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RESUMO 

 

Este estudo teve como objetivo geral analisar as emoções que permeiam a 

constituição identitária de estudantes do Ensino Médio (EM) para o aprendizado de 

Língua Inglesa (LI) em uma escola pública. De maneira mais específica, a intenção 

foi investigar os fatores emocionais que permeiam o aprendizado dos estudantes de 

LI do EM em uma escola pública, mapear as representações dos aprendizes do EM 

sobre a aprendizagem de LI e compreender a constituição identitária dos aprendizes 

de LI do EM em uma escola pública. O percurso teórico-metodológico desta 

pesquisa está ancorado nos pressupostos discursivos franco-brasileiros (CORACINI, 

2003; 2007; SÓL 2014; 2015; 2020a, 2020b; GRIGOLETTO, 2007), na Linguística 

Aplicada (MOITA LOPES, 2006; RAJAGOPALAN, 2021), na perspectiva 

psicanalítica (REVUZ, 1998) e na Semiótica Social (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006). 

Esta pesquisa é qualitativa, de cunho etnográfico, sendo um estudo de caso. Teve 

como participantes cartorze alunos do EM de uma escola pública localizada na 

Região dos Inconfidentes. O corpus foi formado por meio de um questionário 

semiestruturado, narrativas escritas e visuais. As narrativas visuais enriqueceram o 

corpus do trabalho, pois, além de complementarem as narrativas escritas, nelas 

foram apresentadas singularidades não relatadas na modalidade escrita. Os 

resultados apontam para a reflexão sobre os métodos que nós, professores, 

utilizamos em nossas salas de aulas, pois eles podem contribuir tanto para a 

participação efetiva, como para a recusa da realização das atividades propostas. 

Este estudo contribuiu também para a ampliação do olhar sobre a motivação e 

emoções dos estudantes de LI do EM da escola pública e para (re)pensar quais 

fatores que os movem para continuar investindo no aprendizado de LI.  

 

Palavras-Chave: Língua Inglesa. Aprendizes. Emoções. Constituição identitária. 

Escola Pública. 

 



 

 

ABSTRACT 

 

This study aimed to analyze the emotions that permeate the identity constitution of 

high school students to learn English Language (EL) in a public school. More 

specifically, the intention was to investigate the emotional factors that permeate the 

learning of High School Students in a public school, to map the representations of 

EM learners about the learning of English and to understand the identity constitution 

of High School Students in a public school. The theoretical-methodological course of 

this research is anchored in the Franco-Brazilian discursive perspective (CORACINI, 

2003; 2207; SÓL 2014, 2015, 2020a, 2020b; GRIGOLETTO 2007), Applied 

Linguistics (MOITA LOPES, 2006, RAJAGOPALAN, 2021), psychoanalytic 

perspective (REVUZ, 1998) and Social Semiotics (KRESS; VAN LEEUWEEN, 2006). 

This research is qualitative, ethnographic and it is a case study and had as 

participants fourteen high school students from a public school located in the Region 

of the Inconfidentes. The corpus was formed through a semi-structured 

questionnaire, written and visual narratives. The visual narratives enriched the 

corpus of the work, as in addition to complementing the written narratives, 

singularities not reported in the written modality were presented in them. The results 

point to a reflection on the methods that we teachers use in our classrooms, as they 

can contribute both to effective participation and to the students to engage in the 

proposed activities. This study also contributed to the expansion of the view on the 

motivation and emotions of public high school students of EL and to (re)think which 

factors move them to continue investing in learning EL. 

 

Key Words: English language. Learners. Emotions. Identity constitution. Public 

school. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

A aprendizagem de uma língua Estrangeira em sala de aula por vezes tem 
sido apontada como aquela que suscita, em muitos alunos, ansiedade e 
temor, por requerer deles uma participação expositiva em um contexto de 
constante avaliação. (MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2011, p. 17). 

 

O interesse pelo aprendizado de Língua Estrangeira (LE) faz parte do 

percurso de toda a humanidade. Desde as antigas civilizações, o homem sente a 

necessidade de aprender outros idiomas com finalidades diversas (PAIVA, 2003). 

No entanto, para que haja aprendizado de LE, especificamente nesse 

caso, o inglês, a motivação deve ser concebida como uma variável afetiva de grande 

influência sobre os resultados na aprendizagem. Estudiosos como Paiva (2003) e 

Mastrella-de-Andrade (2011) ressaltam que a vontade de aprender e interagir em 

uma LE1 é o que faz com que o aprendiz siga em frente, e isso é concebido como 

motivação para aprender línguas.  

Ao longo de quase 20 anos de experiência docente, percebo que somente 

o desejo, o esforço e as atitudes do aprendiz não são suficientes para que se 

mantenha a motivação durante toda a vida escolar, e esta é minha inquietação. Há 

algo a mais nesse processo e é sobre isso que este estudo pretendeu refletir e 

analisar.  

Sendo assim, o grande desafio para nós, professores, é manter um 

efetivo aprendizado de Língua Inglesa (LI) ao longo de toda a vida escolar, 

valorizando o inglês que é dito e conhecido por nossos alunos, sem grandes apegos 

à estrutura da língua, auxiliando-os a (re)pensarem e (re)construírem ações futuras 

ligadas às suas realidades.  

Nessa perspectiva, é necessário destacar que aprender LE envolve uma 

série de fatores, dentre eles, os emocionais, ademais da constituição identitária dos 

aprendizes. “Ensinar e aprender uma nova língua envolve uma complexidade de 

fatores que não podem ser isolados em si mesmos, mas que estão todos imbricados 

e atuam de forma diferente em diferentes, sujeitos, grupos e contextos.” 

(MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2011, p. 12). 

 

                                                 
1
 De acordo com Ellis (2015), aquisição de LE acontece na sala de aula, que é o contexto em que o 
aprendiz utiliza a segunda língua, sendo limitado seu uso fora do contexto escolar. Por sua vez, a 
aquisição de segunda língua é quando a L2 é utilizada tanto em sala de aula, quanto fora dela. 
Usaremos neste trabalho a aquisição de LE.  
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De forma geral, a sociedade reconhece a necessidade de se aprender 

uma LE, mas parece que quem realmente consegue esse aprendizado são as 

classes privilegiadas, pelo acesso a um curso particular de idiomas e pela 

possibilidade do uso dessa nova língua fora do contexto escolar. Paiva (2003) afirma 

esse reconhecimento da sociedade em relação ao ensino de LE, mas destaca que 

as políticas educacionais não colaboram para que haja um ensino de qualidade nas 

escolas. “[...] em busca dessa qualidade, as classes privilegiadas sempre procuram 

garantir a aprendizagem de línguas nas escolas de idiomas ou através de 

professores particulares, mas os menos privilegiados continuam à margem desse 

conhecimento.” (PAIVA, 2003, p. 55). 

