instituição 

parceira da EPCT. Os cursos de Ensino Médio Técnico Subsequente são destinados às pessoas 

que já completaram o ensino médio e buscam uma formação de nível médio técnico profissional 

para atuarem no mundo do trabalho.  

O Proeja, por sua vez, faz parte do Programa Nacional de Integração da Educação 

Profissional com a Educação Básica na Modalidade de Educação de Jovens e Adultos. São 

cursos oferecidos a jovens e adultos que não concluíram o ensino básico na idade regular, com 

a possibilidade de obterem a formação básica geral integrada à formação profissional e técnica. 

São cursos para pessoas maiores de 18 anos, que não terminaram o ensino fundamental ou o 

ensino médio. 

Além dos cursos mencionados, há outros como o Tecnólogo, curso superior com 

duração média de 2 anos em diferentes áreas profissionais como, por exemplo, Mecânica, 

Automobilística, Gastronomia, Desenvolvimento de sistemas, Jogos digitais, Logística, 

Turismo etc. Já os Cursos de Formação Inicial e Continuada (FIC) e de Qualificação 

Profissional são de curta duração (3 meses ou mais), organizados para preparar a pessoa para a 

vida produtiva, promovendo a inserção ou reinserção de trabalhadores(as) no mundo do 

trabalho (ex: Panificação, Comércio, Informática básica, Comunicação visual, línguas, entre 
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outros). Além dessas modalidades,  há a oferta de cursos de Bacharelado, Licenciatura, Pós-

graduação lato sensu e stricto sensu. As explanações sobre os tipos de cursos oferecidos pela 

EPCT têm o intuito de desenhar um panorama de como a EPCT pode ser variada, verticalizada 

e complexa.  

Assim, é possível vislumbrar como o ofício docente pode funcionar nesse modelo de 

educação, com cursos diversos que vão da Educação Básica à Pós-graduação. Docentes de 

inglês que atuam nessa estrutura  verticalizada e diversificada podem deparar-se com desafios  

decorrentes da complexidade que caracteriza o ensino de LI nesse contexto. A língua inglesa é 

um dos componentes curriculares ofertados por instituições da EPCT federal, cuja 

obrigatoriedade se faz presente no EMTI e Proeja. Neste trabalho, as produções subjetivas da 

professora participante voltaram-se à docência de LI em cursos do EMTI, embora ela atuasse 

em outros cursos como Proeja e Graduação, por exemplo. Nesta tese, a professora participante 

apontou desafios intensos no processo subjetivo de ensino da língua-alvo no EMTI. 

A partir das minhas vivências de mais de 16 anos na EPCT federal, foi possível observar 

professores(as) de língua inglesa atuando em diferentes cursos e níveis dessa educação 

verticalizada. Isto significa trabalhar em cursos da Educação Básica, da Educação Superior, de 

Qualificação e FIC, concomitantemente, em um mesmo semestre e/ou ano letivo. Essa realidade 

requer que tais docentes se desdobrem em várias frentes da docência, com propósitos, públicos-

alvo, conteúdos, níveis, modalidades e demandas distintas, sem que isso implique, por exemplo, 

aumento de carga horária semanal destinada ao  planejamento de aulas tão diversificadas. Isso 

exige a manutenção  de uma formação acadêmico-profissional contínua e autônoma, a fim de 

atender às variadas áreas acadêmico-profissionais e adaptar o ensino da língua-alvo aos seus 

respectivos contextos, conteúdos, necessidades e demandas, mesmo que a(o) professora não 

tenha adquirido conhecimentos teórico-práticos nas áreas profissionais dos cursos em que  atua 

e/ou desenvolvido as competências necessárias para esse exercício. Além disso, há outras 

atividades (relacionadas ou não ao ensino de língua inglesa) de cunho administrativo. Alguns 

exemplos envolvem participação em colegiados de cursos distintos; grupos de trabalho; núcleos 

de atendimento a demandas comunitárias; comissões com diferentes finalidades; conselhos e 

outros. É possível  que o excesso de atividades administrativas atribuídas  a docentes de LI, 

decorra, em parte, do número reduzido de códigos de vagas destinados à  contratação de pessoas 

servidoras técnico-administrativas. Esse cenário pode resultar em  sobrecarga de trabalho e 

contribuir para a  fragmentação do trabalho docente.  

Diante do exposto, destaco que escolas da EPCT se diferenciam de escolas públicas da 

rede municipal, estadual e distrital, embora tenham aspectos em comum, porque a maioria 
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oferece Educação Básica pública e ensino de inglês. Segundo Bender e Silva (2019), a docência 

de LI na EPCT exige o desenvolvimento simultâneo  de competências, habilidades, 

conhecimentos, práticas e recursos, bem como a disponibilidade de tempo e energia para 

atender às múltiplas  demandas provenientes de diferentes  cursos e colegiados. Desse modo, é 

possível ter uma noção, mesmo que parcial, de nuances da docência de língua inglesa na EPCT. 

Por outro lado, é relevante pontuar que diferentes instituições da EPCT podem 

apresentar distintos contextos e organizações do trabalho docente. Além disso, diversos campi 

de uma mesma instituição podem ter composições sui generis entre si, pois cada escola é fruto 

de múltiplas relações sociais em contato com demandas locais, regionais, globais, entre outros. 

No caso da instituição colaboradora desta pesquisa, observei um perfil relativamente 

semelhante entre os campi, cujos gestores demonstravam ter condutas similares no que diz 

respeito ao processo de ensino-aprendizagem da LI, com a exceção de um campus em que o 

gestor tomou providências administrativas para atender às especificidades do ensino de línguas 

estrangeiras (inglês e espanhol). Além disso, o gestor deste campus fez uso de verbas extras 

para construir salas de referência14 para uso exclusivo de professoras(es) de línguas 

estrangeiras, além de possibilitar que os alunos ingressantes no Ensino Médio Técnico 

Integrado escolhessem, do ponto de vista administrativo,  uma das línguas (inglês ou espanhol) 

a ser cursada. Isso permitiu a redução significativa da quantidade de alunos em sala de aula que, 

por sua vez, não ultrapassava o número de vinte estudantes.  

Esclareço que a informação compartilhada nesse último parágrafo foi obtida em 

momentos anteriores ao início desta pesquisa, em função de visitas que fiz aos campi da 

instituição colaboradora. Na época, dialoguei com gestores e professoras(es) de inglês a fim de 

conhecer um pouco do funcionamento da instituição colaboradora e encontrar uma professora 

que aceitasse tornar-se participante desta pesquisa. Desse modo, observei que, diferentemente 

do campus onde a professora participante atuava, outro campus da mesma instituição viabilizou 

o processo de ensino da língua inglesa com atendimento a especificidades necessárias à 

qualidade do ensino-aprendizagem dessa língua. Todavia, não se sabe se havia escuta, 

reconhecimento e acolhimento das subjetividades produzidas por docentes de LI nesse último 

campus citado. Em função dos direitos éticos de sigilo e privacidade aos colaboradores(as) desta 

pesquisa, reiterados pela Comissão de Ética do CEFET-MG, que avaliou e aprovou o Projeto 

 
14 Entende-se como sala de aula referência de língua inglesa, uma sala com espaço organizado com, por exemplo, 
    aparelhos de áudio e vídeo instalados, uso de paredes com estímulos à aprendizagem, cadeiras estudantis 
    móveis e espaço físico que permita a mobilidade de alunos para situações interacionais e comunicacionais, 
    armários para armazenamento de materiais e atividades específicas, além de outros aspectos já mencionados 
    neste capítulo como necessários à promoção do ensino-aprendizagem da LI. 



46 
 

de Pesquisa deste trabalho, escolhi tratar a instituição de maneira ampla a fim de não expor a 

participante e a instituição colaboradora. Dessa maneira, o nome da instituição colaboradora, 

respectiva cidade, estado, campus e o nome da professora participante não são divulgados a fim 

de preservar os direitos éticos dos envolvidos, conforme é detalhado no capítulo de 

metodologia.  

Esta seção buscou contextualizar a  EPCT e a docência verticalizada na instituição 

colaboradora desta pesquisa, além de destacar  a complexidade que caracteriza a  docência de 

língua inglesa nesse contexto, uma vez que as produções subjetivas da professora participante 

se centraram no Ensino Médio Técnico Integrado. A próxima seção abordará  aspectos da 

docência na Educação Básica brasileira, com vistas à compreensão de elementos que 

atravessam esse cenário. Nesse sentido, busca-se evidenciar nuances das vivências docentes 

que, por vezes, permanecem invisibilizadas socialmente, sem perder de vista que a docência de 

LI também se constitui nesse panorama.  

 

3.2 Aspectos de uma dimensão da docência na Educação Básica 

 

Esta seção tem como objetivo abordar uma das dimensões da docência na Educação 

Básica brasileira sob uma perspectiva que não é determinística e nem é absolutista para 

todos(as) docentes e todas as escolas de Educação Básica do país (ex.: privadas, municipais, 

estaduais, distritais, federais etc.). Acredito que o assunto desta seção pode parecer inacreditável 

para alguns e até desconfortável para quem não vivenciou e nem vivencia a docência no ensino 

médio em condições demasiadamente precarizadas. Penso que os aspectos abordados  nesta 

seção podem, em muitos contextos, permanecer invisibilizados em escolas, instituições 

educacionais, comunidades e sociedade brasileira. Espero que as discussões aqui desenvolvidas  

funcionem como um alerta para a necessidade de implementação de  mudanças efetivas que 

promovam  melhores condições e qualidade de vida no trabalho docente. 

Resultados de estudos quantitativos de maior escala são somados aos de pesquisas 

qualitativas de menor escala de modo que pontos em comum possam revelar, mesmo que 

parcialmente, a realidade da docência no Brasil, especialmente no contexto público do ensino 

médio. Reforço que embora o panorama abordado neste texto seja geral, nele está incluído o 

ensino de língua inglesa na Educação Básica da EPCT. Neste caso, entendo que estudos com 

uso de diferentes metodologias e, com a participação de um número maior ou menor de 

professores(as) pode revelar informações e indicar aproximações entre os resultados no que diz 

respeito ao mal-estar docente no seu contexto laboral. A título de exemplificação, nuances 
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apresentadas nesta seção poderão emergir nas produções subjetivas da participante deste estudo 

de caso. Por fim, ilustro a minha perspectiva sobre esta seção ao parafrasear um ditado popular 

de que “onde há fumaça, pode haver fogo”. Isto significa que há motivos para ficarmos atentos 

às condições de trabalho de docentes no ensino médio em diferentes locais do Brasil, para que 

suas subjetividades possam ser expressas e acolhidas com ética, responsabilidade, respeito e 

sem julgamentos. Em síntese, parte dos aspectos a serem apresentados neste texto relacionam-

se ao mal-estar vivenciado no ofício docente. 

Antes de abordarmos a docência, proponho uma leitura bem mais geral no que tange a 

trabalhadores(as) brasileiros na atualidade. Pesquisas recentes relatam que trabalhadores(as) 

têm adoecido no contexto laboral deste país. Um exemplo é o aumento significativo de 

adoecimento de trabalhadores(as) verificado no ano de 2024, com 472 mil pedidos de licença 

atendidas pelo INSS, por questões de saúde mental no Brasil (Varkey Foundation, 2018). No 

ano de 2023, foram concedidos 283 mil benefícios  pelo INSS a trabalhadores(as) pelo mesmo 

motivo, o que equivale a 60% do número registrado em 2024. Isto significa que o número de 

licenças médicas quase  dobrou de 2023 para 2024,  atingindo um marco histórico na série dos 

últimos dez  anos no Brasil.  

De acordo com a Organização Internacional do Trabalho, afastamentos causados por 

doenças e acidentes de trabalho representam a perda média anual de 4% do Produto Interno 

Bruto (PIB) mundial. No caso do Brasil, essa porcentagem equivale anualmente a 

aproximadamente R$468 bilhões, considerando-se que o PIB do país em 2024 foi de R$11,7 

trilhões. Em números acumulados desde 2012, o prejuízo econômico pode chegar a R$5 trilhões 

de reais, cerca de metade do PIB anual do Brasil em números de hoje (Brasil, 2025; Nações 

Unidas Brasil, 2025). Sob essa ótica, observa-se que este país paga um valor alto por não cuidar 

da qualidade de vida no ambiente de trabalho e nem da saúde de seus trabalhadores(as).  A 

maioria (64%) dos pedidos atendidos pelo INSS por motivos de saúde mental foi realizada por  

mulheres, com a idade média de 41 anos, apresentando quadros de ansiedade e depressão. Esse 

dado  evidencia a necessidade  de atenção  especial às especificidades  do público feminino 

nesse contexto. 

Nesse panorama, a subjetividade inerente ao ser humano pode ter tido pouco 

reconhecimento e consideração no ambiente laboral brasileiro. Isto aponta para a necessidade 

de atenção ao tema da subjetividade e a programas de longo prazo para que ambientes laborais 

sejam mais saudáveis, com foco nas mulheres trabalhadoras do Brasil. Um contraponto para 

isso está nos princípios da Educação Profissional, Científica  e Tecnológica, determinados pela 

Resolução de 1/2021 do CNE/CP. Mais precisamente, o inciso V do Art. 3º no seu II capítulo 
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que determina a integração de “saberes cognitivos e socioemocionais, tanto para a produção do 

conhecimento, da cultura e da tecnologia, quanto para o desenvolvimento do trabalho e da 

intervenção que promova impacto social” (Brasil, 2021). Nota-se, assim, que há ordenamento 

legal no Brasil para que conhecimentos socioemocionais e cognitivos sejam integrados, 

reiterando o valor do reconhecimento de produções subjetivas na escola. Isto coaduna com a 

proposta desta tese, embora tais saberes sejam, por vezes, ignorados em ambientes escolares. 

A Norma Regulamentadora NR - 1 (Brasil, 2024) foi atualizada em agosto do ano de 

2024 e entrou em vigência a partir do mês de maio do ano de 2026. A NR-1 estabelece as 

diretrizes de segurança e saúde no trabalho (SST), exigindo que empresas e instituições 

brasileiras gerenciem doenças ocupacionais por meio  do Programa de Gerenciamento de 

Riscos (PGR). Os principais objetivos da NR-1 (Brasil, 2024) é a prevenção de acidentes e 

doenças ocupacionais, identificando-os, analisando-os e controlando-os por meio do PGR; a 

oferta de capacitação e treinamento contínuos para que trabalhadoras(es) protejam-se e atuem 

de forma segura; além da integração da gestão de riscos psicossociais. De acordo com a NR – 

1 (2024), deve-se proteger a saúde e o bem-estar de trabalhadoras(es), reduzindo afastamentos 

e melhorando o ambiente de trabalho.  

Isto significa que a meta é garantir um ambiente de trabalho seguro e saudável, incluindo 

atenção aos riscos psicossociais como, por exemplo, estresse e assédio. Dessa forma, a 

atualização da NR – 1 (Brasil, 2024) incluiu, pela primeira vez, a Saúde Mental de 

trabalhadoras(es) e isso é significativo no contexto atual do Brasil. Nesse sentido, a partir de 

maio do ano de 2026, escolas também terão que combater estresse e ansiedade em docentes 

ligados à educação que, por sua vez, envolve atividades complexas e emocionalmente exigentes 

(Brasil, 2024). 

Nesse cenário de aumento do adoecimento de trabalhadores(as) brasileiros(as), à 

categoria docente da Educação Básica pública têm-se atribuídas elevadas demandas 

psicossociais no exercício da docência, associados a riscos à saúde, com atenção especial ao 

público  feminino. Estudos a serem apresentados nesta seção tratam de fatores estressores que 

podem afetar o bem-estar docente no ambiente escolar, gerando sentimentos de abandono, 

desvalorização, desânimo, estresse laboral, adoecimentos, afastamentos e até abandono da 

profissão docente (Patto, 2002; Tardiff, 2002; Machado e Souza, 2004; UNESCO, 2004; 

Nascimento, 2008; Gil-Monte: 2011; Benevides-Pereira, 2012; Rausch e Dubiella, 2013; 

Dalagasperina e Monteiro, 2014; Koga et al., 2015; Nascimento e Brun, 2017; Pereira, 2017; 

Carlotto et al., 2019; Assunção e Abreu, 2019; Nascimento e Seixas, 2020; Fanizzi, 2022; 

Magalhães et al., 2023; Diehl e Carlotto, 2024; Fanizzi e Carvalho, 2024; Ribas et al., 2025). 
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Soma-se a isso o fato de que mulheres representam  a maioria do corpo docente na Educação 

Básica e apresentam  níveis mais elevados de estresse quando comparadas  aos  professores 

homens (Magalhães et al., 2023; Bispo et al., 2024; Brasil, 2023, 2024, 2025). Vale ressaltar 

que esse é um aspecto relevante da subjetividade na docência de LI no ensino médio da EPCT. 

No âmbito da Educação Básica pública brasileira, há pesquisas que revelam altos níveis 

de estresse, ansiedade e adoecimento de docentes, como indica o relatório do Índice Global de 

Status do Professor (Varkey Foundation, 2018). Segundo o relatório, o Brasil obteve a última 

posição de uma lista de 34 países, o que refletiu como o governo e a sociedade brasileira têm 

tratado professoras(es). Destacam-se padronizações de processos escolares como acontece em 

grande parte de atividades fabricadoras de larga escala, cujas objetividade e eficácia têm sido 

determinantes (Fanizzi; Carvalho, 2024, p. 8). Para que sejam alcançados  os fins previamente 

e objetivamente definidos, a educação escolar orienta-se por discursos e dispositivos que visam  

garantir a governabilidade e a padronização de suas atividades. 

Fanizzi e Carvalho (2024, p. 3) propõem questionamentos para fomentar debates e 

estudos acerca desse tema, sendo alguns deles parafraseados da seguinte forma: (a) O que resta 

ao ofício docente diante dos esforços que visam reduzi-lo a uma atividade guiada pela lógica 

da produção fabril, marcada pela repetição automatizada de processos que independem da 

singularidade e da subjetividade daqueles que a realiza? (b) Essa lógica consiste num rechaço 

à possibilidade de que algo da ordem do imprevisto, do novo, do pessoal, do subjetivo possa 

emergir no educar? (c) Estaria essa condição relacionada a queixas, adoecimentos, sentimentos 

de desvalorização e impotência enunciados por professoras(es)? Esses questionamentos 

relacionam-se à problemática considerada para este trabalho, cuja manifestação se dá pela 

dicotomização entre a objetividade e a subjetividade no espaço escolar, com possíveis impactos 

na docência e na(o) docente de LI. 

Um estudo realizado por Assunção e Abreu (2019), com fins sociodemográficos, acerca 

do tema pressão laboral sob a percepção de docentes da Educação Básica brasileira, selecionou 

aleatoriamente e entrevistou 6.510 docentes entre 34 e 55 anos,   de diversas regiões brasileiras 

(Norte, Nordeste, Centro-oeste, Sudeste e Sul), atuantes em escolas públicas (municipais, 

estaduais e federais) e privadas. Tal estudo examinou a interseção entre macroestrutura e 

instâncias microssociais da docência, tendo em vista que “indivíduos agem e reagem às 

circunstâncias que encontram para trabalhar que, por sua vez, são determinadas pela instância 

macroestrutural” (Assunção; Abreu, 2019, p. 6). Fazem parte dos resultados desse estudo, 

níveis altos de estresse, adoecimentos, morbidades e licenças médicas com fatores associados 

a fraco apoio social, ruídos e ambiente agitado em função da indisciplina de alunos, bem como 



50 
 

problemas de saúde considerados como doença ocupacional. É significativo mencionar que o 

estudo indicou que quanto mais escolarizados (os) docentes, maior foi a tendência em 

perceberem e relatarem suas situações de saúde. Isto significa que o nível de escolaridade do(a) 

docente é um elemento importante porque o(a) auxilia a ter maior conhecimento sobre si e a 

identificar seus estados de saúde no ambiente escolar. Embora o estudo mencionado tenha sido 

desenvolvido em larga escala, nuances indicadas por ele relacionam-se com os resultados desta 

tese. 

A pesquisa de Assunção e Abreu (2019) aponta que dois em cada três docentes, 

avaliaram sua saúde como ruim e muito ruim, além de se sentirem pressionados para 

comparecer ao trabalho mesmo quando doentes ou com dor. Um dos fatores de exposição a 

riscos foram relacionados com jornadas prolongadas de trabalho, entre 36 e 40 horas semanais. 

Esta informação é interessante porque o padrão dos contratos de trabalho para docentes na 

EPCT é majoritariamente de dedicação exclusiva, com 40 horas semanais. Nas palavras de 

Assunção e Abreu, “comparecer ou faltar ao trabalho escolar é um ato com repercussões fortes, 

haja vista as insuficiências do sistema escolar em garantir efetivo para a substituição do 

professor ausente” (2019, p. 8). O estudo também indicou que o presenteísmo docente na escola 

relaciona-se com o pior estado de saúde, cujas repercussões são negativas tanto para 

professoras(es) quanto para instituições educacionais.  

Outro aspecto apontado no referido estudo foi o maior índice de pressão laboral sobre 

docentes concursados da rede pública federal em comparação com aqueles da rede privada 

(grifos meus). Isso é relevante para este trabalho uma vez que o ensino de LI foi investigado 

em uma escola federal cuja professora participante é concursada. Os autores questionam as 

condições de trabalho da Educação Básica pública da rede federal que podem ter modelos de 

organização mais normatizados e controle mais rígidos, sugerindo futuras investigações acerca 

do efeito de modelos de gestão sobre docentes - com o intuito de compreender mecanismos que 

podem gerar maior pressão laboral em docentes concursados da rede federal (Assunção; Abreu, 

2019, p. 8). Observa-se, neste ponto, uma correlação com a complexidade da docência na 

Educação Profissional, Científica e Tecnológica da rede federal, conforme apontado na 

primeira seção deste capítulo (item 3.1). 

Um achado semelhante foi encontrado na pesquisa conduzida por Magalhães et al. 

(2023), em que sintomas de estresse e insatisfação com o trabalho docente são mais evidentes 

entre docentes concursados e efetivos, porque são os que mais sofrem com pressão (grifos 

meus), carga horária mais extensa, maior índice de estresse, o que pode estar relacionado ao 

esgotamento profissional. De acordo com Magalhães et al. (2023, p. 10), “é provável que a 
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estabilidade profissional tenha um peso maior no cumprimento de sua responsabilidade” e eleve 

a sensação de cobrança. Docentes vivenciam uma carga de trabalho desafiadora, marcada por 

longas jornadas e com tarefas levadas para casa, além de fatores sociais presentes na sala de 

aula - sem o devido suporte e o reconhecimento social merecido (Nascimento; Seixas, 2020). 

A desvalorização, a falta de limites do corpo discente e a excessiva carga de trabalho podem 

afetar o bem-estar docente (Rausch; Dubiella, 2013). Apesar disso, riscos associados à 

intranquilidade e à insegurança de docentes não são facilmente reconhecidos socialmente, 

levando gestores educacionais a não priorizarem a saúde mental e física desse grupo de 

profissionais (Carlotto et al., 2019).  

Uma revisão literária sobre burnout de docentes revelou níveis altos de exaustão 

emocional, aumento da perda de identidade e pouca satisfação profissional no ambiente escolar 

(Benevides-Pereira, 2012). Ressalta-se que essa revisão foi desenvolvida no ano de 2012, fato 

revelador de que essa situação de mal-estar docente não é nova no espaço escolar brasileiro. 

Em síntese, níveis de burnout foram associados à idade, à experiência de ensino, à violência no 

trabalho, à baixa  qualidade das relações, à falta de oportunidade para que docentes expressem 

suas opiniões na escola, aos sentimentos de desvalorização, às relações difíceis com estudantes, 

bem como a distúrbios psiquiátricos e sintomas de depressão (Benevides-Pereira, 2012; 

Dalagasperina; Monteiro, 2014; Koga et al., 2015; Monteiro; Brun, 2017; Pereira, 2017).  

A prevalência de fatores e sintomas de estresse em docentes da Educação Básica pública 

no Brasil corrobora com a investigação realizada por Magalhães et al. (2023), baseada na 

premissa de que a classe docente é uma das mais afetadas pelo estresse laboral, cujo 

negligenciamento parece ter sido naturalizado pelo sistema educacional brasileiro. Longas 

jornadas de trabalho, falta de recursos, conflitos interpessoais, violência por parte de estudantes, 

sentimento de insatisfação e de desvalorização, salários incompatíveis com as demandas 

institucionais e exigências provenientes das atividades escolares, de famílias, gestores, 

estudantes, colegas, comunidade escolar e sociedade são parte dos fatores que produzem 

estresse em docentes. Essa investigação concluiu que tais fatores estressores podem 

desencadear problemas de saúde, baixo desempenho nas atividades, aparecimento de doenças, 

absenteísmo, licenças médicas constantes e, inclusive, abandono do trabalho por parte de 

docentes (Magalhães et al., 2023).  

Outra pesquisa, conduzida com 100 docentes da Educação Básica no Brasil (ensino 

fundamental e médio), investigou  a satisfação  docentes em função das dificuldades 

profissionais  enfrentadas e de suas respectivas consequências, tendo em vista que, para Souza 

et al., o “ensino é uma das profissões mais estressantes” (2023, p. 826). Os resultados revelaram 
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que a satisfação docente é influenciada pela autoeficácia que, por sua vez, pode mantê-las(os) 

trabalhando satisfeitas(os). O senso de autoeficácia depende, entre outros aspectos, do 

atendimento aos estados psicoemocionais dessas(es) profissionais (Souza et al., 2023). E como 

desenvolver o senso de autoeficácia em contextos que, de certa forma, desafiam a qualidade do 

trabalho docente? Os achados desse estudo indicaram aspectos que influenciam a satisfação 

docente no trabalho escolar como, por exemplo, autoestima, autocompaixão, apoio social e 

relações positivas com colegas, entre outros. Os autores sugerem que apoio psicológico seja 

oferecido aos(às) docentes, a fim de os auxiliá-las(os) no desenvolvimento  da autoeficácia, a 

qual, segundo eles, pode promover experiências  mais prazerosas. Esses dados vão ao encontro 

de algumas das produções subjetivas da participante, o que reitera a relevância de se dar atenção 

às subjetividades produzidas e expressas por docentes de LI. A proposta de suporte psicológico 

é fundamental, desde que articulada a outras ações de apoio a docentes, com vistas à promoção 

de  mudanças significativas nas condições de trabalho, ao desenvolvimento de programas que 

restituam o valor da docência e da(o) docente na Educação Básica pública e ao aprimoramento 

das relações, do ambiente e do trabalho escolares. Para além disso, é necessário estudar o 

processo subjetivo da docência de maneira a beneficiar a todos os envolvidos, conforme será 

indicado na última seção deste capítulo, com foco no ensino de inglês (item 3.3.). 

Embora o sofrimento como experiência humana seja universal, ele pode perdurar no 

sistema educacional brasileiro no qual  “a classe docente é uma das mais expostas e exigidas 

entre as categorias profissionais devido às grandes cobranças psicoemocionais e às mudanças 

sociais”, quando comparada com outras profissões (Magalhães et al., 2023, p. 2). Sob essa 

perspectiva, a saúde docente pode estar sendo negligenciada  nas instâncias superiores do 

sistema educacional brasileiro. A falta de reconhecimento do padecimento docente e de sua 

relação com o trabalho “tem como maior consequência a manutenção de situações prejudiciais 

à saúde, contribuindo para o aumento do adoecimento desta categoria profissional assim como 

para o abandono da profissão” (Carlotto et al., 2019, p. 22-23). Reitera-se, ainda, que a docência 

está “entre as categoriais profissionais mais vulneráveis à ocorrência de afastamentos do 

trabalho”, embora docentes tenham uma missão “essencial para a formação dos cidadãos, pois 

contribui para a estabilidade das sociedades, além de exercer papel fundamental para o 

desenvolvimento das futuras gerações” (Assunção; Abreu, 2019, p. 2). 

Fanizzi (2022, p. 10) ressalta que a precariedade simbólica do ofício docente “esvazia o 

lugar distintivo do professor no tecido social, apaga sua inscrição simbólica na vida junto aos 

outros e impõe àqueles que se dedicam à docência a contradição de habitar um não-lugar”. Essa 

precarização da docência tem transformado docentes em figuras abstratas, suprimindo o que os 
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diferencia e os singulariza. A isso, somam-se condições deficientes de trabalho que podem 

contribuir para o adoecimento desses profissionais (Carlotto et al., 2019). Tal adoecimento pode 

ser fruto de formas agressivas de organização do trabalho, condições inadequadas do ambiente 

laboral, políticas de gestão que não atendem aos limites físicos e psíquicos de professoras(es), 

entre outros. Modos de relação e de produção entre gestores escolares, coordenadores, 

professoras(es), comunidade escolar, estudantes e seus respectivos responsáveis, podem 

configurar objetiva e subjetivamente um cenário de interação social, simbólica e cultural 

característico do espaço escolar brasileiro (Nascimento, 2008). Essa perspectiva articula-se com 

esta tese no que se refere ao objeto de pesquisa que, por sua vez, tem foco no processo subjetivo 

do ensino de língua inglesa situado histórico, social e culturalmente na vida da participante e 

em uma escola da EPCT. 

Conforme já mencionado no início desta seção, o fator gênero é identificado como 

influente na questão dos efeitos do estresse sobre docentes. Uma investigação feita no Instituto 

Federal de Brasília (IFB), com 250 professores e professoras do ensino médio, indicou níveis 

mais elevados de estresse em professoras (59,6%), com impactos na saúde (Bispo et al., 2024). 

Nesse caso, a maior parte das(os) participantes tinha mais de 10 anos de experiência como 

docentes (60,8%), com formação em mestrado (46,4%) e doutorado (39,6%) e trabalhando em 

mais de um turno. Esses dados corroboram com a pesquisa desenvolvida por Magalhães et al. 

(2023) que revelou níveis mais elevados de estresse e vulnerabilidade proveniente da violência 

de estudantes com relação a professoras da Educação Básica. Desse modo, torna-se 

fundamental avaliar as condições laborais da docência e o comprometimento organizacional 

das escolas a fim de alcançar novas perspectivas de análise e de discussão sobre a qualidade de 

vida de professoras nesse ofício (Ribas et al., 2025).  

Destaca-se, nesse cenário, que as mulheres são a maioria na docência da Educação 

Básica brasileira, somando 79,2% ou 1,8 milhões de professoras, na faixa etária entre 40 e 54 

anos, conforme Censo Escolar do ano de 2022, divulgado pelo Ministério da Educação (Brasil, 

2023). O Censo Escolar anual é coordenado pelo INEP, com a participação de escolas públicas 

e privadas do país. Em  2019, um estudo sobre  questões de gênero na docência concluiu que 

professoras sofrem maior  pressão laboral do que professores homens (Assunção; Abreu: 2019), 

em consonância com outros  estudos que se reforçam mutuamente. Os autores argumentam que 

programas precisam ser implementados contra o preconceito de gênero na Educação Básica, 

permitindo às professoras a “declararem suas indisposições, padecimentos ou discordâncias” 

(2019, p. 9). 

Outro recorte diz respeito ao nível de estresse conforme o nível de ensino. Vivências de 
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docentes em diferentes níveis de ensino relacionam-se com estressores ocupacionais e 

evidenciam docentes com sobrecarga laboral e com sentimentos de fracasso no ensino médio 

da Educação Básica (Diehl; Carlotto, 2024). Conforme os autores, docentes do ensino médio 

têm mais aulas e turmas comparados a professoras(es) de outros níveis de ensino. Fatores como 

indisciplina de estudantes; alta carga horária de trabalho e trabalho fora do ambiente escolar 

que, por sua vez, ocasiona ausência de repouso nos finais de semana e feriados; superlotação 

de salas de aula; falta de infraestrutura da escola; carência de apoio social; reuniões longas e, 

em número elevado intensificam a carga laboral e interferem no bem-estar docente.  

De acordo com relatórios do INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anísio 

Teixeira) de 2024 e 2025, sobre estudos feitos nos anos de 2023 e 2024 respectivamente, nesse 

ambiente do ensino médio (grifos meus), professoras representaram 57,5% dos docentes no 

ano de 2023 e 56,8% no ano de 2024 (Brasil, 2024, 2025). Sob esse prisma, as professoras são 

a maioria e carecem de maior atenção e cuidado nesse ambiente escolar. É indispensável, 

portanto, que estudos sobre a subjetividade docente sejam desenvolvidos com atenção especial 

às professoras, à discriminação de gênero, à opressão laboral, aos níveis de estresse e 

adoecimentos delas no trabalho escolar. 

Diante desse panorama, um assunto relevante diz respeito à prática da culpabilização 

profissional de docentes. Isto não é incomum no sistema educacional brasileiro, o que enfatiza 

a necessidade de verificação crítica de argumentos que alinham vicissitudes da educação com 

a indicação de causas isoladas e individuais (Nascimento, 2008). A avaliação idealizada de 

instituições educacionais acerca do desempenho docente, por exemplo, tem sido hábil em 

despertar sentimento de culpa ou de incapacidade no exercício da profissão. Nesse aspecto, um 

ponto relevante diz respeito às escalas herméticas supostamente capazes de atribuir grandeza 

numérica aos desempenhos docentes e discentes, como no caso da submissão de estudantes e 

instituições a avaliações nacionais e internacionais padronizadas e em larga escala (Fanizzi; 

Carvalho, 2024). Um contexto de maior abrangência complexa e sistêmica merece ser levado 

em conta nas avaliações do ensino, tanto nos níveis macro quanto microssociais. Essa 

perspectiva reitera o valor de estudos de casos a serem desenvolvidos paralelamente com 

investigações de larga escala com vistas a compreender os contextos (geral e específico) em 

maior profundidade. 

As demandas crescentes da profissão, sobrecarga laboral, desvalorização profissional e 

violência no cotidiano de professoras(es) (Ribas et al., 2025) são aspectos a serem considerados 

nas avaliações do sistema educacional público brasileiro. A isso, somam-se outros fatores 

relevantes tais como: relações interpessoais estressantes, turmas de difícil manejo, falta de 



55 
 

interesse e indisciplina de discentes, hostilidade de pais e/ou responsáveis de estudantes, 

individualismo por parte de colegas de trabalho, falta de diálogo e, autoritarismo, tanto de 

coordenações, quanto da direção escolar (Carlotto et al., 2019). Além disso, falta material e 

estrutura física para docentes desenvolverem atividades de ensino-aprendizagem; o ritmo  

laboral acelerado; elevada carga horária semanal e maior tempo de trabalho na docência; 

trabalho intensificado, com atividades extraclasse que ocupam o tempo reservado ao descanso 

e ao lazer, entre outros. Pouca ou nenhuma assistência e apoio a professores(as) são outros 

pontos significativos a serem incluídos em um diagnóstico amplo do sistema educacional 

brasileiro. Em meio a esses aspectos, as formas de regulação, o alto controle e a estruturação 

rígida de atividades escolares faz parte das condições do trabalho docente, bem como o número 

elevado de estudantes por professor(a) em sala de aula e o pouco enfoque nas subjetividades 

produzidas pelos indivíduos que frequentam o espaço escolar (Rodrigues; Saraiva, 2014).  

Percebe-se, portanto, uma possível desconsideração da amplitude e da complexidade 

das questões relacionadas às subjetividades humanas que, por sua vez, concorrem para a 

problematização do ensino na Educação Básica e, em especial, no EMTI da EPCT. Nesse 

contexto, a concepção de incompetência do professorado é realçada e alimentada pela 

fragmentação de responsabilidades com relação aos problemas, invisibilizando o papel de 

outros agentes (ex.: pais, estudantes, escola, governo, sociedade) no processo educacional. 

Docentes são tratados como trabalhadoras(es) de um sistema produtivo-industrial, sem levar 

em conta as subjetividades produzidas na prática e no contexto sociocultural escolar 

(Nascimento, 2008). Ainda predomina a perspectiva de que a capacitação docente é sempre 

insuficiente, principalmente, em estudos que investigam de modo parcial aspectos pedagógicos, 

cognitivos e metodológicos da docência. Equivocadamente, há uma tendência em 

responsabilizar docentes, direta ou indiretamente, pelo desempenho escolar e discente. Tal 

visão é constantemente realçada na sociedade, embora não haja indícios de que conhecimentos 

acumulados restituam a cada docente “o seu lugar simbólico hoje tornado vazio e precário” 

(Fanizzi, 2022, p. 77). 

Determinadas perspectivas levam a  crer que a responsabilidade pode e deve ser 

localizada em um componente  específico do sistema. Trata-se de uma lógica que,  ao nomear 

um elemento “doente” dentro de um sistema pretensamente saudável, revela uma compreensão   

simplista, racional e disciplinar dos agentes internos e externos da realidade educacional 

(Nascimento, 2008). Essa concepção reducionista pode se mostrar conveniente a um sistema 

que tenta encobrir fracassos e/ou insucessos escolares produzidos por mecanismos sociais de 

exclusão e estigmatização (Patto, 2002; Machado; Souza, 2004). Tal ótica desarticula ou torna 
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desiguais as responsabilidades e as formas de produção de cada agente, ator ou profissional 

dentro do contexto escolar, podendo causar distorções ou visões parciais sobre a realidade 

educacional, suas contradições e seus problemas.  

Essa desarticulação dicotomiza indivíduo e escola, atribuindo responsabilidades 

isoladas com a indicação automática de culpados dentro do complexo sistema educacional, 

configurando um modo reducionista de entender os desafios inerentes à educação e 

evidenciando análises parciais e acríticas das adversidades educacionais e das conjunturas 

escolares (Nascimento, 2008). Não há dúvida, porém, que compromissos individuais existem 

dentro dos limites operacionais de cada um dentro dos processos escolares. No entanto, a escola 

enquanto espaço de contradições sócio-históricas “tende a reforçar diferenças e desarticular 

corresponsabilidades no que diz respeito a problemas no processo ensino-aprendizagem e de 

fracasso escolar”, protegendo instituições, políticas, ideologias, entre outros (Nascimento, 

2008, p. 277). 

A instituição escolar e a sociedade podem manter lógicas de culpabilização isolada, 

levando  docentes, discentes e demais profissionais vinculados  ao contexto escolar a 

reproduzirem essa mesma lógica na percepção dos problemas educacionais e das 

responsabilidades de cada um dentro da escola, associando  sintomas a ações individuais sem 

uma leitura crítica de outras variáveis e, por vezes, instaurando uma cultura escolar nesse 

sentido (Nascimento, 2008). Por outro lado, a adoção de uma visão sistêmica para detectar 

necessidades, subjetividades humanas e manter uma concepção que interliga componentes 

dentro do sistema, tem conotação diferente da ótica do contexto fragmentado da docência, em 

que a separação de responsabilidades se esgota na própria separação erigida e, assim, 

intervenções sobre as adversidades também tenderão a ser localizadas, pontuais e excludentes 

(Nascimento, 2008). Destaca-se que esta exposição diz respeito à maneira como a escola pode 

enfrentar (ou não) suas próprias questões e, por vezes, deixar de cumprir seus compromissos. 

Nesse contexto, ainda há capacitações que propõem discussões distantes da realidade 

docente, não atendem às reais demandas e dificuldades das práticas cotidianas de ensino, 

reforçando a sensação de incapacidade frente aos obstáculos. Isso fortalece política e 

pedagogicamente o argumento da inabilidade de professoras(es), uma das supostas causas “para 

o baixo desempenho do sistema educacional” (Souza, 2002, p. 252). É costumeiro que docentes 

sejam rotulados com esse tipo de representação e sofram cobranças internas e externas oriundas 

desse tipo de lógica. É nessa concepção disfuncional que “as escolas, seus contextos sociais e 

institucionais, bem como as condições concretas de trabalho, não têm sido considerados como 

elementos importantes com os quais se deve lidar, nem sobre os quais é preciso fazer uma séria 



57 
 

reflexão” (Souza, 2002, p. 252). 