Retomando os dizeres de Paiva (2003) sobre os menos privilegiados 

continuarem à margem do aprendizado da LE na escola pública, ressaltamos que é 

importante analisar as características e o alcance do aprendizado, para que os 

sujeitos, considerados à margem do processo, sejam identificados. No caso do 

presente estudo, os sujeitos que identificamos como estando à margem do processo 

de aprendizado de uma LE, são os alunos do Ensino Médio (EM) de uma escola 

pública que pertencem a grupos sociais menos privilegiados, pois percebemos que, 

embora eles tenham o direito ao ensino de LI de qualidade, o idioma parece surgir 

para eles como algo abstrato e, muitas vezes, desnecessário. 

De acordo com Grigoletto (2007), isso reflete a inclusão imaginária de 

todos os brasileiros no que tange ao aprendizado de LI, que acaba por resultar na 

exclusão de determinados segmentos da população. Ainda segundo a autora, há a 

responsabilização individual pelo próprio aprendiz, pois, de acordo com o discurso 

midiático, é preciso que se invista na LI visando ao futuro no mercado de trabalho. 

Isso acaba reforçando a exclusão.  

Nessa perspectiva, Grigoletto (2007, p. 219) afirma que “[...] o sujeito 

responsabilizado por seus atos é o sujeito exortado a responder por si e, para tanto, 

a se conhecer num processo de auto-subjetivação cada vez mais esperado do 

sujeito da modernidade”. Isso pode corroborar que o estudante seja 

responsabilizado por manter o interesse no aprendizado de LI ao longo de toda sua 

trajetória acadêmica e, quando isso não acontece, a devolutiva pode ser emoções 

negativas, como desânimo, desinteresse, dificuldades etc. 

Dessa forma, é preciso que se reflita sobre o processo de ensino- 

-aprendizagem e sua abrangência na aquisição de conhecimentos pelos estudantes. 
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É necessário torná-lo atraente, estabelecendo um elo entre a LI e sua utilidade no 

convívio social e, até mesmo, profissional. A barreira da exclusão poderá ser 

amenizada conhecendo as múltiplas vozes dos que integram as camadas 

marginalizadas, as angústias pela situação desfavorável de aprendizagem e as 

dificuldades que tornam o idioma tão inacessível, conforme afirma Moita Lopes 

(2006), ao citar Boaventura Santos: 

 

Como pensar novas formas de produzir conhecimento com base em outros 
olhares e, assim, colaborar na reinvenção da vida social? Acho que 
Boaventura Santos (2001:329) diria que isso só é possível se usarmos os 
olhares “do Sul”. Como podemos “aprender com o Sul? ” Essa é a “metáfora 
do sofrimento humano (Boaventura Santos, 2004: 12) que ele utiliza para 
dar conta de perspectivas marginalizadas, de modo que, conhecer as 
margens em sua própria voz, também seja possível conhecer o centro. É, 
portanto, um mundo dos múltiplos discursos e de novas construções para 
vida social como também de exclusão descarada, em que os limites são 
inesperados e que, consequentemente, a ética é central na vida social e na 
pesquisa. (MOITA LOPES, 2006, p. 94). 

 

Portanto, o olhar abordado neste estudo tende a se voltar para o sul. As 

vozes que consideramos como sendo do sul são as dos estudantes do segundo ano 

do EM de uma escola pública estadual, para que possamos, de certa forma, 

provocar reflexões sobre o processo de aprendizagem nesse contexto por meio dos 

dizeres dos estudantes sobre a aprendizagem de LI. Para tal, apresentamos os 

objetivos geral e específicos deste estudo. 

 

1.2 OBJETIVOS 

 

O presente estudo tem os seguintes objetivos geral e específicos. 

 

1.2.1 Objetivo geral 

 

Analisar as emoções que permeiam a constituição identitária de 

estudantes do EM para o aprendizado de LI em uma escola pública. 

 

1.2.2 Objetivos específicos 

 

– Investigar os fatores emocionais que permeiam o aprendizado dos 

estudantes de LI do EM em uma escola pública; 
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– mapear as representações dos aprendizes do EM sobre a 

aprendizagem de LI; 

– compreender a constituição identitária dos aprendizes de LI do EM em 

uma escola pública.  

  

Os objetivos deste estudo se desdobram nas seguintes perguntas de 

pesquisa:  

 

– Quais fatores emocionais permeiam o aprendizado dos estudantes de LI 

do EM em uma escola pública? 

– Quais as representações dos aprendizes do EM sobre a aprendizagem 

de LI?  

– Como se dá a constituição identitária de aprendizes de LI do EM da 

escola pública? 

 

A partir dessas perguntas, abordaremos a justificativa da escolha do 

tema. 

 

1.3 JUSTIFICATIVA 

 

O desejo de pesquisar este tema surgiu da minha experiência docente. 

Comecei a trabalhar como professora de LI há 20 anos e sempre percebi que meus 

alunos tinham grande motivação para o aprendizado da língua no início do Ensino 

Fundamental II, período em que a maioria deles tem o primeiro contato com a LI, 

mas essa motivação parece se perder ao longo dos outros anos do Ensino 

Fundamental e se estender até o EM. Isso sempre me incomodou como docente, 

porque sempre senti a necessidade de tentar colaborar para manter a empolgação 

inicial dos estudantes no aprendizado de LI. Assim, surgiu o desejo de pesquisar os 

fatores emocionais e a constituição identitária que permeiam o aprendizado de LI na 

escola pública. Pretendi com este estudo enxergar o aluno além de um recebedor de 

estímulos nas aulas de LI, buscando compreender as emoções envolvidas, as 

identidades e as relações de poder implícitas no processo de ensino-aprendizagem. 

Acredito que, após investigar e entender o que provavelmente esteja acontecendo 
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nesse processo, reflexões sejam fomentadas, não só em mim, mas em outros 

docentes que compartilham da mesma angústia. 

Sendo assim, a partir desse incômodo, percebi a necessidade de 

investigar o aluno de LI da escola pública, tendo em vista que há muitos estudos no 

campo da Linguística Aplicada (LA) que investigam a prática pedagógica dos 

professores, tais como Coracini (2007), Sól (2014) e Oliveira (2019), mas, em 

relação aos aprendizes, ainda há poucos estudos. Portanto, é preciso refletir acerca 

das representações2 feitas por alunos no processo de aprendizagem de LI.  

A proposta é que, após as problematizações e reflexões levantadas, haja 

uma devolutiva para a comunidade pesquisada, para que reflexões sobre a 

realidade possam ser fomentadas, promovendo o direito dos participantes de 

acessarem os resultados da pesquisa e procurando fomentar problematizações e 

deslocamentos de percepções e possíveis ações na realidade encontrada, 

baseando-me nos dizeres de PAIVA (2005, p. 56), de que “[...] todo participante de 

pesquisa tem direito a ter acesso ao texto integral da pesquisa, seja ela positiva ou 

negativa”, e tendo por base que “[...] a esperança não está na ciência ocidentalista 

de teorias separadas das práticas sociais” (MOITA LOPES, 2006, p. 89). Espera-se 

que este estudo contribua para ampliar o olhar em relação à motivação e às 

emoções dos estudantes de LI da escola pública ao longo de toda a trajetória 

escolar.  

Nessa perspectiva, penso que é preciso olhar o estudante observando 

que cada sujeito é diferente, e que há uma necessidade urgente da promoção de 

reflexões críticas de nós, professores, acerca da recusa de estudantes em participar 

de determinadas atividades, amparadas pelo questionamento de Moita Lopes (2006, 

p. 94): “[...] como pensar novas formas de produzir conhecimento com base em 

outros olhares e, assim, colaborar na reinvenção da vida social?”  

Portanto, este estudo pertence ao campo da LA, por ser um trabalho 

sobre, com e através da linguagem, envolvendo os sujeitos na aquisição de LE e por 

estar incluído na área da linguagem e educação, conforme assinalam Menezes, 

Silva e Gomes (2009) citando Cook (2003)3: 

 

                                                 
2
 A noção de representação será a abordada partir de Sól (2014) que se ancora na psicanálise, com 
base na perspectiva de que “[...] as representações constituem o imaginário do sujeito, sempre em 
‘relação a’, e de natureza inconsciente.” (p.60). 

3
 COOK, G. Applied linguistics. Oxford: Oxford University Press, 2003. 
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Como a linguagem está implicada em nossa vida diária, há um número 
aberto de atividades onde a LA seria relevante e propõe três áreas gerais: 
(1) linguagem e educação, (2) linguagem, trabalho e leis, e (3) linguagem, 
informação e efeitos. Cada uma dessas áreas abrigaria uma série de 
estudos clínicos e avaliação. A segunda abrangeria a comunicação no 
trabalho, planejamento linguístico, e linguística forense. A terceira 
compreenderia estilística literária, análise crítica do discurso, tradução e 
interpretação, questões de edição, e lexicografia. (MENEZES; SILVA; 
GOMES, 2009, p. 11). 

 

Para fomentar as reflexões acerca da constituição identitária dos 

aprendizes de LI, apresentaremos, na seção seguinte, o aporte teórico deste estudo. 
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2 FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

 

A língua chamada estrangeira tem uma função formadora, atuando 
diretamente na imagem de nós mesmos e dos outros, na constituição 
identitária do sujeito do inconsciente. (CORACINI, 2003, p. 152). 

 

Neste capítulo, serão abordados os aportes teóricos que fundamentam o 

presente estudo. Iniciaremos pelas políticas públicas que embasaram, e ainda 

embasam, o ensino de LI nas escolas públicas, partindo do pressuposto de que tais 

políticas estão inteiramente relacionadas ao aprendizado de LI. Passando por um 

breve histórico da LA, ética na pesquisa, noções de sujeito, motivação, emoções, 

narrativas visuais em pesquisas da LA, discurso e identidade para problematizar a 

aprendizagem de LE na escola pública. 

 

2.1 BREVE HISTÓRICO DO ENSINO DE INGLÊS NO BRASIL 

 

O ensino de línguas estrangeiras foi instituído no Brasil com a Resolução 

No. 29 – Brasil – Resolução de consulta da Mesa do Desembargo do Paço de 14 de 

julho de 1809, em que foram criadas duas cadeiras de LE, uma de francês e uma de 

inglês. Sendo assim, até 1961, com a criação da Lei de Diretrizes e Bases (Lei nº 

4.024/61), as metodologias e os materiais didáticos utilizados nas aulas de LE eram 

controlados e só poderiam ser utilizados em sala de aula mediante aprovação prévia 

do Ministério da Educação.  

Nessa época, o controle do ensino de LE era total, mas, em 1971, com a 

nova Lei de Diretrizes e Bases (Lei nº 5.692/71), a LE ficou no esquecimento por 

parte das autoridades. As LE foram excluídas do núcleo comum dos currículos e 

incluídas na parte diversificada, e as escolas poderiam escolher se ofereciam ou não 

uma LE. Posto isso, a escola se isentava das responsabilidades no seu 

oferecimento, não levando em consideração a formação integral do indivíduo, 

conforme afirma Celani: 

 

Com isso eliminava-se a responsabilidade da escola de ter de se equipar 
para oferecer com qualidade algo que deveria ser entendido como elemento 
importante na formação integral do indivíduo. É uma visão bitolada, 
discriminatória e preconceituosa de educação. (CELANI, 2010, p.59) 
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Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educação de 1996 (Lei nº 9.394/96), 

vigente até hoje, o inglês passou a ser disciplina obrigatória no Ensino Fundamental 

anos finais e EM. No entanto, o que se observa é que a legislação, que inicialmente 

parecia garantir relevância ao ensino de LE (LDB de 1996), acaba contribuindo para 

que o ensino tivesse pouca relevância nos currículos e fosse descolado do projeto 

pedagógico das escolas. 