A incompetência pode existir e ser um fato detectável dentro da atuação docente, mas 

não de modo a fortalecer uma ótica centrada na racionalidade técnica. Esse prisma evita a 

discussão dos contextos micro e macrossociais da profissão docente, dos saberes gerados na e 

pela experiência cotidiana (Tardiff, 2002) e do processo fenomenológico da prática. A ausência 

de um debate amplo, sistêmico e aprofundado corrobora com percepções isoladas dentro da 

complexidade do processo educacional que é atravessado por dimensões políticas, culturais, 

sociais, históricas, econômicas e subjetivas. Percebe-se, assim, que a culpabilização do(a) 

professor(a) é acompanhada da ausência de compreensão acerca de suas produções subjetivas 

individuais e das subjetividades sociais do ambiente escolar.  

Nesse cenário, a subjetividade se caracteriza por sua complexidade configuracional que 

está em contínuo desenvolvimento e em articulação com as condições de sua produção pelo 

indivíduo, sem coadunar com determinismos socioculturais e biológicos tipificados pela 

história do pensamento psicológico (Souza; Torres, 2019). Sob essa concepção, a(o) docente 

está a todo tempo (re)organizando suas experiências de forma subjetiva  a partir do sentir, no 

qual  passado, presente e futuro se entrelaçam, ao mesmo tempo em que vivencia singularmente 

o ofício de ensinar. A percepção do processo de ensino de língua inglesa, por exemplo, como 

uma configuração constituída de redes de sentidos subjetivos, com inter-relações múltiplas 

entre as partes e o todo, requer referenciais teóricos que reconheçam o individual e o social 

como complexos, indivisíveis, plurais, contraditórios, singulares, recursivos e históricos. 

Nesse sentido, a subjetividade integra uma pluralidade de processos associados à 

história e à vida do indivíduo, dos quais ele é inseparável. Isso inclui a educação, a docência e 

a(o) docente. Professoras(es) estão dentro da trama de suas vidas por meio dos sentidos 

subjetivos que elas(es) têm produzido em seus percursos. Em conformidade com Mitjáns 

Martínez e González Rey (2017a), o problema central da educação e da escola não deveria ser 

o comportamento do indivíduo,  mas a compreensão dos sentidos subjetivos que o constituem. 

Os sentidos subjetivos do(a) docente que configuram, por exemplo, a atividade de ensinar se 

expressam no curso de uma vida, pela forma como ele(a) viveu suas múltiplas condições 

sociais, incluindo gênero, afetos recebidos ou não, lugar ocupado nos grupos em que se 

desenvolveu, entre outros. Isso se expressa nas produções subjetivas que configuram o ofício 

de ensinar e são responsáveis por condutas descritas de maneira pejorativa e associadas ao 

fracasso escolar (Mitjáns Martínez; González Rey, 2017a, p. 179-181). 

Uma análise parcial e acrítica dessas questões sobrevive por meio de preconceitos e 

estereótipos sobre as relações humanas e profissionais dentro do contexto escolar e, também, 
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de distorções na percepção do que é necessário à qualidade da educação, com efeitos na 

avaliação de desempenho dos indivíduos dentro do esquema processo-produto promovido pela 

escola. A relação dinâmica entre o individual e o social na escola inclui variáveis psicológicas, 

culturais, sociais, econômicas, políticas, subjetivas e engloba complexidades multifatoriais e 

multicausais sob uma visão sistêmica e corresponsável (Nascimento, 2008; Souza, 2002; 

Tardiff, 2002). Observa-se, portanto, que a precarização das condições do trabalho docente 

envolve o ambiente de atuação em suas nuances sociais, culturais, materiais, relacionais que 

permeiam a vivência cotidiana dentro da historicidade e das subjetividades de cada professor(a). 

Frente ao exposto, acredito que a desvalorização de docentes não é algo recente no Brasil. Um 

exemplo disso é o estudo realizado em 2004 pela Organização das Nações Unidas para a 

Educação, Ciência e Cultura, que analisou o perfil de mais de cinco mil professores(as) em 

2003 e apontou a preocupante desvalorização de professoras(es) da Educação Básica na 

sociedade brasileira, além de recomendar medidas urgentes por parte de instâncias públicas 

diante dos resultados encontrados (UNESCO, 2004). 

Esta seção tratou de aspectos relacionados à docência, a docentes e a condições laborais 

na Educação Básica brasileira, a qual, por sua vez, não está dissociada do panorama de aumento 

significativo de licenças médicas por adoecimento de trabalhadores(as) no Brasil no ano de 

2024. Resultados de pesquisas apresentados nesta seção indicaram fatores estressores que 

podem prejudicar a saúde de professores(as), podendo levá-los ao adoecimento. Destaques 

foram feitos acerca da docência de língua inglesa que está incluída nesse panorama e pode ser 

atravessada por aspectos que afetam docentes de modo geral, embora o ensino da LI tenha suas 

particularidades. Tendo em vista que as duas primeiras seções deste capítulo abordaram 

aspectos da docência na EPCT e na Educação Básica como variáveis que podem influenciar na 

docência de LI, a próxima seção aborda o ensino dessa língua no Brasil. Assim, o objetivo da 

próxima seção é  apresentar aspectos do ensino de língua inglesa que, de algum modo, podem 

emergir nas produções subjetivas da participante desta pesquisa. 

 

3.3 Aspectos da docência de língua inglesa 

 

Esta seção visa abordar aspectos do ensino de língua inglesa, especialmente, no que diz 

respeito às  condições necessárias para a promoção da qualidade no processo de docência, com 

foco  no desenvolvimento da proficiência e da oralidade dos(as) estudantes  nessa língua. Além 

disso, refere-se a particularidades que, se atendidas, podem facilitar o trabalho docente. Tais 

especificidades podem também contribuir para a satisfação, o ânimo e o bem-estar docente. 
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Este texto, todavia, não tem a intenção de esgotar e aprofundar as dimensões, todos os aspectos 

e elementos relacionados ao ensino de LI como língua estrangeira no Brasil, mas indicar alguns 

de modo que se possa alcançar alguma compreensão sobre as produções subjetivas da 

participante desta pesquisa que, por sua vez, não estão isoladas das subjetividades do espaço 

social onde atua. Portanto, relembro que não se pode perder de vista que o objeto desta tese é o 

processo subjetivo de uma professora de inglês no EMTI de uma escola da EPCT, ou seja, na 

Educação Básica de uma escola da EPCT federal. 

Uma exemplificação de especificidades do ensino de inglês é o fato de esta ser 

considerada uma língua estrangeira no Brasil (LDB, 1996). Isto é, a LI não é a língua materna15 

dos brasileiros, nem é a língua oficial deste país. Na verdade, a língua portuguesa é a língua 

oficial e é utilizada em escolas públicas brasileiras, tanto para o ensino de língua portuguesa 

quanto para o ensino de outros componentes curriculares da Educação Básica como, por 

exemplo, matemática, geografia, biologia, física etc. Isto significa que quase todos os 

componentes curriculares desse nível educacional fazem uso da língua materna (ou da língua 

portuguesa) para que a comunicação se estabeleça entre docentes e discentes falantes da língua 

portuguesa. Neste caso, o processo de ensino-aprendizagem desses componentes curriculares 

pode ser facilitado pela comunicação estabelecida na língua materna dos brasileiros em geral. 

O contrário disso pode ocorrer com a docência de língua inglesa que, por sua vez, pode carecer 

da língua inglesa16 como recurso social de comunicação e interação em sala de aula. Outro 

exemplo de especificidades é a origem anglo-saxônica da língua inglesa. Quando a língua 

estrangeira a ser aprendida tem origem diferente da língua materna17 de um país, isso pode 

tornar-se um elemento dificultador do processo, embora não seja determinístico para o sucesso 

ou o insucesso da aprendizagem.  

Apesar de singelas, essas duas exemplificações são evidências de que há uma diferença 

de cunho social e comunicacional quando se compara a docência da língua inglesa com a 

docência da língua portuguesa, matemática, biologia, por exemplo, entre outros componentes 

curriculares na Educação Básica brasileira. Essa premissa é um elemento que por si indica um 

modus operandi particular da docência de LI, incomum à maioria das disciplinas ofertadas 

 
15 A língua portuguesa é considerada língua materna no Brasil e é utilizada em instituições educacionais 
    brasileiras. Com isso, não ignoramos que escolas próximas de regiões habitadas pelos povos originários, 
    quilombolas e imigrantes podem considerar as línguas dessas populações como maternas, a língua portuguesa 
    como segunda língua e a língua inglesa como língua estrangeira. Durante essa pesquisa, por exemplo, não foi 
    possível observar estudantes originários das populações citadas em sala de aula. 
16 Isto não significa que a língua portuguesa não possa ser utilizada eventualmente na sala de aula, mas o foco é 
    a LI como recurso social. 
17 Grosso modo, a origem da língua portuguesa é o Latim. 
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nesse contexto,  sugerindo que o ensino-aprendizagem dessa língua estrangeira demande que a 

escola ofereça condições diferenciadas à docência. As duas diferenças apontadas acima são 

apenas dois aspectos que fazem parte da complexidade do processo de ensino-aprendizagem da 

referida língua estrangeira na Educação Básica pública.  

Em resumo, outros aspectos podem estar relacionados às condições costumeiramente 

necessárias à docência da LI. Tais condições incluem, por exemplo, (1) nivelamento da 

proficiência de estudantes; agrupamento discente em turmas menores (ex.: 20 alunos por 

turma); (2) recursos materiais e tecnológicos disponíveis em sala de aula (ex.: aparelhos de 

áudio, vídeo, projetores, internet de qualidade etc.); (3) possibilidade de fixar atividades, 

trabalhos de estudantes e estímulos à aprendizagem discente nas paredes da sala de aula; (3) 

espaço físico para a promoção de dinâmicas interativas e conversações na língua-alvo na sala 

de aula; (4) material didático adequado aos níveis de proficiência estudantil (ex.: nível básico, 

intermediário, avançado); (5) adequação de atividades avaliativas ao processo de ensino-

aprendizagem da referida língua, conforme cada turma e não de forma pré-estabelecida como é 

comum acontecer na adoção rígida de um único calendário escolar para todos os componentes 

curriculares do EMTI; (6) sala de aula referência, organizada e preparada especialmente para 

promover o ensino da LI, em que os discentes são recebidos pela(o) docente na sala; (7) carga 

horária semanal maior que uma hora e quarenta minutos; (8) reconhecimento de que o processo 

de ensino-aprendizagem da LI é subjetivo, além de objetivo, cognitivo e operacional. 

Quando os aspectos mencionados são totalmente ignorados, a docência de inglês pode 

se iniciar de modo desvantajoso para docentes que almejam propiciar o desenvolvimento da 

proficiência e da oralidade discente nessa língua. Dessa maneira, as condições mencionadas 

integram o sistema complexo de ensino da língua-alvo e, caso sejam invisibilizadas pela escola 

como especificidades necessárias, corre-se o risco de comprometer  a qualidade do processo de 

ensino-aprendizagem para todos os envolvidos. Ressalto que a participante desta pesquisa 

revelou o seu interesse em atuar na docência para o desenvolvimento da proficiência e da 

oralidade discente no EMTI de uma escola da EPCT. O que poderia atender às demandas da 

maioria do estudante adolescente nesse contexto. Entendo que inexistência de condições 

minimamente adequadas à docência de LI pode ser observada em diferentes escolas públicas 

brasileiras, com exceções. Um dos desdobramentos dessa realidade pode ter relação com o fato 

de estudantes finalizarem a Educação Básica pública, após aproximadamente 6 anos com aulas 

de língua inglesa no ensino fundamental e médio, como analfabetos funcionais, conforme 

destaca Celani (1995), em vez de alcançarem níveis elevados de fluência e proficiência nessa 

língua estrangeira.  
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Essa experiência pode ser frustrante e desanimadora para discentes e, especialmente, 

para docentes que enfrentam dificuldades para desenvolverem seu ofício e atenderem demandas 

por proficiência na LI como recurso social, por parte do público-alvo. Caso as condições de 

trabalho da(o) docente de inglês sejam desfavoráveis, os processos e resultados tendem a ser 

insatisfatórios. Outro ponto se refere à exclusão do público discente de baixa renda que não tem 

condições de pagar escolas particulares de idiomas e aprender formalmente essa língua. Neste 

caso, eles podem ter desvantagens no mundo do trabalho no que diz respeito à aprendizagem 

dessa língua franca, ao contrário do que determina a BNCC (2018).  

Uma vez que escolas particulares de línguas costumam, em geral, oferecer condições 

apropriadas à docência de inglês, a qualidade do processo tende a ser melhor em comparação 

às escolas públicas, com ressalvas. Essa comparação é necessária para que se entendam 

requisitos específicos ao ensino da língua inglesa que não deveriam ser negligenciados. Por 

vezes, sinto que foi normalizada a ideia de que o ofício da(o) docente de inglês deve ser 

desenvolvido nas mesmas condições que o ensino de outros componentes curriculares na 

Educação Básica do Brasil, o que é um equívoco na minha perspectiva de professora de LI há 

décadas. Por outro lado, o atendimento escolar a especificidades da docência de inglês não 

garante pleno sucesso do processo e dos resultados devido à complexidade do sistema ensino-

aprendizagem de uma língua estrangeira.  

A insatisfação de docentes com possíveis condições precárias de ensino de LI em 

escolas públicas não é um tema novo, até porque é abordado por estudiosos há décadas (Celani, 

1995; Pedro; Peixoto, 2006; Rodrigues; Saraiva, 2014; Ferreira, 2016). Uma revisão de estudos 

sobre docentes de línguas na Educação Básica apontou baixos índices de satisfação entre esses 

profissionais, atribuídos ao não atendimento das especificidades relacionadas  ao ensino da 

língua-alvo (Pedro; Peixoto, 2006). Uma pesquisa desenvolvida nos Institutos Federais de 

Educação, Ciência e Tecnologia do Triângulo Mineiro (IFTM), com professoras de língua 

inglesa, cujo tempo de experiência era de 15 anos ou mais, revelou a relação conflito-tensiva 

como é tratado o componente curricular de língua inglesa no ambiente escolar, gerando 

ansiedade nas docentes (Ferreira, 2016). Esse estudo informa que a assimetria entre o 

componente curricular de inglês e outros componentes curriculares ocasiona a não valorização 

da LI que, por sua vez, se reflete no status de menor seriedade na escolha de discentes por 

deixarem o estudo dessa língua de lado ao priorizarem outras disciplinas.  

De acordo com Ferreira, a desvalorização do componente curricular de língua inglesa 

nesse contexto significa um não lugar e corresponde ao desejo docente de que a língua-alvo 

seja valorizada como são outras disciplinas (2016, p. 120). Acredito que esse não lugar 
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simbólico da docência de inglês pode ter sido naturalizado em algumas escolas neste país, 

embora as motivações possam ser multifatoriais. Uma delas relaciona-se à simplificação de 

fenômenos complexos. Isso pode coadunar com a lógica utilizada por gestores escolares a 

respeito do processo de ensino de LI em escolas da Educação Básica pública. Outro elemento 

pode ter relação com a desconsideração da natureza humana na docência de LI e às 

subjetividades produzidas por docentes. Baseada nas minhas vivências e experiências como 

docente de inglês, percebo que análises dissonantes sobre o complexo processo de ensino de 

inglês são culturalmente e historicamente habituais na sociedade brasileira que, por sua vez, 

tem ignorado de modo geral as conjunturas necessárias ao referido processo.  

Sob a lógica contraditória da valorização discursiva e da desvalorização prática do 

ensino de língua inglesa no Brasil, vale retornar na linha do tempo quando a LI se tornou 

obrigatória na Educação Básica pública brasileira por determinação de Dom João VI. O príncipe 

regente  instituiu o ensino formal da LI por meio de um decreto datado de 22 de junho de 1809 

e, posteriormente, nomeou o padre irlandês Jean Joyce como o primeiro professor oficial de 

inglês do Brasil, por meio de  carta régia assinada em 9 de setembro do mesmo ano. Um dos 

objetivos principais de Dom João VI foi o de aumentar a prosperidade da instrução pública nos 

estudos primários e secundários, com vistas a atender necessidades comerciais e diplomáticas 

da corte portuguesa com a Inglaterra (Oliveira, 1999, p.25). Não há dúvidas de que o Brasil tem 

interagido com diversos países, sociedades, línguas e culturas desde então, especialmente 

devido à globalização. No entanto, ainda permanecem, em diferentes regiões do país,  situações 

que desfavorecem o ensino dessa língua nas escolas, o que pode dificultar o exercício  da 

docência. 

No ano de 1996, o ensino formal de inglês tornou-se relativamente (friso: relativamente) 

incerto em função da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Básica brasileira (LDB, 1996) por 

ter estabelecido o ensino de, pelo menos, uma língua estrangeira moderna no Ensino 

Fundamental II e no Ensino Médio. Sobretudo porque a LDB não definiu a obrigatoriedade de 

uma língua estrangeira específica e atribuiu à escola ou à rede de ensino a responsabilidade pela 

escolha da língua a ser ofertada (ex.: inglês ou espanhol ou francês, etc.). Todavia, foi somente 

no ano de 2018 que o ensino de língua inglesa voltou a ser obrigatório na Educação Básica por 

meio da Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2018), aprovada pelo Conselho Nacional 

de Educação (CNE), em 4 de dezembro de 2018. Com base nesses pontos, concebe-se que a 

iniciativa de Dom João VI foi relevante, porém, com desdobramentos frágeis no que se refere 

à valorização do ensino de LI na Educação Básica pública. Um hiato de tempo transcorreu entre 

os anos de 1809 e 2018 para nova formalização de obrigatoriedade do ensino da língua inglesa 
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na Educação Básica brasileira, o que revela como o ensino dessa língua tem sido pouco 

valorizado neste país, além do descaso observado pelas minhas vivências em relação ao 

atendimento escolar  e a particularidades relativas a esse tipo de ensino no contexto público.  

Todavia, discursos ressaltam a relevância do ensino de inglês por meio de documentos 

públicos e oficiais emitidos pelo Ministério da Educação do Brasil. Em síntese, tais documentos 

argumentam que o ensino de inglês assegura a formação comum para o exercício da cidadania, 

oportuniza meios para progressão no trabalho, acesso à comunicação internacional, 

compreensão das possibilidades de visões de mundo, prática da cidadania e sentimento de 

inclusão (PCNEM, 2000; OCEM, 2006; BNCC, 2018). A Base Nacional Comum Curricular 

afirma que a língua inglesa “continua a ser compreendida como língua de caráter global – pela 

multiplicidade e variedade de usos, usuários e funções na contemporaneidade, assumindo seu 

viés de língua franca”, além do ensino dessa língua permitir ao jovem aprofundar a sua 

compreensão sobre o mundo, explorar novas perspectivas, obter informações, bem como 

ampliar a capacidade discursiva e reflexiva (BNCC, 2018, p. 484). Diante da presença de 

discursos escritos em documentos oficiais e de sua quase ausência na prática escolar, 

especialmente no que diz respeito à valorização do ensino dessa língua com atendimento às 

suas particularidades, observa-se a permanência de incongruências entre discursos e práticas 

nessa temática, o que, naturalmente, pode decepcionar docentes, discentes, famílias, sociedade 

e a sociedade brasileira de modo mais amplo. 

Enquanto mudanças não forem implementadas na realidade de parte das escolas 

públicas deste país, tende a se fortalecer a antiga crença18 de que não se aprende inglês na escola 

pública. Isso acontece em função do pouco envolvimento sociopolítico de reitores, gestores, 

comunidade escolar, sociedade, políticos e governos com políticas linguísticas. Enquanto isso, 

docentes da língua-alvo são cobrados por resultados, responsabilizados por insucessos e 

desacreditados como profissionais. Consequentemente, o(a) professor(a) de LI revela-se 

insatisfeito(a) com a precarização do ensino de LI (Rodrigues; Saraiva, 2014). Isso pode ter 

relação com o mal-estar na docência da língua-alvo nesse contexto. 

Sob essa ótica, a problemática desta pesquisa se constitui como um aspecto relevante e 

contribuidor para o aumento da precarização do ensino de LI no EMTI de uma escola da EPCT, 

segundo informações obtidas nesta pesquisa. Isto pode ser relevante porque as vivências e 

expressões da docente participante relacionam-se à Educação Básica da EPCT federal. Neste 

 
18 Esclareço que essa crença é conhecida entre professores de língua inglesa, bem como na LA onde pesquisas 
    trouxeram isso à tona, especialmente, nos anos 1990 e 2000. Infelizmente, tal crença ainda parece estar 
    presente, de algum modo, no imaginário de diversos brasileiros. 
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caso, sentidos subjetivos de mal-estar podem constituir, entre outros, a configuração do 

processo subjetivo de ensino da LI neste trabalho. Em contrapartida, é possível observar 

esforços de docentes e de algumas instituições para fomentarem condições escolares mais 

favoráveis à docência de inglês e ao processo de ensino-aprendizagem. Ressalto, todavia, que 

o processo subjetivo de ensino da língua-alvo é um sistema que engloba diversos aspectos para 

além do atendimento das especificidades dessa docência no âmbito escolar. Com isso, a 

constituição subjetiva da docência de língua inglesa mostra-se mais complexa e não estabelece, 

necessariamente,  relação de causa e efeito. 

Tendo em vista o aspecto referente às particularidades desse tipo de docência, uma 

instituição educacional pública será mencionada em função de ter demonstrado interesse em 

adequar a escola ao ensino-aprendizagem da língua-alvo com vistas a fomentar melhoramentos. 

Tal exemplo se baseia em relatos de colegas professores(as) de inglês que atuam nesse contexto, 

o que acredito ser interessante em comparação com parte dos resultados deste estudo. Essa 

instituição é a Secretaria de Estado de Educação do Distrito Federal que criou o Centro 

Interescolar de Línguas (CIL-DF) no ano de 1975, no Distrito Federal (DF). O CIL-DF tem 

sido aperfeiçoado desde então e atende a grande parte das especificidades do processo de 

ensino-aprendizagem de língua inglesa no cenário distrital.  

Essa rede pública do DF criou 17 Centros Interescolares de Línguas, nos quais  

estudantes aprendem gratuitamente a língua inglesa e outras línguas estrangeiras (ex.: Espanhol, 

Francês, Japonês e Alemão). As aulas de LI prezam pelo desenvolvimento de habilidades e 

competências sociolinguísticas. Tais aulas são ofertadas duas vezes por semana no contraturno 

das aulas regulares, a partir do 6º ano do Ensino Fundamental, Ensino Médio e EJA, cuja carga 

horária semanal é de aproximadamente de três horas e vinte minutos. As inscrições são abertas 

duas vezes por ano e as aulas têm como público-alvo principal os discentes da Educação Básica 

pública distrital. Essas aulas são contabilizadas na grade curricular dos alunos nas respectivas 

escolas, distribuídas pelas cidades satélites da capital brasileira. Esses cursos são ministrados 

por professoras(es) de línguas concursadas(o)s, com turmas niveladas e mais homogêneas e, no 

máximo, 20 alunos em cada sala de aula, com recursos estruturais, materiais, tecnológicos e 

físicos necessários para atender às especificidades do ensino da língua-alvo. Certificados 

individualizados são entregues aos estudantes que fazem esses cursos. E caso haja vagas 

remanescentes, a comunidade em geral do DF também pode se inscrever e estudar línguas 

estrangeiras gratuitamente. Os processos e os resultados do CIL têm sido elogiados por colegas 

professoras(es), discentes, comunidade escolar, sociedade, além de incluir a população de baixa 

renda do Distrito Federal. O CIL é uma experiência que incentiva reflexões sobre possíveis 
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negligências políticas, administrativas, institucionais e educacionais no tocante à necessidade 

de adequação escolar ao ensino de inglês. Todavia, isso não significa a inexistência de desafios 

a serem vencidos no âmbito do CIL e, muito menos, que este é o modelo ideal para todas as 

escolas da Educação Básica brasileira, até porque cada contexto precisa ser analisado e 

compreendido a partir de suas singularidades. Mesmo assim, depreende-se que a Secretaria do 

DF criou alternativas para facilitar a docência e a aprendizagem de LI. 

Para soluções integrais serem desenvolvidas, planejadas e implementadas, é inevitável 

o reconhecimento, o acolhimento e a compreensão de produções subjetivas de docentes de LI 

nesses contextos. Ademais, discussões e debates continuarão sendo necessários para o 

aperfeiçoamento do processo de ensino-aprendizagem de inglês no ambiente escolar público. 

Haja vista múltiplos aspectos envolvidos nesse processo a depender de cada contexto, conforme 

as três seções deste capítulo indicaram. Alguns elementos relacionam-se às altas exigências 

psicossociais a docentes; hostilidade, indisciplina e violência por parte de estudantes e 

respectivos pais e/ou responsáveis; intensificação do regime de trabalho; simplificação, 

objetificação e fragmentação da docência de LI que não deveria ser reduzida ao cognitivo, 

operacional e racional somente.  

A percepção de que o processo de ensino de inglês deve ser centrado no cognitivo, 

racional e lógico é problematizada neste trabalho, em função de os processos humanos serem 

constituídos de subjetividades individuais e subjetividades sociais, segundo propõe González 

Rey (1997, 2004, 2005a, 2005b, 2017, 2019). Isso não significa centrar no subjetivismo19, no 

individualismo, no indivíduo sem subjetividades nas relações sociais dentro da escola, com 

pouca atenção à constituição do sujeito e às subjetividades na vida humana que é relacional e 

indeterminada. Tendo em vista que o processo de ensino de LI é desenvolvido por seres 

humanos, deveria ser impossível ignorar que o indivíduo produz sentidos subjetivos nas 

relações escolares e que o espaço escolar é constituído de produções subjetivas situadas social, 

cultural e historicamente. Daí, a importância de se compreender que há interdependência entre 

a subjetividade individual docente e a subjetividade social escolar (González Rey, 2005a, 2005b 

2017) no processo de ensino de língua inglesa no EMTI na escola colaboradora da EPCT. 

A Teoria da Subjetividade aplicada ao processo de ensino de língua inglesa concebe 

o(a) professor(a) de LI nas tramas de sua vida, compreendida a partir dos  sentidos subjetivos 

produzidos em seus múltiplos  percursos e experiências. Isto significa entender que não existe 

 
19 A noção de subjetivismo é associada à proposta de René Descartes (1596-1650) e se refere à “produção mental 
    como processo intrínseco, a-histórico e universal” (Goulart: 2019, p. 71). Diferentemente disso, a subjetividade 
    é uma produção individual e social, histórica, social e culturalmente situada (González Rey: 2011). 
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relação humana “des-subjetivada”20 e que cada ambiente social escolar tem um clima 

institucional traduzido em sentidos subjetivos que, por sua vez, são produzidos por pessoas em 

relações mútuas. O espaço social da escola é parte de sistemas complexos, com formas 

institucionalizadas (normatizações, por exemplo), dos quais emergem dinâmicas relacionais 

intrincadas. Por isso, não é possível conceber experiências de ensino de língua inglesa sem 

atentar-se às configurações subjetivas que as constituem. Ressalto, porém, que adotar a 

perspectiva de que a docência de LI escolar é constituída de subjetividades não significa 

concordar com o subjetivismo ou negar o objetivo. 

Frente ao exposto, esta seção abordou alguns dos aspectos envolvidos no complexo 

processo de ensino da língua inglesa. Tais elementos foram relacionados a especificidades do 

ensino dessa língua no Brasil, com atenção especial à Educação Básica em escolas públicas, o 

que pode ter relação com condições laborais mais favoráveis à docência na Educação Básica 

pública, tendo em vista as subjetividades produzidas por docentes. Sob uma concepção mais 

geral, pesquisas mencionadas na segunda seção deste capítulo apresentaram fatores que podem 

levar professores(as) ao adoecimento, o que inclui docentes de LI. 

Quanto a este capítulo, foi possível apresentar aspectos referentes à docência na EPCT, 

na Educação Básica e no ensino de LI. Em conjunto, esses elementos podem representar fatores 

de sobrecarga para a docência de LI que não se encontra dissociada do panorama mais amplo 

da docência brasileira. Além disso, este capítulo atingiu o objetivo de abordar aspectos da 

docência nos contextos da EPCT, da Educação Básica pública e do ensino de língua inglesa, a 

fim de construir um panorama geral para contextualizar as vivências da professora participante 

desta pesquisa. Isso indica a complexidade da docência de inglês na Educação Básica da EPCT 

federal, cujos aspectos incomuns21 se somam aos comuns e podem precarizar esse ofício, a 

qualidade das condições de trabalho e o bem-estar docente. Embora o escopo deste trabalho 

seja o ensino de LI e as produções subjetivas de uma professora, os aspectos trazidos à tona 

neste capítulo referem-se ao valor do estudo sobre as subjetividades individuais e as 

subjetividades sociais que constituem a docência em geral e a do ensino do inglês no EMTI. O 

próximo capítulo trata da fundamentação epistemológica e metodológica desta investigação, 

além de compor a parte II deste trabalho. 

 

 
20 Esclareço que a expressão “des-subjetivada” é comumente utilizada em textos publicados sobre a TS e tem 
    como significado “sem subjetivações”. 
21 Faço um adendo neste ponto no que se refere ao ensino de línguas estrangeiras no Brasil que 
    podem ter elementos em comum com o ensino da LI, embora haja diferenças entre as línguas que levam a 
    diferenciações na prática ensino. 
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PARTE II 

 

Conforme apresentado na Introdução desta tese, a parte II deste trabalho trata dos passos 

adotados para o desenvolvimento desta investigação junto à professora participante, sob 

orientação da Epistemologia Qualitativa e da Metodologia Construtivo-interpretativa 

gonzaleanas apresentadas no capítulo 4. A metodologia e o percurso desta pesquisa são 

explanados no capítulo 5. Desta maneira, esta parte da tese possui dois capítulos. 

 

4. FUNDAMENTOS EPISTEMOLÓGICOS E METODOLÓGICOS DA PESQUISA 

 

O capítulo atual versa sobre a Epistemologia Qualitativa (EQ) e a Metodologia 

Construtivo-interpretativa (MCI) que orientaram o desenvolvimento deste estudo de caso. 

Reitero que ambas fazem parte do arcabouço teórico proposto por González Rey, juntamente 

com a Teoria da Subjetividade (González Rey, 2005a e 2005b, 2014, 2017, 2017, 2019; 

González Rey; Mitjáns Martínez, 2017a, 2027b). De acordo com González Rey e Mitjáns 

Martínez (2017b), o sistema complexo de expressão do psicológico no ser humano apresenta 

desafios metodológicos ao estudo da subjetividade e demanda uma representação 

epistemológica e metodológica correspondentes.  

González Rey apontou exigências metodológicas necessárias à investigação do tema 

subjetividade que tivessem estreita relação com o recorte epistemológico desenhado para o 

estudo dessa temática (González Rey, 2017b). Assim, a Epistemologia Qualitativa (EQ) foi 

elaborada a fim de oferecer uma ótica epistemológica para viabilizar opções metodológicas e 

contemplar requisitos desse tipo de investigação (González Rey, 2005a, 2005b). O arcabouço 

teórico adotado nesta pesquisa pode ser compreendido como diferentes faces de um sistema 

integrado e coerente com os objetivos deste trabalho. 

De acordo com González Rey e Mitjáns Martínez (2017b), embora alternativas 

metodológicas tenham sido propostas para a solução de impasses na pesquisa qualitativa 

tradicional (grifos meus), o debate epistemológico foi relegado a segundo plano. Sob essa 

visão, o objeto da Epistemologia Qualitativa (EQ) envolve fenômenos humanos relacionais 

cujas questões são de ordem qualitativa, complexa, recursiva, dinâmica e processual (2017b, p. 

6). A Metodologia Construtivo-interpretativa (MCI) é um desdobramento da EQ cujos 

princípios contam com possibilidades abertas de instrumentos e procedimentos de pesquisa, 

com vistas a incentivar a participante a expressar produções subjetivas de maneira mais 

espontânea possível. 
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A EQ se apresenta como uma perspectiva para produzir conhecimento científico acerca 

da subjetividade humana, indica princípios interconectados, complementares e intrínsecos uns 

aos outros tais como: singularidade, dialogicidade, processualidade, interpretação e 

participação ativa da pesquisadora na pesquisa. Tais características indicam a especificidade 

da EQ em relação a outras concepções epistemológicas e modos de fazer a metodologia 

investigativa (grifos meus). Nesse sentido, esta tese optou pela adesão à Epistemologia 

Qualitativa (EQ) como abordagem de compreensão de ciência e de produção de conhecimento, 

bem como à Metodologia Construtivo-interpretativa (MCI) como meio para produzir tal saber. 

Destaca-se que a EQ e a MCI funcionam como um meio para o desenvolvimento dos processos 

da pesquisa empírico-teórica de maneira simultânea, abrangendo a construção e a interpretação 

das informações geradas no curso da pesquisa. Observa-se, dessa maneira, que González Rey 

associou pressupostos de ordem teórica, epistemológica e metodológica para promover 

investigações sobre produções subjetivas (González Rey, 2005a e 2005b, 2014, 2017, 2019), 

conforme detalho nas duas próximas seções. 

 

4.1 Epistemologia Qualitativa (EQ) 

 

A Epistemologia Qualitativa conta com três princípios que sustentam de maneira 

complexa e integrada a produção do conhecimento científico desta tese. O primeiro princípio 

concerne ao caráter construtivo-interpretativo do saber, concebido como uma produção humana 

em aberto, não como algo fechado que permite a compreensão da realidade conforme categorias 

universais do conhecimento. O processo construtivo-interpretativo possibilita que a 

pesquisadora substitua perguntas e respostas pelo desdobramento de elaborações, a partir de 

construções e verificações constantes sobre o objeto de estudo (González Rey, 2011).  

O processo construtivo-interpretativo engloba o segundo princípio da EQ que é o caráter 

dialógico da pesquisa. Isso significa que um estudo sobre o fenômeno da subjetividade humana 

tem natureza interativa, uma vez que esse tipo de “pesquisa é um processo de comunicação” 

(González Rey, 1999, 2011, p. 13). Tendo em mente que o indivíduo se expressa por meio da 

comunicação, ele se envolve no processo da pesquisa e oportuniza a emergência de múltiplos 

sentidos subjetivos que caracterizam suas expressões (direta e/ou indiretamente, consciente 

e/ou inconscientemente). Assim, a comunicação é uma via de construção do conhecimento na 

proposta de González Rey (2017). Sob esse ângulo, interações dialógicas e conversacionais são 

desenvolvidas na relação entre pesquisadora e participante, de modo que esta última se engaje 

no processo dialógico e se expresse de maneira mais livre e espontânea possível.  
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O segundo princípio da EQ justifica o valor da construção e da manutenção de um 

cenário social de pesquisa como a primeira etapa dela , a fim de favorecer uma relação de 

confiança e respeito mútuos entre pesquisadora e participante; incentivar o envolvimento da 

participante tanto na investigação quanto nas conversações sobre suas vivências, experiências, 

contradições, desejos e interesses, de maneira a possibilitar expressões subjetivas.  

O terceiro princípio da EQ relaciona-se à legitimidade da singularidade como modo de 

produção do conhecimento que se contrapõe a generalizações como forma de conhecimento 

sobre um determinado objeto. O singular diz respeito à unicidade de cada ser humano nos 

espaços sociais e nos seus processos constitutivos. Neste trabalho, a singularidade se apresenta 

na vida de uma docente de língua inglesa com significação especial a fim de compreender como 

a subjetividade se expressa no ensino da língua-alvo, à medida que contribui para o modelo 

teórico em desenvolvimento nesta tese. Os três princípios citados indicam a especificidade da 

EQ em relação a outras óticas epistemológicas e condutas investigativas (grifos meus), além 

da impossibilidade de uma relação linear entre subjetividade e docência de língua inglesa.  

Dessa maneira, a proposta de González Rey se alinha a perspectivas críticas acerca da 

pesquisa hegemônica positivista cuja condição tende a ignorar as singularidades das 

subjetividades humanas, do social e da cultura na ciência (Torres; Goulart, 2020). A 

processualidade, a singularidade, a dialogicidade, a interpretação e a participação ativa da 

pesquisadora na investigação para a construção do conhecimento científico constituem 

alternativa epistemológica a estudiosos que se interessam pelo estudo da subjetividade humana. 

A Epistemologia Qualitativa integra o arcabouço teórico e fundamenta a concepção deste 

trabalho a respeito da produção do conhecimento acadêmico acerca da subjetividade na 

docência da língua-alvo, além de propiciar opções metodológicas congruentes que contemplem 

requisitos desse tipo de investigação. Nessa perspectiva epistemológica, recursos 

metodológicos servem para avançar em reflexões sobre produções subjetivas, por meio de 

articulações que buscam ultrapassar a fragmentação do humano e acentuar a natureza complexa 

da experiência vivida. Tendo explicitado a EQ, a Metodologia Construtivo-interpretativa é 

abordada a seguir. 

 

4.1 Metodologia Construtivo-Interpretativa (MCI) 

 

Em síntese, sob a perspectiva da Epistemologia Qualitativa, a pesquisa é uma atividade 

singular, processual, dialógica, participativa e criativa da pesquisadora que produz 

conhecimentos. Esse ponto de vista tutela a premissa de que o conhecimento é uma construção 
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interpretativa da pesquisadora que, por sua vez, legitima-se como sujeito no processo 

investigativo (grifos meus). A EQ rompe com a lógica de que a pesquisadora é um agente 

neutro na produção do saber (grifos meus). Esse pressuposto esteve presente no processo 

investigativo referente às produções subjetivas da docente participante nesta tese. A 

compreensão e a interpretação das subjetividades que constituem a docência de língua inglesa 

neste estudo não foram possíveis por meio de instrumentos que visassem analisá-las de maneira 

exclusivamente objetiva e linear. Neste sentido, este trabalho concentrou-se em subjetividades 

da docência de LI dentro de um contexto social, cultural e histórico de cursos de EMTI em uma 

escola da EPCT federal. 

Uma pesquisa que segue os princípios da Metodologia Construtivo-interpretativa (MCI) 

se caracteriza pelo entendimento de que: (1) a pesquisa é um processo dialógico-relacional 

singular; (2) a utilização de instrumentos, a produção e a construção da informação são 

inseparáveis; (3) os instrumentos se inter-relacionam, se desdobram uns nos outros ao longo da 

pesquisa, além de serem inseparáveis do processo de produção e construção da informação; (4) 

o momento empírico é um momento teórico e não uma instância externa que legitima o 

teórico (grifos meus); (5) tanto pesquisadora como participante se expressam como sujeitos do 

processo de investigação (González Rey; Mitjáns Martínez, 2016).  

Os fundamentos da EQ e da MCI orientaram as escolhas deste trabalho, a utilização de 

procedimentos e instrumentos de pesquisa, bem como a construção interpretativa que se deu ao 

longo do percurso investigativo. Na prática, foi possível construir o cenário social da pesquisa 

conforme sugere González Rey (2005), fazer observação participante e produzir um extenso 

diário de pesquisa. No que se refere aos instrumentos, foi possível desenvolver um fluxo 

conversacional e dialógico com a professora participante ao longo da investigação, bem como 

criar instrumentos situados nas produções subjetivas expressas pela professora colaboradora 

como, por exemplo, complemento de frases e/ou tópicos, diagramas sobre suas produções 

simbólico-emocionais na docência. Portanto, o próximo capítulo abordará como os 

fundamentos epistemológico e metodológico orientaram as escolhas deste trabalho na prática, 

o que inclui procedimentos e instrumentos de pesquisa, bem como o percurso metodológico da 

construção e interpretação das informações. 
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5 METODOLOGIA E PERCURSO DESTA PESQUISA 

 

Nesta pesquisa, o caráter processual, construtivo e interpretativo do conhecimento a 

respeito do processo subjetivo de ensino da língua inglesa desenvolveu-se a partir das vivências 

expressas por uma professora. Os momentos de imersão, construção das informações e 

produção teórica ocorreram paralelamente (grifos meus). O comunicacional, o dialógico e 

o valor do singular foram representados pela informação diferenciada deste caso específico. 