Os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) são o primeiro documento, 

após a aprovação da Lei de Diretrizes e Bases da Educação de 1996, a demonstrar 

a pouca relevância do ensino da oralidade do inglês, apostando que os sujeitos que 

estão à margem da sociedade não possuem a capacidade de falar inglês. “Somente 

uma pequena parcela da população tem a oportunidade de usar línguas estrangeiras 

como instrumento de comunicação oral.” (BRASIL, 1998, p. 20). Tal afirmação faz 

com que o sujeito já se sinta incapaz de aprender a habilidade oral da LE e 

menospreza a capacidade de aprendizado dele, além de reforçar as relações 

desiguais de poder. De acordo com Paiva (2003), esse texto dos PCN 

  

[...] reproduz os preconceitos contra as classes populares registrados pela 
música popular já em 1934, quando Carmem Miranda gravou de Assis 
Valente a canção Alô Boy, que dizia: Alô boy, deixa essa mania de inglês. 
Fica tão feio pra você moreno frajola, que nunca frequentou os bancos da 
escola. (PAIVA, 2003, p. 58). 

 

Os PCN vão de encontro ao pensamento de Boaventura Santos a 

respeito das “vozes do Sul”, pois reforçam a discriminação em relação a elas, além 

de considerarem a língua como algo estático. Percebe-se que os PCN, além de 

ignorar que as pessoas se deslocam geograficamente, rejeita a língua como fluida, 

híbrida e essas fronteiras como algo estático. 

 

No Brasil, tomando-se como exceção o caso do espanhol, principalmente 
nos contextos de fronteiras nacionais, e o de algumas línguas nos espaços 
das comunidades de imigrantes (polonês, alemão, italiano etc.) e de grupos 
nativos, somente uma pequena parcela da população tem a oportunidade 
de usar línguas estrangeiras como instrumento de comunicação oral, dentro 
ou fora do país. Mesmo nos grandes centros, o número de pessoas que 
utilizam o conhecimento das habilidades orais de uma língua estrangeira em 
situação de trabalho é relativamente pequeno. [...] Desse modo, considerar 
o desenvolvimento de habilidades orais como central do Ensino de Língua 
Estrangeira no Brasil não leva em conta o critério da relevância social para 
a aprendizagem. (BRASIL, 1998, p. 20) 
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Em contrapartida, Fernando Zolin-Vesz (2014) destaca que a 

epistemologia de fronteira remete ao pensamento, à análise de quem está à margem 

no processo de ensino-aprendizagem de uma língua, sendo que margem é um 

entre-lugar e vai muito além do binário periferia-centro. É preciso que se trabalhe a 

LE de forma translíngue, e não monolíngue, para garantir a equidade no processo 

de proficiência na língua; e não se consegue essa proficiência somente por meio da 

leitura.  

Já a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017) veio para 

fomentar e valorizar o ensino de LI nas escolas públicas, pois, além de estabelecer a 

obrigatoriedade da LI, a partir do sexto ano do Ensino Fundamental, lança um novo 

olhar para o ensino dessa língua, ao abordar a oralidade e o seu uso. De acordo 

com o documento, o currículo é dividido em cinco eixos e, dentro desses eixos, há 

as habilidades a serem desenvolvidas ao longo dos anos, mas não é algo 

“engessado”. Por exemplo, uma habilidade que deveria ter sido consolidada no 

sexto ano pode ser novamente abordada no nono ano, se for o caso.  

Os eixos abordados na BNCC são os seguintes: “oralidade”, “leitura”, 

“escrita”, “conhecimentos linguísticos” e “dimensão intercultural”, que serão 

detalhados a seguir:  

 

a) No eixo “oralidade”, há a proposta de se utilizar práticas de 

compreensão e expressão oral em diversos contextos, com variados 

repertórios de falas, incluindo a do professor.  

b) Em relação à “leitura”, a proposta é disponibilizar diferentes tipos de 

textos que se encontram em variados suportes, destacando o 

conhecimento prévio dos alunos. 

c) A “escrita” deverá ser abordada a partir de produções de textos em LI 

relacionadas ao cotidiano dos alunos.  

d) Em relação aos “conhecimentos linguísticos”, o documento sugere que 

sejam abordadas práticas de análises linguísticas para a reflexão do 

funcionamento da LI, fazendo um elo com os demais eixos.  

e) No eixo “dimensão intercultural”, deverão serem abordadas reflexões 

sobre a interação entre culturas, para favorecer o convívio, o respeito, a 

superação de conflitos e a valorização da diversidade entre os povos.  
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A abordagem de todos os eixos da BNCC visa a encarar os novos 

desafios no ensino de inglês na escola pública e, quem sabe, despertar mais 

motivação nos sujeitos para o aprendizado da língua, atrelando-o à aplicabilidade 

prática, em situações cotidianas, no decorrer da vida. 

Como esse trabalho se filia ao campo da LA em pesquisas que 

investigam ensino-aprendizagem de línguas, é importante o entendimento do 

surgimento desse campo de pesquisa e isso será abordado na próxima seção.  

 

2.2 A LINGUÍSTICA APLICADA AO ENSINO DE LI: CONTEXTUALIZAÇÃO 

 

De acordo com Menezes, Silva e Gomes (2009), a LA nasceu como uma 

disciplina voltada para o ensino de LE e, hoje em dia, é um campo mais abrangente, 

abarcando a investigação transdisciplinar e lançando novo olhar para a definição do 

que seja ciência. 

No início, a LA era voltada para a aplicação da linguística na prática, 

principalmente em relação aos métodos e técnicas de ensino. Com o tempo, essa 

tendência mudou. Apesar da presença forte no campo de pesquisa, outras 

perspectivas foram surgindo, e a LA acabou se aproximando, cada vez mais, dos 

problemas do mundo real. Segundo Menezes, Silva e Gomes (2009), a LA se divide 

em três visões: 

 

Ensino e aprendizagem (ex. trabalhos sobre estratégias de aprendizagem 
de língua estrangeira), aplicação de linguística (ex. investigações sobre os 
princípios e parâmetros da gramática gerativa na interlíngua de aprendizes 
de língua estrangeira) e investigações aplicadas sobre estudos de 
linguagem como prática social (ex. estudos sobre identidade). (MENEZES; 
SILVA; GOMES, 2009, p. 2). 

 

De acordo com Tucker4 (n.d.), citado por Menezes, Silva e Gomes (2009), 

o primeiro Curso Independente de LA aconteceu na Universidade de Michigan, em 

1946. Segundo ele, nessa época, a LA correspondia à “abordagem científica” no 

ensino de LE. Gimenez (2007) afirma que desde essa época os pesquisadores 

procuram uma distinção entre linguística e LA e propõe uma reflexão sobre algumas 

reinterpretações que têm dado suporte às pesquisas em LA. Baseada em Signorini e 

                                                 
4
 TUCKER, G. R. Applied Linguistics. n. d. Disponível em: https://bit.ly/34Ogl5R. Acesso em: 15 fev. 
2020. 
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Calvacanti (1998)5, Gimenez (2007, p. 100) mostra a preocupação da LA em se 

afirmar como “[...] produtora de teorias e não um lugar apenas de aplicações de 

teorias, como se podia imaginar quando ainda era vista essencialmente como o 

ensino de línguas a partir das intravisões da linguística”. 

Nos anos 50, houve a Fundação da Escola de Linguística Aplicada da 

Universidade de Edinburgh. Na segunda metade do século passado, a LA se 

expandiu tanto a nível mundial, quanto a nível nacional. No Brasil, há destaque para 

a criação do Programa de Linguística Aplicada ao Ensino de Línguas da PUC-SP, na 

década de 80, quando houve ainda a criação da Revista D.E.L.T.A. Na década de 

90, a Associação de Linguística Aplicada do Brasil (Alab) foi criada. 

A LA foi inicialmente fomentada nos cursos de pós-graduação; na 

graduação, o campo foi, de certa forma, deixado de lado. De acordo com Menezes, 

Silva e Gomes (2009), somente em 2004 a Universidade Federal de Minas Gerais 

(UFMG) fez o primeiro concurso de professor para atuar na área de LA, mesmo 

assim, vale destacarmos que o foco da LA, ainda em 2007, continuava sendo o 

ensino e a aprendizagem de línguas.  

Em 2007, a UFMG institucionaliza a área de LA, ao criar duas novas 

áreas, a de LA ao ensino de línguas estrangeiras e a de tradução, dando-lhes o 

mesmo status das demais e permitindo que professores tenham lotação única ou 

dupla, de forma a atuarem em uma ou mais áreas. No entanto, o conceito de LA 

continua atrelado às questões voltadas para o ensino aprendizagem, o que é 

plenamente justificado pela demanda curricular. (MENEZES; SILVA; GOMES, 2009, 

p. 5).  

A nível mundial, Kaplan (1985)6, citado por Menezes, Silva e Gomes 

(2009), destaca que, a partir da década de 80, o periódico Applied Linguistics 

aceitava tanto publicações da área de ensino aprendizagem, como de Análise do 

Discurso (AD), tradução estilística, lexicografia, passando, assim, a abordar temas 

ligados a problemas da vida real.  

Dessa forma, estudiosos como Celani (1992)7 discordam do fato de a LA 

corresponder à aplicação da teoria da linguística, tendo em vista que ela se constitui 

                                                 
5
 SIGNORINI, I. e M. C. CAVALCANTI (org.). Lingüística Aplicada e transdisciplinaridade: questões e 
perspectivas. Campinas: Mercado de Letras, 1998. 

6
 KAPLAN, R. B. Applied Linguistics, the state of the art: is there one? English Teaching Forum, p. 1-
6, abr. 1985. 

7
 CELANI, M. A. A. (org.) Lingüística aplicada: da aplicação de lingüística à lingüística transdisciplinar. 



25 
 

de um campo multidisciplinar, que dialoga com diversas áreas do conhecimento. 

Nessa perspectiva, vale ressaltar os dizeres de Celani (1992), citado por Menezes, 

Silva e Gomes (2009) sobre o lugar da LA: 

 

Em uma representação gráfica da relação da LA com outras disciplinas com 
as quais ela se relaciona, a LA não apareceria na ponta de uma seta 
partindo da linguística. Estaria provavelmente no centro gráfico, com setas 
bidirecionais dela partindo para um número aberto de disciplinas, com a 
linguagem, dentre as quais estaria a Linguística, em pé de igualdade, 
conforme a situação, com a Psicologia, a Antropologia, a Sociologia, a 
Pedagogia e a tradução. As imagens da encruzilhada e da ponte com duas 
mãos de direção, sugeridas por Pap, estão bem claras na mente dos 
linguistas aplicados. (CELANI, 1992, p. 21 apud MENEZES; SILVA; 
GOMES, 2009, p. 7) 

 

A LA, por ser um campo relativamente novo, tem sua identidade sendo 

formada nos congressos e eventos da área8. De acordo com Menezes, Silva e 

Gomes (2009), a LA se aproxima dos estudos sociais com as pesquisas sobre 

identidade, as investigações de base psicanalítica e as divergências 

epistemológicas. 

Menezes, Silva e Gomes (2009) ressaltam que a LA está se expandindo 

muito e que, à medida que se aproxima da linguística, pode provocar divergências 

dentro da própria área:  

 

[...] estamos caminhando para o aumento da diversidade temática, para o 
abrandamento das fronteiras entre as áreas, para um encontro mais fraterno 
com os colegas da linguística, mas, também, para o enfrentamento de 
divergências dentro da própria LA. (MENEZES; SILVA; GOMES, 2009, p. 
23) 

 

No que tange ao aprendizado de LI, Freitas e Pessoa (2012) destacam 

que politizar o ensino de LI não significa adotar uma postura de esquerda, mas 

relacionar o ensino de LI com questões sociais e políticas mais amplas:  

 

É necessário politizar o ensino de língua inglesa, o que não significa 
simplesmente adotar uma postura de esquerda, mas questionar as 
implicações éticas e políticas do nosso trabalho como professores (as) de 
inglês nos contextos micro e macro onde atuamos. (FREITAS; PESSOA, 
2012, p. 231) 

 

                                                                                                                                                         
São Paulo: EDUC, 1992. p. 15 -23. 

8
 Este assunto será mais bem aprofundado na próxima seção. 
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Nessa perspectiva, de acordo com os pressupostos da LA, não tem como 

separar o ensino de LI fora do contexto social em que o processo de ensino- 

-aprendizagem está inserido sem considerar a voz, o corpo e as identidades dos 

sujeitos participantes da pesquisa: 

 

É como se não fizesse mais sentido teorizar sobre a aquisição de uma 
segunda língua fora do contexto social em que ela ocorre, desconsiderando 
a voz, o corpo e as identidades dos sujeitos envolvidos, bem como o seu 
papel na desconstrução dos discursos hegemônicos do colonialismo e da 
modernidade. (FREITAS; PESSOA, 2012, p. 231) 

 

Diante do crescimento da LA, é importante entender como o campo da LA 

teve sua identidade formada nos congressos e é o que discutiremos na próxima 

seção.  