Isso significa que a Metodologia Construtivo-interpretativa se materializou durante a 

investigação, cuja expressividade foi de “tensão permanente entre o individual e o social, 

momento essencial para a produção de conhecimentos sobre ambos os níveis de construção da 

subjetividade" (González Rey, 1999, p. 158). Dessa maneira, este capítulo apresenta 

informações relativas (1) aos objetivos de pesquisa, (2) à escola colaboradora, (3) à professora 

participante, (4) às garantias éticas dos envolvidos, (5) aos procedimentos e instrumentos 

usados, (6) à organização da produção e interpretação das informações. Em resumo, este 

capítulo é composto de seis seções. Assim, a próxima seção relembra os objetivos desta 

pesquisa como ponto de partida. 

 

5.1 Objetivos da pesquisa 

 

Este trabalho foi desenvolvido a partir do objetivo geral de compreender produções 

subjetivas de uma professora acerca do processo de ensino de língua inglesa em cursos do 

Ensino Médio Técnico Integrado (EMTI), em uma escola federal da Educação Profissional, 

Científica e Tecnológica (EPCT). Ante à complexidade do objeto de estudo, os objetivos 

específicos foram entrelaçados e desdobraram-se do objetivo geral, refletindo as 

fundamentações teóricas. Recordo quais são eles a seguir: 

a) Investigar as produções subjetivas da participante de modo associado a 

especificidades do ensino de inglês, atendidas (ou não) pela escola contexto. 

b) Pesquisar sentidos subjetivos expressos pela participante no que diz respeito ao 

convívio de estudantes adolescentes na sala de aula de LI. 

c) Identificar aspectos relacionados ao ambiente social escolar a partir de subjetivações 

da participante. 

Destaco que tanto o objetivo geral quanto os específicos tiveram como base as vivências 

e experiências expressas pela participante ao longo do processo investigativo, realizado durante 

um ano, em 2024. Ao longo desse período,  ocorreram aproximadamente 30 encontros 
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semanais, nos quais foram utilizados procedimentos e instrumentos distintos de pesquisa, 

conforme será detalhado mais adiante neste capítulo. Sendo assim, a próxima seção apresenta 

a escola contexto. 

 

5.2 A escola contexto 

 

O cenário desta pesquisa foi o contexto social do ensino de língua inglesa na Educação 

Básica de uma escola da Educação Profissional, Científica e Tecnológica federal. Isso significa 

que aspectos da Educação Básica pública e da EPCT estiveram presentes e se integraram com 

as particularidades do processo de ensino de LI sob a percepção vivencial da professora 

participante. De algum modo, o capítulo três desta tese buscou abordar aspectos que podem 

contextualizar nuances expressas pela participante com relação ao seu ofício na escola contexto. 

A escola que colaborou com esta pesquisa é um campus menor em comparação a outros 

campi da mesma instituição. Aqui, o sentido de “menor” se refere ao espaço físico escolar 

construído, à quantidade de docentes, estudantes, técnicos e cursos ofertados, o que me deu a 

impressão de que essa escola poderia ser mais facilmente gerida no que se refere aos processos 

educacionais e relações sociais. Essa sensação ocorreu em função de outros campi da mesma 

instituição apresentarem maior número de docentes, técnicos, estudantes e oferta de cursos. No 

meu papel como pessoa externa ao ambiente escolar em questão, tive uma percepção preliminar 

de que o espaço e as relações sociais eram agradáveis, embora tenha identificado pontos de 

tensão e conflito durante a pesquisa. Diante de comentários de estudantes, professores(as) e 

técnicos(as) em alguns espaços (ex.: corredores, salas), foi possível notar um estado de alerta 

na escola. 

Essa escola contexto era conservada e bem cuidada no seu âmbito físico. Sua 

arquitetura, de modo geral, lembrou-me de prédios feitos para empresas. As salas de aula tinham 

muitas carteiras com pouco espaço para a circulação de pessoas. Nas salas de aula, a ventilação 

de ar era pequena, devido ao uso de basculantes, em vez de janelas amplas. Aparelhos de ar-

condicionado estavam instalados em diversas salas de aula, mas nem sempre em condições de 

uso. O local da escola onde estava o maior número de salas de aula era voltado para o poente 

ou sol vespertino, o que as tornavam muito quentes. Neste quesito, era comum ouvir estudantes 

reclamando do calor a partir das 10 horas da manhã.  

O espaço sombreado externo às salas de aula era reduzido e impossibilitava atividades 

educacionais fora da sala, embora a área do terreno fosse maior do que o espaço ocupado pela 

construção. A escola transmitia a percepção de ser um espaço seguro, pois contava com portaria 
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e segurança no local, além de estacionamento privativo para servidores(as) e convidados(as). 

Havia uma cantina terceirizada dentro do espaço físico escolar, na qual interessados(as) podiam 

comprar lanches nos intervalos das aulas. Os(as) estudantes utilizavam um uniforme doado pela 

escola e com a logo da instituição. Um aspecto curioso refere-se à quase inexistência de espaços 

de convivência social fora das salas de aula que, por exemplo, pudessem ter bancos e mesas 

para o uso coletivo de professores(as), estudantes, terceirizados e convidados. Assim, eram 

poucas  as pessoas vistas conversando nos espaços externos às salas de aula. Era comum que 

estudantes ficassem sentados em sala de aula nos intervalos ou em pé nos corredores.  

O funcionamento da escola se dava nos três turnos: matutino, vespertino e noturno. A 

biblioteca funcionava com algumas limitações por não ter sido finalizada. Outro aspecto se 

refere às áreas de terrenos vazios com mato crescido no entorno da escola, o que pode ter relação 

com a quantidade de mosquitos no espaço escolar. Essas informações, embora descritivas, dão 

uma noção de como o espaço físico da escola não era amplo o suficiente para que atividades 

escolares fossem feitas fora da sala de aula, conforme observei em outros campi da mesma 

instituição, limitando a circulação de pessoas e o trabalho pedagógico de professores(as). Na 

sequência, apresenta-se a  próxima seção, dedicada à professora participante. 

 

5.3 Ana: a professora colaboradora 

 

Ana é o pseudônimo escolhido pela professora participante e assim ela poderá ser 

endereçada no decorrer deste trabalho. Ela é uma professora aprovada em concurso público 

federal, servidora efetiva desta instituição da rede federal da EPCT há aproximadamente 6 anos. 

Ela atua e/ou já atuou em cursos de Ensino Médio Integrado (EMTI), Ensino Médio 

Subsequente, cursos de extensão, Proeja e graduação. Isso significa que ela possui 

conhecimento e experiência tanto com a educação verticalizada, característica da EPCT, quanto 

com a Educação Básica, por meio da docência em cursos de EMTI em diferentes áreas 

acadêmico-profissionais.  

Ana encontra-se na faixa etária entre 45 e 55 anos. Demonstrou-se comprometida, 

dedicada e envolvida com o seu ofício, com a escola, com as relações sociais no ambiente 

escolar e com os estudantes. No quesito formação acadêmica, ela concluiu mais de um curso 

de mestrado, além de pós-graduação lato sensu e se mantinha em formação contínua, bem como 

indicou sua intenção em iniciar um curso de doutoramento.  

Revelou ser uma pessoa gentil e sensível às questões referentes aos processos de ensino-

aprendizagem da língua inglesa. Foi uma colaboradora disponível, ética, imbricada nas 
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conversações e interações dialógicas com a pesquisadora ao longo de toda a investigação. Ana 

compareceu a todos os encontros marcados e se envolveu com a pesquisa ao expressar 

produções subjetivas sobre suas vivências na docência de LI em cursos do EMTI na escola 

contexto. 

Nos primeiros encontros da investigação, Ana demonstrou-se uma pessoa reservada e 

preocupada com sua comunicação escrita e oral, com suas reflexões e posicionamentos com 

vistas a não julgar situações e pessoas, com o contexto local ao qual suas expressões fizeram 

referências com exemplificações. Somente ao longo do processo e com a construção de 

intimidade com a pesquisadora, Ana foi se abrindo aos poucos e revelando mais de suas 

vivências subjetivas. Isso significa que, no início, cogitei a possibilidade de que a participante 

não viria a revelar e expressar suas produções subjetivas. 

Após meses de contato semanal, Ana demonstrou-se mais aberta para conversar sobre 

assuntos diversos. No decorrer do estudo, pude percebê-la como uma pessoa pragmática, 

objetiva, cuidadosa e com posturas equânimes nas relações dentro e fora da escola, bem como 

em busca de autoconhecimento. Outro aspecto relevante para esta pesquisa é que ela contava 

com atendimento psicoterapêutico e não se utilizou dos encontros com a pesquisadora para 

fazer desabafos, mas para relatar a sua história de vida na docência de LI com foco na escola 

contexto, conforme propunha a investigação. Embora Ana apresentasse segurança e confiança 

no exercício do seu ofício em sala de aula, ela comumente expressava sentimento de 

insegurança acerca de aspectos presentes no processo de ensino de LI no EMTI. Por fim, Ana 

se questionava e se cobrava com frequência, exigindo muito de si na sua profissão.  

 

5.4 Garantias éticas aos colaboradores(as) 

 

No que se refere aos preceitos éticos da pesquisa, González Rey e Mitjáns Martínez 

(2016, p. 10) reiteram o compromisso ético do(a) pesquisador(a) com o(a) participante ao 

“afirmarem que ele é responsável por suas decisões no curso da investigação, nenhum 

instrumento o exime de sua responsabilidade22”. Em outras palavras, o(a) pesquisador(a) é 

responsável intelectualmente diante da construção das informações, até porque elas devem ser 

interpretadas. Nesse contexto, é relevante acolher a constituição subjetiva da participante sem 

julgamentos prévios e de maneira aberta ao estabelecimento de diálogos comprometidos com o 

desenvolvimento subjetivo dos envolvidos. No curso de sua obra, González Rey (2005) faz um 

 
22 Minha tradução literal do texto original: “es responsable por sus decisiones en el curso de la investigación, 
    ningún instrumento lo exime de su responsabilidade” (González Rey e Mitjáns Martínez: 2016, p. 10). 
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alerta sobre os desafios dessa abordagem até porque não é possível, a priori, ter ideia dos 

resultados a serem obtidos na pesquisa.  

A pesquisa qualitativa, na perspectiva assumida, presume relação continuada e 

estabelecimento de vínculos entre as pessoas envolvidas, o que pode auxiliar na expressão de 

informações qualificadas e aprofundadas por parte da participante (González Rey, 2005a, 2005 

b). Tendo em mente esse caráter, torna-se necessário adotar  medidas éticas harmoniosas com 

os princípios da investigação que possam ser efetivamente cumpridas pelas partes envolvidas 

(instituição, escola, participante e pesquisadora). O objetivo foi o estabelecimento de uma 

relação respeitosa e ética entre pesquisadora e participante, o que colaborou com a consistência 

do processo de construção das informações.  

Pesquisas realizadas nas áreas das Ciências Humanas e Sociais encontram-se regidas 

pela Resolução nº 510, de 7 de abril de 2016 (Brasil, 2016), do Plenário do Conselho Nacional 

de Saúde que, por sua vez, versa sobre medidas éticas aplicáveis a estudos nas áreas de 

conhecimento mencionadas. Este trabalho seguiu o recomendado na referida resolução, 

especialmente sob a perspectiva de que a pesquisa é um processo de reflexão, propiciadora de 

benefícios para a academia, para  a sociedade e para a própria participante, com atenção aos 

seus direitos. Uma vez que a pesquisa proposta foi baseada em recursos dialógicos e 

conversacionais, as implicações de riscos não são maiores do que as existentes na vida humana 

cotidiana.  

Desse modo, à participante e à instituição colaboradora da pesquisa, foram assegurados 

direitos declarados na Resolução CNS 466, de 12 de dezembro de 2012 e na Resolução CNS 

510, de 07 de abril de 2016, ambas do Conselho Nacional de Saúde. Entre os direitos declarados 

na Resolução CNS 466, de 12 de dezembro de 2012 e na Resolução CNS 510, de 07 de abril 

de 2016, é possível citar o direito dos(as) colaboradores(as) à privacidade; à confidencialidade; 

ao sigilo; ao anonimato; à plena liberdade para decidir sobre sua participação sem prejuízo 

algum; com o acesso aos resultados da pesquisa. 

Consoante à aprovação do Projeto de Pesquisa pelo Comitê de Ética de Pesquisa (CEP) 

do CEFET-MG, cujo número do CAAE é 76010323.3.0000.850, informações sobre a 

instituição colaboradora são de conhecimento exclusivo do CEP CEFET-MG, autoridades da 

instituição colaboradora, participante, pesquisadora e orientador responsável. Os envolvidos 

citados foram esclarecidos a respeito da necessidade de sigilo absoluto sobre a instituição, o 

campus ou a escola, a identidade da professora participante, a cidade e o estado onde a pesquisa 

se desenvolveu. Com a participante foram acordados discursos pré-estabelecidos, caso alguém 

a questionasse acerca da presença de uma professora estranha à escola, com o propósito de que 
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Ana não fosse identificada na publicação deste trabalho. Por fim, a participante e a pesquisadora 

se comprometeram a não revelarem onde a pesquisa ocorreu de modo a prevenir que a 

participante fosse identificada após a publicação desta pesquisa de doutorado. A participante 

demonstrou-se colaborativa na construção de camadas do cenário social da pesquisa, em que a 

prioridade se resumiu a medidas para garantir direitos éticos. Cabe mencionar que a participante 

autorizou a pesquisadora a revelar o gênero com o qual ela se identifica. Sendo ele, mulher 

cisgênero. Por fim, à participante foi entregue o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 

(TCLE), constante no Anexo I, assinado por ela após convite formal. 

 

5.5 Os procedimentos e instrumentos utilizados 

 

Os procedimentos e instrumentos utilizados desdobraram-se uns nos outros e foram 

baseados no processo de construção interpretativa das expressões da participante, envolvendo 

a elaboração de indicadores e de hipóteses fundamentadas nesses indicadores acerca de suas  

produções subjetivas. A elaboração de indicadores e hipóteses foi possível em função das 

vivências docentes expressas por Ana, durante o curso da pesquisa e não previamente como 

pode acontecer em outras pesquisas que não investigam a subjetividade humana. Foi a partir da 

relação de confiança estabelecida entre a participante e a pesquisadora que se tornou possível 

identificar os meios pelos quais Ana poderia se expressar de maneira espontânea. 

Aproximadamente, 30 encontros presenciais aconteceram entre ambas, com contatos 

semanais e com interações conversacionais. Mesmo em períodos de férias em que não houve 

encontro, houve contato via mensagens de texto e áudio no aplicativo WhatsApp. Em função 

do quesito confiança e espontaneidade, foi acordado com a participante que os encontros não 

seriam gravados (ex.: em áudio) a fim de que ela se sentisse segura, livre e à vontade para tratar 

de qualquer tópico, tema ou assunto de seu interesse e necessidade. O que de fato aconteceu 

quando, por exemplo, ela relatou sua história de vida também fora da escola contexto. Assim, 

ela trouxe temas a respeito de sua família de origem (ex.: pais, irmãos, primos); seu casamento; 

seu ambiente residencial; seus animais de estimação; seus amigos(as) e relações afetivas; seu 

estado de saúde com detalhamentos; seu percurso como estudante desde criança e como 

profissional desde o início da docência até o momento desta pesquisa, entre outros. As 

informações de pesquisa foram abundantes e, por isso, foi necessário um recorte para a escrita 

desta tese com foco no objeto de pesquisa. 

Tendo em vista o objetivo geral deste estudo, as produções subjetivas de Ana foram 

fundamentais para o desenvolvimento da investigação. Os procedimentos e instrumentos 
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metodológicos foram desenvolvidos no decorrer da pesquisa a partir das produções da 

participante e da construção do cenário social da pesquisa, conforme será indicado nas próximas 

seções. Este estudo não apresentou fases sequenciais, lineares ou instrumentos de pesquisa pré-

fixados, nem recursos que desconsiderassem os modos de expressão da participante e as 

conversações desenvolvidas no decorrer da investigação. Sob essa ótica, os instrumentos e 

procedimentos constituíram estratégias que possibilitaram a expressão gradual das  produções 

subjetivas de Ana.  

A fim de reunir informações pertinentes ao objeto de estudo, três procedimentos usados 

foram: (1) a construção e manutenção do cenário social de pesquisa, conforme propõe González 

Rey (2005a, 2005b, 2017, 2019); (2) a observação participante da pesquisadora; (3) a produção 

de um diário de pesquisa. Os instrumentos foram elaborados de maneira singular e direcionados 

à docente colaboradora com vistas a favorecer suas expressões, sendo eles: (a) interações 

conversacionais que aconteceram a partir de encontros agendados e conforme a disponibilidade 

de cada uma, (b) dois instrumentos com complementos de frases e/ou tópicos, (c) dois 

diagramas sobre tópicos associados a sentimentos e emoções23 vivenciados por Ana (Emotional 

Mapping ou Mapeamento emocional). Esses procedimentos e instrumentos integraram o 

sistema comunicacional desenvolvido a cada encontro, com início no mês de março e término 

no mês de dezembro do ano de 2024.  

Outros instrumentos foram propostos sem adesão ou interesse por parte da participante 

como, por exemplo, mini diários que seriam produzidos por ela mensalmente durante a 

docência de LI no EMTI. Ana explicou que não se expressava bem por meio desse tipo de 

instrumento escrito e preferiu não escrever textos porque percebia-se excessivamente 

preocupada com a correção de sua produção escrita, em detrimento do conteúdo. Nas palavras 

dela, “isso limita a minha expressão, além de precisar de muito tempo para fazê-lo” (Ana, em 

anotações no diário da pesquisa).  

Além disso, Ana sugeriu o uso de quebra-cabeças sobre o tema de pesquisa como um 

instrumento de investigação, uma vez que ela é aficionada por esses jogos e tem o hábito de 

montá-los em casa e na escola. Na perspectiva dela, a montagem de quebra-cabeças dava-lhe 

prazer e lhe promovia reflexões, o que facilitaria a sua expressão com espontaneidade. Diante 

disso, procurei adquirir quebra-cabeças que tivessem alguma relação, mesmo que indireta, com 

o tema desta pesquisa, mas não os encontrei no Brasil e no exterior. Com vistas a atender ao 

perfil de expressão da participante, sugeri o uso de diagramas acerca de tópicos abordados nas 

 
23 Esclarece-se que sentimentos e emoções são utilizados neste trabalho como sinônimos. 
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conversações e Ana recebeu essa proposta de bom grado. Reitero que em razão da 

complexidade e da dinamicidade desse tipo de investigação, não houve uma sequência de 

etapas, mas de momentos recursivos e fluidos de elaboração desenvolvidos ao longo do estudo. 

Desta feita, cada procedimento e instrumento utilizado é explanado nas subseções a seguir. 

 

5.5.1 Três tipos de procedimentos utilizados nesta pesquisa 

 

Esta subseção aborda os três procedimentos usados nesta pesquisa, cuja organização se 

dá em outras subseções conforme a seguir: construção e manutenção do cenário social de 

pesquisa (5.5.1.1.), encontros com a participante (5.5.1.1.1), observação participante da 

pesquisadora e a produção de um diário de pesquisa (os dois na mesma subseção) (5.5.1.2).  

 

5.5.1.1 A construção do cenário social da pesquisa 

 

A construção do cenário social deste estudo representou o início da investigação e da 

relação dialógica com Ana. Foi uma camada fundamental para o estudo das produções 

subjetivas da participante na docência de LI e para o desenvolvimento do tecido relacional 

durante toda a pesquisa. Dessa maneira, a construção do cenário social foi necessária para 

despertar engajamento, vinculação e compromisso de Ana com a pesquisa e com a pesquisadora 

(e vice-versa). As interações conversacionais foram produzidas a partir de assuntos de interesse 

da participante, de modo conjugado com o objeto de pesquisa. Assim, o estágio inicial da 

pesquisa atendeu à construção das relações, disponibilidade e contextos que melhor atenderiam 

ao tripé: pesquisadora, professora participante e pesquisa.  

Destaca-se que a construção do cenário social se trata de um processo que deu início à 

investigação e necessitou de manutenção no decorrer do estudo, em que foi necessário à 

pesquisadora produzir uma aproximação geradora de vínculo com a participante (González 

Rey; Mitjáns Martínez, 2017a, 2017b,). Esse procedimento foi adotado desde o primeiro 

encontro com Ana, devido ao valor do envolvimento dela com suas próprias experiências e com 

o processo em que estava vivendo no decurso da pesquisa. Desse modo, o caráter dialógico e 

espontâneo favoreceu o envolvimento da participante no desenvolvimento deste estudo e 

contribuiu para a emergência de informações relevantes e  qualificadas. 

O amadurecimento dos vínculos entre pesquisadora e participante foi uma condição 

relevante para o registro dos momentos de pesquisa, sendo um dos aspectos para os quais a 

criação e manutenção do cenário social teve valor significativo (González Rey, 2005, 2022, 
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2019). Foi um espaço no qual a participante e a pesquisadora se sentiram confortáveis, à vontade 

e envolvidas de modo que estabeleceram vínculos de confiança, oportunizando diálogos e 

conversações. Alguns aspectos dos encontros com a participante serão apresentados  a seguir, 

com o intuito de contextualizar a construção do cenário social de pesquisa. Informações 

complementares sobre esses encontros serão discutidas  posteriormente neste capítulo. 

 

5.5.1.1.1 Os encontros com a participante para interações conversacionais 

 

Os encontros entre a participante e a pesquisadora ocorreram semanalmente durante o 

ano de 2024, incluindo o período em que a instituição colaboradora aderiu à greve nacional de 

professores da rede federal nesse mesmo ano. A participante se colocou disposta e disponível 

para participar de todos os encontros agendados previamente, compartilhar suas experiências 

com aprofundamento acerca do processo subjetivo de ensino da língua-alvo e sugeriu que os 

encontros acontecessem em espaços diversos para além da escola. Nas palavras de Ana, 

encontros em locais variados “evitaria a mesmice” (Ana, em anotações do diário de pesquisa). 

Alguns exemplos de locais sugeridos pela participante foram: exposição de artes, restaurantes, 

cafés, ao ar livre, na casa dela, na casa da pesquisadora e em horários diversificados como nos 

turnos matutino, vespertino e noturno, durante a semana e/ou no final de semana.  

Os primeiros encontros aconteceram em espaços escolares como, por exemplo, na sala 

dos professores, sala de reuniões, eventos da escola e durante as aulas de inglês ministradas por 

Ana em cursos do EMTI. Nos encontros ocorridos em salas de aula, a pesquisadora pôde 

auxiliar a professora participante em atividades pedagógicas, assim como fazer anotações no 

quadro para Ana, oferecendo dicas aos estudantes e auxílio na realização de atividades de 

aprendizagem da LI. A pesquisadora também participou de momentos em que Ana esteve com 

colegas de trabalho na sala dos professores, durante os intervalos das aulas e na resolução de 

pendências em departamentos da escola (ex.: coordenação pedagógica). Todas as ações da 

pesquisadora foram baseadas na anuência ou convite da participante. Após alguns encontros, a 

participante convidou a pesquisadora para participar como palestrante em um evento escolar e 

isso representou um avanço na construção de confiança e parceria na relação de ambas. Outros 

encontros foram realizados na sala de reunião, no auditório e no pátio da escola. Dessa maneira, 

foi possível à pesquisadora conhecer e participar do cotidiano docente e escolar de Ana. 

Com relação aos encontros ocorridos fora do espaço escolar, o primeiro se deu em um 

teatro e continuou, após a peça teatral, em um restaurante para um jantar, o que atendeu à 

sugestão da participante por diversificação de locais para os encontros. Este encontro foi 
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especial porque a peça tratava de crenças e preconceitos relativos ao gênero feminino na 

sociedade brasileira ao longo de décadas, assunto trazido por Ana nas interações 

conversacionais. Nesse estágio, a construção do cenário social da pesquisa propiciou que Ana 

demonstrasse interesse em continuar com os encontros de pesquisa durante a greve de 

professores da rede federal e fora do ambiente escolar, conforme solicitado por ela.  

Encontros feitos nas residências de ambas gerou maior intimidade nas conversações. 

Ações como essas ajudaram a estabelecer vias privilegiadas de colaboração, trocas de 

experiências e conversas espontâneas, fundando um espaço social em que a colaboradora foi  

demonstrando cada vez mais à vontade com a presença da pesquisadora e favorecendo o contato 

com a participante na construção de envolvimento. Os encontros e a construção do cenário 

social de pesquisa atingiram o objetivo de envolvimento subjetivo da participante. Para 

González Rey (2005b), esse processo se justifica pela premissa de que não há configurações 

subjetivas fora de relações pessoais significativas com o outro (grifos meus). Assim, os 

encontros e a fundação do cenário social de pesquisa foram relevantes porque possibilitaram o 

envolvimento da participante com a pesquisa e o fortalecimento da conexão entre ambas 

(participante e pesquisadora). Em outras palavras, o vínculo de confiança se fortaleceu 

processualmente a cada encontro e o cenário social da pesquisa foi construído e mantido até 

durante as férias escolares, em que ambas viajaram. Quando a greve dos professores da rede 

federal terminou e as aulas foram retomadas na instituição colaboradora, a participante teve 

duas semanas de férias e aceitou interagir via WhatsApp durante esse período (ex.: por meio de 

mensagens de textos e áudios) a fim de que ambas mantivessem o contato e o vínculo entre si.  

Esclareço que Ana foi receptiva, gentil e aberta à pesquisadora nos diversos contextos 

escolares e extraescolares. Logo após o término de duas semanas de férias da participante, o 

primeiro (re)encontro presencial foi de conexão entre ambas e ocorreu na celebração do 

aniversário de uma delas. Até esse (re)encontro, informações foram construídas a partir das 

expressões da colaboradora e por meio de procedimentos e instrumentos de pesquisa. Com o 

término da greve de professores da rede federal, a participante se deparou com excesso 

extraordinário de trabalho devido às reposições de carga horária/aulas e, por isso, alguns 

encontros aconteceram no modo online com as câmeras ligadas e pela ferramenta Googlemeet. 

Antes do término do ano de 2024, sistemas complexos de informações foram desenvolvidos e, 

por isso, os encontros foram reduzidos até se findarem no mês de dezembro do mesmo ano.  

Com a finalização dos encontros, Ana demonstrou-se emocionada e chorosa e sugeriu 

que a pesquisadora continuasse com os encontros porque eram muito bons, mas sem o propósito 

de fazer parte desta pesquisa, até porque ela entendia que havia um prazo acadêmico para a sua 
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conclusão. Ana propôs à pesquisadora que abrisse um espaço para esse tipo de encontros com 

ela e mais professoras da instituição que se interessassem. Isso indicou o envolvimento de Ana 

com o estudo, o comprometimento dela com o processo das conversações e expressões 

subjetivas, além de possíveis benefícios deste tipo de investigação à professora participante. 

Nesse contexto, a pesquisadora colocou-se disponível à Ana e reiterou que a relação entre 

ambas não precisava ter um fim devido aos prazos de finalização deste trabalho. Após 

agradecimentos da pesquisadora à participante, que se abraçaram e se emocionaram. Um espaço 

de trocas foi deixado em aberto entre ambas para possíveis encontros posteriores. Tendo tratado 

do cenário de construção social e, parcialmente, dos encontros, a próxima seção aborda outros 

dois procedimentos usados de modo integrado. 

 

5.5.1.2 O diário de pesquisa e a observação participante da pesquisadora 

 

A observação participante e o diário de pesquisa foram desenvolvidos pela pesquisadora 

e ambos são apresentados em conjunto nesta seção em função de terem funcionado de modo 

integrado. O diário de pesquisa possibilitou o registro de informações a partir da observação 

participante, uma vez que a pesquisadora esteve atenta a todo o processo, aos envolvidos, às 

experiências, a todo tipo de expressão, aos movimentos, aos contextos e acontecimentos. Dessa 

maneira, o diário de pesquisa consistiu de registros da pesquisadora sobre o processo de 

pesquisa; informações e expressões da participante; desenvolvimento, percursos, potências e 

alternativas do estudo.  

O diário de pesquisa foi produzido por meio da escrita em um caderno, nos intervalos 

de interações conversacionais e logo após os encontros com a participante, além de áudios no 

carro da pesquisadora para o registro de outras informações significativas. Um motivo para que 

parte dos registros fossem feitos durante intervalos deveu-se à necessidade da pesquisadora em 

observar as linguagens não verbais24 da colaboradora. Contextualiza-se que a participante se 

utilizava do celular durante as conversações, a cada bipe indicativo de mensagens ou ligações 

recebidas. Esse comportamento era habitual e natural para a participante. Após alguns meses 

de estudo, a participante sugeriu à pesquisadora que utilizasse o celular para fazer anotações de 

pesquisa durante as conversações e isso foi incorporado em alguns momentos das conversações 

para anotações resultantes de observações que poderiam se perder com a longa duração de cada 

encontro. A partir daí, as anotações no diário de pesquisa foram feitas também no celular da 

 
24 Alguns exemplos podem ser são pausas, silêncios, expressões faciais e/ou corporais, voz e entonação, 
    sensações, emoções e outros. 
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pesquisadora durante pequenas pausas como, por exemplo, lanche, uso do banheiro e do celular 

pela participante, bem como em alguns dos momentos em que a professora Ana respondia a 

mensagens no seu celular. Acredito que isso foi possível principalmente por conta da intimidade 

estabelecida entre participante e pesquisadora no decorrer da investigação. Assim, o diário de 

pesquisa gerou anotações abundantes e gravações em áudio na voz da pesquisadora sobre suas 

experiências, insights, acontecimentos simultâneos, linguagens observadas, emoções e 

expressões da participante relacionadas à docência de LI.  

Nesse cenário, a minha vivência com Ana foi sui generis em função: (a) da entrega, 

disponibilidade, disposição, envolvimento e comprometimento da participante com o processo 

investigativo, (b) de encontros presenciais constantes a cada semana, (c) da intensidade das 

interações dialógicas e conversacionais, (d) do tempo extenso de cada encontro, (e) da qualidade 

das expressões subjetivas da participante que, em sua maioria, se desenvolveram com 

coerência, (f) da construção de indicadores e levantamento de hipóteses no decorrer do estudo, 

(g) das produções subjetivas acerca do processo de ensino de LI por parte da participante que 

se apresentaram de modo dinâmico, complexo e constituídas de sentidos subjetivos articulados 

entre si e atinentes à história de vida de Ana, (h) do processo subjetivo do ensino da LI 

vivenciado por ela de maneira singular. Assim, a minha observação participante foi intensa e a 

produção do diário de pesquisa girou em torno do processo subjetivo de ensino da LI 

experienciado por Ana,  englobando relações sociais na escola, com colegas, estudantes  

adolescentes, gestores, estrutura física da escola; condições de trabalho; ofício docente na 

instituição colaboradora, entre outros. Nesse sentido, as produções subjetivas expressas por Ana 

externaram aspectos culturais, sociais e históricos das vivências de uma professora de inglês 

com tensões e conflitos em relação às condições de trabalho. Após abordar os três 

procedimentos utilizados no estudo, a próxima seção explanará os três instrumentos usados. 

 

5.5.2 Os três tipos instrumentos utilizados nesta pesquisa 

 

Esta seção trata dos instrumentos usados nesta pesquisa, cuja organização se dá em 

subseções conforme o seguinte: interações dialógicas e conversacionais em encontros 

agendados previamente (5.5.2.1.), complementos de frases e/ou tópicos (5.5.2.2.), diagramas 

(Mapas emocionais ou Emotional Mapping). Esses três instrumentos foram utilizados de modo 

associado e integrado entre si, juntamente com os três procedimentos explanados na seção 

anterior a esta (item 5.5.1.), possibilitando uma construção coerente de indicadores e, 

posteriormente, de hipóteses confrontadas e sustentadas ao longo da investigação que, por seu 
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turno, serão abordadas no capítulo de interpretação. 

Uma vez que o estudo da subjetividade não foi reduzido à análise da linguagem verbal 

da participante (escrita e oral), até porque a “subjetividade vem à tona na articulação inseparável 

do simbólico com o emocional” (González Rey; Mitjáns Martínez, 2017a, p. 22), suas 

expressões não verbais foram relevantes para o todo. Assim, levei em conta expressões nas 

quais as emoções emergiram, com reflexões pessoais em algumas situações. O envolvimento 

de Ana com suas próprias expressões indicou o seu compromisso com as suas produções 

subjetivas em diferentes momentos do estudo.  

A problemática e os objetivos de pesquisa se articularam com elaborações teóricas 

durante a pesquisa, ao mesmo tempo em que a participante pôde tomar consciência de algumas 

das camadas subjacentes a sua vivência docente. Por essa razão, este trabalho investigativo 

exigiu muita atenção da pesquisadora em diferentes momentos e contextos de pesquisa, o que 

possibilitou a construção interpretativa das informações que incluiu indicadores e hipóteses 

corroboradas no decorrer do processo. O caráter processual, construtivo e interpretativo do 

conhecimento a respeito do processo subjetivo de ensino da língua inglesa expresso pela 

professora participante, possibilitou avançar na compreensão do modelo teórico ou lógica 

configuracional deste estudo. 

 

5.5.2.1 As interações conversacionais  

 

As interações conversacionais ou conversações com Ana se desenvolveram de maneira 

dialógica desde o primeiro encontro presencial, no início do ano de 2024, até o último encontro 

no mês de dezembro do mesmo ano. Foi construído um cenário social para ela ter espaço e 

tempo de expressar suas percepções, perspectivas, opiniões, pensamentos, sentimentos, 

entendimentos sobre si e suas relações sociais, experiências e vivências em conexão com o 

objeto da pesquisa. Logo no primeiro mês de encontros semanais, Ana demonstrou-se 

preocupada em como usar “as palavras corretas” na sua comunicação (Ana, em anotações do 

diário de pesquisa), por receio de ser mal interpretada, injusta e antiética. Por isso, foi necessário 

reiterar a ela que a pesquisa não envolvia julgamentos sobre suas vivências, expressões e 

comunicações. Esta ação foi feita de modo contínuo nos primeiros meses de estudo, o que 

colaborou para Ana sentir-se mais à vontade para se expressar durante o processo investigativo.  

O caráter dinâmico e dialógico da pesquisa possibilitou interações conversacionais 

abertas para a relação permanente da pesquisadora com a participante. Essas interações 

demandaram espaço e tempo para que as expressões da participante não fossem descontinuadas 
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pela constância de perguntas costumeiramente utilizadas em entrevistas. Nas conversações, as 

perguntas da pesquisadora saíram da própria expressão da participante. Deste modo, a ação 

dialógica progrediu em duas vertentes diferentes e inseparáveis, tais como: (i) o que Ana 

construiu como importante para si sobre suas experiências e (ii) o que a pesquisadora 

compreendeu, produziu e interpretou sobre o objeto de estudo (González Rey; Mítijans 

Martínez, 2017, p. 96). 

Essas conversações foram recursos que demonstraram ter uma dinâmica própria e 

situacional em torno de tópicos de relevo para Ana dentro do tema de pesquisa. Ressalto que 

produções subjetivas da participante tiveram relação com momentos e contextos de sua vida, 

formação acadêmica e docência em outras instituições para além da EPCT, por exemplo. Um 

dos objetivos desse instrumento foi o de romper com o padrão pergunta-resposta em que a 

participante poderia dar a resposta que imaginaria ser a mais interessante à pesquisadora 

(González Rey, 2005a, 2017). A intenção desse instrumento foi a de facilitar expressões cada 

vez mais espontâneas, naturais e autênticas por parte da professora colaboradora, tendo em vista 

que a pesquisadora não assumiu uma posição central de quem faz perguntas. Nessa lógica, as 

interações dialógicas e conversacionais foram ao mesmo tempo formais e informais. Foram 

formais porque os encontros partiram de agendamentos prévios e de acordo com a 

disponibilidade de cada uma. Foram informais por que não almejaram parar todas as atividades 

nas quais Ana estava envolvida para formalizar diálogos e conversações, cujo exemplo é o de 

que Ana ministrou aulas, organizou eventos, interagiu com colegas de trabalho, fez uso do 

celular durante a pesquisa, entre outros. 

As conversações foram desenvolvidas em encontros semanais e quinzenais quando a 

participante teve sobrecarga excessiva de trabalho devido à reposição de aulas, em função da 

greve da rede federal realizada no ano de 2024. A duração de cada encontro presencial com 

Ana iniciou com 2 horas e, em poucas semanas, se estendeu para 4 horas ou mais no decorrer 

da pesquisa. Isto aconteceu em função da fluência dos diálogos, da liberdade dada à participante 

para se expressar sobre tópicos de seu interesse, do ambiente relacional confortável estabelecido 

entre participante e pesquisadora, o que também favoreceu a espontaneidade na comunicação. 

Durante os encontros presenciais, recordo que pequenos intervalos foram feitos com 

pausas para uso do banheiro, atendimento do celular e para lanche. Esses intervalos foram úteis 

à pesquisadora, que utilizou o celular para registrar  informações no diário de pesquisa, 

conforme mencionado anteriormente neste capítulo, incluindo reflexões e apontamentos sobre 

aspectos que demandavam esclarecimentos. Ao final do ano de 2024, alguns encontros foram 

realizados online pela ferramenta Googlemeet e pelo tempo aproximado de 1hora e 30 minutos 
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cada. Isto se deu em função da disponibilidade reduzida da participante devido à reposição de 

aulas, após a greve. Os encontros virtuais contaram com as câmeras ligadas, permitindo que 

ambas se vissem. Ao todo, aconteceram três encontros online, os quais foram relevantes para a 

manutenção do cenário social da pesquisa e do vínculo entre participante e pesquisadora. 

A fim de favorecer interações conversacionais e diálogos fluidos, a pesquisadora 

relembrou à participante que o foco da pesquisa era o processo de ensino de inglês vivenciado 

na Educação Básica pública da EPCT e no compartilhamento do que ela considerasse 

importante a partir de suas experiências, reflexões, percepções e do que tivesse caráter 

simbólico-emocional durante seu ofício como professora de LI. A participante trouxe suas 

vivências anteriores à EPCT, estabelecendo comparações delas com ambientes e condições de 

trabalho em escolas de línguas, educação básica para estrangeiros nos Estados Unidos da 

América do norte e em outro país europeu, locais esses em que Ana atuou como profissional, 

por aproximadamente cinco anos. Assim, as interações conversacionais aconteceram em 

momentos agendados e, sempre que possível, a pesquisadora solicitava esclarecimentos e 

aprofundamentos, além de buscar elucidar dúvidas relacionadas ao que  era expresso pela 

participante. 

Tópicos a respeito da docência de língua inglesa incentivaram conversações 

contextualizadas, embora não se esperasse por respostas isoladas a estímulos apresentados pela 

pesquisadora e, sim, reflexões e construções que se articulassem como um sistema de produções 

subjetivas no curso do estudo. Por vezes, a pesquisadora sugeriu temas ou tópicos que tinham 

relação com interações conversacionais de encontros anteriores, alinhados ao objeto de estudo. 

Essas proposições relacionavam-se aos indicadores de produções subjetivas e às hipóteses 

elaboradas, confrontadas durante os encontros e corroboradas. Todavia, nem sempre a 

participante demonstrou interesse em desenvolvê-los e, por isso, a pesquisadora priorizou a 

espontaneidade da colaboradora e sugeriu aprofundamento de assuntos em outras ocasiões e/ou 

por meio de outros instrumentos. Destaca-se, sobretudo, que não foi possível prever os tópicos 

de interesse da participante.  

A partir do final do segundo mês de interações conversacionais, a colaboradora 

apresentou maior descontração, espontaneidade, abertura e interesse em falar de si, das suas 

vivências subjetivas como professora de língua inglesa. Com o passar do tempo, o vínculo entre 

colaboradora e pesquisadora se fortaleceu, o que é considerado essencial neste tipo de pesquisa 

sobre subjetividades humanas sob a concepção teórica gonzaleana (grifos meus). Além disso, 

o tempo dos encontros foi se esticando até porque ambas não percebiam o tempo passar, por 

conta do ambiente de confiança e intimidade construído. Neste quesito, a participante 
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compartilhou que nunca tinha participado deste tipo de pesquisa antes e, segundo ela, era “uma 

pesquisa diferente” (Ana, em anotações do diário de pesquisa). Ana revelou que se fosse 

explicar para alguém como era participar deste tipo de investigação, ela diria que “é como 

conversar com uma amiga” (Ana, em anotações no diário de pesquisa). Essa informação 

subjetiva corroborou com a percepção da pesquisadora de que o vínculo de confiança necessário 

a esse tipo de pesquisa gonzaleana tinha se estabelecido e favoreceu as expressões da 

participante. 