 

2.3 A IDENTIDADE DA LINGUÍSTICA APLICADA NO BRASIL 

 

A LA tem sofrido grandes transformações ao longo de sua trajetória em 

busca de uma identidade própria (ARCHANJO, 2011). Nesta seção, abordaremos o 

percurso da LA nas primeiras oito edições do Congresso Brasileiro de Linguística 

Aplicada (CBLA), tendo por base o trabalho de Archanjo (2011), buscando 

compreender as vozes sociais que compõem a identidade da LA construída. 

O I CBLA foi realizado em setembro de 1986, na Universidade Estadual 

de Campinas (Unicamp). Nele, os pesquisadores expuseram diversas experiências 

práticas com as questões ligadas ao ensino. De acordo com Archanjo (2011), “[...] o 

I CBLA revelou-se igualmente um espaço para discussões sobre o estado da arte da 

área e suas tendências mais recentes”. Nesse congresso, foram apresentados 

trabalhos nas áreas de ensino-aprendizagem de línguas materna e estrangeira, 

tradução, bilinguismo e educação bilíngue.  

A referida autora define bem o que significou a realização do I CBLA: 

  

O I CBLA cumpre seu papel de apresentar a já conhecida e a nova fase da 
LA no Brasil, abrindo as fronteiras para um reposicionamento da LA não 
apenas nas suas relações de contiguidade com a Linguística, mas também 
em relação aos avanços que ela pode promover em suas propostas para os 
problemas de linguagem. (ARCHANJO, 2011, p. 616) 
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O II CBLA aconteceu de 3 a 6 de setembro de 1989, na Unicamp. Nesse 

congresso, não houve a definição de um tema geral, e as áreas temáticas deram 

origem aos seminários a às sessões de comunicação do evento. Apesar disso, esse 

congresso reuniu trabalhos pertencentes às grandes áreas da LA, assim como no I 

CBLA: ensino e aprendizagem de línguas materna e estrangeira, tradução, 

bilinguismo e educação bilíngue. Nesse evento, a temática da interação na sala de 

aula aparece e a transdisciplinaridade na LA começa a ser discutida.  

O III CBLA foi realizado em 1992, em Campinas. Assim como as outras 

duas edições, foi organizado pela Unicamp. Mais uma vez, a maioria dos trabalhos 

apresentados pertencia à área de ensino-aprendizagem de línguas materna e 

estrangeira. Em relação às outras duas edições do congresso, essa foi a que teve 

mais trabalhos inscritos. Nesse evento, houve alusão à problemática da relação 

entre a linguística e a LA.  

Concordamos com Archanjo (2011) a respeito da importância da 

transdisciplinaridade discutida no III CBLA e as questões éticas que envolvem a 

teoria e a prática em nossas pesquisas: “[...] a discussão da transdisciplinaridade 

para o campo da LA é como um cruzamento onde as diferentes direções remetem 

para uma postura ética no modo como se pensa a teoria e a prática do campo de 

estudos” (Archanjo, 2011, p. 620). 

A partir das discussões sobre a transdisciplinaridade, o campo da LA vai 

adquirindo uma identidade que “[...] começa pouco a pouco a ultrapassar os muros 

da escola e do ensino-aprendizagem de línguas, promovendo relações, se não 

novas, mas certamente outras, entre o estudo da linguagem em uso e suas relações 

sociais”. (ARCHANJO, 2011 p. 620). 

O IV CBLA foi realizado em 1995, também na Unicamp, e o tema desse 

evento foi “Aspectos transdisciplinares da Linguística Aplicada”. Mais uma vez, a 

área de maior destaque foi a de ensino-aprendizagem de línguas materna e 

estrangeira. De acordo com Archanjo (2011), emergiu uma terceira subárea mista 

nesse evento, relacionando questões sobre língua materna e língua estrangeira, 

além disso foram apresentados uma minoria de trabalhos sobre bilinguismo e 

educação bilíngue. Nesse congresso, os trabalhos apresentados mostraram as 

interfaces com outras áreas de conhecimento, como os estudos da linguagem. A 

definição de um tema central norteou as discussões dos trabalhos apresentados e 

destacou a importância da transdisciplinaridade, não só no campo da LA, mas em 
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todas as subáreas que trabalham com os estudos da linguagem. Foi ainda no IV 

CBLA que foi criada a Associação de Linguística Aplicada do Brasil (Alab), que 

assumiu a organização do CBLA desde então. Sendo assim, a sede do evento 

passou a ser o local de atuação de seu presidente em exercício.  

O V CBLA ocorreu de 31 de agosto a 4 de setembro de 1998, no Rio 

Grande do Sul, sob a organização da Alab. Nesse evento, não houve a definição de 

um tema central e todas as subáreas da pesquisa em LA foram contempladas, além 

das interfaces com outras disciplinas. De acordo com Archanjo (2011), o evento 

aconteceu em um momento de calmaria nas discussões da LA, mostrando a 

consolidação do campo.  

O VI CBLA aconteceu de 7 a 11 de outubro de 2001 na UFMG, em Belo 

Horizonte. Nesse evento, houve o lançamento da Revista Brasileira de LA e a 

temática central do congresso foi “A linguagem como prática social”. Assim, Archanjo 

(2011) definiu o tema do VI CBLA: “A linguagem, que constitui o homem, é, ao 

mesmo tempo, constituída nesse processo e, só cabe enquanto objeto de estudo se 

consideradas as práticas sociais nas quais ela acontece”. (ARCHANJO, 2011, p. 

622). 

O VII CBLA aconteceu de 10 a 14 de outubro de 2004, em São Paulo, na 

PUC-SP e o tema central foi “Linguística Aplicada e Contemporaneidade”, para 

promover reflexões críticas sobre a LA no Brasil. A partir do VII CBLA, a 

transdisciplinaridade passa a ser experimentada em um contexto de interação 

dinâmica. Começam a aparecer discussões ligadas às ideologias, à política e à 

linguagem, mas o contínuo questionamento sobre que área é esta permanece. 

O VIII e último CBLA apresentado nesta seção, aconteceu de 9 a 11 de 

julho de 2007, na Universidade de Brasília (UnB), e o tema central foi “Contextos 

brasileiros de pesquisa aplicada no âmbito da linguagem”. Nesse congresso, foi 

demonstrado que o campo tem uma produção própria relevante no Brasil e que fazer 

LA rompe com os preceitos iniciais de que a LA seria a aplicação de teorias 

linguísticas ao ensino de línguas.  