Reitero que as conversações são consideradas como fenômeno subjetivo no qual 

múltiplos registros intervêm, tais como silêncios, sensações e emoções, expressões corporais e 

faciais, elementos que podem não estar presentes na estrutura verbal do diálogo. Ou seja, a 

espontaneidade foi adotada como um princípio para que a livre expressão ocorresse de modo 

mais natural possível. Isso posto, as interações conversacionais não foram gravadas em áudio 

única e exclusivamente para não limitar a espontaneidade da participante e constrangê-la ao se 

expressar sobre camadas mais pessoais e íntimas. Com a não gravação em áudio da participante, 

observou-se que ela se mostrou confortável em suas expressões e um exemplo disso é que ela 

trouxe à tona questões acerca de suas relações de cunho íntimo nas conversações. 

Dessa maneira, as temáticas desenvolvidas ao longo  das conversações abrangeram 

aspectos associados à docência de LI no ambiente físico, social, relacional e laboral no contexto 

escolar. Em síntese, esses diálogos atravessaram todos os momentos da pesquisa e as 

informações contribuíram para que a pesquisadora refletisse sobre os encontros seguintes. Isso 

significa que cada interação favoreceu a construção da subsequente, oferecendo à participante 

oportunidades de se expressar gradualmente e em diferentes camadas. Isto posto, a próxima 

subseção apresenta os instrumentos de pesquisa elaborados no formato de diagramas, 

denominados de Mapeamento Emocional ou Emotional Mapping. 

 

5.5.2.2 Os dois diagramas intitulados individualmente de Mapeamento emocional ou Emotional 

Mapping  

 

A criação de dois instrumentos intitulados como Mapeamento emocional ou Emotional 

mapping cada um, tiveram o formato de diagramas e relacionaram-se às produções subjetivas 

de Ana na docência de LI. Eles se basearam em tópicos específicos e expressos de maneira 

emotiva por Ana nas conversações ao longo da pesquisa. Esses dois instrumentos tiveram como 

objetivo a utilização de recursos de pesquisa personalizados que incentivassem a participante a 

se expressar por escrito sobre como se sentia no ensino de LI, dentro do seu contexto de 
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trabalho. 

Pretendeu-se que Ana expressasse percepções subjetivas de maior valor simbólico-

emocional para ela, razão pela qual foi necessário um período aproximado de um mês para  o 

preenchimento de cada diagrama. Segundo palavras dela, “preciso pensar” (Ana, em anotações 

do diário de pesquisa). Outra meta foi a de confirmar expressões de Ana nas conversações e, 

nesse sentido, ambos os instrumentos foram úteis com seus objetivos atingidos. Relembro, 

conforme indicado anteriormente neste capítulo, que esse formato de instrumento se baseou na 

demanda da participante pelo uso de quebra-cabeças na pesquisa. 

Os dois diagramas foram criados pela pesquisadora na plataforma digital Canva, cujos 

links foram compartilhados com a professora colaboradora para que ela pudesse completá-los 

online e no seu tempo. Eles foram utilizados em momentos diferentes do estudo, ambos na 

segunda metade do ano de 2024, quando o vínculo de confiança e intimidade estavam 

consolidados entre ambas. Esses dois instrumentos estão no Apêndices C e D, respectivamente.  

 

5.5.2.3 Dois instrumentos denominados complementos de tópicos e/ou frases 

 

Dois instrumentos intitulados complemento de tópicos e/ou frases foram criados e 

propostos de acordo com as produções subjetivas de Ana, no decorrer da pesquisa. Eles tiveram 

como objetivo incentivar a participante a expressar-se pela escrita e/ou confirmar expressões 

constantes em outros instrumentos e/ou nas interações conversacionais. Assim, tais 

instrumentos foram personalizados para Ana e se respaldaram em produções subjetivas 

consideradas significativas para melhor compreensão do objeto de estudo.  

Todavia, observou-se que a participante apresentou  desinteresse em completar o 

segundo instrumento no formato escrito e, em função disso, a pesquisadora o adaptou para o 

formato oral. Dessa maneira, partes de dois encontros presenciais foram utilizados para que 

esse recurso fosse proposto em voz alta para, logo após, a participante completá-lo também em 

voz alta. Neste caso, foi necessário que a pesquisadora tomasse nota simultaneamente às 

expressões de Ana.  

Os dois instrumentos com complementos de tópicos e/ou frases foram utilizados em 

momentos diferentes,  distantes das datas em que os respectivos assuntos emergiram nas  

conversações com a participante, por exemplo. Embora tivesse concordado em complementar 

dois instrumentos com tópicos e/ou frases por escrito, observou-se que a participante  se sentiu 

desinteressada em preencher o segundo instrumento. Acredito que isso pode ter acontecido pela 

pouca disponibilidade dela naquele momento da pesquisa. Uma vez que um dos objetivos foi o 
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de que Ana pudesse aprofundar reflexões em momentos individuais e sem a presença da 

pesquisadora, esse objetivo foi atingido parcialmente. Por outro lado, Ana mostrou-se envolvida 

em fazê-lo no formato oral e fez uso do tempo necessário para tal, permitindo-lhe se expressar 

subjetivamente sobre determinados tópicos. Assim, as informações originadas foram 

significativas no contexto da pesquisa. Ambos os instrumentos podem ser visualizados nos 

Apêndices A e B respectivamente. Observou-se, assim, que o intuito de confirmar e/ou 

aprofundar produções subjetivas de Ana foi atingido. 

 

5.6  Processo construtivo-interpretativo das informações  

 

A construção interpretativa das informações de pesquisa fundamentou-se nas expressões 

de Ana e nos  sentidos subjetivos produzidos, a partir  dos  quais foram desenvolvidas  reflexões 

e considerações que possibilitaram a elaboração  de indicadores,25 cuja  significação emergiu  

da interpretação da pesquisadora. A coerência entre oito indicadores como produções subjetivas 

da participante permitiu a elaboração de três hipóteses, as quais puderam ser confrontadas e 

sustentadas no trajeto da investigação. Assim, a construção de indicadores e o levantamento de 

hipóteses fizeram  parte do processo construtivo-interpretativo que se valeu de informações 

provenientes de procedimentos e recursos metodológicos distintos.  

A construção interpretativa das informações é entendida como um processo de produção 

de conhecimento personalizado sob a concepção teórica gonzaleana, sendo denominada lógica 

configuracional ou modelo teórico da investigação que não é absoluto, nem estático (González 

Rey, 2005, 2019). A lógica configuracional ou o modelo teórico é a síntese da construção 

interpretativa de um sistema complexo de informações, com visibilidade progressiva sobre o 

objeto de estudo durante o processo de pesquisa, ou seja, é uma perspectiva singular sobre um 

objeto estudado. Dessa maneira, o modelo teórico não é compreendido como uma teoria em si, 

mas como um processo que visa gerar inteligibilidade a respeito de um determinado fenômeno 

humano (grifos meus).  

Diferentemente da tendência positivista em compreender a expressão “modelo teórico” 

como fechado e acabado, nesse tipo de pesquisa ele é um “resultado” em aberto. A construção 

de um modelo teórico é o sentido final do processo de construção interpretativa com a geração 

de indicadores e de hipóteses no percurso da pesquisa (González Rey; Mitjáns Martínez, 2017). 

 
25 Esclarece-se que indicadores nesse tipo de estudo não são métricas quantitativas, categorias isoladas ou 
    padrões rígidos, mas são sinais ou evidências dinâmicas, complexas e não lineares que auxiliam na 
    compreensão de um fenômeno. 
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Assim, foi preciso articular sistemas de significados por meio da organização das informações 

que, por sua vez, foi atrelada ao modelo teórico explicativo26 em desenvolvimento durante este 

estudo (González Rey; Mitjáns Martínez, 2017a, p. 30).  

Sob essa perspectiva, a construção do conhecimento sobre o processo subjetivo de 

ensino de língua inglesa é representada pelas vivências expressas por parte da participante ao 

longo de quase um ano de contato e encontros, com a utilização de instrumentos e 

procedimentos distintos. Diante do exposto, houve um avanço na compreensão do objeto de 

pesquisa por meio de “um processo de construção teórica que tenta acompanhar a 

complexidade” do que se objetiva compreender (2011, p.22). Nesse contexto, esclareço que as 

expressões de Ana foram recursivas, complexas, não lineares, não simultâneas e isso demandou 

que a pesquisadora as acompanhasse em diferentes momentos do estudo e as relacionassem 

entre si de modo paulatino e reflexivo.  

Assim, cada trecho de informação foi uma unidade interpretativa essencial na 

construção do conhecimento (González Rey, 2005a), cuja relevância foi corroborada pelo 

envolvimento da participante e pelo modo como suas emoções emergiram durante as 

conversações. Ressalto que um trecho de informação equivale à expressão da participante com 

sentidos subjetivos acerca de suas vivências e experiências na docência de LI. Isto posto, as 

interações conversacionais tiveram destaque em todo o processo e nortearam a investigação de 

modo que a produção de conhecimento se deu por meio de fontes singulares de informação, 

que podem ser entendidas como recortes de uma realidade complexa.  

Dessa maneira, o processo investigativo foi dinâmico-interpretativo e gerou uma lógica 

configuracional acerca do objeto investigado. Sendo assim, este trabalho foi concebido como 

uma produção orgânica do pensamento da pesquisadora durante o estudo, no qual informações 

adquiriram significados nas vivências da participante. A integração de informações permitiu à 

pesquisadora edificar conhecimentos acerca do fenômeno estudado e, por conseguinte, 

construir um modelo teórico em aberto ou uma lógica configuracional sobre objeto de estudo 

no desfecho da investigação. Desse modo, a construção e a interpretação das informações 

respeitaram o caráter complexo, recursivo e dinâmico da ótica epistemológica, teórica e 

metodológica proposta por González Rey (2005a, 2011, 2015, 2017, 2019) para o estudo da 

subjetividade humana. A seguir, passamos à parte III deste trabalho. 

 

 

 
 

26 Explicativo aqui possui o sentido de elucidativo e esclarecedor, cujos verbos equivalentes podem ser: 
    compreender, entender, por exemplo. 
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PARTE III 

 

Esta parte da tese refere-se ao capítulo 6 que contém duas seções. A primeira seção 

apresenta a construção interpretativa das informações desta pesquisa, organizada em três eixos 

temáticos. A segunda parte diz respeito à síntese da primeira parte com vistas a explicar o 

modelo teórico ou a lógica configuracional do objeto de estudo. Após isso, as considerações 

finais são apresentadas, seguidas pelas referências, apêndices e anexos. 

 

6 O PROCESSO SUBJETIVO DO ENSINO DE LÍNGUA INGLESA  

 

Este capítulo apresenta os “resultados”27 desta investigação sobre uma dimensão do 

ensino de língua inglesa a partir de vivências de uma professora em uma escola da EPCT. Para 

além deste preâmbulo, a organização deste texto se divide em duas seções fundamentadas nos 

princípios da Epistemologia Qualitativa e na Metodologia Construtivo-interpretativa (González 

Rey, 2011). A primeira seção (6.1) revela o processo de produção subjetiva da docente apoiada 

em três eixos temáticos, os quais  representam nuances subjetivadas de sua atuação profissional. 

A organização desses eixos seguiu um movimento recursivo e dialógico, buscando 

compreender os sentidos subjetivos produzidos de maneira singular pela participante. Assim, o 

corpo deste capítulo expressa o processo subjetivo do ensino de inglês. Por fim, a segunda seção 

(6.2) apresenta uma síntese integrativa da primeira seção que explica o modelo teórico — ou 

lógica configuracional — do objeto de estudo, em consonância com a concepção dialógico-

relacional gonzaleana (González Rey, 1997; 2011; 2017). 

Para tanto, as construções interpretativas são apresentadas a partir de um recorte das 

informações geradas durante o estudo de caso. Essas construções articulam trechos 

provenientes de diferentes momentos da pesquisa em torno de três eixos temáticos, formando 

uma rede de produções subjetivas. Tal composição permitiu a elaboração de indicadores e 

hipóteses coerentes  entre si, ratificados nas expressões de Ana associadas a cada eixo temático. 

Em sua articulação, esses elementos constituem uma dimensão do processo subjetivo do ensino 

de língua inglesa. A exibição de diversos excertos — oriundos de interações conversacionais e 

de outros instrumentos — visa evidenciar nuances de subjetividades no ofício docente para cada 

eixo. Sob esta ótica, a abordagem deste capítulo assume um caráter espiralado e dialógico, 

retomando cada temática de modo recursivo para evidenciar a confirmação de cada hipótese 

 
27 A palavra resultados está entre aspas porque não é utilizada neste texto como um produto final e fechado. 
    Mas, refere-se a informações construídas processualmente durante o estudo e organizadas para serem 
    apresentadas neste capítulo. 
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levantada. Dessa maneira, o texto reflete a natureza cíclica deste tipo de pesquisa e do processo 

subjetivo de ensino da LI expresso pela participante, em que as partes e o todo se interconectam 

como em uma teia. 

A primeira seção (6.1) organiza-se em três eixos temáticos que, embora distintos, 

interconectam-se para constituir a compreensão deste trabalho sobre o processo subjetivo de 

ensino de LI no contexto do EMTI de uma escola da EPCT. A construção interpretativa foi 

desenvolvida paulatinamente, durante o percurso da investigação, mediante a criação de oito 

indicadores que fundamentaram a elaboração de três hipóteses centrais (grifos meus), todas 

ratificadas pelos sentidos subjetivos emergentes de experiências da participante. No primeiro 

eixo, o foco está nas produções subjetivas da professora colaboradora acerca do desatendimento 

escolar às especificidades do ensino de inglês. O segundo eixo volta-se à subjetivação dessa 

docente frente ao convívio com estudantes adolescentes em sala de aula. Por fim, o terceiro 

eixo refere-se a expressões da professora sobre aspectos do ambiente social escolar, partindo 

da premissa de que as subjetividades individuais e sociais são indissociáveis (González Rey, 

2017). De modo a tornar a organização deste capítulo mais esclarecedora, ela é retratada na 

Tabela 1 a seguir: 

Tabela 1 - Organização do capítulo 6. 

 
Capítulo 6 - Seção 6.1. 

Eixos Indicadores Hipóteses 

 

Eixo I: produções subjetivas da professora 

colaboradora acerca do desatendimento escolar às 

especificidades do ensino de inglês. 

 

Indicador 1 

Indicador 2 

Indicador 3 

Hipótese A 

Eixo II: subjetivação da participante frente ao 

convívio com estudantes adolescentes em sala de aula. 

 

Indicador 4 

Indicador 5 

Hipótese B  

Eixo III: expressões subjetivas da professora sobre 

aspectos do ambiente social escolar 

Indicador 6 

Indicador 7 

Indicador 8 

Hipótese C 

Capítulo 6 – Seção 6.2 

 

Modelo teórico ou lógica configuracional do objeto de pesquisa. 

 

Fonte: elaborado pela autora. 

 

Assim, a primeira seção apresenta composições derivadas da investigação em 

consonância com o arcabouço teórico-epistemológico-metodológico de González Rey (2005a, 

2005b, 2017). Sob essa perspectiva, a construção do conhecimento acerca do objeto de estudo 

não deixou de considerar que a pesquisadora é participante ativa da pesquisa e é constituída por 

subjetividades singulares. Isto significa que diferentes pesquisadores(as) poderiam visualizar 
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outras possibilidades, o que não estaria certo ou errado, mas coadunaria com suas respectivas 

vivências subjetivas situadas sócio-histórico-culturalmente.  

Cabe ressaltar que os três eixos da primeira seção foram construídos a partir de 

diferentes instrumentos investigativos. A maior parte das informações derivou das interações 

conversacionais entre pesquisadora e participante, integrando expressões verbais, não verbais e 

escritas oriundas de momentos distintos da pesquisa. Para orientar a organização dos três eixos 

temáticos, dois critérios foram utilizados: (i) a congruência e (ii) a recorrência de aspectos 

significativos nas vivências da participante ao longo do estudo.  

Assim, as produções subjetivas da participante funcionam como uma malha sistêmica, 

cujos fios e conexões emergem na síntese integrativa desenvolvida na segunda seção (6.2) deste 

capítulo, na qual os três eixos anteriormente apresentados são articulados. Ao associar os oito 

indicadores e as três hipóteses elaboradas, busca-se apresentar o conhecimento produzido na 

forma  de um modelo teórico (González Rey, 1997, 1999, 2017). Este modelo, de natureza 

aberta, constitui-se de uma teia de sentidos subjetivos que organiza a lógica configuracional do 

processo subjetivo do ensino de língua inglesa experienciado pela participante. A elaboração 

dessa síntese sinaliza o alcance do objetivo geral da pesquisa em compreender o objeto de 

estudo, oferecendo uma leitura que — embora parcial e situada — revela a complexidade desse 

processo no âmbito do EMTI em uma escola da EPCT (González Rey, 2017; 2019). 

Ressalto que este capítulo se caracteriza pelo recorte de uma realidade muito mais 

profunda, abrangente e multifacetada (grifos meus), tendo em conta que a subjetividade 

humana é um fenômeno complexo e não isolado dos diversos contextos dos quais a pessoa 

participa. Ou seja, ela é situada social, histórica e culturalmente. Dessa maneira, a produção do 

conhecimento foi dinâmica e gerou uma lógica configuracional do objeto de pesquisa. Essa 

lógica será tratada na segunda seção (6.2) e possibilitará avançar na compreensão do objeto 

investigado. 

Tendo em mente que a subjetividade humana é um fenômeno complexo, assim como o 

processo de ensino da LI em cursos da Educação Básica na escola contexto, muito ainda ficará 

por contar a exemplo do que diz Stake (1995, p. 56) em: Many a researcher would like to tell 

the whole story but of course cannot; the whole story exceeds anyones knowing, anyone´s 

telling28. Logo, apresento uma descrição abrangente  do processo subjetivo de ensino de LI, 

valendo-me de conjuntos de produções da participante, bem  como das minhas observações e 

compreensões ao longo do estudo. Assim sendo, passo à primeira seção deste capítulo. 

 
28 Minha tradução livre: “Muitos pesquisadores gostariam de contar a estória toda, mas é claro que não podem;  
    a estória completa excede o conhecimento e a fala de qualquer um” (Stake,1995:56). 
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6.1 A construção interpretativa das informações: organizada em três eixos temáticos 

 

6.1.1 Eixo I – Servir caviar no pão francês29 

 

O Eixo I objetiva apresentar a construção interpretativa das informações de pesquisa, a 

partir de conjuntos de expressões que contribuem para o entendimento das produções subjetivas 

de Ana acerca do seu ofício. Uma hipótese foi elaborada neste eixo cuja consistência se dá na 

criação de três indicadores fundamentados na produção de sentidos subjetivos da participante. 

Dessa maneira, esta seção está articulada com a produção subjetiva de mal-estar vivenciado no 

processo de ensino de inglês na escola contexto. A confirmação dessa hipótese conecta-se à 

representação de condições singulares relativas ao processo de ensino da língua inglesa nesta 

pesquisa, enriquecido por experiências da participante no contexto do EMTI e, por vezes, em 

outros espaços escolares (dentro e fora do Brasil30). Dito isto, segue a discriminação dos três 

indicadores e da hipótese relativos a este eixo na Tabela 2: 

 

Tabela 2 - Indicadores e hipóteses do Eixo I 

 
EIXO I 

indicador 1 Descontentamento da participante com o desatendimento escolar a 

especificidades do ensino de LI (com foco na proficiência e oralidade discente). 

  

indicador 2 Condições laborais desfavoráveis ao ensino de LI nessa escola. 

  

indicador 3 Exaustão associada à realização do seu ofício.  

  

Hipótese A Mal-estar no processo de ensino de inglês nessa escola. 

Fonte: elaborado pela autora. 

 

Considerando que o ensino de língua inglesa, entre outros aspectos, tende a carecer de 

condições específicas para o desenvolvimento do seu processo quando o foco é a proficiência 

e a oralidade discente, recordo alguns aspectos no que se refere às singularidades do ensino de 

inglês como língua estrangeira. Em resumo, algumas dessas particularidades são: avaliação para 

nivelamento de estudantes na língua-alvo; turmas mais homogêneas no quesito proficiência e 

oralidade; número máximo de vinte estudantes em sala; espaço físico em sala para promover 

 
29 Ana, em interações conversacionais, Grupo 1 de excertos. 
30 A participante atuou como professora de língua inglesa em escolas de línguas no Brasil e em escolas de     
    educação básica em dois países. Nessas situações, as salas de aula de LI eram compostas por aprendizes que 
    não falavam a LI. 
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dinâmicas interacionais; material didático adequado aos níveis de aprendizagem discente (ex.: 

nível básico, intermediário, avançado) e às necessidades do público-alvo; sala de aula adaptada 

ao processo de ensino dessa língua com os recursos necessários (ex.: sala de aula referência), 

entre outros. Dito isto, vejamos a recorrência do conjunto de momentos em que a participante 

retoma o tema do Eixo I, associado à singularidades do processo de ensino da língua-alvo, 

permitindo a construção de indicadores como produção subjetiva das suas expressões. 

Esclareço que todos os excertos abaixo são originários de interações conversacionais, 

constantes no diário da pesquisa, intitulados Grupo 1 de excertos. 

GRUPO 1 DE EXCERTOS 

 

Essa turma é bem cheia. (...)31 Tem aproximadamente 48 alunos. (...) O que é ainda 

mais complexo. (Ana, em conversações) 

 

- Como você se sente como docente de inglês em turmas com essa quantidade de 

estudantes? (pesquisadora)  

 

É muito frustrante. (...) O foco da aula não é a proficiência na língua. (Ana, em 

conversações) 

 

- Pode falar um pouco mais sobre essa vivência? (pesquisadora)  

 

É como servir caviar no pão francês. (...) O sentimento é de frustração com relação ao 

muito que tenho para oferecer. (...). Mas, há limitações no ambiente escolar. (...) Não 

é possível proporcionar desenvolvimento da habilidade oral dos alunos na língua. 

(Ana, em conversações) 

 

- O que você quer dizer com a expressão “servir caviar no pão francês”? 

(pesquisadora) 

 

Meu potencial é gigantesco e não consigo usá-lo aqui. (...) Sou o caviar no pão francês. 

(Ana, em conversações) 

 

Não sou reconhecida. (...) Dá desânimo, falta de tesão, desestímulo. (...) Estar aqui32 

ou não, (...) não faz diferença para eles33. (...) São muito alunos para o ensino de inglês. 

(...) Preciso fazer alguma coisa. (...) Preciso ser uma referência e uma inspiração para 

os alunos. (Ana, em conversações)  

 

Nos trechos desse Grupo 1, a expressão de sentimentos de Ana associa-se ao desânimo 

no que diz respeito ao desatendimento escolar a especificidades do ensino de inglês. A 

quantidade excessiva de estudantes na sala de aula e a impossibilidade de promover o 

desenvolvimento da proficiência e da oralidade dos estudantes na língua-alvo conectam-se com 

à frustração da participante no seu ofício. As expressões verbais de Ana são articuladas com 

suas expressões não verbais. Sob esse prisma, pude observar uma mescla de expressões faciais 

 
31 O símbolo representado por parênteses e três reticências representa o uso de pausas por parte da participante, 
    durante suas expressões nas conversações. 
32 Pela palavra “aqui”, Ana se refere à escola onde é docente. 
33 Pelo pronome “eles”, a participante se refere à escola como um todo. 
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e corporais da participante como, por exemplo, contração corporal, olhar disperso, pausas 

frequentes, tom de voz baixo, olhos cheios d’água e ritmo lento de fala. O conjunto de 

expressões verbais associadas àquelas não verbais comunica sentidos subjetivos relacionados 

ao abatimento, à tensão e à decepção da participante na docência em cursos do EMTI da escola 

contexto.  

Também foi possível observar o desconforto de Ana ao expressar sua intimidade e o 

receio de se abrir demais durante as interações conversacionais, o que pôde ser exemplificado 

pela falta de contato visual e por suas tentativas em mudar de tema para assuntos triviais tais 

como transeuntes, características do local e vestimentas de outrem. Isto denota que não foi fácil 

para a participante fazer contato com suas subjetividades e expressá-las no início da 

investigação, de maneira a expor suas vulnerabilidades. No Grupo 1 de excertos, é possível 

considerar que o sentimento de insatisfação docente tem ligação com as condições de trabalho 

da participante. Essas condições são relevantes na medida em que entram em contradição com 

o que a participante produz acerca de si como profissional, especialmente ao autoconceito 

vinculado à ideia de competência, de compromisso com a aprendizagem e de necessidade de 

produzir impacto significativo na formação dos estudantes. 

Nesse movimento, Ana demonstra entender que há baixo aproveitamento de sua 

capacidade laboral, já que se percebe como alguém cujas potencialidades profissionais não 

encontraram espaço de expressão no contexto escolar do EMTI de uma escola da EPCT. A 

expressão utilizada pela participante em “servir caviar no pão francês”, é um exemplo de que a 

subjetividade humana é constituída pela unicidade do simbólico e do emocional, de acordo com 

a Teoria da Subjetividade (González Rey, 2017). Tal expressão pode ser compreendida como a 

sensação de inadequação da participante entre as suas competências e as condições concretas 

de realização de sua prática docente. O sentido subjetivo dessa expressão apresenta-se 

associado ao sentimento de autoexigência e de desestímulo. Assim, nota-se uma tensão entre o 

autoconceito de competência profissional e a vivência da impossibilidade de praticá-lo nas 

condições escolares disponíveis, o que emerge em sentidos subjetivos como frustração, 

desânimo, falta de tesão, desestímulo e necessidade de reconhecimento. 

Com o passar das semanas e dos meses de investigação, muitos foram os momentos nos 

quais pude presenciar manifestações sobre as problemáticas do ensino de língua inglesa na 

escola contexto, além da preocupação de Ana a respeito de estudantes serem desfavorecidos na 

aprendizagem dessa língua no que se refere à proficiência e oralidade. Ao concluir uma 

interpretação acerca do primeiro grupo de excertos, depreende-se o movimento reflexivo de 

Ana em direção ao papel de agente. A tensão entre a precarização do cenário escolar e a sua 
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convicção sobre a relevância do ensino de língua inglesa no EMTI culmina no imperativo: 

“preciso fazer alguma coisa” (Ana, Grupo 1). À luz da Teoria da Subjetividade, a participante 

não apenas identifica as contradições do sistema, mas se posiciona de modo contrário ao modelo 

hegemônico escolar. Esse posicionamento não é meramente reativo, mas sinaliza a emergência 

da participante como agente em suas condições laborais de insatisfação. Tal movimento revela 

uma crítica às condições escolares subjetivadas como insuficientes para o desenvolvimento da 

proficiência e oralidade discente na LI. 

A partir das informações apresentadas, observa-se que os relatos da participante 

convergem para sentidos subjetivos que permitiram a criação do indicador (1) de 

descontentamento com a negligência institucional frente a especificidades do ensino de língua 

inglesa no EMTI (grifos meus). Tal percepção é ratificada por unidades de significado que 

denotam precariedade estrutural como a superlotação das salas ("aproximadamente 48 alunos") 

e o distanciamento do objetivo docente ("o foco da aula não é a proficiência"). Esse cenário 

converge para uma dimensão de sofrimento, manifestada em expressões de frustração, 

desânimo e desestímulo profissional. Informações oriundas de outros instrumentos de pesquisa, 

no formato escrito, ratificam o indicador mencionado, conforme o grupo de excertos a seguir. 

GRUPO 2 DE EXCERTOS 

 

É cansativo porque as turmas são cheias, a sala de aula é quente, há desinteresse dos 

alunos pela disciplina de inglês. (...)34 Outras matérias são consideradas mais 

importantes. (Ana, diagrama: Mapa emocional) 

 

É um desafio ... lidar com turmas cheias e heterogêneas (...), com a complexidade da 

sala de aula, (...) com tantas necessidades individuais dos alunos que devem ser 

consideradas, mas acabam sendo relevadas em função do número alto de alunos e dos 

diferentes níveis de proficiência na língua. (Ana, Complemento de frases e/ou tópicos: 

É um desafio ....) 

 

É complexo ensinar inglês na instituição atual porque os níveis de proficiência dos 

alunos são diferentes em uma mesma turma, falta material didático, o PPC (referindo-

se ao Plano Pedagógico de Curso) é conteudista e a carga horária de inglês é pequena. 

(Ana, em um diagrama: Mapa emocional) 

 

Minhas necessidades... é de ter os equipamentos funcionando, cumprir o conteúdo, 

cuidar para que os alunos se sintam acolhidos e possam vivenciar a aprendizagem 

prazerosamente. (Ana, Complemento de frases e/ou tópicos: Minhas necessidades ....) 

 

As narrativas da participante neste Grupo 2 revelam um quadro de exaustão, 

possivelmente, decorrente da precarização das condições de trabalho, materializada na 

complexidade de lidar com turmas heterogêneas e superlotadas, sob condições ambientais 

 
34 O símbolo representado por parênteses e três reticências representam o uso de pausas e silêncio por parte da 
    participante, durante suas expressões nas conversações. 
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adversas e escassez de recursos apropriados. A limitação da carga horária e o rigor de uma 

ementa conteudista aprofundam o distanciamento de especificidades inerentes ao ensino de 

língua inglesa. Tais aspectos articulados aos Grupos 1 e 2 de excertos, sinalizam sentidos 

subjetivos de desfavorecimento em que o desatendimento a peculiaridades da língua-alvo é 

vivenciado como uma barreira ao fazer docente. A tensão dialética entre o desejo de um 

exercício profissional qualificado e a ausência de suporte institucional evidencia  uma dinâmica 

sistemática de desvalorização tanto do componente curricular quanto do trabalho da professora. 

Isto é ratificado pela percepção da participante sobre o desinteresse discente e a hierarquização 

disciplinar, na qual “outros componentes curriculares são considerados mais importantes” 

(Grupo 2 de excertos). Em suma, o descontentamento da docente emerge como um reflexo 

direto do baixo status conferido ao ensino de inglês no contexto escolar investigado. 

Ana sinaliza que a escola se abstém de sua responsabilidade como, por exemplo, a de 

dar condições de trabalho adequadas à docência de LI, de assumir compromisso com a 

qualidade desse processo e de oferecer suporte para superação de dificuldades encontradas 

nesse cenário. As expressões de Ana contêm sentidos subjetivos relacionados à desvalorização 

do componente curricular de inglês e da respectiva docência, o que pode corresponder a um 

espaço simbólico esvaziado para a sua docência (Ferreira, 2016). Esse prisma pode ser 

exemplificado pelo desinteresse de estudantes; a desvalorização  da disciplina de LI em 

comparação com outros componentes curriculares; dificuldades encontradas pela docente com 

turmas grandes e outros aspectos já mencionados; negligência escolar ao ignorar necessidades 

específicas ao ensino de inglês, assim como sentimentos relacionados ao mal-estar nesse 

ambiente. 

Neste cenário, as subjetividades da participante revelam um compromisso com as 

necessidades discentes. O sentido atribuído por Ana ao seu ofício ancora-se na alteridade, 

materializado pelo anseio em proporcionar acolhimento aos estudantes e aprendizagem 

prazerosa da língua-alvo. Todavia, essa dimensão propositiva colide com a precariedade das 

condições laborais, caracterizada pelo tamanho das turmas, escassez de recursos e uma 

organização curricular dissociada da realidade estudantil. A percepção de desvalorização da 

língua inglesa e o desinteresse discente configuram-se como barreiras que frustram a 

profissional. Sob essa ótica, foi possível criar o indicador (2) de que essas condições laborais 

são configuradas subjetivamente pela participante como desfavoráveis ao ensino de LI nessa 

escola (grifos meus). Este indicador revela-se coerente e integrado com o primeiro indicador, o 

qual evidencia o  descontentamento da professora em relação  ao desatendimento escolar à 

natureza do ensino de língua inglesa, sobretudo ao desenvolvimento  da proficiência e oralidade 
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discente. 

Diante do exposto, depreende-se que a participante expressa sentidos subjetivos 

associados à sensação de boicote ao seu ofício ao considerar as condições laborais limitantes 

oferecidas pela instituição, o que obstaculiza o exercício satisfatório de sua docência. Tal 

cenário exemplifica como os processos simbólico-emocionais constituintes da cultura escolar 

se configuram na subjetividade individual, demandando uma interpretação que privilegie a 

professora com um olhar de dentro para fora, que reconheça a singularidade de suas vivências. 

À luz da Teoria da Subjetividade, à docência de LI é constituída de subjetividades dinâmicas e 

complexas que podem demandar da instituição escolar observação atenta, escuta ativa, 

endereçamento com diálogos e negociações contínuas.  

O oposto dessa perspectiva  pode ser compatível com a lógica industrial que concebe a 

docência escolar como um sistema de produção em série. Sob essa abordagem, uma distância 

pode se instalar entre as pessoas que administram a escola e aquela que atua como docente. Este 

é um exemplo de possível negacionismo dos múltiplos sentidos subjetivos que constituem o 

processo de ensino escolar da LI. Neste caso, o desprovimento de condições básicas para a 

expressão das potencialidades da profissional, articula-se a uma possível estruturação rígida de 

papéis escolares. Essa dinâmica não se isola, mas reflete contradições históricas da Educação 

Básica pública brasileira tal como o excesso de discentes por turma. Essas disparidades 

promovem uma distribuição desigual de responsabilidades, obliterando a corresponsabilidade 

institucional diante dos desafios e dos insucessos no processo de ensino-aprendizagem dessa 

língua na escola contexto. 

Os relatos vivenciais de Ana, no Grupo 2 de excertos, contextualizam a sua insatisfação 

e o seu cansaço na prática docente e, assim, não somente corroboram como também integram 

os dois indicadores já mencionados. Isto é expresso pela tensão e contradição em Ana por 

desejar exercer o seu trabalho e a sua profissão com qualidade e, ao mesmo tempo, lidar com 

situações que se apresentam dificultadoras ao ensino da língua-alvo. Ana revela vivenciar a 

incoerência do processo, no qual  a escola demonstra se abster de sua responsabilidade como, 

por exemplo, dar condições adequadas de trabalho à docente, assumir compromisso com a 

qualidade do processo de ensino-aprendizagem e oferecer suporte para a superação de desafios.  

Ao longo de toda a pesquisa, a participante mostrou-se cansadíssima no seu contexto de 

trabalho e na sua prática docente. Essa percepção possibilitou a criação do indicador (3), 

relacionado  à exaustão na realização do seu ofício (grifos meus), o que é expresso pelo acúmulo 

de cansaço nesse formato de docência, pelas condições laborais desfavoráveis ao ensino dessa 

língua, pelo descontentamento, pelo desprovimento de abertura para o diálogo e ao apoio 
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institucional, entre outros. A participante demonstra sentir-se profissionalmente prejudicada 

nessas condições, sem conseguir visualizar alternativas a fim de alcançar melhor expressão das 

suas competências profissionais. Assim, os três indicadores mencionados integram-se de modo 

coerente e poderão ser evidenciados nos próximos grupos de excertos a serem apresentados 

mais adiante nesta seção. 

Dito isto, os três indicadores referenciados contribuíram para a elaboração da hipótese 

(A) acerca da subjetividade produzida pela docente (meus grifos). Tal hipótese é de mal-estar 

vivenciado subjetivamente pela participante no processo de ensino de inglês nessa escola, cuja 

consistência fundamenta-se nos três indicadores mencionados como produções subjetivas da 

participante. Essa hipótese é corroborada pelas experiências da participante em outras 

instituições educacionais e em outros relatos seus a serem apresentados no decorrer deste texto. 

No curso da pesquisa, Ana fez referência a diferentes ambientes escolares em que o  

ensino de inglês é percebido como mais efetivo quando comparado ao contexto dos  cursos do 

EMTI na escola contexto. Os relatos da participante, no que se refere  à docência de inglês em 

outros contextos socioculturais, fazem referências a sentimentos de satisfação, prazer, 

realização e bem-estar. Assim, Ana faz comparações das suas vivências nessa escola com 

aquelas de outras instituições educacionais, conforme mostrado no Grupo 3 de excertos – 

oriundos do diário de pesquisa. 

GRUPO 3 DE EXCERTOS 

 

Na escola X35, as salas de aula eram todas ambientadas para o ensino de inglês e eram 

poucos alunos por turma. Os alunos falavam muito mais e melhor em inglês e eu 

falava menos lá. Era muito bom. (Ana, em interações conversacionais) 

 

- Como é para você ter tido diferentes vivências no ensino de inglês? (pesquisadora)  

 

- Na cultura norte-americana, por exemplo, há menos alunos na sala de aula e ela é 

equipada e decorada. Foi um prazer trabalhar lá. (Ana, em interações conversacionais) 

 

São os estudantes que vão à sala onde a professora os espera. Há aulas que acontecem 

por estações de trabalho. Enquanto um aluno está lendo um livro, outros dois estão 

fazendo uma atividade e, ao mesmo tempo, a professora está auxiliando outro 

estudante com dificuldades. Isso é maravilhoso! (Ana, em interações conversacionais) 

 

As necessidades dos alunos são atendidas. Dá para a professora fazer muito mais. Com 

turmas menores, dá muito mais prazer. Gostaria de fazer isso aqui36 (Ana, em 

interações conversacionais). 

 

Aqui, as turmas são grandes, (...)37 quantidade de alunos atrapalha o meu trabalho e 

 
35 Referindo-se a outra escola onde foi docente por anos no Brasil. Por motivos éticos, não será mencionado o 
    nome dessa escola. Logo, será tratada como escola X. 
36 Referindo-se à escola da EPCT, onde é docente. 
37 O símbolo representado por parênteses e três reticências representam o uso de pausas e silêncio por parte da 
    participante, durante suas expressões nas conversações. 
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(...) eles atrapalham toda a turma. (...) Os alunos te desrespeitam, (...) te desprezam. 

(Ana, em interações conversacionais). 

 

Aqui, (...) as minhas aulas acabam sendo mais expositivas. (...)O ensino de inglês é 

diferente. (Ana, em interações conversacionais) 

 

- Fale um pouco mais das suas vivências no contexto de ensino atual? (pesquisadora)  

 

O foco não está no aluno e/ou na aprendizagem. (...) Aqui, o ensino é conteudista. (...) 

O aluno te olha com nojo, (...) eles transferem suas insatisfações para a professora. 

(...) Temos que cumprir a ementa que está no PPC38. (Ana, nas conversações) 

 

- Por que isso acontece? Não são os docentes que fazem o PPC? Por que o excesso de 

conteúdo na ementa? (pesquisadora) 

 

Foi outro professor que fez o PPC. A nossa cultura é do problema (...) e não da 

solução39. (Ana, em interação conversacional) 

 

Nos primeiros trechos dessas interações conversacionais, observei  a participante com 

sorriso aberto, semblante iluminado, olhar expressivo, elevação das bochechas, tom de voz 

vibrante, comunicação fluida e sem pausas, ao compartilhar suas vivências em outras escolas,  

o que indica  entusiasmo, prazer e realização profissional. No entanto, as expressões não verbais 

de Ana modificaram-se para o extremo oposto ao longo  dos últimos trechos do Grupo 3. Neste 

momento, ela expressou insatisfação, caracterizada por tensão facial e corporal, respiração 

pesada, além de silêncios longos, interpretados como desconforto. Com isso, as expressões não 

verbais de Ana  articulam-se de maneira contrária a depender do ambiente escolar, reforçando 

os indicadores (1), (2) (3) e a hipótese (A) mencionados (meus grifos), uma vez que a 

participante subjetiva suas vivências em outras escolas como prazerosas e favorecedoras não 

somente em relação à docência LI, bem como à aprendizagem discente.  

A participante conclui que o desenvolvimento da proficiência oral discente era muito 

melhor na escola X em comparação com a escola contexto. Alguns aspectos destacados pela 

participante como favoráveis ao ensino da língua-alvo incluem o número menor de estudantes   

por turma, salas de aula ambientadas, foco no estudante e na aprendizagem - em oposição a 

uma  abordagem conteudista. As expressões da participante sugerem a relevância das 

singularidades do ensino de inglês para melhoria no  processo da docência. Uma vantagem 

desse contexto, segundo  a  participante, refere-se à oferta de aulas menos expositivas, com foco 

na produção oral dos estudantes  e no  atendimento às suas dificuldades e/ou necessidades 

individuais, além do sentimento de prazer e satisfação no exercício de seu ofício. À luz do 

 
38 Referindo-se ao Plano Pedagógico de cada curso oferecido institucionalmente no EMTI da EPCT. 
39 Referindo-se à ementa do PPC elaborada por outro professor sem diálogo e busca de consensos com demais 
    colegas docentes de inglês do mesmo campus, a fim de se chegar a uma proposta de ensino mais adequada à 
    realidade docente e discente. 
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arcabouço teórico proposto por González Rey, pode-se interpretar que as experiências de Ana 

são de maior comprazimento quando ela consegue atingir os objetivos de ensino-aprendizagem 

na sua prática docente. Isto sinaliza que as produções subjetivas individuais (da professora) e 

sociais (dos estudantes) de satisfação na sala de aula são inerentes ao entusiasmo dessa 

professora. Ou seja, as subjetividades de ambas as partes são importantes no processo de ensino 

vivenciado por Ana. 

Em contrapartida, a participante subjetiva o seu trabalho docente como insatisfatório na 

escola contexto, em razão  da quantidade de estudantes  por turma, o que dificulta tanto o seu 

trabalho quanto a aprendizagem dos discentes, levando à  contribuição implícita de 

responsabilidade à docente por eventuais insucessos nesse processo. A presença de muitos 

estudantes adolescentes em uma mesma sala de aula de LI pode favorecer  a distração e, 

consequentemente, interferir na atenção, concentração e envolvimento deles com as atividades 

propostas. Assim, há indícios de que os estudantes  da participante reagem a essa situação de 

modo desrespeitoso o que leva a sentir-se desvalorizada  como profissional nesse contexto. Em 

contrapartida, turmas menores em outras escolas apresentaram-se mais satisfatórias, pois 

permitiram que Ana exercesse o seu ofício com qualidade e, concomitantemente, favorecessem  

o desenvolvimento da aprendizagem discente. De outro modo, o processo do ensino de inglês 

no EMTI conecta-se ao sentido subjetivo de descontentamento para Ana, cuja cultura escolar 

é, segundo ela, a de manutenção do problema, em que a insatisfação discente é transferida à 

docente, revelando pouca existência de corresponsabilidades em diferentes níveis escolares 

(ex.: gestão, sistema educacional etc.). Isso passou a ser uma tônica em sua experiência docente 

no EMTI ao longo da investigação, revelando sentimentos ligados à angústia, ansiedade, 

estresse e tristeza, aspectos que serão  desenvolvidos mais adiante neste texto. 

Comparações entre suas experiências em diferentes contextos escolares foram 

inevitáveis para Ana, cuja jornada era longa nessa área, com aproximadamente seis anos de 

experiência na escola da EPCT. Nesse contexto, compreendo que a participante  recorreu a 

comparações como um recurso subjetivo para expressar como fidedignas suas vivências de mal-

estar. Vale recordar que recursos subjetivos estão relacionados ao operacional ou à dimensão 

funcional da configuração subjetiva que se expressa na experiência vivida (Rossato, 2022; 

Goulart; Mitjánz Martínez, 2023). Tendo em vista que a participante se vale de vivências na 

docência da LI em diferentes ambientes escolares, é preciso entender que suas produções 

subjetivas são situadas histórico, cultural e socialmente. Recapitulo que, para a Teoria da 

Subjetividade, as produções subjetivas expressam processos distintos e singulares, tanto no 

nível social quanto no  individual, “nos quais essas produções simbólicas aparecem 



102 
 

configuradas nos sentidos subjetivos produzidos” por agentes da experiência (González Rey; 

Mitjánz Martínez, 2017b, p. 55).  

Informações provenientes de outros instrumentos de pesquisa corroboram os três 

indicadores, a hipótese e o prisma adotado, assim como acontece no Grupo 4 de excertos a 

seguir. Esses trechos são oriundos de dois diferentes instrumentos escritos, complementos de 

frases e/ou tópicos e diagramas (mapas emocionais).  

GRUPO 4 DE EXCERTOS 

 

Acho que na Educação pública há uma crença de que não se aprende inglês. De que 

professores são contratados sem proficiência na língua inglesa. Que o currículo é 

limitado ao ensino de pontos gramaticais. (Ana, referindo-se ao ensino de LI no 

contexto brasileiro, em complemento de frases e/ou tópicos) 

 

Então, a sociedade não espera que o estudante saia do ensino médio com vasto 

conhecimento de inglês, principalmente com relação à produção oral, no nível 

conversacional. (Ana, referindo-se ao ensino de LI no contexto brasileiro, em 

complemento de frases e/ou tópicos) 

 

Acho que pelo  inglês ser uma disciplina que parece não ter muito impacto em provas 

de vestibular, há pouca intenção de investimento ou destaque ao ensino de inglês. 

(Ana, referindo-se ao ensino de LI no contexto brasileiro, em complemento de frases 

e/ou tópicos) 

 

O que acaba sendo um esforço individual para cada professor cobrar a escola por 

atendimento a especificidades desse ensino. Talvez, o grupo de professores de línguas 

estrangeiras possa unir-se nessa tarefa e convencer colegiados40 da escola sobre a 

relevância de alunos terem domínio dessa língua franca. (Ana, em complemento de 

frases e/ou tópicos) 

 

Sinto-me privilegiada por ter trabalhado não só em centros de línguas de prestígio mas 

também em escolas de ensino básico. Foi um aprendizado maravilhoso dentro e fora 

do Brasil, o que me trouxe um repertório de práticas e teorias que me tornaram uma 

docente melhor. (Ana, em diagrama: mapa emocional) 

 

Durante muitos anos, trabalhei em escolas cujo objetivo era o aprendizado da língua 

inglesa. Fazíamos atividades colaborativas entre colegas41 sobre esse ensino. (Ana, 

em complemento de frases e/ou tópicos) 

 
Tenho receio de...  não estar fazendo o suficiente pelos estudantes42 nessa escola e 

acabar me afastando demais deles. O motivo de eu estar em sala de aula é poder 

colaborar com o crescimento individual de cada um e oferecer a minha expertise. 

(Ana, complemento de frases e/ou tópicos: Tenho receio de ...) 

 

Sinto-me mal por não conseguir desempenhar o meu papel43. (Ana, complemento de 

frases e/ou tópicos) 

 

As expressões dos trechos acima podem ser associadas a sentidos subjetivos 

 
40 Referindo-se aos grupos colegiados de cada curso ofertado na escola da EPCT onde ela é docente. Cada 
    colegiado se reúne com frequência e discute pautas respectivas a cada curso, tomam decisões colegiadas, dão 
    orientações ou sugestões que são documentadas em Atas. 
41 Ana referindo-se aos seus pares professores no contexto de trabalho em outras escolas. 
42 Ana referindo-se ao contexto da escola no EMTI. 
43 Ana referindo-se ao contexto docente no EMTI. 
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relacionados ao deficiente ambiente laboral e ao desapontamento da participante. A propósito, 

recordo que  os sentidos subjetivos são a unidade menor da subjetividade, que criam redes 

subjetivas e representam o “qualificador subjetivo dos fatos concretos por nós vividos”, sendo 

a “expressão ontológica da psique humana” (Souza; Torres, 2019, p. 40). A subjetivação de 

descontentamento é percebida, por exemplo, em momentos em que Ana relata: (a) o processo 

de ensino de LI com pouca ou nenhuma significância para discentes e escola; (b) a crença social 

de que professores são contratados sem proficiência na língua-alvo e/ou são incompetentes no 

quesito proficiência e, talvez, por isso, não saibam ensinar e, consequentemente, estudantes não 

consigam aprender inglês na escola pública; (c) o seu esforço individual para cobrar da escola 

o atendimento a peculiaridades do ensino de LI, embora  sem sucesso.  

As últimas expressões do Grupo 4 de excertos denotam que a participante se sente 

culpada por não conseguir exercer a sua profissão docente a contento, além de sentir-se 

responsável pelo pouco progresso da aprendizagem discente. Essa perspectiva  é reiterada pela 

reflexão de Ana sobre o uso de sua competência profissional em outros ambientes escolares, 

nos quais observou  resultados positivos na aprendizagem discente. Ela menciona que discentes 

em outra escola usavam “mais e melhor a língua” (Ana, Grupo 3 de excertos). Isso reforça as 

singularidades do ensino da língua inglesa a depender das condições ofertadas pela escola. 

Assim, a participante subjetiva como privilegiadas  suas experiências em outros contextos 

escolares,  associando-as ao atendimento escolar a singularidades do ensino da LI, à 

colaboração e à união entre colegas professores(as), bem como à ampliação  de seu repertório 

e de sua própria aprendizagem como profissional. Esse entendimento revela sentidos subjetivos 

de Ana por ter tido ganhos profissionais e pessoais, em vez de perdas em outras escolas. 

O sentimento de culpa expresso por Ana remete a culturas educacionais de caráter 

inquisidor, nas quais se tende  a localizar a responsabilidade em uma parte específica do sistema 

educacional, cuja lógica nomeia um componente “doente” em um sistema pretensamente 

saudável (Nascimento, 2008). Essa visão simplista e reducionista pode fazer a docente acreditar 

na ação isolada de si, como se houvesse modelos ideais de docência. Essa visão linear e 

positivista pode inibir a expressão das subjetividades humanas no ambiente social escolar e 

pode gerar angústia, insegurança e cobranças pessoais, levando a docente a se perceber 

insuficiente e inábil. Por isso, é relevante fazer uma reflexão acerca da relação dinâmica do 

individual e do social na escola que, às vezes, inclui variáveis psicológicas, culturais e histórico-

sociais que envolvem complexidades multifatoriais sob uma visão que precisa ser sistêmica. 

Uma vez que o tópico central desta seção se relaciona às subjetivações da professora 

quanto ao tema do desatendimento a especificidades do ensino de LI, os diferentes grupos de 



104 
 

excertos apresentados se encontram nesse mesmo ponto temático. Por isso, a ideia de 

recursividade está constantemente presente. A apresentação de distintas expressões de Ana, ao 

longo da pesquisa, é relevante para evidenciar a confirmação da hipótese deste Eixo I. Essa 

construção cíclica de informações é necessária para demonstrar a rede de sentidos subjetivos 

produzida por Ana. 

O processo de responsabilização individual da professora corrobora a lógica de uma 

estrutura escolar que dicotomiza subjetividade e objetividade, priorizando os aspectos 

mensuráveis e normatizados como instâncias dominantes. A culpabilização individualizada 

instaura uma oposição entre sujeito e instituição, desumanizando o processo educativo ao 

marginalizar produções subjetivas. Tal dinâmica hipertrofia a dimensão relacional pautada em 

expectativas externas e no controle prescritivo, podendo consolidar modelos ideais de docência 

que operam como mecanismos de regulação (Nascimento, 2008). Essa visão linear do processo, 

da escola e do sistema pode sobrecarregar docentes com ansiedades, angústias, inseguranças, 

cobranças pessoais e profissionais, levando-os a se perceberem incompletos e/ou carentes de 

capacitação - mesmo quando são experientes e bem capacitados (Nascimento, 2008). 

Ao negligenciar a corresponsabilidade na organização escolar, a instituição educacional 

pode operar sob uma lógica simbólica de isenção, mascarando conveniências do sistema que 

fragmentam a percepção da realidade. Dado que, em uma perspectiva sistêmica, os problemas 

de uma unidade comprometem a integridade do todo, a investigação das vicissitudes escolares 

exige uma postura cuidadosa. É necessário investigar a cultura interna e externa da escola para 

identificar as formas de transferência de responsabilidade que se cristalizam em suas práticas 

cotidianas (Nascimento, 2008). 

Diante do exposto e das expressões da participante pôde-se observar vivências 

anteriores discrepantes com suas experiências em cursos do EMTI na escola contexto. De modo 

inverso, Ana revela sentimentos de satisfação e prazer em outras escolas durante a sua trajetória 

histórico-social como docente de inglês. Esse contraste sugere que a participante pôde conhecer 

o que é e o que não é satisfatório à docência de inglês. Isto, talvez, poderia tê-la incentivado a 

assumir o papel de sujeito para subverter as condições de docência no EMTI. Recordo que o 

sujeito é representado por momentos ativos ante o estabelecido e por criação de alternativas ao 

status quo normativo (González Rey; Mítjans Matínez, 2017a, 2017b). Por outro lado, assumir 

o papel de sujeito individualmente poderia provocar reações de gestores, causar conflitos no 

ambiente laboral, bem como ameaçar a sensação de manutenção da “empregabilidade” de Ana 

por acreditar que o modus operandi institucionalmente hierarquizado da escola estivesse 

cristalizado nessa temática e/ou propenso à inexequibilidade.  
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Essa compreensão coaduna com a ótica de Gonzalez Rey (2017) de que assumir o papel 

de sujeito é trabalhoso e de que indivíduos podem exercê-lo em algumas circunstâncias da vida 

e em outras não. Assim, a participante sugere que um grupo de professores poderia assumir o 

papel de sujeito para subverter o status quo hegemônico de invisibilização dos problemas 

relativos ao ensino da LI. O que é expresso por ela em: “Talvez o grupo de professores de 

línguas estrangeiras possa se unir nessa tarefa e sensibilizar  colegiados  escolares quanto  à 

relevância de estudantes  desenvolverem o  domínio dessa língua franca” (Ana, Grupo 4 de 

excertos). Isto significa que o grupo, no papel de sujeito, foi subjetivado por Ana com maior 

potência e força para alcançar as condições almejadas para o ensino da LI. 

Frente à linha construtivo-interpretativa proposta, foi possível confirmar a hipótese (A) 

de mal-estar vivenciado pela participante no processo de ensino de inglês nesse contexto escolar 

(grifos meus). Principalmente, tendo em vista os três indicadores como produção subjetiva de 

Ana (grifos meus), conforme seguem: (1) descontentamento com o desatendimento escolar a 

individualidades do ensino de língua inglesa, (2) condições laborais configuradas 

subjetivamente como desfavoráveis ao ensino de LI e (3) realização do ofício associada à 

exaustão.  

Essa perspectiva inclui a ótica de que a subjetividade individual de Ana é o modo 

singular como ela organiza subjetivamente a sua história que, por sua vez, é constituída nas 

relações que se estabelecem no espaço sociocultural da escola. Isto exemplifica uma premissa 

da abordagem teórica de que o ser humano é inseparável da subjetividade social e de que a 

subjetividade social não é externa à pessoa (Mitijáns Martínez, 2014; González Rey, 2017; 

Mitjáns Martínez; González Rey, 2017b; Souza; Torres, 2019). Nesse contexto, é relevante 

frisar que a subjetividade individual e a subjetividade social se constituem nas relações entre as 

pessoas e seus contextos de maneira compartilhada. A seguir, novos trechos de interações 

conversacionais, constantes no diário de pesquisa, reiteram essa concepção. 

GRUPO 5 DE EXCERTOS 

 

Foi tão positivo quando fiz estágio docente em um país europeu! Foi uma experiência 

positiva! Era um sentimento de realização, felicidade, leveza, conhecimento, de 

desenvoltura no meu repertório. O contexto da sala de aula, as atividades, o feedback 

dos alunos eram excelentes. (Ana, em conversações) 

 

Eram o mínimo de 6 e o máximo de 18 alunos em sala, as aulas eram dinâmicas, 90% 

dos alunos eram nivelados, a aula era ministrada toda em inglês. A sala de aula era 

decorada, tinha armário, recursos materiais, projetor, caixa com som estéril, 

computador e o chão era limpo. A sala era ambientada para o dia da aula. Eu alcançava 

muito mais. (Ana, em conversações) 

 

O aluno também recebia acolhimento e aconchego. Eu gostava dos feedbacks que os 

alunos davam. Recebia elogios. Recebia reconhecimento por meu trabalho. Era uma 
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satisfação grande. Um senso de valorização. A minha sensação era de receber um 

abraço da turma. Tinha a satisfação de ter dado certo, de que o meu investimento valeu 

a pena. (Ana, em conversações) 

 

Era a minha realização profissional. O trabalho me proporcionava bem-estar, embora 

eu trabalhasse muito. O ambiente de trabalho era prazeroso. A relação com os colegas 

professores era boa e de amizade. Tínhamos uma troca intensa. Sentia-me pertencente 

e acolhida. (Ana, em conversações) 

 

Durante as interações conversacionais nesses trechos, foi possível observar expressões 

faciais de prazer na participante, expresso por  sorriso aberto, olhar brilhante, corpo relaxado, 

comunicação fluida, tom de voz desperto e toques frequentes  no braço da pesquisadora como 

sinal de aproximação. Neste Grupo 5 de excertos, a participante revelou-se ter sido muito feliz 

durante as suas vivências de ensino da língua-alvo na Educação Básica pública fora do Brasil. 

Nesse cenário, as particularidades do ensino de inglês eram atendidas e as aulas eram 

ministradas na língua inglesa. A despeito de Ana revelar que trabalhava muito, ela demonstra 

não se incomodar com isso, pois se sentia satisfeita , além de conseguir realizar  “muito mais” 

em sua docência nessas  condições (Ana, Grupo 5 de excertos). Houve, assim, coerência entre 

as expressões verbais e não verbais de Ana. 

Essa experiência é subjetivada como positiva pela participante e expressa sentimentos 

associados à realização, felicidade, leveza, desenvoltura, reconhecimento do seu valor como 

docente, satisfação, prazer e bem-estar. Ana subjetiva as condições escolares como favoráveis 

ao processo de ensino da LI e como demonstração de afeto, o que inclui boas relações sociais 

com estudantes e com colegas professores em outra escola. A participante expressa que o 

sentimento associado ao pertencimento e ao acolhimento era acessível a todos (ex.: estudantes, 

professores etc.). Ela comenta que o ambiente de trabalho era aprazível, que era elogiada pelos 

estudantes e tinha uma relação de amizade e de trocas com as(os) colegas. Essa produção 

simbólico-emocional da participante é representada pelo conforto de sentir-se abraçada, o que 

evidencia relações sociais no ambiente de trabalho construídas com vínculo afetivo. 

Assim, é possível interpretar que o ambiente escolar favorável ao ensino de inglês para 

Ana envolve não somente condições adequadas, mas relações sociais amigáveis como um 

aspecto relevante para a produção de sentidos subjetivos ligados à satisfação e ao bem-estar na 

docência da língua-alvo. A participante vai além ao pontuar seu sentimento de realização 

profissional e pessoal, “de que o meu investimento valeu a pena” (Ana, Grupo 5 de excertos). 

Nessas expressões, pode-se identificar a satisfação da participante por ter cumprido seu ofício 

de modo satisfatório para todos os envolvidos.  

Essas expressões são significativas para reiterar o valor da historicidade de Ana em 
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diferentes experiências de docência, dentro e fora da EPCT. Isto serve como um contraponto 

para reforçar como a participante subjetiva as condições e as relações sociais escolares na escola 

contexto como desfavoráveis e associadas à  frustração, à exaustão, ao descontentamento e ao 

mal-estar. Contraditoriamente, as vivências de Ana revelam, no Grupo 5 de excertos, aspectos 

significativos do processo subjetivo do ensino de LI em outros espaços escolares como, por 

exemplo, (a) relações amigáveis e cooperativas com colegas professores, (b) experiências 

positivas no processo de ensino-aprendizagem; (c) cumprimento satisfatório do trabalho para o 

qual foi contratada, com uso de suas competências e habilidades profissionais.  

Assim, o processo subjetivo de ensino da LI neste estudo revela-se na organização 

subjetiva individual da participante e dos espaços sociais vivenciados por ela. Sob este ponto 

de vista, recordo o pensamento teórico de González Rey (2017) de que a subjetividade, a 

complexidade psicológica humana, se constitui em contextos sociais e culturais que são 

anteriores ao indivíduo. Isto significa que a escola é um ambiente social constituído de 

subjetividades anteriores à participante, o que pode ser observado no Grupo 6 de excertos a 

seguir. 

GRUPO 6 DE EXCERTOS 

 

Aqui, não há uma sala com recursos e mobiliário para ensinar inglês. (...)44 Não há 

menos alunos em sala. (...) A sala é lotada de cadeiras. (...) Não há espaço físico para 

a locomoção minha e dos alunos. (...) Não há nivelamento linguístico comunicativo. 

(Ana, em conversações) 

 

Não se pode afixar trabalhos de alunos nas paredes da sala. (...) Não tem ambientação. 

É um ambiente seco e frio. (Ana, em conversações) 

 

Não há ventilação, o calor é intenso. (...) Todos ficamos exaustos. (Ana, em 

conversações) 

 

A minha paixão pelo ensino de inglês vai se esfriando. (...) Estou me sentindo 

estagnada e anestesiada nessa escola. (Ana, em conversações) 

 

Em momentos de conversações no Grupo 6, foi possível observar a expressão facial de 

desânimo na participante, caracterizada por pálpebras superiores caídas, cabeça baixa, 

movimentos lentos e feição de cansaço. O fluxo de emoções, com múltiplos sentidos subjetivos, 

integra as produções subjetivas da participante e constrói a maneira como ela significa suas 

experiências. As expressões verbais e não verbais de Ana revelam o modo como ela subjetiva 

o uso do espaço escolar e o ensino de inglês no EMTI. Ela relata sentir o esfriamento da paixão 

por seu ofício nesse contexto.  

 
44 O símbolo representado por parênteses e três reticências relaciona-se ao uso de pausas e silêncio por parte 
    da participante, durante suas expressões nas conversações. 



108 
 

Ana qualifica a escola como ausente e deficiente  também no que se refere  a recursos 

materiais, objetos escolares, à ambientação e à  ventilação na sala de aula, à permissão para 

afixar atividades de estudantes  nas paredes e ao espaço físico reduzido, que dificulta a  

locomoção da docente e dos discentes, entre outros aspectos. Interpreto que a participante 

subjetiva a escola como omissa em relação  aos aspectos mencionados e, principalmente, no 

que diz respeito ao calor excessivo em sala de aula que, segundo ela, exaure a todos. Ana revela 

sentir-se estagnada, anestesiada e sem alternativas nesse espaço escolar. De modo implícito, a 

participante produz sentidos subjetivos que constituem o ambiente escolar e são anteriores a ela 

como, por exemplo, a escola “é um ambiente seco e frio” (Ana, Grupo 6 de excertos). Isto se 

contrapõe a outros ambientes vivenciados por ela como calorosos, amigáveis e afetivos. 

O desatendimento a características do ensino de língua inglesa, as condições laborais 

desfavoráveis e a exaustão da participante no seu ofício podem se articular com uma 

configuração escolar representada por privação de qualidade de vida no trabalho. Isso pode 

conciliar  com a supressão do que singulariza e diferencia a professora na relação com outros e 

a sua prática de ensino, podendo ser fruto de formas hostis da organização do trabalho que, por 

sua vez, tendem a ignorar os limites físicos e psíquicos da pessoa. Nessa conjuntura, o mal-estar 

da participante no processo de ensino da LI pode conectar-se à precarização do trabalho docente 

e das relações sociais na escola. Sobretudo, ao apagamento do lugar da professora de inglês no 

tecido social escolar, como se ela fosse uma figura abstrata, que vive a contradição de habitar 

um não-lugar para ela existir como docente de inglês de maneira satisfatória. 

Essa concepção pode corresponder a fatores guiados pela lógica da produção fabril e 

pela automatização de processos educacionais que ignoram as subjetividades humanas no 

espaço escolar. A produção subjetiva da participante se aproxima do tema da precarização 

revelada pelo ofício cansativo e dificultoso, em condições desfavoráveis ao ensino de LI que, 

então, se relaciona com o mal-estar vivenciado pela participante nessa escola. Isso é respaldado 

por autores e estudos mencionados no terceiro capítulo deste trabalho que, por sua vez, indicam 

sentimentos associados ao abandono, à desvalorização, ao desânimo, à impotência, ao 

esgotamento profissional e ao adoecimento docente em contextos escolares precarizados 

(Rausch; Dubiella, 2013; Assunção; Abreu, 2019; Carlotto et al, 2019; Nascimento; Seixas, 

2020; Fanizzi, 2022; Magalhães et al, 2023; Fanizzi; Carvalho, 2024). 

O não atendimento escolar a particularidades do ensino de inglês pode ser incluído no 

conjunto de aspectos que se associam ao fato de estudantes finalizarem a Educação Básica 

pública como analfabetos funcionais na língua-alvo, conforme destaca Celani (1995). Relembro 

que autores e estudos mencionados no terceiro capítulo  desta tese chamam atenção para a  
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precariedade das condições do ensino de inglês em escolas públicas brasileiras e para a  relação 

conflituosa com que o  componente curricular de LI é tratado no ambiente escolar há décadas 

(Pedro; Peixoto, 2006; Rodrigues; Saraiva, 2014; Ferreira, 2016). Tudo isso indica que essa 

cultura escolar não é recente. Essa perspectiva pode, inclusive, relacionar-se à possível exclusão 

da população pobre brasileira do processo de ensino-aprendizagem da língua inglesa em escolas 

públicas, o que impacta, por exemplo, suas possibilidades de ascensão no mundo  do trabalho. 

Essa cultura escolar, marcada pelo  elevado número de estudantes  por professor em sala 

de aula, pode estar associada  à  desvalorização do trabalho docente, à ausência de suporte 

institucional  aos  profissionais e à  desqualificação da Educação brasileira (Rodrigues; Saraiva, 

2014), além de desconsiderar  as subjetividades produzidas pela docente neste estudo de caso. 

Nesse sentido, essa cultura surge como produção histórica ou como uma construção que se 

inscreve na história das relações escolares (Cuche, 1999). As condições vivenciadas pela 

participante na Educação Básica dessa escola da EPCT remetem  às suas experiências em outras 

instituições educacionais, nas quais  o suporte e o vínculo escolar integravam  outra cultura 

educacional. Esse é um exemplo de que as subjetividades humanas não são produzidas fora da 

historicidade da pessoa, dos espaços sociais e culturais que ela frequenta. Além do mais, isso é 

uma amostra de que as subjetividades humanas são dinâmicas, recursivas e não lineares.  

A partir das vivências e produções subjetivas da participante, foi  possível identificar a 

fragmentação e a desarticulação de responsabilidades com relação aos problemas do processo 

educacional nesse contexto sociocultural escolar, invisibilizando o papel da escola e de outros 

agentes em uma concepção reducionista que coaduna com um esquema produtivo-industrial - 

no qual  a incapacidade tende a ser atribuída à professora (Nascimento, 2008; Fanizzi, 2022). 

Essas contradições tornam desiguais as responsabilidades, apagando corresponsabilidades no 

que se refere  aos problemas escolares. Assim, ocorre a estigmatização da docência de LI e da 

docente, por meio de  um jogo simbólico que simplifica a realidade, exime  a escola de seus 

compromissos, ignora as atribulações e concepções sistêmicas sob uma perspectiva 

disfuncional dos problemas (Pato, 2002; Machado; Souza, 2004; Nascimento, 2008). 

Diante do exposto, este texto nos permitiu conceber que um aspecto pode ser reforçado 

por outros associados ao contexto escolar de modo a impactar o bem-estar de Ana na docência 

de inglês, indicando a subjetividade individual e a subjetividade social como mútuas. Isso vai 

ao encontro da ideia de que o processo de ensino da LI investigado nesta pesquisa se constitui 

por  sentidos subjetivos que remetem  ao mal-estar vivenciado pela participante no exercício do 

seu ofício no EMTI. Nesse sentido, a produção subjetiva da participante e a construção 

interpretativa apresentadas confirmam a hipótese A, composta pelos indicadores (1), (2), (3) 
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relativos a subjetivações da participante (grifos meus). Esses  indicadores - de 

descontentamento com o desatendimento a especificidades do ensino de língua inglesa de 

condições laborais configuradas subjetivamente como desfavoráveis ao ensino de LI na escola 

e a associação  do exercício docente à exaustão da participante - constituem  exemplos de 

produções subjetivas que contribuem  para a configuração do processo subjetivo de ensino de 

inglês na escola contexto. Conforme apontado na introdução deste eixo, outro tema a ser 

abordado no Eixo II diz respeito à convivência da participante com discentes adolescentes em 

sala de aula de LI, a partir de vivências expressas por Ana. 

 

6.1.2 Eixo II: Emocionalmente, não sei lidar com isso. Congelo e paraliso45  

 

O Eixo II visa apresentar a construção interpretativa das informações de pesquisa, 

fundamentada na comunicação escrita, verbal e não verbal da participante no que se refere ao 

convívio com estudantes adolescentes na sala de aula de LI. A hipótese (B), que emergiu dessa 

temática, é de que as condições de ensino de LI na escola contexto são possíveis contribuidoras 

para o adoecimento da participante (grifos meus). O que foi consistente com a criação de dois 

indicadores (4 e 5) de produções subjetivas a partir dos relatos de Ana (grifos meus). Dito isto, 

seguem a discriminação dos três indicadores e da hipótese (B) na Tabela 3: 

 

Tabela 3 - Indicadores e hipóteses do Eixo II 

 
EIXO II 

indicador 4 Elevada exigência de cunho psicológico à docente na sala de aula. 

  

indicador 5 Estresse no convívio com estudantes adolescentes em sala de aula. 

  

  

Hipótese B Condições de ensino de LI são possíveis contribuidoras para o adoecimento da 

participante. 

Fonte: elaborado pela autora 

 

Vejamos algumas das expressões da participante acerca desse tema, oriundas de três 

instrumentos distintos de pesquisa. 

GRUPO 7 DE EXCERTOS  

 

O aluno adolescente tem agressividade que aparece no tom de voz, (...) nas palavras, 

(...)46 e no movimento do seu corpo em direção a mim (...). Ele me afronta. (...) 

 
45 Ana, Grupo 7 de excertos. 
46 Conforme mencionado anteriormente neste capítulo, símbolo representado por parênteses e três reticências 
    dizem respeito ao uso do silêncio e de pausas por parte da participante, durante as interações dialógicas e 
   conversacionais. 
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Emocionalmente, (...) não sei lidar com isso. (...) Congelo e paraliso. (...)Esse tipo de 

desrespeito (...) me incomoda muito (...). (Ana, em conversações) 

 

O comportamento de turmas de adolescentes me incomoda por conta do confronto, o 

uso excessivo de celular, o linguajar inapropriado, o individualismo. (Ana, diagrama: 

mapa emocional) 

 

Se as relações com estudantes se mostram conflituosas. Se há algum tipo de confronto, 

eu me sinto mal e posso não conseguir desempenhar o meu papel docente. (Ana, 

complemento de frases e/ou tópicos: Se as relações....) 

 

Ana relata que a agressividade caracteriza o modo relacional de parte do público 

adolescente com o qual ela conviveu durante esta pesquisa, sendo identificada por ela no tom 

de voz, no movimento corporal e nas palavras de discentes. A partir de suas  expressões, 

observa-se que tanto ela quanto os discentes parecem vivenciar sentimentos de infelicidade. 

Percebe-se, à luz da Teoria da Subjetividade, a impossibilidade de separar as subjetividades 

individuais das subjetividades sociais na sala de aula e no cenário escolar. Embora o objeto de 

estudo desta pesquisa seja o processo subjetivo de ensino de LI, a partir das vivências de Ana, 

considero significativo incluir investigações sobre as subjetividades sociais da sala de aula para 

o desenvolvimento de estudos futuros, de modo a alcançar uma compreensão mais global e 

integrada das situações vivenciadas tanto por docentes quanto por discentes.  

A participante revela que as relações sociais na sala de aula podem se articular às 

condições emocionais internas de discentes expressas nas ações deles. Ela subjetiva esse tipo 

de ocorrência como afronta e desrespeito ao seu trabalho docente. Isso a incomoda e a faz sentir-

se imobilizada diante de tais situações, o que sinaliza o sofrimento subjetivo vivenciado por 

Ana nessas ocasiões. Daí o título deste texto ser uma citação literal da participante, cuja 

expressão é compreendida como uma produção simbólico-emocional de que Ana não se sente 

portadora de recursos subjetivos para conviver constantemente com modos combativos e 

conflitivos no seu ambiente de trabalho. 

Neste ponto, destaco o desconhecimento desta pesquisadora acerca das produções 

subjetivas de discentes nas turmas de LI destinadas à participante. Implicitamente, Ana 

subjetiva que o modo relacional de parte dos estudantes carece de apoio ou suporte escolar, uma 

vez que não é possível assumir sozinha todas as questões que emergem em sala. Nesse 

panorama, considero relevante compreender variáveis multifatoriais que podem afligir 

discentes para se comportarem de maneira combativa. Algumas dessas variáveis poderiam, por 

exemplo, incluir as próprias questões relativas à adolescência, ao descontentamento com as 

limitações para desenvolver proficiência e a oralidade a contento na língua-alvo nessa escola, 

conflitos em família, discriminações na comunidade dentro e fora da escola e em redes sociais, 
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insatisfação com o modelo organizacional da escola e/ou da Educação Básica em geral, práticas 

de bullying, entre outros. Ressalto, que esta tese não tem o intuito de indicar culpados e, sim, 

de alertar para as complexidades do processo subjetivo de ensino de inglês vivenciado pela 

participante na Educação Básica de uma escola da EPCT. O que pode, em alguma proporção, 

afetar outras(os) docentes de LI e discentes em salas de aulas do EMTI pelo Brasil, sem apoio 

e suporte escolar apropriados. 

Ao longo de toda a investigação, a docente produz sentidos subjetivos de solidão na sua 

prática docente dentro da escola contexto. Com base nas suas expressões verbais, não verbais e 

escritas, foi possível compreender o quanto poderia ter sido valoroso o envolvimento e a 

colaboração de um grupo de pessoas e/ou profissionais no cenário experienciado por Ana, com 

vistas a amparar os envolvidos e a promover um  convívio mais harmônico em sala de aula - 

sem que a docente se sentisse abandonada nessa tarefa. Tal grupo poderia incluir, por exemplo 

gestores, docentes da escola, pedagogos, psicólogos, famílias ou responsáveis de discentes e, 

talvez, a Vara da Infância e da Juventude, entre outros, com o objetivo de mediar conflitos e 

mitigar sofrimentos para todos no ambiente escolar. Diante do exposto, interpreto que a 

participante experienciou situações de abandono no seu ambiente laboral e, possivelmente, os 

estudantes também. 

Durante a conversação do primeiro trecho deste Grupo 7 de excertos, observei a 

participante agitada com movimentos repetitivos como, por exemplo, balanço constante de 

pernas e mudanças frequentes de posições corporais, além de lábios contraídos, olhar inquieto 

e silêncios prolongados que, por sua vez, sinalizavam  pausas diante das emoções emergentes. 

Percebe-se, assim, que as expressões não verbais de Ana  se associaram à sua comunicação 

verbal e à produção simbólico-emocional de aflição e angústia, em consonância  com sua 

comunicação escrita. Logo após a manifestação oral do primeiro trecho do Grupo 7, Ana fez 

um longo silêncio, interpretado como um travamento físico-emocional, como se o seu modo de 

sobrevivência tivesse sido acionado. Sua transpiração era excessiva e seu olhar tornou-se fixo 

em um ponto, como se ela tivesse sido tomada pelas sensações vivenciadas no referido contexto 

escolar. Com base nisso, momentos de paralisação podem ter sido significativos para a 

participante no processo de ensino da LI, estando associados a sentimentos de ameaça, medo e 

insegurança.  

As expressões de cunho escrito e verbal no Grupo 7 de excertos indicam que o convívio 

com discentes em sala de aula envolve  elevadas exigências de cunho psicológico para a 

docente. Isso sugere  que a sala de aula pode ter se constituído como  um espaço de insatisfações 

e frustrações manifestadas pelo público discente, as quais  recaem sobre a professora quando 
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são expressas. Esse cenário  parece ser um dos possíveis fatores que contribuem  para que a 

participante se sinta  ameaçada e inábil diante de determinadas situações de convívio marcadas 

por agressividade, afronta e individualismo.  

A título de contextualização, a temática da agressividade estudantil não é uma novidade 

em ambientes escolares, tendo em vista notícias recorrentes na mídia nacional e internacional 

acerca da violência contra professores (BBC News, 202447; Folha de São Paulo: 202448; CNTE, 

202549; Brasil Paralelo, 202550; UFG. 202551). Embora esse assunto não seja aprofundado nesta 

tese, recordo que alguns dos aspectos de estudos abordados no terceiro capítulo tratam  da 

docência na Educação Básica brasileira, os quais, em síntese, incluem relações desafiadoras  

com estudantes. Alguns autores apontam adversidades com as quais docentes se deparam na 

Educação Básica tais como: ausência de limites por parte de estudantes, relações fragilizadas, 

violência, riscos associados à tranquilidade, à segurança, à saúde mental e física de professores 

- com atenção especial ao gênero feminino e à alta demanda psicossocial a tais profissionais 

(Benevides-Pereira, 2012; Rausch; Dubiella, 2013; Dalagasperina; Monteiro, 2014; Koga et al., 

2015; Monteiro; Brun, 2017; Pereira, 2017; Carloto el al., 2019; Magalhães et al., 2023). Tais 

aspectos parecem se conectar às vivências expressas pela participante neste trabalho, tendo em 

vista que  suas produções subjetivas indicam  conflitos e confrontos na sala de aula, o que pode  

dificultar o seu trabalho e  levá-la a sentimentos de  mal-estar por não conseguir desempenhá-

lo. Frente ao exposto, a minha interpretação é de que as relações sociais nesse âmbito escolar 

precisam de acompanhamento e apoio sistemático a docentes e discentes adolescentes, de 

maneira a mitigar sofrimentos subjetivos de ambas as partes. 

Retomando os dois últimos trechos do Grupo 7 de excertos, oriundos de instrumentos 

diferentes de pesquisa, Ana subjetiva o convívio com estudantes como conflituoso e 

 
47 BBC News. Onda de agressão a professores no mundo. Visualizado em22/05/2024. Acesso em: 
    https://g1.globo.com/educacao/noticia/2024/05/21/a-onda-de-agressao-a-professores-no-mundo-ficar 
    perto-da-porta-para-sair-correndo.ghtml 
48 Folha de São Paulo. Ondas de agressão a professores no mundo pós pandemia. Visualizado em: 20/05/2025. 
    Acessível em: https://www1.folha.uol.com.br/educacao/2024/05/a-onda-de-agressao-a-professores-no 
    mundo-ficar-perto-da-porta-para-sair-correndo.shtml 
49 Confederação Nacional dos trabalhadores em educação. Violência contra professores: a epidemia silenciosa 
    que ameaça a educação pública. Visualizado em 20/10/2025. Acesso em: 
    https://cnte.org.br/noticias/violencia-contra-professores-a-epidemia-silenciosa-que-ameaca-a-educacao 
    publica-b804 
50 Redação Brasil paralelo. Após ataques de alunos, professores temem virar as costas para lecionar. Visualizado 
    em 10/05/2025. Acesso em: https://www.brasilparalelo.com.br/noticias/apos-ataques-de-alunos 
    professores-temem-virar-as-costas-para-lecionar 
51 Jornal UFG. Violência contra professores é fruto da precarização do trabalho e cortes de gastos. Visualizado 
    em 20/05/2025. Acesso em: https://jornal.ufg.br/n/195622-violencia-contra-professores-e-fruto-da 
    precarizacao-do-trabalho-e-cortes-de-gastos 

https://g1.globo.com/educacao/noticia/2024/05/21/a-onda-de-agressao-a-professores-no-mundo-ficar
https://www1.folha.uol.com.br/educacao/2024/05/a-onda-de-agressao-a-professores-no
https://cnte.org.br/noticias/violencia-contra-professores-a-epidemia-silenciosa-que-ameaca-a-educacao
https://www.brasilparalelo.com.br/noticias/apos-ataques-de-alunos
https://jornal.ufg.br/n/195622-violencia-contra-professores-e-fruto-da
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confrontativo. Isto sugere ter um impacto negativo no bem-estar da participante. Assim, o 

convívio com tais discentes é compreendido como mais um aspecto estressor para Ana no 

processo subjetivo de ensino de LI nessa escola. O que reitera o valor de se considerar as 

subjetividades individuais e as subjetividades sociais que constituem o espaço escolar, de modo 

a integrar o objetivo e o subjetivo, o racional e o afetivo nos processos de ensino-aprendizagem 

de LI - em concordância com a problematização deste trabalho quanto à fragmentação das 

características intrínsecas aos seres humanos na escola. 