Archanjo (2011) resume bem toda a trajetória da LA no Brasil em busca 

de uma identidade para o campo:  
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A LA foi ao longo do seu percurso, multi-, pluri-, inter-, e transdisciplinar. 
Relações que não apenas denotam o modo como se define o objeto de 
estilo linguístico, mas, sobretudo o modo como se cria inteligibilidade sobre 
os problemas da linguagem que emergem dos diferentes objetos de estudo 
e que se colocam como possibilidades de reflexão, uma vez ampliadas as 
fronteiras disciplinares do campo de estudos de LA. (ARCHANJO, 2011, p. 
626) 

 

Nessa perspectiva, a LA assume uma postura crítica e política, 

constituindo sua identidade na contemporaneidade de forma (IN)disciplinar, como 

defende Moita Lopes (2006), que nos mostra muito mais que uma mudança 

metodológica, mostra-nos uma mudança de olhar e uma consciência de que a 

identidade do sujeito é móvel e flutuante. Para o referido autor, a LA deve ser 

entendida “[...] como área híbrida/mestiça ou área da Indisciplina” (MOITA LOPES, 

2006, p. 97).  

Moita Lopes (2006) propõe que a LA mude, para que não fique isolada, 

pois há a necessidade de se trabalhar de forma a elucidar os fenômenos que nos 

ocorre no cotidiano.  

O referido autor ressalta que vários pesquisadores do campo da LA na 

área de ensino-aprendizagem de línguas ignoram que os sujeitos participantes da 

pesquisa têm corpos, nos quais suas características sociais são inscritas e seus 

posicionamentos são demonstrados em seus discursos como seres sociais, e que 

suas emoções fazem parte do posicionamento destacado por Moita Lopes (2006) na 

constituição do sujeito social: 

 

No campo da LA na área de ensino/aprendizagem de línguas, tem havido 
uma tendência contínua a ignorar o fato de que professores e alunos têm 
corpos nos quais suas classes sociais, sexualidade, gênero, etnia etc. são 
inscritas em posicionamentos discursivos, contemplando somente o sujeito 
como racional e não como social e histórico. (MOITA LOPES, 2006 p. 102) 

 

Nessa perspectiva, Rajagopalan (2021) chama atenção que durante muito 

tempo a LA foi vista como sinônimo de ensino de línguas, sem se preocupar com a 

aplicabilidade do que estava sendo pesquisado. “Era uma LA sem qualquer 

preocupação em averiguar a sua aplicabilidade ou relevância no mundo da prática, 

sobretudo em contextos específicos onde as ‘descobertas’ eram postas em prática.” 

(RAJAGOPALAN, 2021, p. 48). Sendo assim, o autor destaca que, para o linguista 

aplicado, “[...] a linguagem ocupa um lugar crucial nessa empreitada na medida em 
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que abriga a chave para compreender muitos dos males que afligem as pessoas, 

como também para procurar eventuais soluções para os mesmos”.  

Pensando nisso, é possível dizer que a LA é constituída por estudos que 

ecoam diferentes vozes nos discursos, e que ela é uma ciência que tem na 

linguagem sua condição de existência (ARCHANJO, 2011). É um campo que revela 

cada vez mais preocupação com questões implícitas na vida do sujeito de 

linguagem, levando em consideração os contextos, os valores, os conceitos e os 

pré-conceitos imbricados na vida. Para isso, há que se ter uma preocupação ética 

que será levantada na próxima seção.  

 

2.4 A ÉTICA NA PESQUISA  

 

O ser humano está sempre em busca de grandes descobertas, isso faz 

parte da nossa natureza, mas nem sempre o uso do novo conhecimento é utilizado 

para o bem da humanidade (CELANI, 2005). De acordo com Lüdke e André (1986), 

a pesquisa traz consigo, inevitavelmente, a carga de valores, preferências, 

interesses e princípios que orientam o pesquisador. Assim, sua visão de mundo irá 

influenciar a maneira como ele propõe suas pesquisas ou, em outras palavras, os 

pressupostos que orientam seu pensamento vão nortear sua abordagem de 

pesquisa. É notório que sempre haverá a subjetividade do pesquisador nos gestos 

de interpretação de sua pesquisa, mas as questões éticas não podem ser 

esquecidas por isso. 

De acordo com Celani (2005), temos dois paradigmas de pesquisa, o 

positivista e o qualitativo. Este estudo pertence ao paradigma qualitativo, assim 

definido pela autora: “[...] particularmente quando da natureza interpretativista, nos 

remete ao campo da hermenêutica, no qual a questão da intersubjetividade é 

bastante forte”. (CELANI, 2005, p. 106).  

Ainda segundo Celani (2005), a preocupação do pesquisador “[...] deve 

ser sempre de evitar danos e prejuízos a todos os participantes a todo custo, 

salvaguardando direitos, interesses e suscetibilidades”. Esses dizeres são 

reafirmados por Paiva (2005), ao dizer que “[...] é importante que a ética conduza as 

ações da pesquisa, de modo que a investigação não traga prejuízo para nenhuma 

das partes envolvidas”. Ressaltamos que todo o processo desta pesquisa foi 

realizado de modo a resguardar todos os participantes.  



31 
 

Ao convidar os participantes da pesquisa, foi dado a eles o direito de 

escolher um pseudônimo para que o anonimato fosse garantido, conforme consta no 

Apêndice E. Nesse sentido, conforme os dizeres de Paiva (2005), “[...] o importante, 

ainda, do ponto de vista ético, é que o anonimato do participante seja garantido de 

forma a evitar que ele sofra qualquer consequência advinda dos resultados da 

pesquisa”. 

Concordamos com Paiva (2005) na afirmação de que, ao trabalhar com a 

linguagem, estamos sempre enfrentando questões éticas; nesse sentido, o 

questionamento deve fazer parte de todo o processo de pesquisa, para resguardar o 

pesquisador e os sujeitos participantes, pois as questões éticas devem ser uma 

preocupação constante nas pesquisas. 

 

A Linguística Aplicada, ao lidar com a linguagem como prática social, está 
constantemente, enfrentando questões éticas. Assim, é importante que 
questionemos, com frequência, nossa metodologia de trabalho e as 
questões que nos propomos a investigar. (PAIVA, 2005, p. 59). 