Cabe destacar a importância desse assunto, uma vez que a participante retomou esse 

tema em diversas interações conversacionais durante a pesquisa. Uma amostra disso é o relato 

de Ana sobre um caso de uma colega professora, cuja turma de discentes adolescentes era 

agressiva e ofensiva. A participante refere-se à essa ocorrência com sentimento de tensão e 

informa que a gestão escolar não ofereceu auxílio ou suporte à sua colega, se abstendo de mediar 

conflitos e dar direcionamento mais saudável às relações sociais no âmbito escolar. A referida 

professora teve que se afastar do trabalho em função de adoecimento psíquico. Isso corrobora 

para a perspectiva de que desconsiderar as subjetividades produzidas no convívio escolar pode 

ser danoso a todos (ex.: docentes, discentes, escola, educação, sociedade etc.). 

Segundo a participante, no último caso relatado, os estudantes também atribuíam uma 

conotação negativa  à escola, o que indica  um possível descontentamento com relação ao 

ambiente escolar. Nas palavras de Ana, “eles não querem estar na sala de aula, estão nesta 

escola contra a própria vontade, são obrigados pelos pais a estudarem e se revoltam” (Ana, em 

conversações, anotações no diário de pesquisa). Estes trechos, assim como aqueles do Grupo 7 

e dos próximos grupos de excertos deste Eixo II, apresentados mais adiante, possibilitaram a 

criação do indicador (4), segundo o qual  elevadas exigências de cunho psicológico fazem parte 

do trabalho dessa docente (grifos meus). Fato   corroborado pelos sentidos subjetivos de 

paralisação emocional dela diante desse tipo de demanda. Vejamos abaixo,  exemplos de como 

o indicador mencionado encontra respaldo nas vivências da participante. 

GRUPO 8 DE EXCERTOS  

 

Na semana anterior à passada, houve uma ocorrência grave de desrespeito em sala de 

aula. (Ana, em conversações)  

 

– O que aconteceu? (pesquisadora)  

 

Presenciei uma situação em que um grupo de alunos estavam me difamando em uma 

rede social (...). Isto foi a gota d 'água. (...) Tive uma crise de ansiedade, (...) fui 

atendida pela emergência do hospital. (...) A minha pressão arterial máxima foi acima 

de 22. (Ana, em conversações)  
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– Sinto muito. Como isso te atingiu? (pesquisadora)  

 

Fiquei chateada porque tento atender aos alunos da melhor forma dadas as condições. 

Tento o diálogo, tento conscientizá-los, puxar a orelha quando é necessário (...). 

Entendo que a diferença intergeracional pode trazer incompreensões. (...) O que é 

valor para eles, não é valor para mim e vice-versa. (...) São diferentes épocas e valores. 

(...) Os alunos são conservadores. (...) Há etarismo. (...) (Ana, em conversações) 

 

Uma ação de difamação praticada por discentes adolescentes em relação à participante, 

em uma rede social, revelou-se como um estopim para que seu corpo, de fato, “paralisasse”, 

com sinais concretos de adoecimento. Nas palavras de Ana, “isto foi a gota d’água” (Ana, 

Grupo 8 de excertos). Ana relata ter tido uma crise de ansiedade no ambiente laboral e uma  

elevação abrupta da sua pressão arterial, o que, por sua vez, demandou  atendimento de 

emergência hospitalar. Segundo a participante, “foi uma ocorrência grave” (Ana, Grupo 8 de 

excertos), indicando  que pode ter havido um acúmulo de estresse, cansaço e mal-estar sentidos 

por ela, em associação com alta exigência psicológica - sem o devido apoio e atendimento 

escolar nessas condições. Esta situação exemplifica o valor da escuta, do acolhimento e do 

endereçamento de produções subjetivas individuais e sociais na escola, carecendo de mediação 

qualificada. 

Vale ressaltar que no transcorrer dessas conversações, observei a participante com 

sudorese, desânimo no tom de voz e no olhar, com o semblante pálido e olheiras profundas, 

além de relatar dor de cabeça. As expressões não verbais e as verbais de Ana se reforçam 

mutuamente em relação  à temática de possível adoecimento da docente. Ela revelou sentir-se 

fragilizada, chateada e desapontada com o ocorrido, apesar de saber-se uma professora que 

busca atender aos estudantes no que é possível e conscientizá-los, quando necessário, sobre 

convivências sociais de melhor qualidade. Isso simboliza como relações desarmônicas no 

trabalho docente podem chegar a uma situação limite no quesito físico e psíquico para Ana. 

Essa exposição ratifica o indicador (4), segundo o qual a sala de aula conta com elevada 

exigência de cunho psicológico à docente nessa escola. Por outro lado, parece haver sofrimento 

de ambos os lados, da docente e de discentes, cujas produções subjetivas não devem ser 

ignoradas no âmbito escolar. Desse modo, os pontos abordados se articulam à perspectiva desta 

tese de que a docência de LI é um processo constituído de subjetividades humanas e precisa ser 

compreendido e tratado como tal. O negacionismo dessa dimensão pode prejudicar o processo 

de ensino de inglês no EMTI. 

Soma-se ao exposto, a cultura do idadismo praticada na sociedade brasileira e 

manifestada em sala de aula por estudantes adolescentes, cuja tentativa de compreensão da 
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participante se baseia na lógica da diferença intergeracional entre ela e os discentes. Observa-

se que Ana busca entender esse tipo de preconceito ao reconhecer  que seus valores são próprios 

de  sua geração, enquanto  os dos estudantes  se relacionam à geração a que pertencem. Esta 

lógica da diferença entre gerações e seus respectivos valores na sala de aula pode compor a 

compreensão parcial dos fatos. Além disso, as relações sociais nos espaços escolares podem 

representar o que acontece na sociedade na qual a escola está inserida como, por exemplo, a 

reprodução do etarismo. Em função disso, a escola pode fazer uso de tais manifestações sociais 

para promover (re)educação, no sentido mais amplo, das relações sociais no ambiente escolar 

com vistas às melhores convivências e produção de novas subjetividades no que se refere a essa 

temática e a outras discriminações. Esta concepção se mostra necessária ao identificarmos 

possíveis preconceitos entre estudantes no grupo de excertos abaixo. 

GRUPO 9 DE EXCERTOS 

 

- Como você se sente como professora de inglês nesse contexto relacional? 

(pesquisadora)  

 

Sinto dor de cabeça e no estômago. (Ana, em conversações) 

 

- Por que se sente assim? (pesquisadora)  

 

Alunos exercem papel de assediadores entre si e com a professora. (Ana, em 

conversações) 

 

Temos tido problemas com estudantes que não respeitam as colegas, são misóginos, 

homofóbicos e transfóbicos. É um exercício diário de conscientização sobre questões 

de gênero, o que se mostra muito cansativo. (Ana, em mapa emocional: diagrama) 

 

Há comportamento inadequado. (...) Eles são mal-educados. (...) Isso pode adoecer as 

relações e as pessoas. (Ana, em conversações) 

 

Os trechos acima sinalizam o valor da compreensão de nuances que envolvem o 

processo subjetivo de ensino da língua-alvo na escola contexto, corroborando a interpretação 

de estresse vivenciado por Ana na docência em função de múltiplos desafios, inclusive, no que 

se refere ao convívio social na sala de aula. Conforme o Grupo 9 de excertos, Ana comunica a 

existência de ações discriminatórias como misoginia, homofobia e transfobia entre estudantes. 

Ela subjetiva esse modo relacional com preocupação e revela assumir o papel de sujeito ao fazer 

um trabalho de conscientização com os discentes sobre questões de gênero em sala de aula, de 

maneira a incentivar perspectivas e ações inclusivas de todos os indivíduos. De algum modo, 

atitudes discriminatórias em sala de aula podem refletir aspectos  da cultura e da sociedade 

patriarcal e machista brasileira, tema que, por sua vez, poderia ser mais frequentemente 

abordado no âmbito educacional brasileiro. 

As vivências da participante em sala de aula podem ser associadas com o indicador (4) 
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que se refere às exigências psicológicas à participante no seu ofício docente e com a criação do 

indicador (5) em  que o convívio com estudantes adolescentes em sala de aula é subjetivado 

como estressante. Isto pode ser observado na reflexão de Ana sobre possível adoecimento das 

relações e das pessoas nesse ambiente. Uma exemplificação disso é o seu relato de que sofre de 

dores de cabeça e de dor de estômago ao término das aulas, sugestionando o seu próprio 

adoecimento. Interpreto que o exposto é mais uma camada do complexo convívio social que 

pode aumentar o nível de estresse da docente e de estudantes em aulas de inglês na escola 

contexto. 

Embora, Ana demonstre ter consciência das vulnerabilidades socioeconômicas que 

circundam o corpo discente, ela revela subjetivamente que não conta com auxílio ou suporte 

adequado da escola para o aprimoramento das relações sociais nesse contexto. Tendo em vista 

que a participante, durante a pesquisa, informa lidar com o estresse relacional quase que 

solitariamente, sem o envolvimento da escola em um objetivo comum de transformar para 

melhorar o convívio social nesse ambiente, a minha interpretação é de que uma possível 

(des)organização institucional pode contribuir para a elevação do estresse e do adoecimento 

docente. Por isso, entendo que há necessidade de se abrir espaço em escolas da Educação Básica 

para o aprimoramento do ambiente social de modo que seja favorável a todos. 

Nesse cenário, considero importante lembrar que a fase da adolescência costuma ser 

árdua para muitos jovens, os quais estão sob variações hormonais constantes, mudanças físicas 

e confusão emocional. Eles também precisam de acompanhamento durante essa fase, auxílio 

psicológico e apoio escolar por meio de programas que ofereçam atenção próxima e 

acolhimento por parte de equipes especializadas. Neste quesito, compreendo que se a escola 

estiver fundamentada por uma organização relacional dialógica, colaborativa, comunitária e 

corresponsável, na qual  o ser humano é aquele de maior valor nesse contexto, é possível 

construir ambientes cada vez mais inclusivos no que diz respeito às subjetividades humanas 

individuais e sociais. 

Não muito diferente do que acontece na sociedade brasileira de modo geral, a 

participante aponta para o uso incontrolável de celulares por parte de discentes - em sala de aula 

- como outro motivo de estresse para ela. Isto pôde ser observado em diferentes instrumentos 

(escritos e orais), conforme os trechos a seguir. 

GRUPO 10 DE EXCERTOS  

 

Problematizo .... que teremos cada vez mais dificuldades em lidar com o uso crescente 

e nocivo das redes sociais. Isso gera um enfrentamento desnecessário durante as aulas 

e outras atividades acadêmicas. (Ana, complemento de frases e/ou tópicos: 

Problematizo ...) 
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Há uma questão geracional em que professores como eu, não necessariamente nos 

engajamos em certos aplicativos, nem temos condições de saber o que se passa em 

tantas bolhas. (Ana, complemento de frases e/ou tópicos) 

 

Fiquei brava com os alunos. (...) O uso do celular está excessivo. (...) Está difícil. (...) 

Acho que não dá para continuar assim. (Ana, em conversações) 

 

Isso me causa muito desânimo, pois esforços para tornarem a aula estimulante e 

diferente não conseguem competir com o celular (Ana, em Mapa emocional sobre o 

tópico desmotivação na docência) 

 

Logo no início desta seção (Eixo II), no Grupo 7 de excertos, Ana mencionou o seu 

incômodo com o uso excessivo de celular por parte dos estudantes. Ela retoma essa temática 

nos trechos acima e em outros momentos da pesquisa. No Grupo 10 de excertos, o uso 

exagerado de redes sociais pelos discentes em sala de aula é subjetivado por Ana como motivo 

de preocupação e como um fator que dificulta as relações no ambiente escolar. Ela explica, de 

forma  prática, que, ao solicitar que os estudantes desliguem e guardem seus celulares, 

frequentemente  se instauram situações de confronto desnecessárias. Os sentidos subjetivos 

produzidos por Ana é de que os limites da sua autoridade são excedidos e de que seu trabalho 

é desvalorizado nessa conjuntura. 

Relativo ao uso excessivo  do celular por menores de idade, a Lei 15.100, sancionada 

no dia 13 de janeiro de 2025 (Brasil, 2025) proibiu o uso de aparelhos eletrônicos portáteis 

pessoais em escolas públicas e privadas de todo o país, com a proposta de proteger a saúde 

mental, física e psíquica de jovens. Todavia, essa lei inexistia durante as interações 

conversacionais com a participante no ano de 2024. Assim, o uso indiscriminado do celular por 

parte de estudantes é subjetivado por Ana como desânimo e impotência na docência de LI. Isso 

pode ser mais um elemento confirmador dos indicadores (4) e (5) que denotam  a elevada 

exigência de cunho psicológico à participante e de estresse no seu trabalho (grifos meus). 

Vejamos como a participante tenta lidar com o estresse nos trechos a seguir, oriundos de 

instrumentos escritos. 

GRUPO 11 DE EXCERTOS 

 

Hoje tento manter uma distância. (Ana, em complemento de frases e/ou tópicos) 

 

Já tive problemas com estudantes que achavam que podiam se safar de situações em 

que se requer alguma penalidade. (Ana, em complemento de frases e/ou tópicos) 

 

Gostaria que ... a profissão de docente fosse mais valorizada e respeitada. (Ana, em 

complemento de frases e/ou tópicos: Gostaria que ...) 

 

Estes trechos sinalizam que a participante pode ter escolhido alterar a relação de 

proximidade com estudantes para aquela de distanciamento, em função do estresse vivenciado. 
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Implicitamente, Ana subjetiva que quanto menor for a pessoalidade na relação com o corpo 

discente, menor será a sua fragilidade físico-emocional diante do convívio. Essa produção 

subjetiva sugere que o recurso subjetivo desenvolvido pela participante é de autoproteção. Esta 

aparece como uma alternativa para Ana lidar com o seu trabalho docente que é solitário, 

conforme ela relata em distintos momentos da pesquisa. Paralelamente, a participante subjetiva 

que a real valorização da profissão docente poderia ser um caminho para ela ser respeitada em 

sala de aula. Essa construção interpretativa é confirmada pelos trechos a seguir. 

GRUPO 12 DE EXCERTOS  

 

Na sala de aula, proponho uma regra52 e (...) os alunos adolescentes não cumprem. 

(...) É muito cansativo. (Ana, em conversações) 

 

O aluno adolescente te desrespeita. Atrapalha vários na sala. (...) Não tenho 

dificuldade com turma barulhenta. (...) O problema é o aluno querer bater boca 

comigo, (...) brigar. (...) Isso me desestabiliza. (...) Não posso deixar isso acontecer. 

(...) A angústia dele é com ele e não comigo. (Ana, em conversações) 

 

Alunos adolescentes afrontam o professor (...) eternamente. (Ana, em conversações) 
 

Os sentidos subjetivos produzidos por Ana são de estresse e desesperança na docência, 

articulada à convivência com parte dos discentes. Nas conversações do Grupo 12 de excertos, 

pude observar expressões não verbais da participante associadas ao estresse, com o corpo 

levemente curvado, musculatura facial contraída, testa franzida, braços cruzados sobre o peito, 

respiração mais acelerada e momentos prolongados  de silêncio - entendidos como tentativas 

dela para se recompor física e emocionalmente. Isso corrobora a fala de Ana, na qual expressa  

que esses discentes não cumprem as regras por ela propostas. Neste ponto, a produção subjetiva 

dela é de ter a sua autoridade como professora desrespeitada em sala de aula, o que pode 

conectar-se com um aspecto comum de contestação por parte de adolescentes em geral. Um 

exemplo fornecido por ela é o fato de o estudante  “bater boca” com ela indefinidamente, como 

se ela não ocupasse  uma posição de autoridade naquele espaço. Esse tipo de confronto 

demonstra desestabilizá-la, cansá-la e, talvez, desviá-la do seu foco que é a docência de inglês. 

Essa interpretação reforça o indicador (5) de estresse cumulativo no convívio em sala de aula 

(grifos meus). Isso pode ser observado nos novos trechos abaixo, fruto de diferentes 

instrumentos  de pesquisa. 

GRUPO 13 DE EXCERTOS  

 

As turmas grandes têm me desgastado. (...) Elas são problemáticas. (...) (Ana, em 

interações conversacionais) 

 

As turmas são muito cheias. (...) Nem consigo me movimentar na sala. (...) Não 

 
52 Ana se refere às regras de bom convívio que propõe às turmas onde é docente. 
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consigo dar atenção ao aluno com necessidades especiais. (...) (Ana, em interações 

conversacionais) 

 

O ano passado foi o mais difícil. Foi uma sensação de inaptidão como professora por 

falta de engajamento dos estudantes nas aulas. Foi um misto de frustração e sensação 

de inaptidão. Mas, aí, conversando com outros professores, vi que não sou um caso 

isolado. Estamos enfrentando isso como sociedade. (Ana, em mapa emocional: 

diagrama) 

 

Os últimos grupos de excertos revelam produções subjetivas de que a relação é 

desgastante em sala de aula. Soma-se a isto, outros elementos como, por exemplo, turmas muito 

cheias, espaço físico reduzido e o mal-estar de Ana por não conseguir dedicar-se aos alunos que 

precisam de atendimento especial. As suas expressões sugerem a contradição subjetiva de 

querer exercer o seu ofício e não conseguir fazê-lo. Isto gera nela a sensação de inaptidão 

profissional, mesmo tendo conhecimento de que essas situações são experienciadas por outros 

professores e de que podem refletir um fenômeno social. Nota-se correlação entre instrumentos 

diferentes desta pesquisa no que se refere à expressão não verbal da participante. Durante essas 

conversações, pude observar fadiga na voz de Ana, expressão facial e corporal constritas e 

necessidade de pausas alongadas. 

Ela menciona o ano letivo anterior ao ano de 2024, quando  se sentiu não somente 

frustrada, mas inapta a lidar com discentes adolescentes devido à falta de envolvimento e 

participação deles em aula nessa escola. Novamente, emergem, das expressões da participante, 

contradições humanas representadas por comportamentos de apatia ou de afronta por parte de 

estudantes. Neste ponto, cabe relembrar que os sentidos subjetivos humanos podem ser 

produzidos e expressos de modo inconsciente pela pessoa, segundo a base teórica central desta 

tese (González Rey, 2017). Aproveito para recapitular que os sentidos subjetivos de uma pessoa 

nem sempre são congruentes com sua intencionalidade e sua consciência ao se expressar. 

Múltiplos sentidos subjetivos estão além de representações conscientes do indivíduo, nem 

sempre são apreensíveis e transformados em palavras. Eles “nos permitem levantar conjecturas 

sobre a multiplicidade de processos que se configuram subjetivamente nos estados dominantes 

que caracterizam uma experiência vivida” (González Rey; Mitjáns Martínez, 2017b, p. 51). Ou 

seja, a rede de sentidos subjetivos que configuram o processo de ensino da LI não está 

imprescindivelmente subordinada à racionalidade individual e social da participante, mas se 

caracteriza por suas expressões diretas e/ou indiretas, conscientes e/ou inconscientes. 

A ótica sobre a qual Ana se sente inábil e incapacitada no seu ofício dentro da escola 

contexto é inversamente enriquecida por suas experiências em outros contextos sócio, cultural 

e historicamente marcados por sentidos subjetivos relacionados ao sentir-se capacitada, 
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habilitada e apta a exercer o seu papel docente e de tê-lo feito com sucesso e satisfação, 

conforme já apontado no Eixo I deste capítulo. À luz da Teoria da Subjetividade, isso 

exemplifica que experiências passadas e presentes nas diversas circunstâncias sociais são 

integradas pela pessoa em um sistema subjetivo. De acordo com González Rey, a subjetividade 

é uma “expressão ontológica de um fenômeno especificamente humano, social, individual, nas 

condições da cultura, que se desprende do psiquismo” (2017, p. 207). Essa ótica é respaldada 

pelo conceito teórico de que a subjetividade é um sistema simbólico-emocional orientado à 

criação de uma realidade peculiarmente humana (González Rey; Mitijánz Martínez, 2017b). 

Assim, a produção subjetiva de esgotamento da participante torna-se  implícita quando ela 

indica  que as turmas numerosas  são problemáticas e lhe geram desgaste. Ainda que realize  

uma elaboração reflexiva ao reconhecer que ela não é a única a vivenciar  “um misto de 

frustração e sensação de inaptidão” (Ana, Grupo 13) diante  desse fenômeno social de 

adolescentes apáticos ou agressivos em  sala de aula, tal compreensão é reiterada pelos trechos 

apresentados a seguir. 

GRUPO 14 DE EXCERTOS 

 

Sinto que tinha mais energia e entusiasmo. Tenho tido altos e baixos com relação a 

minha saúde. O que tem limitado minha dedicação ao trabalho. (Ana, Mapa 

emocional: diagrama)  

 

- O que mais tem te afligido? (pesquisadora)  

 

Quase morri de calor nesta semana. (...) A temperatura alta da sala é outro problema 

de infraestrutura. (..) A acústica da sala de aula é horrível. (...) Tenho que usar muito 

a voz para dar conta de alcançar os alunos. (...) Não tenho tanto gás como antes, (...) 

quando era mais jovem. (Ana, em conversações) 

 

– Quais alternativas você visualiza para essas condições de ensino de inglês? 

(pesquisadora)  

 

É a escola cumprir a sua parte. Oferecer estrutura física para cumprirmos nosso 

trabalho. Não delegar ao professor o que é da administração, porque isso sobrecarrega 

o professor. (Ana, em conversações) 

 

- Diante do que você tem experienciado, como você tem se sentido ultimamente? 

(pesquisadora)  

 

Tenho tido queda de concentração, atenção deficiente, dificuldade em focar. (...) Levo 

mais tempo para fazer as coisas e me perco no que estou fazendo. (...) Isso está me 

incomodando (...) e é recorrente. (...) Tenho dificuldade de colocar os pensamentos 

em palavras e de organizar as ideias. (...) Estou dispersa. (Ana, em conversações) 

 

Ana relata instabilidade na sua saúde e o impacto disso no seu desempenho laboral. Nas 

palavras dela, “sinto que tinha mais energia e entusiasmo; não tenho tanto gás como antes; tenho 

tido queda de concentração; levo mais tempo para fazer as coisas e me perco no que estou 

fazendo” (Ana, Grupo 14 de excertos). Essas informações se articulam com uma pesquisa 
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desenvolvida por Magalhães et al. (2023), cujos resultados apontaram fatores estressores 

desencadeadores de baixo desempenho docente como, por exemplo, adoecimento. Durante as 

conversações do Grupo 14 de excertos, observei  que a respiração da participante se mostrava  

difícil e opressiva, acompanhada  de ombros pesados e curvados, aparência pálida, olheiras e 

fadiga na voz, denotando exaustão e desesperança.  

Os relatos da participante incluem problemas de infraestrutura, como calor extremo e 

acústica inadequada  na sala de aula, o que demanda elevado esforço vocal da docente no 

desenvolvimento de suas atividades. Em diversos momentos da pesquisa, Ana já havia 

comentado que o ar-condicionado da sala de aula não estava funcionando e que suas solicitações 

à gestão escolar, quanto a isso, foram infrutíferas. Diante das condições laborais vivenciadas, 

Ana subjetiva que a alternativa é a escola cumprir a sua parte e lhe oferecer condições para 

trabalhar. Nesse sentido,  produz sentidos subjetivos de que a ausência de atuação da gestão 

escolar implica sua sobrecarga profissional. Os trechos do Grupo 14 de excertos possibilitam  

interpretar que há um processo de adoecimento da participante nesse ambiente escolar, o que  

pode estar relacionado com a possível negligência institucional, cujo foco não parece incluir 

uma política de cuidado com a qualidade de vida de seus trabalhadores com, por exemplo, a 

oferta de apoio e a realização de estudos sobre a saúde de docentes.  

Com base no exposto, nas produções subjetivas de Ana e nos indicadores (4) de elevada 

exigência psicológica e (5) de estresse no convívio dentro da sala de aula, mencionados neste 

Eixo II, é possível confirmar a hipótese (B) de que as condições de ensino de LI podem 

constituir fatores associados  ao adoecimento da participante (grifos meus). Esta hipótese é 

ratificada pelas expressões de Ana em: “tenho tido altos e baixos com relação à minha saúde; 

quase morri de calor nesta semana; tenho tido queda de concentração, atenção deficiente, 

dificuldade em focar” (Ana, Grupo 14 de excertos). Adiciona-se a estas, expressões como: “isso 

sobrecarrega o professor; isso está me incomodando e é recorrente. Tenho dificuldade de 

colocar os pensamentos em palavras e de organizar as ideias. Estou dispersa” (Ana, Grupo 14 

de excertos). Ademais há outras expressões, como por exemplo, “as turmas grandes têm me 

desgastado” (Grupo 13 de excertos), entre outros. Paralelamente a isso, esta hipótese (B) é 

ratificada pelo indicador (3) de exaustão associada ao ofício docente e pela hipótese (A) de 

que a participante sente mal-estar no processo de ensino de inglês na escola contexto (grifos 

meus). 

A sensação de diminuição da capacidade mental e física da participante sugere a 

necessidade de maior tempo para a execução de atividades na docência e a elevação brusca da 

sua pressão arterial simboliza possível adoecimento em relação à sua condição de saúde. Essa 
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ótica relaciona-se à problematização proposta neste trabalho de que o processo de ensino de 

inglês tende a ser centrado no cognitivo, racional e lógico, desconsiderando-se subjetividades 

individuais e subjetividades sociais inerentes ao ser humano e seus espaços sociais (González 

Rey, 1997, 2004, 2005a, 2005b, 2017, 2019). Assim, o processo de ensino de inglês precisa ser 

considerado como um fenômeno humano, cujos estudos sistêmicos e éticos acerca da 

subjetividade docente podem auxiliar na construção de compreensões aprofundadas para 

caminhos criativos aos desafios enfrentados em sala de aula de LI nessa e em outras escolas 

com problemas semelhantes.  

Frente ao exposto, pode-se observar que a diferença entre o Eixo II e o Eixo I deste 

capítulo está na temática, embora ambos tenham semelhanças entre si no que diz respeito a 

nuances do processo subjetivo de ensino de inglês no EMTI. Os indicadores e as hipóteses de 

ambos os eixos têm relação entre si e se integram ao objeto de estudo. Enquanto o Eixo I tratou 

da produção subjetiva da participante em associação com o desatendimento escolar a 

especificidades do ensino de inglês, o cerne do Eixo II deteve-se nas expressões de Ana no que 

diz respeito ao convívio social com estudantes adolescentes na sala de aula de LI. Relembro 

que os eixos deste capítulo consistem de experiências vivenciadas por Ana de maneira 

dinâmica, recursiva e complementar, os quais expressam uma rede de sentidos subjetivos. Essa 

rede pode configurar uma dimensão do processo subjetivo de ensino de língua inglesa neste 

estudo, que é um fluxo contínuo e, portanto, não se encerra ou se finaliza nesta pesquisa. 

Sob esse ângulo, retomo que a expressão da subjetividade humana está na maneira como 

cada pessoa significa suas vivências, no modo como sente e vive a vida. Daí o caráter singular 

da subjetividade. Nesse sentido, o psiquismo humano precisa ser compreendido dentro do 

tecido social, das relações, da cultura e da história. Essa ótica interpretativa, portanto, qualifica 

a hipótese (B) elaborada com base na produção subjetiva da participante que expressa, por 

exemplo, exigência de cunho psicológico elevada e estresse no convívio com estudantes 

adolescentes na sala de aula, o que tem relação com as condições de trabalho que, por sua vez, 

podem afetar negativamente o estado de saúde da participante (grifos meus). 

Portanto, este texto apresentou  minha construção interpretativa acerca das produções 

subjetivas da participante no que diz respeito à sala de aula de inglês com foco no convívio 

social com estudantes adolescentes. Caracterizado pela agressividade, desrespeito, 

discriminação e hostilidade de discentes sem mediação de conflitos por parte da gestão escolar. 

Este Eixo II, então, ensejou compreender como Ana subjetiva a alta demanda psicológica de 

discentes como estresse na docência da língua-alvo na escola contexto. Nesse sentido, o estudo 

de aspectos relativos ao ambiente social da escola tornou-se relevante com vistas a melhor 
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compreensão dos Eixos I e II e, por conseguinte, do objeto de estudo. Por fim, o próximo eixo 

apresenta alguns elementos do ambiente social escolar trazidos à tona pela participante. 

 

6.1.3 Eixo III: O professor cai de paraquedas53 

 

O Eixo III é o último dos três eixos deste capítulo e visa desenvolver uma construção 

interpretativa alicerçada em conjuntos de expressões da participante a respeito de aspectos 

relativos ao ambiente social da escola. Assim, busco analisar como a participante vivencia e 

expressa sentidos subjetivos acerca do ambiente social escolar, sob a premissa teórica de que a 

subjetividade individual e a subjetividade social são interdependentes (Mitjáns Martinez; 

González Rey, 2017a). A hipótese (C) que emergiu desse tema é de invisibilização da docente 

no ambiente escolar, cuja consistência apoia-se em três indicadores a serem mencionados ao 

longo do texto (grifos meus). Tais indicadores e hipóteses são discriminados na Tabela 4 a 

seguir: 

 

Tabela 4 - Indicadores e hipóteses do Eixo III 

 
EIXO III 

indicador 6 Ambiente social escolar negligente. 

  

indicador 7 Ambiente social escolar precário, com sobrecarga laboral. 

  

indicador 8 Normalização do silenciamento docente. 

 

  

Hipótese C Invisibilização da docente no ambiente social escolar. 

 

Fonte: elaborado pela autora 

 

Vejamos, então, o relato de Ana ao ingressar no ambiente social da escola contexto há 

aproximadamente 6 anos, conforme os trechos abaixo, oriundos do diário de pesquisa. 

GRUPO 15 DE EXCERTOS 

 

- Como foi o seu início docente nessa instituição da EPCT? (pesquisadora) 

 

O professor cai de paraquedas. (...) Quando cheguei, não tinha acesso às informações. 

(...) Não havia pessoas ou um grupo ou uma cartilha para me introduzir ao contexto 

de trabalho, aos regulamentos, aos processos administrativos, (...) ao que é serviço 

público numa instituição federal. (Ana, em interações conversacionais) 

 

Na época do concurso público, (...) nunca tinha ouvido falar de ensino médio técnico 

antes. (...) Li tudo54 sobre esse assunto e pouco compreendi. (Ana, em interações 

 
53 Ana, Grupo 17 e de excertos. 
54 A participante se refere às legislações e documentos exigidos pelo concurso público, além de informações na 
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conversacionais) 

 

- Você pode compartilhar um pouco mais das suas experiências nesse início? 

(pesquisadora)  

 

Passei um ano em pânico quando cheguei. (...) Não sabia o que fazer e como fazer. 

(...) Foi frustrante. (...) Foi uma decepção. (Ana, em interações conversacionais) 

 

- O que mais você sentiu e experienciou durante seu primeiro ano de trabalho docente 

nessa escola? (pesquisadora)  

 

(...) Senti necessidade de acolhimento. (...) Não houve. (Ana, em interações 

conversacionais) 

 

Falta rede de apoio na escola para professores e entre professores. (...) Falta um setor 

para isso. (...) Falta um setor que cuida da escola como instituição de educação básica, 

do espaço físico, do social e relacional. (Ana, em interações conversacionais)  

 

A representação simbólico-emocional de Ana ao ingressar na escola contexto aproxima-

se da ideia  de uma queda súbita em um terreno desconhecido, metáfora cuja expressão intitula 

este Eixo III. Contextualiza-se que a participante desconhecia o funcionamento do trabalho 

docente nessa escola da EPCT e não tinha atuado nesse panorama educacional antes. A 

produção subjetiva da participante é de sobressalto e de estranheza ao dar início ao seu trabalho 

docente nesse cenário. Ela produz sentidos subjetivos de apreensão e insegurança laboral por 

não ter conseguido obter informações, coordenadas, orientações e apoio para atuar nesse novo 

contexto escolar. Nessa perspectiva, as expressões de Ana no Grupo 15 de excertos são 

constituídas de sentidos subjetivos referentes à sua necessidade de um período de adaptação ao 

contexto laboral, uma vez que este tipo de trabalho lhe era inédito. 

As expressões não verbais de Ana na primeira parte das conversações do Grupo 15 de 

excertos foram condizentes com surpresa e incredulidade, o que foi indicado por sobrancelhas 

levantadas, olhos levemente arregalados, boca aberta e tensão corporal. Suas expressões não 

verbais coadunam com as verbais e são associadas a produções subjetivas de desespero ao 

relatar que passou um ano em pânico, sem saber o que e como fazer o trabalho na escola 

contexto. Interpreto que a participante produz sentidos subjetivos relativos a um longo período 

de intranquilidade laboral (por aproximadamente 12 meses), o que pode ter contribuído para 

um processo  de desestabilização emocional da docente. 

Os relatos de Ana indicam  experiências de abandono institucional após ser contratada 

formalmente. A sua produção simbólico-emocional é de frustração em relação à inexistência de 

rede de apoio entre os colegas professores e da instituição para com professores(as) recém-

admitidos. Cabe mencionar que observei, durante os três ou quatro últimos trechos do Grupo 

 
    internet. 
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15 de excertos, comunicação não verbal de desapontamento na sua expressão facial e corporal,  

exemplificado por suspiros pesados emitidos por Ana, sobrancelhas franzidas, olhar intenso, 

lábios pressionados, tensão na região toráxica e mãos inquietas. As produções subjetivas da 

participante são de decepção com a inexistência de acolhimento profissional, o que sugere 

possível mal-estar e prejuízo à sua qualidade de vida no trabalho. Assim, observa-se que a 

participante constrói subjetividades correlacionadas à segurança, sendo esta  uma das 

necessidades básicas humanas, abordada por Maslow (1954). De acordo com o autor, a 

segurança é fundamental para a tranquilidade e a integridade humana, o que propicia a sensação 

de proteção e de amparo ao ser humano. Em uma linguagem mais atual, a segurança poderia 

ser considerada em quatro âmbitos tais como no ambiente de trabalho, público, privado e digital. 

Sob essa concepção, as produções subjetivas da participante possibilitaram a criação do 

indicador (6) de desamparo ou negligência institucional à professora participante na sua 

contratação (grifos meus). Isto pode ser comprovado pelos sentidos subjetivos encontrados nas 

expressões de Ana no Grupo 15 de excertos, bem como pelos sentimentos de incerteza e de 

abandono vivenciados por um período relativamente longo (1 ano). Desse modo, o processo 

subjetivo de ensino de inglês pode ser qualificado pelas vivências subjetivadas por Ana que 

integram a sua experiência de não ter sido amparada com informações e orientações necessárias, 

após ser contratada pela instituição da EPCT. Pondero, nesse cenário, que a participante pode 

ter passado por sofrimento subjetivo no primeiro ano de trabalho e recordo que o conceito de 

sofrimento subjetivo, adotado nesta tese, se refere à configuração subjetiva predominante de 

mal-estar para a pessoa (Goulart, 2024).  

A minha interpretação é de que a teia de sentidos produzidos por Ana neste capítulo se 

associa à objetificação do trabalho docente, como se ele fosse uma peça fabricada sob medida 

para se encaixar a uma determinada engrenagem de um sistema  em funcionamento. Isto 

corresponde à ótica positivista de que o trabalho docente é exclusivamente objetivo e racional. 

É sob essa perspectiva que a fragmentação da docência, das responsabilidades e dos problemas 

educacionais pode se consolidar, reduzindo o ofício docente a uma etapa meramente de um 

sistema produtivo-industrial. Essa lógica é compatível com a possível prática institucional 

negacionista das subjetividades individuais e sociais que configuram o espaço escolar. 

Essa prática pode invisibilizar a humanidade intrínseca à escola e às suas respectivas 

relações sociais. Na minha interpretação, a produção subjetiva da participante apresentada até 

este momento deste capítulo mostra-se coerente com o ambiente social escolar que desfavorece 

o exercício  docente, os processos e os fluxos educacionais, bem como a qualidade de vida no 

trabalho. Nesse sentido, os três eixos deste capítulo integram aspectos significativos do 
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processo subjetivo de ensino da língua inglesa experienciado pela participante no EMTI de uma 

escola da EPCT, possibilitando aprofundar na compreensão do objeto de estudo desta pesquisa.  

Diante do exposto, sugiro uma reflexão sobre cursos de licenciatura em Letras ofertados 

no Brasil que, por sua vez, não preparam estudantes  para atuarem como docentes no contexto 

da EPCT (Souza e Medeiros Neta, 2021). O que é contraditório à Lei nº 11.892, de 29 de 

dezembro de 2008, que instituiu a rede federal de Educação Profissional, Científica e 

Tecnológica brasileira e implantou Institutos Federais (IFs) em quase todos os estados do país. 

Talvez, discussões e debates sejam necessários sobre esse tema em cursos de Letras, além da 

oferta de curadoria com conhecimentos sobre os diversos contextos possíveis para a atuação de 

professores(as) de LI em formação pelo país. Isto significa apresentar os diferentes sistemas de 

ensino existentes no Brasil, suas semelhanças e distinções, tendo em conta as redes municipais, 

estaduais, distritais, federais e privadas, as quais  são obrigadas a oferecerem componentes 

curriculares de ensino-aprendizagem de LI na Educação Básica, conforme dispõe a BNCC 

(2018). 

Abaixo, outros trechos provenientes de conversações (anotadas no diário de pesquisa) 

reforçam o indicador (6) de que a participante subjetiva o ambiente social escolar como 

negligente (grifos meus). 

GRUPO 16 DE EXCERTOS 

 

Há necessidade de momentos de acolhimento do professor que chega, com apoio de 

colegas. (...) Quando cheguei, não tive apoio, nem de uma professora de inglês. (...). 

(Ana, em interações conversacionais) 

 

Errei muito no começo porque não tinha conhecimento sobre como a escola 

funcionava. (...) Tive que me virar sozinha. (Ana, em interações conversacionais) 

 

É preciso oferecer uma cartilha esclarecedora até para professores substitutos que 

chegam perdidos na instituição. (...) Sempre busco acolher e ajudar professores que 

chegam pela primeira vez na escola, até que se sintam bem. (Ana, em interações 

conversacionais) 

 

Conforme estes trechos, a participante subjetiva sua experiência com descontentamento 

em função de ter cometido erros por desconhecimento no referido período de um ano. Isso 

sinaliza que Ana passou por situações laborais que lhe eram desconfortáveis, reforçando o 

indicador (6) de negligência escolar (grifos meus). Veremos que as comunicações não verbais 

e verbais da participante se corroboram mutuamente, uma vez que sua expressão facial denotava  

desaprovação em relação ao ocorrido. Tal manifestação foi percebida por meio da elevação 

unilateral do canto da boca, do franzimento do nariz, da inclinação da cabeça para um dos lados 

e do desvio do contato visual, além de pausas interpretadas como momentos de respiro para 
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retomar o contato com suas emoções. Ambos os tipos de comunicação evidenciam que Ana 

preferia não ter cometido erros por falta de orientação institucional. 

Em compensação, o mal-estar sentido pela participante nessas circunstâncias a 

mobilizou para assumir o papel de sujeito com vistas a criar alternativas ao abandono 

institucional com relação a novos profissionais docentes contratados. Ela decidiu agir de 

maneira subversiva ao padrão institucional estabelecido e, por iniciativa própria, procurou 

acolher e auxiliar professores(as) recém-chegados à escola até que eles se adaptassem. Ação 

relatada por Ana em diversos momentos da pesquisa, como uma necessidade solidária em 

acolher e em ajudar. Ela teve essa iniciativa após alguns anos de atuação na escola, período em 

que  passou a conhecer os processos escolares e a sentir-se apta para desenvolvê-la. Tendo essa 

conjuntura em mente, interpreto que Ana transformou suas experiências em novos sentidos 

subjetivos, os quais  geraram alguma mudança na realidade social escolar, contribuindo para 

que outros colegas não se sentissem negligenciados como ela se sentiu.  

Em outras palavras, Ana demonstrou tomar decisões, assumir posicionamentos e 

compromissos, considerados fontes de sentidos subjetivos que abriram novos processos de 

subjetivação na sua experiência como sujeito (González Rey; Mítjans Martínez, 2017b). Ela 

criou novos caminhos que se tornaram sociais no que se refere ao acompanhamento e ao 

acolhimento de professores recém-admitidos na escola contexto. Vale destacar que, para a 

Teoria da Subjetividade, ambos os papéis de agente e sujeito são condições subjetivas que 

emergem em situações específicas em que  há provocação, desconforto, necessidades, 

produções intelectuais, posicionamentos e tomada de decisões. No caso específico do papel de 

sujeito, há ações concretas e criação de caminhos alternativos que se tornam sociais. 

Esta é uma exemplificação do conceito de sujeito gonzaleano que vem à tona na ação e 

pode alterar configurações subjetivas individuais e repercutir em configurações subjetivas 

sociais, descortinando novos caminhos àqueles dominantes (Souza e Torres, 2019). Sem o 

envolvimento institucional nas suas ações, a participante atuou no acolhimento e apoio a quem 

chegava pela primeira vez nesse ambiente, inclusive aos professores substitutos “que chegam 

perdidos” (Ana, Grupo 16 de excertos). Interpreto que Ana produziu novas subjetivações e 

ações que possibilitaram a articulação entre  o individual e o social, com vistas à  construção de 

um espaço escolar no qual acolhimento, apoio, suporte e auxílio entre professores(as) possam  

ser desenvolvidos.  

O indicador (6) de negligência escolar com relação à adaptação laboral da participante 

é reiterado nos trechos a seguir (grifos meus) ao envolver outros elementos considerados 

importantes para Ana. 
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GRUPO 17 DE EXCERTOS 

 

A minha sensação foi negativa ao entrar nessa instituição. (...) Ela não parece ser 

escola de educação básica. (...) Falta coisas de escola, tudo o que é de escola. (...) 

Faltam murais pelo campus! (Ana, em conversações) 

(...) A direção não é atuante. A gestão escolar é péssima. (...) Falta unidade e 

continuidade. (Ana, em conversações) 

 

Tudo é feito por comissão. (...) Perde-se a união do grupo escolar. (...) Não há unidade 

entre os professores. (Ana, em conversações) 
 

(...) Tem cara de mini universidade. (...) O prédio é livre, amplo e entra quem quer. 

Não têm controle de quem entra e sai. (...) Os alunos ficam muito livres. (...) Aqui, o 

aluno da educação básica tem autonomia sem a ter desenvolvido. (...) A liberdade 

plena a estudantes é para a universidade. (...) Os adolescentes ficam largados. (...) 

Adolescentes precisam de regras! (Ana, em conversações) 

 

(...) Os estudantes não têm acompanhamento, como acontece em outras escolas. (...) 

Não tem uma equipe pedagógica especializada. (...) Tem um grupo insuficiente de 

técnicos para fazer esse papel. (Ana, em conversações)  

 

Ana produz sentidos subjetivos de que a instituição não é negligente somente com a 

docente, mas com discentes. Um exemplo dessa questão  diz respeito ao acesso irrestrito ao 

espaço físico escolar, mesmo diante da necessidade de garantir  a proteção de menores de idade. 

A participante subjetiva com sensação negativa o fato de a escola não se parecer com uma 

instituição de Educação Básica. As produções subjetivas dela é de que a omissão aparece em 

diferentes âmbitos da vida escolar. Uma exemplificação é de os adolescentes ficarem largados 

e não terem acompanhamento como acontece em outras escolas. Ana relata que estudantes 

adolescentes possuem  liberdade excessiva nesse contexto escolar, uma vez que exercem certa  

autonomia sem que esta tenha sido  desenvolvida gradualmente sob a assistência de pessoas 

adultas. Para ela, a liberdade precisa ser conquistada pelos estudantes adolescentes, com 

responsabilidade. Interpreto que a participante sugere que limites são necessários, assim como 

o incentivo ao desenvolvimento paulatino da autonomia deles com auxílio de tutores.  

As produções subjetivas da participante são de que estudantes  da Educação Básica 

precisam ser tratados de maneira diferente daqueles que estão na universidade, pois carecem de 

regras, assistência e presença adulta. Nesse contexto, o indicador (6) da negligência 

institucional é subjetivamente desdobrado para o corpo discente, principalmente, quando Ana 

qualifica a gestão escolar como incompetente. Ela revela, como exemplo, a descontinuidade de 

ações por parte de gestores, desincentivo à unidade entre professores(as), a comunicação 

ineficaz, entre outros. As expressões não verbais da participante se integram às verbais durante 

as conversações do Grupo 17 de excertos, quando observei  sinalização de discordância dela 

com a situação relatada, o que  pôde ser observado por braços cruzados, balanço de cabeça 
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negativamente, desvio do olhar, sinais de tensão e desconforto, bem como momentos de silêncio 

entre as comunicações. Nesse cenário, Ana traz à tona limitações ligadas à quantidade reduzida 

de servidores no espaço escolar para auxiliarem na melhor condução dessa escola de Educação 

Básica. 

Em outro conjunto de informações, oriundas do diário de pesquisa, Ana expressa como 

experiencia a docência nesse ambiente social escolar. 

GRUPO 18 DE EXCERTOS  

 

Aqui, o docente faz muitas outras atividades para além daquelas relacionadas ao 

ensino. (...) As tarefas administrativas são um exemplo. (...) Essa é uma característica 

da EPCT (Ana, em conversações). 

 

A minha função não é ser somente docente. (...) O meu trabalho extrapola a sala de 

aula, o ensino e a aprendizagem de inglês. (...) Tenho que lidar com muitas outras 

coisas. (Ana, em conversações) 

 

Aqui, quem trabalha bem é punido com mais trabalho. Te sobrecarregam com outras 

funções que não são da docência. Há ausência de diálogo. Há arbitrariedade e abuso 

de poder. Isso é disruptive.55 (Ana, em conversações) 

 

O pior é que não podemos contabilizar essas atividades na nossa carga horária semanal 

(Ana, em conversações).  

 

– Gostaria de entender melhor como isso ocorre. É possível exemplificar? 

(pesquisadora). 

 

Há exigências sobre o professor sem contabilização de carga horária efetivamente 

trabalhada como, por exemplo, lançamento de informações em sistemas 

institucionais, elaboração de projetos e submissão deles para aprovação ou não, leitura 

e resposta a e-mails, uso institucional costumeiro do aplicativo WhatsApp para tratar 

de questões de trabalho com colegas e com estudantes fora do horário de trabalho. 

Isso é normal. (Ana, em conversações).  

 

– Isso não é contabilizado na sua carga horária semanal de trabalho? (pesquisadora) 

 

Não. A gestão não nos deixa colocar as horas efetivamente trabalhadas nos nossos 

planos e relatórios de trabalho. (...) Talvez por que a escola teria que pagar hora extra 

aos docentes? (...) Se normatizou a exploração laboral (Ana, em conversações). 

 

Os sentidos subjetivos produzidos pela participante relacionam-se à sua função na 

escola, que ultrapassa a atuação exclusivamente  docente, já que  seu trabalho extrapola a sala 

de aula e vai além dos processos de ensino e  aprendizagem da língua inglesa. Ana subjetiva 

como abusivo o fato de ela ter que exercer outras funções para além da docência de LI na escola. 

Ela produz sentidos subjetivos de que há atividades que podem ser exemplos de desvio de 

função e que isso é característico da EPCT. 

As expressões no Grupo 18 de excertos têm como ponto em comum o excesso de 

 
55 Minha tradução literal de disruptive é de algo que seja perturbador e disruptivo.  
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trabalho destinado à docente. Ela relata que atividades de trabalho efetivadas não podem ser 

institucionalmente formalizadas como tal, sobrecarregando-a. Ela oferece exemplos concretos 

de atividades que são executadas fora do horário de trabalho, tais como: informações lançadas 

nos sistemas institucionais, projetos elaborados para aprovação (ou não), leitura e resposta 

constante de e-mails institucionais, uso escolar costumeiro do aplicativo WhatsApp fora do 

horário de trabalho. A participante subjetiva essas práticas como naturalização da exploração 

laboral, sobrecarga e abuso de poder. Ela complementa que isso é normal nesta escola, 

indicando produções subjetivas de normalização da sobrecarga laboral docente nesse cenário. 

As inconsistências nas condições de trabalho relatadas pela participante são condizentes 

com atividades extras, sem a permissão institucional para a docente computá-las ou registrá-las 

formalmente como carga horária trabalhada. Interpreto isso como opressão e silenciamento da 

docente, bem como subtração do seu tempo pessoal de descanso e de lazer. A rede de sentidos 

subjetivos produzidos pela participante é compatível com ambientes laborais hierarquizados e 

não dialógicos, cujo desdobramento pode ocasionar o excesso de trabalho docente. 

Durante as conversações do Grupo 18 de excertos, observei a expressão não verbal de 

perturbação na postura retraída da participante, com ombros tensos, tronco inclinado para 

frente, tensão facial, olhos inclinados para baixo e respiração pesada. Tal manifestação 

corrobora a comunicação verbal de Ana ao expressar  sentir-se penalizada com o aumento de  

trabalho decorrente de ser reconhecida como uma boa profissional, sem  a possibilidade de  

registrar a carga horária efetivamente trabalhada. Essas informações e a construção 

interpretativa permitiram a criação do indicador (7) de produções subjetivas de Ana no que se 

refere  à sobrecarga de trabalho e à precariedade laboral (grifos meus). Isto pode ser constatado 

em expressões como: “a gestão não nos deixa colocar as horas efetivamente trabalhadas nos 

nossos planos e relatórios de trabalho”, “tenho que lidar com muitas outras coisas”, “Te 

sobrecarregam com outras funções que não são da docência”, “há arbitrariedade e abuso de 

poder” (Ana, Grupo 18 de excertos). 

Esse modus operandi é subjetivado por Ana como disruptivo, podendo ser associado à 

quebra, interrupção, fragmentação do trabalho docente e à supressão da expressão subjetiva 

humana no ambiente social escolar. Nesse caso, a docência apresenta-se exclusivamente de 

modo objetivo, operacional, racional e cognitivo, na qual  há pouco espaço para a expressão de 

subjetividades intrínsecas ao indivíduo. Nessa conjuntura, foi possível elaborar a hipótese (C) 

de que Ana subjetiva o ambiente social escolar como espaço de invisibilização de si (grifos 

meus). A consistência dessa hipótese pode ser observada nos indicadores (6) e (7) que, 

respectivamente, apontam o ambiente escolar como negligente, além de precário e com 



132 
 

sobrecarga laboral (grifos meus). Essas produções subjetivas de omissão escolar corroboram o 

sentido subjetivo de invisibilização da docente, reforçando que as subjetividades individuais da 

participante se inter-relacionam com as subjetividades sociais nesse ambiente escolar. Ou seja, 

elas se retroalimentam e constituem o processo subjetivo de ensino da LI vivenciado por Ana. 

A hipótese (C) de que Ana subjetiva o ambiente social escolar como espaço de 

invisibilização converge com pontos de vista apresentados pelas autoras Bernardes Bender; 

Silva (2019) e Souza; Medeiros Neta (2021) acerca da EPCT (grifos meus). Relembro que para 

essas autoras, algumas das características desafiadoras da Educação Profissional Científica e 

Tecnológica correlacionam-se à acelerada expansão dos campi e de suas demandas, à 

pluralidade e à verticalização de cursos em diferentes níveis, a cortes orçamentários 

governamentais impostos à EPCT ao longo dos anos, exigindo mais tempo e energia de 

docentes para atenderem a diferentes demandas laborais. A hipótese (C) elaborada com base 

nos dois indicadores mencionados, coaduna também com estudos apresentados no terceiro 

capítulo deste trabalho que, por sua vez, revelam como o governo e a sociedade brasileira têm 

tratado professoras(es) neste país (Varkey Foundation, 2018; Assunção; Abreu, 2019; 

Magalhães et al., 2023; Fanizzi; Carvalho, 2024). Uma exemplificação disso refere-se ao maior 

índice de pressão laboral e à carga horária mais extensa sobre docentes concursados da rede 

pública federal, os quais  apresentam esgotamento profissional em atividades condizentes com 

lógicas de produção em  larga escala. Os trechos a seguir, oriundos de distintos instrumentos 

de pesquisa, ratificam essa perspectiva no que diz respeito ao ambiente social escolar. 

GRUPO 19 DE EXCERTOS 

 

A gestão atual tem o perfil de dividir e não de unir grupos. A direção busca ter gerência 

sobre todos os colegiados, influenciando decisões para que atendam ao interesse 

pessoal da própria gestão e não da instituição. (Ana, Complemento de frases e/ ou 

tópicos)  

 

– Gostaria de saber mais sobre o último instrumento de pesquisa complementar de 

frases e/ou tópicos sobre a gestão escolar em que ela é compreendida por você como 

hierarquizada e controladora. A gestão não é democraticamente eleita pelos 

servidores? (pesquisadora)  

 

Mais ou menos. Parece com a política. Somente essa pessoa se candidatou para 2 

mandatos seguidos. Não houve outra opção. A votação nessa pessoa foi mínima. Eu 

não votei nela. (Ana, em conversações) 

 

O gestor não te deixa participar da gestão escolar. Há rigidez administrativa. (...) É 

preciso flexibilidade para cada situação, cada caso. (Ana, em conversações) 

 

Um exemplo disso é que os professores são demandados a terem horas de atendimento 

presencial aos alunos, mas não há sala física na escola para isso. Também não é aceito 

fazer esse trabalho online. (Ana, em conversações) 

 

Sinto-me desmotivada quando a gestão promove a divisão de grupos e picuinha. Não 
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assume seus erros e não valoriza ações que trazem crescimento para a escola. (...) A 

mentalidade de alguns é de meritocracia. (Ana, nos complementos de tópicos e/ou 

frases) 

 

Há opressão e autocracia por parte da gestão. O que pode levar ao adoecimento 

mental, emocional e físico do professor com a sensação de injustiça aos seus direitos. 

Como se você tivesse somente deveres. (Ana, em conversações) 

 

As produções subjetivas da participante são de desmotivação e injustiça no ambiente 

social escolar no que diz respeito ao modelo de gestão que não promove convergências e união 

nesse contexto. Ana subjetiva que a administração escolar deveria favorecer um ambiente 

escolar com a promoção de relações horizontais, colaborativas e dialógicas com decisões 

coletivas. Ao invés disso, ela sente que a gestão escolar opera pelo viés contrário.  

No Grupo 19 de excertos, a participante parece assumir o papel de agente ao discordar 

e criticar o modelo de gestão escolar subjetivado como rígido, opressor e autocrático. Um 

exemplo de incongruência é apontado por Ana no que se refere ao atendimento semanal e 

presencial aos estudantes  que é institucionalmente obrigatório, embora a escola não ofereça 

local físico reservado para que essa atividade seja desenvolvida, mas cobra da professora sem 

lhe dar  condições estruturais apropriadas para executá-la. Nesse sentido, as produções 

subjetivas de Ana são articuladas à insatisfação e ao desconforto docente, ratificados por 

descabimentos administrativos relacionados ao funcionamento escolar. 

Interpreto que a participante vivencia um formato de gestão escolar que pode ser um 

elemento obstrutor, em vez de facilitador, do ambiente social escolar e da qualidade de vida no 

trabalho. Ana chama atenção ao possível “adoecimento mental, emocional e físico do professor 

com a sensação de injustiça aos seus direitos, como se tivesse somente deveres” (Grupo 19 de 

excertos). Os últimos grupos de excertos são indicativos de negligência, precariedade e excesso 

de trabalho com base nas vivências da participante, reiterando a subjetivação da prática de 

invisibilização da docente, do seu trabalho e de suas subjetividades produzidas nesse ambiente. 

Nesse sentido, Ana oferece exemplos práticos nos trechos a seguir. 

GRUPO 20 DE EXCERTOS 

 

Uma questão institucional é o calendário escolar foi feito sem dar respiro aos docentes. 

(...) Um professor disse “me senti espremido” e eu me identifiquei com ele. (...) Tem 

professor que dá aulas no último horário da noite e no primeiro horário da manhã. (...) 

A montagem dos horários de docência não é de acordo com as necessidades de saúde 

e da qualidade de vida. (Ana, em conversações) 

 

Um problema é como a gestão lida com conflitos. (...) A gestão não agrega. (...) É 

corporativista e autocrática. (Ana, em conversações) 

 

Conheço vários casos de desrespeito da gestão contra professoras dedicadas. (   ) O 

discurso é de produtividade. (...) Tratam a gente como máquinas de produção. (Ana, 

em conversações)  
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– Qual é a alternativa que você visualiza para esse tipo de gestão? (pesquisadora)  

 

É a de a gestão querer ouvir a todos e entender os problemas. (...) O desafio é a gestão 

ouvir e considerar as demandas do professor. (Ana, em conversações) 

 

Há desconsideração de ordem material, (...) como o ar-condicionado que não funciona 

às 15h da tarde na sala de aula de LI e funciona plenamente no gabinete da direção e 

em setores administrativos. (...) A sensação é de que vou desmaiar na sala de aula de 

tanto calor. (...). Os alunos ficam prostrados também. (...) Solicitar à chefia que 

conserte o ar-condicionado, não adianta. (Ana, em conversações) 

 

Tem um setor que cuida de alunos com necessidades especiais, com adaptação escolar, 

(...) mas a instituição não atende ao professor, não tem adaptação laboral, (...) não tem 

quem cuide e auxilie o professor. Falta rede de apoio e orientação administrativa. (...) 

O professor erra por ignorância. (Ana, em conversações) 

 

– Quais alternativas são possíveis neste caso? (pesquisadora) 

 

Já trabalhei em uma escola que tinha um professor mentor que acolhia um outro 

professor. Ele era meio que responsável por te orientar e te apoiar. Era maravilhoso. 

(Ana, em conversações) 

 

 

O tema do calor extremo em sala de aula que atingia ambos, docente e discentes, foi 

retomado diversas vezes pela participante durante a pesquisa. Ela também relatou, com 

frequência, as solicitações feitas à direção escolar para o conserto do aparelho de ar-

condicionado, mas sem atendimento. O sofrimento subjetivo de Ana pode ser evidenciado 

quando ela expressa a sensação de desmaio em função do calor durante o exercício do seu 

ofício. Ela também observa que os alunos ficam prostrados nessas condições. As produções 

subjetivas de Ana são de injustiça, uma vez que os aparelhos de ar-condicionado funcionavam 

plenamente no gabinete da direção e em outros espaços administrativos.  

A minha interpretação é de que as condições de trabalho precárias no quesito material 

tiveram impacto negativo no bem-estar de Ana, em função do ar-condicionado sem 

funcionamento à tarde e em calor intenso. Pude perceber que a participante se encontrava no 

limite das suas condições de saúde, durante essas conversações, tendo que lidar sozinha com 

seu sofrimento e com a omissão escolar. Durante essas conversações do Grupo 20 de excertos, 

as expressões não verbais da participante revelaram olheiras profundas, olhar pesado, palidez, 

falta de energia e semblante adoecido, além de pausas, como momentos necessários para 

descanso. Interpreto que Ana poderia estar à beira de um colapso devido ao seu nível de 

esgotamento durante essas interações conversacionais, o que correlaciona suas comunicações 

verbais e não verbais. 

Contextualizo que as conversações do Grupo 20 de excertos aconteceram durante os 

meses de reposição de aulas em função da greve ocorrida no ano de 2024. A participante produz 
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sentidos subjetivos de compressão com relação à montagem do calendário escolar anual, para 

os dias e horários de aulas pós-greve. Nesse contexto, ela cita um colega que se sentiu 

“espremido” pelo calendário. Interpreto que Ana se sentiu representada subjetivamente pela 

expressão do colega. Nas palavras de Ana, “o calendário escolar foi feito sem dar respiro aos 

docentes, a montagem dos horários de docência não é de acordo com as necessidades de saúde 

e da qualidade de vida” do trabalhador (Ana, Grupo 20 de excertos).  

A organização constrita do calendário escolar e da grade horária docente são 

subjetivadas pela participante como corporativismo administrativo e foco na produtividade. 

Isso sugere que o trabalho docente nesse contexto se assemelha a uma produção fordista que, 

em síntese, foi criada e idealizada por Henry Ford no início do século XX, cujo foco era uma 

linha de montagem com produção automatizada, repetitiva e padronizada com vistas a reduzir 

custos e elevar a produtividade. Os relatos da participante revelam que não eram professores 

repondo aulas da greve, mas máquinas de produção. Nas palavras de Ana, “conheço vários 

casos de desrespeito da gestão contra professoras dedicadas. O discurso é de produtividade. 

Tratam a gente como máquinas de produção” (Grupo 20 de excertos). 

Ana vai além, ao subjetivar que apesar de a instituição não atender a necessidades de 

trabalho, não oferece adaptação laboral aos professores que desta podem necessitar. A 

construção interpretativa e as produções subjetivas até o momento deste capítulo possibilitaram 

a criação do indicador (8) de normalização do silenciamento docente, uma vez que a qualidade 

de vida no trabalho é desconsiderada e as subjetividades produzidas são ignoradas (grifos 

meus). Este último indicador, juntamente com os outros dois indicadores (6) e (7) mencionados 

anteriormente, validam a confirmação da hipótese C de que Ana subjetiva o ambiente social 

escolar como um espaço de invisibilização de si (grifos meus). Isso pode ser observado no 

seguinte grupo de excertos. 

GRUPO 21 DE EXCERTOS 

 

- Tendo em vista suas vivências, as pessoas expressam suas emoções nesse ambiente 

escolar? (Pesquisadora)  

 

Até um determinado ponto. Esse negócio de emoção é complicado. Agora, insistir e 

ser inconveniente tem um limite. O exagero é problemático. (Ana, em conversações) 

 

- Por que é complicado? (Pesquisadora)  

 

Acho que expressar emoções no ambiente profissional depende de como o outro vai 

receber. Uma pessoa pode ver isso como uma importunação ou assédio. Uma pessoa 

que exagera numa vibe legal é melhor aceita. Já a pessoa com carga negativa, deprime 

as pessoas, traz um peso. Há um repúdio. (Ana, em conversações) 

 

- Como as pessoas são tratadas quando expressam emoções na sua escola? 

(Pesquisadora)  
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As pessoas evitam aquela pessoa que expressa suas emoções. (Ana, em conversações) 

 

- Você se permite expressar seus sentimentos na escola? (Pesquisadora)  

 

Percebo que se eu me controlar, eu não me exponho e não crio conflito. Durante 

muitos anos eu consegui me controlar. (Ana, em conversações)  

 

– Houve alguma mudança nesste quesito ao longo do tempo nessa escola? 

(Pesquisadora)  

 

Ainda, acho que tenho que me controlar. Por isso, fico com cara de paisagem em 

várias ocasiões. Não vale a pena que saibam muito sobre mim. (Ana, em 

conversações) 

 

A produção simbólico-emocional da participante é de temor à rejeição, julgamentos e 

conflitos no que concerne à manifestação de seus sentimentos no ambiente social da escola 

contexto. Ela produz sentidos subjetivos de que, quando uma pessoa demonstra suas emoções, 

ela é evitada por outras. Ana subjetiva que a expressão de sentimentos nesse meio é um 

problema. Nessa conjuntura, ela relata utilizar-se do recurso subjetivo de encobrir as suas 

emoções no espaço laboral por meio do autocontrole, com vistas a não se expor e a não gerar 

conflito. Interpreto que inexiste abertura, receptividade e segurança para que a professora 

participante se sinta confortável para vivenciar a sua humanidade integralmente nesse ambiente 

social. Isso é incoerente pelo  fato de as emoções também caracterizarem a vida humana. Em 

uma escola em que  as emoções humanas parecem ser desconsideradas, favorece-se  a adoção 

de uma lógica centrada  na objetividade, na racionalidade, na produção e na entrega de 

resultados, como se a expressão da subjetividade humana constituísse um obstáculo ao 

funcionamento institucional.  

Diante do exposto, interpreto que a participante vivencia o silenciamento das suas 

subjetividades, tendo em mente que expressões simbólico-emocionais podem ser consideradas 

como importunação e assédio. Segundo Ana, para que as emoções sejam manifestadas depende 

de quem as recebe no ambiente laboral e, por isso, é melhor que sejam “numa vibe legal” para 

serem mais facilmente  aceitas socialmente. As produções subjetivas da participante associam-

se a um código social escolar de que a pessoa deve aparentar-se bem até quando ela está se 

sentindo mal e desconfortável, o que condiz com a concepção do trabalho industrial, no qual  

pessoas são meras peças de uma engrenagem. 

Tendo em vista que a escola é um espaço constituído de seres humanos e, portanto, de 

subjetividades individuais e sociais, as produções subjetivas da participante exemplificam a 

problemática que incentivou o desenvolvimento desta pesquisa que, então, relaciona-se à práxis 

da “des-subjetivação” do ofício docente. Este trabalho entende como um obstáculo a tentativa 
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de a escola lidar com docentes, estudantes e processos com foco exclusivo no cognitivo, 

racional, lógico e operacional, desumanizando as relações e o ambiente escolar que é social por 

natureza. Assim, pôde-se evidenciar que a participante produz uma rede de sentidos subjetivos 

associados à contenção, à opressão, ao silenciamento e à invisibilização de si. 

Elucido que essas construções interpretativas e as produções subjetivas de Ana reiteram 

o indicador (8) de normalização do silenciamento docente na escola contexto, ao qual ela 

precisa se enquadrar, bem como a hipótese C de invisibilização (grifos meus). Um exemplo 

concreto disso, é de que ela precisa se controlar e ficar “com cara de paisagem em várias 

ocasiões” (Ana, Grupo 22 de excertos). Essas produções subjetivas de Ana são reiteradas em 

outro momento da pesquisa, conforme trechos a seguir. 

 

GRUPO 22 DE EXCERTOS 

 

Eu me sinto desconfortável. Controlo a expressão das minhas emoções. Eu me 

monitoro porque isso pode ser um problema e porque a situação não vai mudar se eu 

falar. (Ana, em conversações) 

 

- Como você se sente vivenciando isso? (pesquisadora)  

 

O não pertencimento é muito presente para mim. Até onde eu me enquadro? Vem uma 

sensação de agonia. Quando eu me encontro com as pessoas com as quais me 

identifico, me sinto bem no trabalho. Quando isso não acontece, eu me sinto mal. 

Sinto mal no sentido do vazio, da ausência, de estar faltando. (Ana, em conversações) 

 

- Você já pensou em sair dessa escola, pedir exoneração? (pesquisadora)  

 

Não. Tenho contas a pagar. (Ana, em conversações) 

 

Estou com fadiga. Não dá para continuar assim. A minha irritabilidade está num nível 

alto e não gosto disso. Não aguento mais. Já estou nessa escola há 6 anos, o máximo 

que fico é 10 anos. (Ana, em conversações) 

 

Não aguento mais. Vou me aposentar para restabelecer a minha saúde física e mental 

e emocional. Vou fazer outras coisas, me interesso por outras áreas de trabalho. (Ana, 

em conversações) 

 

Sentidos subjetivos de desconforto, agonia e desesperança são produzidos por Ana no 

Grupo 22 de excertos. A participante subjetiva como vazio o ambiente social escolar. Nesse 

contexto, a sensação de exiguidade é produzida subjetivamente pela participante no que diz 

respeito ao papel da escola com relação não somente a professores(as), mas também a discentes. 

Essa percepção é recorrente ao longo de toda a pesquisa e está presente nos Eixos I e II deste 

capítulo em relação  a particularidades do ensino de língua inglesa desatendidas, assim como 

mediação escolar inexistente quanto aos conflitos oriundos do convívio com estudantes  

adolescentes em sala de aula. Desse modo, as produções subjetivas de Ana nos três eixos se 

complementam e se ratificam mutuamente. 
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No cenário do Grupo 22 de excertos, pude observar a expressão facial e corporal de 

tristeza e desalento em Ana durante as conversações, manifestadas pelo olhar vazio e abaixo da 

linha do horizonte, pálpebras caídas, cantos da boca caídos, corpo curvado, braços cruzados, 

movimentos lentos, falta de brilho e energia no seu semblante. As expressões verbais e não 

verbais da participante revelam desconforto, fadiga e desesperança em mudanças para 

melhorias na escola contexto. As produções subjetivas de Ana têm relação com o seu limite de 

dedicação à docência de LI, principalmente, quando ela compreende que é insuportável atuar 

como professora da língua-alvo nas condições vivenciadas. Assim ela assume o papel de sujeito 

e decide agir para se aposentar deste trabalho, restabelecendo a sua saúde física e emocional. A 

alternativa criada por ela ao status quo hegemônico é a de se aposentar, colocando um ponto 

final a esse tipo incoerência laboral e priorizando o seu bem-estar. Faz parte dessa solução, o 

consolo de um reinício para trabalhar em outras áreas de seu interesse. Nesse momento da 

pesquisa, interpreto que a participante desiste da docência de LI e assume a decisão de 

replanejar  sua vida em outra área profissional, onde possa exercer a sua humanidade de modo 

integral e mais saudável. 

Frente ao exposto, este Eixo III nos permitiu conhecer alguns dos aspectos relativos ao 

ambiente social da escola contexto como, por exemplo, negligência institucional, sobrecarga de 

trabalho, precariedade laboral e silenciamento da professora colaboradora, confirmando a 

hipótese C de invisibilização da participante nessa escola (grifos meus). O tema deste terceiro 

eixo se soma aos temas abordados pelos dois primeiros eixos como nuances configuracionais 

do processo subjetivo do ensino de LI no EMTI. Em função da complexidade da teia de sentidos 

subjetivos entrelaçados com as vivências e relatos da participante, houve um grande volume de 

informações construídas no decorrer da pesquisa e, por isso, foi necessário um recorte delas 

com centralização em três eixos, tendo em conta o objeto de pesquisa.  

Sob essa perspectiva, foi possível observar que as produções subjetivas da participante 

trouxeram à tona aspectos concernentes às subjetividades sociais da escola, reiterando mais 

uma vez que a subjetividade individual é constituída mutuamente com as subjetividades sociais. 

Os sentidos subjetivos produzidos por Ana demonstraram-se marcantes na sua docência, na sua 

vida profissional e na sua saúde. Esse tipo de ocorrência é ratificado pela Teoria da 

Subjetividade que se refere à qualidade de fenômenos humanos individuais e sociais como 

multifatoriais e complexos (Mitjáns Martinez; González Rey, 2017a). Tais sistemas 

configuram-se como um sendo parte do outro de maneira concomitante. Todavia, nuances que 

permearam as informações desta pesquisa não puderam ser aprofundadas neste capítulo em 

relação a outros âmbitos de vida da participante, única e exclusivamente em função do escopo 
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e recorte desta investigação. 

Diante do exposto, este capítulo apresentou a construção interpretativa das informações 

de pesquisa em três eixos. A elaboração de oito indicadores de produções subjetivas que deram 

consistência a três hipóteses (A, B, C) confirmadas. Sob a concepção teórica gonzaleana, os 

indicadores, as hipóteses e a construção interpretativa constituem mutuamente a essência do 

modelo teórico do estudo que, por sua vez, será tratada na próxima seção deste capítulo. Isto 

significa que foi desenvolvido o caráter processual, construtivo e interpretativo do 

conhecimento a respeito do objeto de pesquisa. Portanto, foi possível construir  uma lógica 

configuracional sobre o  processo subjetivo de ensino de LI no EMTI, em uma escola da EPCT,  

cujas interpretações se circunscrevem a este  estudo de caso, não assumindo,  portanto, caráter 

generalizante. 

 

6.2 Modelo teórico ou lógica configuracional do objeto de pesquisa 

 

A segunda seção deste capítulo discorre sobre o modelo teórico ou a configuração do 

processo subjetivo de ensino de língua inglesa na Educação Básica de uma escola da EPCT 

federal, a partir das vivências expressas por uma docente participante. E  deve ser compreendido 

como uma dimensão do objeto de pesquisa, uma  vez que tal objeto é multidimensional e 

constituído de subjetividades humanas individuais e sociais complexas e dinâmicas. Sob essa 

concepção, nesta seção, primeiro retomo o que se entende por modelo teórico a partir do 

arcabouço de González Rey (2005, 2011, 2017). Após isso, faço  uma síntese da construção 

interpretativa apresentada na primeira seção deste capítulo para indicar a lógica configuracional 

deste estudo de caso em particular. Esclareço que a integração da construção interpretativa das 

informações resultou em uma lógica configuracional que, por sua vez, é considerada como um 

modelo teórico explicativo, conforme propõe a concepção teórica gozaleana. 

De acordo com González Rey e Mitjáns Martínez (2017), o modelo teórico é o sentido 

final do processo de construção de indicadores e geração de hipóteses nesse tipo de pesquisa. 

Para chegar a esse patamar, é necessário articular significados de cada trecho de informação, os 

quais  constituem unidades interpretativas essenciais no processo de construção teórica 

(González Rey: 2005, 127). Neste tipo de pesquisa gonzaleana, recordo que um trecho de 

informação é a expressão da participante com sentidos subjetivos acerca de suas vivências como 

docente de LI na escola contexto. Além disso, a relevância de cada expressão de Ana foi 

validada pela emergência de suas emoções pontuadas a cada grupo de excertos na primeira 

seção deste capítulo. 
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Nesse panorama, as interações conversacionais foram fundamentais para nortear a 

produção do conhecimento durante a investigação. Assim, a construção científica se deu com 

base em fontes singulares de informação, sem perder de vista que elas são um recorte de uma 

realidade muito mais complexa e profunda. Desse modo, foi possível criar indicadores 

coerentes entre si a partir de expressões da participante com sentidos subjetivos, gerando 

hipóteses que, após serem confrontadas durante o processo de investigação, propiciaram a 

construção processual de um modelo teórico singular, o qual não pode ser compreendido como 

um resultado absoluto. Cabe destacar que o modelo teórico neste tipo de pesquisa, proposta por 

González Rey, é um processo que visa gerar inteligibilidade sobre determinado fenômeno 

humano cuja lógica não é fechada, nem estática. 

A esse complexo processo de produção de conhecimento personalizado, dinâmico e 

interpretativo, González Rey denominou lógica configuracional. Isto é, “um processo de 

construção teórica que tenta acompanhar a complexidade” do que se objetiva compreender 

(2011b, p.22). Em resumo, a construção e a interpretação das informações são compreendidas 

pelo autor como um modelo teórico aberto e não como uma teoria em si. Em outras palavras, o 

modelo teórico consiste em um sistema complexo de informações com visibilidade progressiva 

sobre o objeto de estudo. Isso dá origem a uma perspectiva singular acerca da investigação em 

curso. Sob essa perspectiva teórica, a pesquisa se desenvolve como uma produção orgânica do 

pensamento da pesquisadora, no qual informações adquirem significados em relação às 

vivências da participante. Diante do exposto, podemos dizer que a lógica configuracional deste 

estudo de caso é a integração dos três eixos apresentados na primeira seção deste capítulo. Para 

tal, relembrarei cada eixo para, depois, apontarmos suas correlações, aproximações e 

congruências. 

O Eixo I indicou que: (1) o desatendimento escolar a especificidades do ensino de língua 

inglesa foi subjetivado pela participante como descontentamento, (2) as condições laborais 

foram configuradas subjetivamente como desfavoráveis ao ensino de LI, (3) a exaustão de Ana 

foi associada ao seu ofício. A coerência entre os indicadores do primeiro eixo, cujos sentidos 

subjetivos se relacionaram com sentimentos de descontentamento, desfavorecimento e de 

exaustão, ratificaram a interpretação de mal-estar de Ana durante o processo de ensino de inglês 

nesse contexto escolar. Todos os indicadores mencionados são considerados como produções 

subjetivas da participante na docência de LI na escola contexto, cujo recorte está ligado às 

informações expressas pela participante durante o ano de 2024. Isto significa que se outra 

pesquisa deste tipo fosse desenvolvida pela mesma pesquisadora, com a mesma participante, 

no mesmo contexto escolar, com foco no mesmo objeto de estudo, mas durante o ano de 2027 
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(por exemplo), as informações de pesquisa seriam outras porque as subjetividades humanas são 

dinâmicas, complexas e estão em construção e reconstrução constantes.  

O Eixo II apontou que houve: (4) elevada exigência de cunho psicológico e (5) estresse 

para a participante em função do convívio social com discentes adolescentes na sala de aula de 

língua inglesa. A congruência entre o estresse e as demandas de cunho psicológico foram 

associadas a condições de ensino que contribuíram  para o possível adoecimento da participante. 

Ressalto que os sentidos subjetivos expressos pela participante no Eixo I estão conectados em 

rede com aqueles do Eixo II. Ou seja, as construções subjetivas de Ana estão entrelaçadas 

mutuamente e não separadas. Os eixos da primeira seção deste capítulo foram criações desta 

pesquisadora para única e exclusivamente organizar as informações dentro de um recorte que 

fosse mais compreensivo e didático para os(as) leitores(as). 

Assim, é possível visualizar que existe aproximação e coerência entre os indicadores do 

Eixo I e do Eixo II, bem como entre as hipóteses que se referem ao mal-estar e ao sofrimento 

subjetivo que podem ter subsidiado o adoecimento de Ana. Isto significa que os Eixos I e II 

estão integrados e se correspondem - ainda que suas temáticas sejam diferentes. Sendo assim, 

o desatendimento escolar a singularidades do ensino da LI não esteve separado das 

convivências sociais em sala de aula, principalmente, no que diz respeito à convivência 

estressante com estudantes. Em outros termos, os eixos citados apresentam aspectos conectados 

entre si por meio de uma rede de sentidos subjetivos que constituem o processo de ensino de 

inglês experienciado subjetivamente por Ana.  

Passemos, então, ao Eixo III que indicou: (6) a negligência da escola, (7) a sobrecarga 

docente e a precariedade laboral, (8) bem como o silenciamento normalizado no ambiente social 

escolar com relação à docente, interpretados como produções subjetivas baseadas nas vivências 

e expressões da participante. Tais indicadores corroboram o sentido subjetivo de invisibilização 

da docente nesse ambiente social e relacional escolar. Nesse fluxo, pode-se observar que os 

Eixos I e II integrados entre si se articulam ao Eixo III, o qual  identifica  sentidos subjetivos 

de precariedade escolar, sobrecarga da professora, negligência da escola com relação à docência 

e à docente de inglês. Esse conjunto respalda a concepção subjetiva da participante de 

normalização de sua invisibilização como docente de LI. A correspondência entre os três eixos 

pode ser examinada por seus 8 indicadores e 3 hipóteses, tendo em vista que todos tiveram 

como fundamento as expressões verbais, não verbais e escritas da participante a partir de suas 

próprias experiências como docente de LI na escola contexto. Essa organização pode ser 

visualizada na Tabela 5 a seguir: 
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Tabela 5 – Eixos, indicadores e hipóteses integrados 

 

EIXOS HIPÓTESES INDICADORES 

Eixo I A - Mal-estar no processo de 

ensino de inglês. 

Indicador 1: Desatendimento escolar a especificidades do 

ensino de LI. 

Indicador 2: Condições laborais desfavoráveis ao ensino de 

LI. 

Indicador 3: Exaustão associada à realização do ofício 

docente. 

Eixo II 

 

B - Condições de ensino LI 

contribuidoras para 

adoecimento da participante. 

 

Indicador 4: Elevada exigência de cunho psicológico à 

docente. 

Indicador 5: Estresse no convívio com estudantes 

adolescentes em sala de aula. 

Eixo III C - Invisibilização da docente 

no ambiente social escolar. 

Indicador 6:  Ambiente social escolar negligente. 

Indicador 7: Ambiente social escolar precário e de 

sobrecarga laboral. 

Indicador 8: Normalização do silenciamento docente. 

Fonte: elaborado pela autora 

 

Com base nesta tabela, pode-se observar uma rede de sentidos subjetivos produzidos 

pela participante ao longo da investigação em conexão dinâmica. Como se fossem nuances do 

multifacetado objeto de pesquisa, tendo em mente as seguintes temáticas: (I) peculiaridades do 

ensino de língua inglesa desatendidas pela escola, (II) convívio social com estudantes  

adolescentes em sala de aula, (III) aspectos que podem caracterizar o ambiente social da escola. 

Em outros termos, os temas dos três eixos relacionam-se mutuamente, assim como as 

subjetividades individuais e as subjetividades sociais são recíprocas. Dessa maneira, os oito 

indicadores de produções subjetivas da participante se integram e dão consistência às três 

hipóteses de maneira associada. Isso significa que tais aspectos do objeto de pesquisa estão 

integrados de modo recíproco na docência da participante, cujas produções subjetivas foram 

expressas ao longo  da investigação e ganharam intensidade por meio de sua  dimensão 

emocional. 

Em resumo, o modelo teórico ou a lógica configuracional deste estudo singular são 

caracterizados por uma rede de sentidos subjetivos produzidos pela participante e relacionados 

à invisibilização, ao mal-estar e ao possível adoecimento da docente. Isso está fundamentado 

na construção interpretativa adotada e consolidada pelas produções subjetivas de Ana, 

constituídas de facetas tais como desatendimento escolar a particularidades do ensino da LI, 

condições laborais desfavoráveis, precariedade, exaustão, estresse, demandas psicológicas 

elevadas, sobrecarga laboral e silenciamento. Nesse sentido, a síntese da construção do 

conhecimento desta tese culminou em um modelo teórico aberto a respeito de uma das 

dimensões da configuração do processo subjetivo de ensino da língua inglesa no EMTI de uma 

escola na EPCT, a partir das vivências, experiências e expressões singulares de uma professora 
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de LI. 

O modelo teórico do objeto de estudo desta tese ou a dimensão configuracional do 

processo subjetivo de ensino de LI manifesta uma natureza cujas características integram um 

sistema não linear de mal-estar, possível adoecimento e silenciamento das subjetividades 

produzidas pela docente que, na minha perspectiva, dificultaram  sua qualidade de vida no 

trabalho, na docência e nas vivências do ensino da língua-alvo. Isso, no mínimo, precisa ser 

visto, ouvido, observado, considerado e endereçado pela escola, instituição, gestão 

administrativa, comunidade escolar, sociedade e sistema educacional brasileiro, uma vez que 

essa lógica configuracional pode encontrar eco em outros(as) professores(as) de língua inglesa 

que atuam no EMTI de escolas da EPCT, com condições laborais semelhantes, inclusive, em 

escolas da Educação Básica pública deste país. Essa perspectiva não busca  generalizações, mas 

propõe um alerta com relação ao negacionismo do mal-estar, do possível adoecimento e do 

silenciamento docente, os quais podem estar se constituindo  em diferentes  ambientes sociais 

escolares, sem receber a devida atenção. Sob essa ótica, a expectativa é de que fiscalizações 

sobre o uso escolar da NR-1 (Brasil, 2024) identifiquem esse tipo de lógica configuracional do 

ensino de LI e sejam endereçadas eticamente a partir do ano de 2026. 

Dessa maneira, ressalto que a constituição subjetiva do processo de ensino de LI não 

está desagregada das subjetividades produzidas por Ana nos diversos espaços dos quais ela 

participou e nas respectivas relações sociais. Tendo em mente esse registro, relembro que a 

subjetividade individual de Ana está relacionada ao modo singular como organizou 

subjetivamente sua história única, constituída a partir  das relações pessoais e sociais 

estabelecidas  nessa e em  outras escolas (Mitjáns Martinez; González Rey, 2017a). De acordo 

com Souza e Torres (2019), a pessoa constrói sentidos subjetivos e configurações subjetivas 

próprias que surgem no processo de subjetivação de sua experiência. Em outras palavras, isso 

acontece em função do modo como a pessoa sente suas vivências, subjetivadas ao longo de sua 

história nos espaços sociais e culturais dos quais participa. Todavia, por limitações pertinentes 

a este trabalho acadêmico em relação  à abrangência de complexidades das diversas relações e 

ambientes sociais vivenciadas por Ana, foi necessário focar em aspectos relativos ao escopo 

desta tese que é o processo subjetivo de ensino da LI no EMTI. Por isso, não foi possível abordar 

todas as temáticas trazidas pela participante nas informações de pesquisa. 

Frente ao exposto, a expectativa é de que a lógica configuracional ou o modelo teórico 

apresentado auxilie na compreensão do processo subjetivo de ensino de LI que integra 

produções subjetivas da professora colaboradora. Recordo que a emocionalidade se apresenta 

como um sistema simbólico-emocional condizente com a realidade peculiar dessa participante 
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de maneira social, cultural e historicamente situada (González Rey, 2005a; González Rey; 

González Rey e Mitjáns Martínez: 2017; Mitjáns Martínez, 2017; Mitjáns Martínez et al, 2021). 

Não menos importante, destaco que a rede de sentidos subjetivos produzidos por Ana está 

imbricada na maneira singular como ela vivencia o ensino de língua inglesa na Educação Básica 

pública da escola contexto.  

Por isso e por outros motivos, outros estudos precisam ser desenvolvidos sobre essa 

temática da subjetividade humana na docência de LI de modo que seus modelos teóricos ou 

configurações possam ser comparados. Neste caso, pontos em comum e incomuns podem ser 

mais bem compreendidos e incorporados a programas com ações para minimizar o 

negacionismo da constituição subjetiva do processo de ensino de inglês. Nesse sentido, acredito 

que novas alternativas poderão ser criadas para docentes de inglês na Educação Básica pública 

brasileira, em vez de uma única saída que, nesta pesquisa, foi a aposentadoria expressa pela 

participante como uma solução para interromper seu sofrimento subjetivo. Nesse panorama, 

ressalto que estudos de casos e pesquisas mais amplas podem se complementar e permitir o 

aprofundamento necessário de modo que seus resultados possam direcionar letramentos sobre 

subjetividades individuais e subjetividades sociais em escolas de Educação Básica da EPCT, 

por exemplo. O objetivo deste trabalho é de que recursos subjetivos possam ser desenvolvidos 

por docentes e para assumirem o papel de sujeitos a fim de subverterem o status quo 

hegemônico que desfavorece o ensino de língua inglesa em escolas públicas da rede federal e 

de outras redes educacionais do país. 

Recapitulo que as relações humanas são ordenadas por sentidos subjetivos concebidos 

ao longo da trajetória das experiências daqueles que convivem em espaços sociais. A 

interpretação das subjetividades humanas nesta investigação não se deu de maneira 

fragmentada, mas de modo simultâneo e diferenciado tanto com a participante como no espaço 

escolar em que se relacionam (González Rey, 2005). Outro aspecto relevante da Teoria da 

Subjetividade é de que a subjetividade não é uma reprodução do que é externo, ainda que ela 

acompanhe a cultura (González Rey, 2005b; Mitjáns Martínez; González Rey, 2017a, 2017b). 

À luz do arcabouço teórico gonzaleano e tendo em vista a coerência e a recorrência de temáticas 

nas expressões subjetivas da participante, na primeira seção deste capítulo, espera-se que esse 

modelo teórico contribua para a compreensão acerca do processo subjetivo do ensino de inglês 

na Educação Básica pública em outras pesquisas. 

Assim, espero que as subjetividades individuais e as subjetividades sociais sejam 

compreendidas, em vez de rejeitadas, invisibilizadas e silenciadas a custo do bem-estar docente. 

Sob essa concepção, faço votos que a escola possa ser compreendida, considerada e valorizada 
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como um ambiente social, humano, afetivo, profissional, operacional, objetivo e subjetivo 

simultaneamente. Acredito que o modelo teórico explicado nesta seção pode auxiliar na 

desconstrução da lógica de dicotomização entre objetividade e subjetividade no espaço escolar, 

problematização esta apresentada nos primeiros capítulos dessa tese. Isso coaduna com a 

necessidade de debates sobre a subjetividade humana produzida no processo de ensino da LI, 

no ambiente social escolar que, por sua vez, refere-se às produções subjetivas associadas à 

valorização, à potência e ao bem-estar docente. O que foi enunciado ao inverso pelas produções 

subjetivas da participante deste estudo, cujos esforços foram reduzidos à concepção da 

produção fabril, marcada pela repetição automatizada de processos que independem da 

singularidade e das subjetividades do ensino de LI vivenciado por Ana, conforme revela o 

modelo teórico apresentado.  
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Os objetivos específicos deste estudo foram os de investigar as produções subjetivas da 

professora participante associadas a especificidades do ensino de inglês, atendidas (ou não) pela 

escola; compreender sentidos subjetivos expressos pela participante no que diz respeito ao 

convívio com estudantes adolescentes na sala de aula de LI; examinar aspectos do ambiente 

social escolar, com base nas subjetivações da participante. Esses objetivos foram 

acompanhados de perguntas, as quais buscarei responder com base nas informações de pesquisa 

construídas e interpretadas, cuja ordem é a seguinte: Quais produções subjetivas são expressas 

pela participante no que se refere a particularidades do ensino de inglês no EMTI, atendidas ou 

não pela escola contexto? Quais sentidos subjetivos são produzidos pela professora 

colaboradora a respeito do convívio com estudantes adolescentes na sala de aula de LI? Quais 

aspectos do ambiente social escolar são subjetivados pela participante? 

Respondo à primeira pergunta, observando que particularidades relativas ao ensino da 

LI com foco na proficiência e oralidade discente foram desatendidas pela escola contexto e isso 

foi expresso subjetivamente pela participante como: (1) condições desfavoráveis à docência de 

LI, (2) descontentamento e (4) exaustão na realização do seu ofício. No que diz respeito à 

segunda pergunta, a construção interpretativa das informações revelou sentidos subjetivos de 

(5) estresse e (6) elevada exigência de cunho psicológico à Ana em  sala de aula. Isso foi 

expresso em função do convívio com estudantes adolescentes em sala, considerando-o como 

(7) um possível elemento colaborador para o adoecimento da participante. A resposta à terceira 

pergunta, referente a alguns dos aspectos do ambiente social escolar subjetivados por Ana 

indicou (8) negligência escolar, (9) precariedade e sobrecarga laboral docente e (10) 

silenciamento da participante na/pela escola contexto. Tudo isso significou que o excesso de 

trabalho, o ambiente escolar precário e negligente foram vivenciados subjetivamente como 

invisibilização da docente na escola contexto.  

Tendo em conta o exposto, a construção interpretativa das informações nesta tese se 

revelou como um fluxo contínuo de indicadores associados sob o critério da congruência que, 

então, possibilitaram a geração de hipóteses que, por sua vez, foram confrontadas em busca 

daquelas mais pertinentes à pesquisa, durante o processo investigativo, permitindo a 

confirmação delas e a elaboração teórica do estudo (González Rey; Mitjáns Martínez: 2017b). 

Desta feita, a construção e a interpretação das informações respeitaram o caráter complexo e 

dinâmico da ótica epistemológica, teórica e metodológica proposta por González Rey para o 

estudo da subjetividade humana. A integração das informações desta investigação permitiu à 
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pesquisadora desenvolver conhecimentos acerca do fenômeno estudado e, por conseguinte, 

construir um modelo teórico aberto no desfecho deste estudo. Isto é, uma rede de sentidos 

subjetivos expressada por Ana de acordo com a sua historicidade na docência de LI, situada 

social e culturalmente, viabilizou um modelo teórico único acerca do processo subjetivo do 

ensino de língua inglesa vivenciado pela professora colaboradora na escola contexto, revelando 

a correspondência entre suas subjetividades individuais e as subjetividades sociais naquele 

ambiente escolar. 

Tendo em vista os três objetivos específicos respondidos, destaco que eles são 

desdobramentos do objetivo geral de pesquisa. Este último, por sua vez, foi atendido na medida 

em que foi possível compreender a lógica de uma das dimensões do complexo processo 

subjetivo de ensino de língua inglesa no EMTI da escola contexto - a partir dos relatos 

vivenciados e expressos por Ana. Alcançar uma configuração subjetiva relativamente estável 

do ensino da língua-alvo neste estudo de caso, somente foi possível em função da organização 

de uma teia de sentidos subjetivos expressos pela participante, durante quase um ano de 

encontros, com a utilização de procedimentos e instrumentos de pesquisa distintos, criados 

singularmente a partir das interações conversacionais entre pesquisadora e participante. Assim, 

o desfecho deste trabalho pode ser sintetizado pela configuração subjetiva da referida docência 

de LI, que inclui a invisibilização do mal-estar e do possível adoecimento da participante, 

atrelados às condições precárias do ambiente social e laboral na Educação Básica de uma escola 

da EPCT. 

Frizo que esses desdobramentos continuam em aberto, tendo em conta que Ana continua 

suas vivências na docência de LI e que não deve ser a única professora de LI a viver sofrimento 

subjetivo na Educação Básica pública da EPCT deste país. Embora as respostas a esta 

investigação refiram-se ao estudo de caso único e particular de Ana, elas simbolizam o 

sofrimento subjetivo de cada professora e de cada professor de inglês que busca fazer o seu 

melhor em cada escola pública deste Brasil - apesar do negacionismo político, social, cultural, 

escolar e histórico que encobre o adoecimento pouco incomum desses(as) profissionais no 

sistema educacional. Somam-se a isso, notícias divulgadas nos últimos anos que indicam um 

interesse cada vez menor de estudantes por cursos de graduação em licenciatura voltados à 

formação docente (Marques, 2020). Há previsões futuras de uma possível lacuna na oferta deste 

tipo de profissional que pode se instaurar no mundo do trabalho. Sabe-se que diversos são os 

motivos para o desinteresse na profissão docente e um deles, talvez, tenha sido retratado neste 

trabalho. Afinal, quem quer ser silenciado, invisibilizado e, talvez, adoecido no trabalho 

docente?  
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Compreendi, com esta tese, que as subjetividades da docência de LI são complexas e 

constituídas por redes de produções subjetivas que acompanham a experiência da pessoa situada 

histórica, social e culturalmente. Apesar de este trabalho ser um recorte de um todo maior e 

mais profundo, algumas das experiências subjetivas da participante poderão se assemelhar, em 

algum ponto, a de outros(as) docentes de inglês que atuam em condições semelhantes. Assim, 

é fundamental que mais estudos sejam desenvolvidos sobre o tema da subjetividade nesse 

cenário. Sugiro a realização de pesquisas sobre subjetividades produzidas por docentes de LI 

no EMTI da EPCT, a fim de que se possa estabelecer comparações entre elas, encontrar pontos 

comuns e incomuns, para maior aprofundamento do conhecimento sobre essa temática e para 

fomentar ações escolares que favoreçam melhores processos subjetivos de ensino de inglês. 

Além disso, investigações dedicadas às subjetividades de discentes de LI e ao contexto social 

escolar podem oferecer informações relevantes acerca do tecido que envolve docentes, 

discentes e escola no quesito subjetividades humanas no ensino-aprendizagem da língua-alvo 

no EMTI da EPCT o que, por outro lado, pode ser expandido para outros contextos e sistemas 

educacionais, bem como para docentes da Educação Básica pública brasileira em geral. 

Nesse cenário, considero significativo identificar unidades simbólico-emocionais 

associadas à culpa, frustrações, tristeza, desânimo, insatisfações e dificuldades na docência 

escolar para que se possa viabilizar ações integrais, sistêmicas e intervenções a longo prazo, 

sob a visão de abordagens democráticas, dialógicas, sistêmicas, dinâmicas e compreensivas 

relacionadas  ao processo subjetivo da docência. Outras ações necessárias são, por exemplo, 

atingir metas de reconhecimento de professoras(es) constantes no Plano Nacional de Educação 

(PNE, 2026-2036), instituído pela Lei nº 15.388/202656, que estabelece a valorização de 

profissionais da educação como pilar central, assegurando-lhes condições de trabalho 

adequadas. Sugiro que sejam consideradas as produções subjetivas desses(as) profissionais para 

o desenvolvimento de programas e políticas públicas para a EPCT que possam diminuir ao 

máximo o sofrimento subjetivo de todos, principalmente, de docentes de língua inglesa.  

Para tal, é necessário (a) adotar a percepção de que a docência de LI é um processo 

subjetivo cujas lógicas configuracionais precisam ser compreendidas de modo singular, em 

cada escola contexto e a partir de vivências expressas pelo(a) docente; (b) conscientizar a escola 

e a sociedade acerca da importância da subjetividade humana (individual e social) nas relações 

sociais, para a construção de um novo paradigma - diferente do hegemônico vigente; (c) 

desenvolver grupos de estudos acerca do fenômeno humano da subjetividade no processo de 

 
56 Esta lei pode ser acessada pelo link: https://in.gov.br/web/dou/-/lei-n-15.388-de-14-de-abril-de-2026-
699917783 
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docência de língua inglesa, constituído de emoções integradas a processos simbólicos; (d) 

incentivar a criação de ambientes de trabalho saudáveis com redução da insatisfação docente, 

estresse e riscos à saúde; (e) implementar e alinhar ações previdentes e específicas à docência 

de inglês que possam implicar mudanças na organização do trabalho, de processos de gestão e 

da cultura institucional; (f) desenvolver políticas públicas educacionais de modo a contribuir 

para ambientes escolares mais coerentes com o real propósito de ensino da língua-alvo no 

Brasil; (g) ofertar auxílio psicossocial em ambientes sociais precarizados, cujos desafios ainda 

não foram ou não podem ser mitigados; (h) incentivar a consciência de professores(as) sobre 

seus próprios limites na prática docente escolar; (i) monitorar sistematicamente aspectos 

associados ao mal-estar e ao sofrimento subjetivo na docência de LI, de maneira que se possa 

compreender e subsidiar medidas de precaução; (j) contemplar o(a) docente de inglês em um 

âmbito mais amplo e sistêmico, em termos do projeto de cada instituição educacional e da 

educação de um país, entre outros.  

Uma das implicações deste estudo para a área é de que a subjetividade no processo de 

ensino de inglês não demonstrou ser um fenômeno exclusivamente individual. Apresentou-se, 

sobretudo, como um sistema no qual  a reciprocidade da subjetividade individual e da 

subjetividade social são intrínsecas às manifestações subjetivas da participante. Essa ótica 

fundamenta-se na afirmativa de Mitjáns Martinez (2005) de que é impossível compreender a 

constituição da subjetividade individual sem considerar a subjetividade do espaço social. Essa 

interdependência nos incitou a buscar compreensões que articulassem a subjetividade 

individual de Ana com a subjetividade social escolar. Vale relembrar que o psiquismo humano 

é constituído de subjetividades que não podem ser desconsideradas onde há pessoas.  

Outra implicação para o processo de ensino de LI no EMTI da EPCT, tendo em vista a 

problematização da dicotomização entre razão e emoção, subjetivo e objetivo, real e imaginário, 

sensível e inteligível, individual e coletivo, é de que a subjetividade surge como um caminho 

para superar a compreensão, por vezes, reducionista do humano na sociedade, na educação, na 

escola e em seus processos. A subjetividade proposta neste trabalho não se reduz aos indivíduos, 

porque os espaços escolares e sociais são recheados de subjetividades que organizam as relações 

e as produções compartilhadas. Produções essas que se alimentam de sentidos subjetivos 

configurados na trajetória das experiências diferenciadas daqueles que convivem em tais 

espaços. A articulação entre subjetividade individual e subjetividade social decorre de sentidos 

subjetivos e de configurações subjetivas (González Rey, 2005, p. VII), de modo que o estudo 

dessas subjetividades não pode ocorrer de forma fragmentada e, sim, de maneira simultânea e 

diferenciada tanto nos indivíduos como nos espaços. Em outras palavras, as relações humanas 
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são ordenadas por sentidos subjetivos concebidos ao longo da trajetória das experiências 

daqueles que convivem em espaços sociais. 

No que diz respeito aos desafios encontrados durante esta pesquisa, menciono alguns na 

sequência. Um deles foi a impossibilidade de prever a trajetória que seria percorrida pela 

investigação, as informações, a rede de sentidos subjetivos produzidos e expressos pela 

participante, os indicadores e as hipóteses elaborados durante todo o trabalho. Ao contrário 

disso, esta pesquisa apresentou ter vida própria e se desenvolveu no seu próprio tempo e passo. 

Compartilho que precisei gerenciar a minha ansiedade como pesquisadora nesse cenário e 

aceitar as incertezas e as tensões próprias ao desenvolvimento deste tipo de estudo. Destaco 

que, embora eu já tivesse desenvolvido pesquisas qualitativas (incluindo uma pesquisa de 

mestrado), o estudo de caso desta tese se mostrou uma experiência única em minha trajetória 

investigativa. Assim, pude compreender a proposta de González Rey na prática, a qual  se 

diferencia de outros estudos qualitativos que já desenvolvi.  

Outro desafio envolveu a duração dos encontros semanais entre pesquisadora e 

participante, pois estes demandaram maior energia e disposição de ambas, considerando que 

frequentemente se estendiam por  quatro horas ou mais. Um motivo para tal se deve ao fato de 

se ter aberto espaço e tempo para expressão livre e espontânea de Ana, incluindo temas diretos 

e indiretos ao objeto de estudo. Nesse cenário, os encontros foram intensos, o meu envolvimento 

foi profundo e a minha concentração ativa, de modo que senti a necessidade de maior descanso 

entre os encontros. Mais um desafio relacionou-se à elaboração de  instrumentos de pesquisa 

durante o processo investigativo, direcionados  às necessidades singulares de comunicação da 

participante, com vistas a alcançar expressões cada vez mais espontâneas, o que  demandou 

criatividade e adequações no lugar de uma pretensa precisão de instrumentos pensados 

previamente.  

Um desafio adicional diz respeito à ausência de referências teórico-empíricas na 

temática das  subjetividades no processo de ensino de língua inglesa na Educação Básica da 

EPT sob a ótica gonzaleana, o que poderia ter me auxiliado muito mais no desenvolvimento de 

reflexões e aprimoramento dos processos. No que se refere às limitações deste estudo, incluo 

(a) a grande quantidade de informações produzidas nesta pesquisa, as quais  necessitaram  de 

seleção criteriosa para atender ao escopo deste trabalho, (b) alguns pontos cegos meus durante 

as interações conversacionais no meu papel como pesquisadora, sobre os quais me dei conta 

somente após o término dos encontros com a participante. Isto significa que gostaria de ter 

aprofundado mais em algumas expressões subjetivas como, por exemplo, no que diz respeito a 

reflexões acerca dos papéis de agente e de sujeito no ofício da participante e na escola contexto, 
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sob a ótica gonzaleana. 

No tocante a alternativas para o ensino de LI no EMTI da EPCT, sugiro reflexões, 

discussões e estudos que articulem as subjetividades expressas pelo(a) professor(a) a fim de 

lançar luz a níveis cada vez mais profundos de inteligibilidade sobre o processo subjetivo de 

docência da língua-alvo. Minha proposta é de que a docência e as relações humanas no espaço 

escolar precisam ser compreendidas como sistemas subjetivos que demandam observação, 

escuta ativa, acolhimento, reconhecimento e endereçamento ético por parte daqueles que 

intencionam compreender processos humanos por natureza. Isto sem esquecer que fenômenos 

humanos são dinâmicos, imprevisíveis e complexos e, por conseguinte, as subjetividades, os 

processos educacionais, as relações que se estabelecem no espaço escolar não são lineares e 

contam com múltiplos aspectos em constante interação. Assim, o(a) professor(a) e o ensino de 

LI se relacionam de maneira enredada, afetando-se mutuamente e, portanto, ambos são 

igualmente relevantes para o entendimento dos processos subjetivos que os envolvem, para 

melhor qualidade de suas vidas e dos sistemas educacionais brasileiros. Essa é uma maneira de 

valorizar a qualidade da educação pública brasileira. 

Sob essa concepção, a presente pesquisa buscou identificar e compreender as produções 

subjetivas da professora participante por meio, principalmente, de conversações espontâneas 

relacionadas à docência de inglês. Uma vez que a produção da cultura passa pela produção 

subjetiva cultural, há uma relação recursiva entre produção cultural e produção subjetiva. Nesse 

sentido, a produção da cultura do ensino de LI passa pela produção subjetiva cultural individual 

do/a professor(a) com suas singularidades, em diálogo com as subjetividades sociais do 

contexto escolar. Tendo em vista o objeto de pesquisa, esta tese defende que processos 

subjetivos escolares sejam estudados a partir da singularidade da pessoa, mesmo porque o que 

é compartilhado, é vivenciado singularmente. As subjetividades do(a) professor(a) são 

constituídas historicamente e dependem das condições, dos recursos subjetivos individuais e 

das estratégias que ela(e) possa desenvolver. Sob essa ótica, o universalismo apaga a 

singularidade, tornando a docência de LI quase “des-subjetivada” (González Rey, 1999, 2005, 

2017). O valor deste trabalho está em compreender uma professora de LI na sua condição 

docente e de produtora de subjetividades durante o processo de ensino. Por fim, espero que 

nenhum(a) docente de LI precise sentir-se caindo de paraquedas, servindo caviar no pão 

francês e emocionalmente congelado no EMTI de escolas da EPCT. Por essa razão, reforço que 

mais estudos precisam ser desenvolvidos para que possamos avançar acerca desse assunto. 
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APÊNDICE A - Instrumento de pesquisa: Complemento de frases e/ou tópicos A 
 

 
Querida professora participante,  

Este instrumento faz parte da pesquisa de Doutoranda Vanessa de Assis Araujo, sob orientação do Prof. Dr. Luiz 

Antônio Ribeiro, pelo Programa de Pós-Graduação em Estudos Linguísticos do CEFET-MG. 

Aproveito para reiterar que a sua identidade será preservada em sigilo. Além disso, as informações resultantes do 

estudo serão utilizadas exclusivamente no âmbito da pesquisa, na sua divulgação e em futuras publicações.  

Informações sobre o seu processo de ensino de inglês na Educação Profissional Tecnológica podem ser valiosas 

para tal pesquisa.  

Por isso, peço que complemente os tópicos ou frases a seguir pensando no seu processo de ensino de docência 

de inglês no campus. 

Desde já agradeço a sua colaboração! 😊 

Complemento de frases: acerca do processo de ensino de inglês vivenciado por mim nesse campus  

1.Sinto-me frustrada ... 

2.Minha(s)responsabilidade(s) ... 

3. Minhas necessidades .... 

4. É um desafio .... 

5. Se as relações... 

6. Meus colegas poderiam .... 

7. Os alunos ou a turma de alunos .... 

8. A solidão ... 

9. Ser valorizada ... 

10. Problematizo .... 

11. É solitário ... 

12. A minha saúde.... 

13. Tenho receio de .... 

14. Gostaria que ... 

15. Sinto-me desmotivada ... 

 
Fonte: Elaborado pela autora. 
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APÊNDICE B - Instrumento de pesquisa: Complemento de frases e/ou tópicos B 

 

 
Querida participante da pesquisa, _______________ 

Este instrumento faz parte da pesquisa de Doutorado da Vanessa de Assis Araujo, sob 

orientação do Prof. Dr. Luiz Antônio Ribeiro, pelo Programa de Pós-Graduação em Estudos 

Linguísticos do CEFET-MG. 

Aproveito para reiterar que a sua identidade será preservada em sigilo. Além disso, as 

informações resultantes do estudo serão utilizadas exclusivamente no âmbito da pesquisa, na 

sua divulgação e em futuras publicações.  

Informações sobre o seu processo de ensino de inglês na Educação Profissional Tecnológica 

podem ser valiosas para tal pesquisa.  

Desde já agradeço a sua colaboração! 😊 

 

Para mim, o ofício da docência de língua inglesa na instituição da EPT onde atuo inclui 

desafios e alternativas no que tange a... 

 

Complemente, por favor, os tópicos ou frases a seguir tendo em consideração a temática: “Para 

mim, o ofício da docência de língua inglesa na instituição da EPT onde atuo inclui desafios e 

alternativas no que tange a...” 

1. Relações com colegas: (desafios e alternativas) .... 

2. Relações com a gestão escolar: (desafios e alternativas) ...... 

3. Relações com estudantes de turmas onde fui e sou professora: (desafios e alternativas) ... 

4. Perspectiva cultural da sociedade brasileira sobre o(a) docente e a docência: (desafios e 

alternativas)  

5. Ausência de: (desafios e alternativas).. 

 
Fonte: Elaborado pela autora. 
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APÊNDICE C - Instrumento de pesquisa: Diagramas I - Mapa Emocional 

 

 

 

 
 

Fonte: Elaborado pela autora. 
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APÊNDICE D - Instrumento de pesquisa: Diagramas II - Mapa Emocional 

 

 

 
 

Fonte: Elaborado pela autora. 
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ANEXO I - TCLE – Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 

 

 
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) 

 

Projeto CAAE: ______________     ______, aprovado pelo Sistema CEP/CONEP, em ____ de 

_________ de 20___. 

 

Prezado(a) professor(a), _________________ 

Você está sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada “Construções subjetivas acerca da 

docência de língua inglesa na Educação Profissional Tecnológica”. Este convite se deve ao fato de você 

ser docente da disciplina de língua inglesa em uma instituição federal da Educação Profissional 

Tecnológica, o que seria muito útil para o andamento da pesquisa. 

A pesquisadora responsável pela pesquisa é Vanessa de Assis Araujo, RG xxxxxxxx, doutoranda do 

Programa de Pós-graduação em Estudos de Linguagens do Centro Federal de Educação Tecnológica de 

Minas Gerais (POSLING, CEFET-MG). O objetivo da pesquisa é desenvolver inteligibilidade acerca 

de produções subjetivas no processo de docência de língua inglesa no contexto escolar de uma instituição 

da Educação Profissional Tecnológica Federal (EPT). Desse modo, essa pesquisa pretende investigar as 

produções subjetivas no processo de docência de língua inglesa (LI) sob a perspectiva teórica de 

González Rey. Pensando nas subjetividades individuais e sociais que nos constituem como sujeitos, 

adoto uma proposta de pesquisa com foco nas construções subjetivas do professor no processo de ensino 

de língua inglesa na EPCT. Considero essa proposição relevante para alcançarmos alguma 

inteligibilidade sobre o processo da docência e sobre as possíveis configurações subjetivas da docência 

de LI. Assim, uma das implicações práticas deste projeto de pesquisa está na consideração da dimensão 

subjetiva e do simbólico-emocional que permeia a docência. Ademais, a proposta dessa pesquisa surge 

a fim de colaborar com a compreensão do sistema complexo de ensino da LI e gerar reflexões sobre esse 

processo de docência na EPCT.  

Seguindo a lógica da Epistemologia Subjetiva e a Metodologia Construtivo-interpretativa, o processo 

da pesquisa tem momentos como a proposição de instrumentos tais como questionário semi-aberto; 

situações conversacionais, dinâmicas escritas e outras que se fizerem necessárias, bem como observação 

participante e construção de um diário de campo; organização e construção das informações, com 

duração entre 6 e 8 meses a depender do desenvolvimento da pesquisa. Desse modo, esse estudo tem 

como objetivo contar com a participação de um(a) professor(a) de língua inglesa inserido(a) no contexto 

da EPCT, com foco nas experiências, vivências, perspectivas e produções subjetivas no processo de 

docência. 

No que tange aos benefícios, o participante poderá ter eventual satisfação pessoal por prestar um favor 

a colega de trabalho; possibilidade de refletir sobre seu processo de docência, com a emergência de 

novas compreensões sobre o processo de ensino de língua inglesa na EPCT; compreensão do potencial 

do processo de pesquisa para desenvolvimento profissional. Quanto aos benefícios à comunidade 

científica, as possibilidades são de avanço do conhecimento no que tange o sistema de ensino de língua 

inglesa; inteligibilidade sobre a complexidade da docência dessa língua na EPCT; emergência de 

possíveis alternativas para melhor processo de ensino da língua alvo. 

No que diz respeito aos riscos, eles são de gradação mínima porque não será permitido o acesso de 

outras pessoas às produções do(a) participante, garantindo o anonimato do(a) participante. Afim de 

assegurar a privacidade do(a) participante, os instrumentos de pesquisa serão propostos de forma  
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individualizada, de modo que ele(a) se sinta à vontade, confortável e não se sinta exposto(a). Para evitar 

possível cansaço mental do(a) participante, será proposto um tempo máximo para as situações 

conversacionais e dinâmicas escritas, com intervalos para descanso. No que tange à possibilidade de 

divulgação de dados sigilosos, a pesquisadora é responsável por conduzir a pesquisa de forma segura a  

 

 

fim de evitar que quaisquer dados e informações do participante sejam expostos ou tenham destinação 

inadequada. Ademais, a pesquisadora garante a participação anônima e a possibilidade de retirar o 

consentimento em qualquer etapa da pesquisa. Desta feita, é possível garantir que a pesquisa proposta é 

de natureza qualitativa e não envolve qualquer tipo de experimento com o participante, intervenção ou 

modificação intencional no seu psicológico e na sua fisiologia, relação de poder, exposição do mesmo, 

entre outros. É possível garantir que os riscos de danos materiais e imateriais são mínimos e que algumas 

das ações mitigadoras de possíveis riscos envolvem privacidade, sigilo e anonimato do participante, do 

seu nome, imagem, personalidade e da instituição onde trabalha. Nessa lógica, o local da pesquisa é uma 

informação de acesso exclusivo do CEP CEFET-MG, da pesquisadora responsável, do orientador, da 

coorientadora, do participante, da pesquisadora e da direção da instituição colaboradora (Pró-reitora, 

direção de campus) que, por seu lado, precisaram aprovar a pesquisa de campo em suas dependências. 

Outro aspecto é o estabelecimento de uma relação de confiança e de envolvimento entre pesquisadora e 

participante que contribui tanto para a construção de um ambiente de respeito mútuo quanto para a 

prevenção e gestão de possíveis dificuldades que possam surgir em função da pesquisa. Mais um ponto 

é o caráter flexível da pesquisa que é crucial porque permite diálogo contínuo, reavaliação e adequação 

da abordagem de pesquisa e, inclusive, pausar a pesquisa em caso de necessidade, esclarecendo dúvidas, 

reavaliando e ajustando procedimentos. A graduação mínima dos riscos ressalta o nosso compromisso 

em desenvolver uma pesquisa responsável, respeitando princípios éticos fundamentais, protegendo os 

direitos e a dignidade de todos os envolvidos. 

Como participante de uma pesquisa e de acordo com a legislação brasileira, você é portador (a) de 

diversos direitos, além do anonimato, da confidencialidade, do sigilo e da privacidade, mesmo após o 

término ou interrupção da pesquisa. Assim, lhe é garantido: 

− A observância das práticas determinadas pela legislação aplicável, incluindo as Resoluções 466/12 

(e, em especial, seu item IV.3) e 510/16 do Conselho Nacional de Saúde, que disciplinam a ética 

em pesquisa e este Termo; 

− A plena liberdade para decidir sobre sua participação sem prejuízo ou represália, de qualquer 

natureza; 

− A plena liberdade de retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem prejuízo ou 

represália, de qualquer natureza. Nesse caso, os dados colhidos de sua participação até o momento 

da retirada do consentimento serão descartados, a menos que você autorize explicitamente o 

contrário; 

− O acompanhamento e a assistência, mesmo que posteriores ao encerramento ou a interrupção da 

pesquisa, de forma gratuita, integral e imediata, pelo tempo necessário, sempre que requerido e 

relacionado à sua participação na pesquisa, mediante solicitação ao(a) pesquisador(a) responsável; 

− O acesso aos resultados da pesquisa; 

− O ressarcimento de qualquer despesa relativa à participação na pesquisa [por exemplo, custo de 

locomoção até o local combinado para a entrevista], inclusive de eventual acompanhante, mediante 

solicitação ao(a) pesquisador(a) responsável; 

− A indenização diante de eventuais danos decorrentes da pesquisa; 

− O acesso a este Termo. 

Caso concorde em participar, será considerado anuência quando você assinar e entregar ou enviar este 

TCLE à pesquisadora. Como medidas complementares decorrentes da utilização de instrumentos para a 

obtenção de informações, a pesquisadora responsável assegura que:  

− O TCLE depositado no Comitê de Ética tem a mesma formatação utilizada para visualização dos 

participantes da pesquisa. 
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− Não são utilizadas listas ou outro meio que permitam a identificação e/ou a visualização de seus 

dados pelos demais convidados ou por outras pessoas. 

− O TCLE é apresentado anteriormente ao acesso às questões do questionário, mas contendo uma 

descrição do seu conteúdo que lhe permita avaliar e dar, ou não, o seu consentimento para 

participação na pesquisa. 

− Você tem o direito de não responder qualquer questão, sem necessidade de explicação ou 

justificativa. 

− Você tem o direito de se retirar da pesquisa, bem como retirar seu consentimento para a utilização 

de seus dados a qualquer momento, sem nenhum prejuízo. Para isso, basta declarar a retirada do 

consentimento através do e-mail vanessaassi0308@gmail.com. Nesse caso, a pesquisadora 

responsável afiança que dará a ciência do seu interesse de retirar o consentimento de utilização de 

seus dados em resposta ao e-mail. 

− Caso você aceite participar, é muito importante que guarde em seus arquivos uma cópia deste TCLE. 

Se for de seu interesse, o TCLE poderá ser obtido também na sua forma física, bastando uma simples 

solicitação através do endereço de e-mail: vanessaassis0308@gmail.com. Nesse caso, se perder a 

sua via física, poderá ainda solicitar uma cópia do documento ao(à) pesquisador(a) responsável. 

Qualquer dúvida ou necessidade – neste momento, no decorrer da sua participação ou após o 

encerramento ou eventual interrupção da pesquisa – pode ser dirigida ao(à) pesquisador(a), por e-mail: 

vanessaassis0308@gmail.com, telefone (61)981107406 ou pessoalmente. 

Se preferir, ou em caso de reclamação ou denúncia de descumprimento de qualquer aspecto ético 

relacionado à pesquisa, você poderá recorrer ao Comitê de Ética em Pesquisa (CEP) do Centro Federal 

de Educação Tecnológica de Minas Gerais (CEFET-MG), vinculado à CONEP (Comissão Nacional de 

Ética em Pesquisa), comissões colegiadas, que têm a atribuição legal de defender os direitos e interesses 

dos participantes de pesquisa em sua integridade e dignidade, e para contribuir com o desenvolvimento 

das pesquisas dentro dos padrões éticos. Você poderá acessar a página do CEP, disponível 

em:<http://www.cep.cefetmg.br> ou contatá-lo pelo endereço: Avenida Amazonas, 5855, Prédio 

Principal (único), sala do CEP/CEFET-MG (s/número), Bairro Gameleira, Belo Horizonte – MG, CEP: 

30510-000; e-mail: dppg-cep@cefetmg.br; telefone: +55 (31) 3379-3004 ou presencialmente, no horário 

de atendimento ao público: às terças-feiras das 12h às 16h e às quintas-feiras das 12h às 16h. 

Se optar por participar da pesquisa, peço-lhe que escolha a opção ‘aceitar’ ao final deste Termo de 

Consentimento Livre e Esclarecido. 

 

 

CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

Eu, ____________________________________, declaro que aceito participar da pesquisa intitulada 

“Construções subjetivas acerca da docência de língua inglesa na Educação Profissional Tecnológica”. 

Assinatura do participante da pesquisa:________________________________________ 

Assinatura do pesquisador: _________________________________________________ 

Brasília, ______ de ______      _______de 20_____ 

 

Se desejar receber os resultados da pesquisa e/ou o TCLE físico, assinale abaixo a sua opção e indique 

seu e-mail ou, se preferir, seu endereço postal, no espaço a 

seguir:_____________________________________________________________________________

________. 

[   ] RESULTADO DA PESQUISA  

[   ] TCLE IMPRESSO  
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