 

Como esse estudo é desenvolvido com seres humanos, e levando em 

consideração que somos constituídos na e pela linguagem, abordaremos, na 

próxima seção, os conceitos de sujeito e identidade que nortearam esta pesquisa.  

 

2.5 SUJEITO E IDENTIDADE 

 

Esta seção será dedicada às concepções de identidade para que 

possamos refletir a respeito da constituição identitária dos sujeitos participantes 

desta pesquisa. Para isso, tomaremos como base Hall (2006) para que entendamos 

as noções de identidade (e seus deslocamentos) e sujeito.  

De acordo com o referido autor, as velhas identidades estão em declínio e 

novas identidades estão surgindo e fragmentando o sujeito que antes era visto como 

um indivíduo unificado. Hall (2006) se propõe a estudar se essas mudanças podem 

ser chamadas de “crise da identidade”. Para tal, em sua obra A Identidade em 

questão, ele lida com as mudanças nos conceitos de identidade do sujeito e 

desenvolve o argumento sobre as identidades culturais, relacionando os aspectos de 

nossas identidades que surgem a partir do nosso pertencimento à determinada 

cultura.  



32 
 

Sendo assim, Hall trabalha com a ideia de que “[...] as identidades 

modernas estão sendo descentradas, isto é, deslocadas ou fragmentadas” (HALL, 

2006, p. 8). Ao longo da obra, o autor vai desenvolvendo argumentos a respeito das 

complexidades e dos aspectos contraditórios que envolvem a noção de 

“descentração”, pontuando a complexidade que gira em torno do conceito de 

identidade, que é um tema pouco desenvolvido e pouco compreendido na ciência 

social contemporânea.  

O referido autor se direciona aos teóricos que acreditam que as 

identidades modernas estão em colapso. O argumento apresentado por ele é que 

um tipo de mudança estrutural está transformando a sociedade moderna e isso está 

fragmentando as questões de classe, gênero, sexualidade, etnia, raça e 

nacionalidade. No passado, essas questões nos localizavam como sujeitos sociais, 

mas as transformações que estão ocorrendo mudam também nossas identidades 

pessoais e abalam nossas ideias de sujeitos integrados, conceituando o que Hall 

chama de “descentração do sujeito”. “Essa perda de um “sentido de si” estável é 

chamada, algumas vezes, de deslocamento ou “descentração do sujeito” (HALL, 

2006, p. 9). O autor afirma ainda que esse duplo deslocamento que consiste em 

descentrar tanto do seu lugar social, quanto de si mesmo constitui uma “crise de 

identidade” para o sujeito.  

Pensando na “descentração do sujeito”, Hall propõe as concepções de 

identidade que são: o sujeito do Iluminismo, o sujeito sociológico e o sujeito pós- 

-moderno. 

O sujeito do Iluminismo estava baseado numa concepção do indivíduo 

totalmente centrado, unificado, dotado das capacidades de razão, consciência e de 

ação. Nessa concepção, o sujeito nascia e permanecia o mesmo ao longo de toda a 

vida.  

Já a noção do sujeito sociológico era aquela que refletia a complexidade 

do mundo moderno, considerando que o sujeito em seu interior não era autônomo e 

autossuficiente, e sim sua identidade seria formada na relação com os outros, ou 

seja, na interação entre o eu e a sociedade, sem abandonar a sua essência interior. 

De acordo com Hall (2006, p. 11): “O sujeito ainda tem um núcleo ou essência 

interior que é o ‘eu real’, mas este é formado e modificado num diálogo contínuo 

com os mundos culturais ‘exteriores’ e as identidades que esses mundos oferecem”. 
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Sendo assim, essa noção de identidade estabiliza o sujeito e o mundo cultural ao 

qual ele está inserido, unindo nós próprios às nossas “identidades culturais”. 

No entanto, o autor apresenta a argumentação de que essa estabilização 

entre o sujeito e o mundo cultural está se modificando, pois, o sujeito que tinha sua 

identidade unificada e estável está se tornando fragmentado, tendo várias 

identidades, às vezes, contraditórias ou não resolvidas. 

Esse processo de fragmentação deu origem ao sujeito pós-moderno, que 

é aquele que não tem uma identidade fixa, essencial ou permanente. Tendo isso em 

vista, Hall (2006, p. 13) afirma que “[...] a identidade torna-se uma ‘celebração 

móvel’: formada e transformada continuamente em relação às formas pelas quais 

somos representados ou interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam”.  

Nessa perspectiva, tendo por base que a identidade é constituída 

histórica e não biologicamente, construímos, ao longo de nossas vidas, identidades 

diferentes em situações distintas, que muitas vezes são contraditórias e estão sendo 

deslocadas continuamente.  

Essas dimensões de sujeito apresentadas são, de certa forma, 

simplificações que servem para termos noção da evolução da concepção de sujeito. 

Segundo esse autor, “[...] a identidade muda de acordo com a forma que o sujeito é 

interpelado ou representado, a identificação não é automática, mas pode ser 

ganhada ou perdida” (HALL, 2006, p. 21). Levando isso em conta, é preciso 

considerar que as identidades são contraditórias, que elas são singulares e que 

mudam conforme o sujeito é interpelado ou representado. Para Hall, mapear a 

história da noção do sujeito é um ato difícil, pois dizer que as identidades eram 

unificadas e coerentes e que agora são deslocadas é uma visão muito simplista da 

constituição do sujeito.  

Para construir a história do sujeito moderno, Hall cita Raymond Williams, 

ao afirmar que o sujeito é “indivisível” e é “singular, distintivo, único”. Cita também 

René Descartes, que colocou o sujeito individual, constituído por sua capacidade de 

raciocinar e pensar, e a partir daí, surgiu o “sujeito cartesiano”, que é o sujeito 

racional, pensante e consciente.  

Hall também cita John Locke, no sentido de que o teórico, em sua obra 

Ensaio sobre a compreensão humana, acreditava que a identidade permanecia a 

mesma e que era contínua com o seu sujeito: “[...] a identidade da pessoa alcança a 

exata extensão em que sua consciência pode ir para trás, para qualquer ação ou 



34 
 

pensamento passado” (LUCKE, 1967, p. 212-213 apud HALL, 2006, p. 28). Sendo 

assim, a identidade iria aonde a consciência do sujeito alcançava. Tendo isso em 

vista, Hall (2006), baseando-se no trabalho de Foucault (1986), destaca que a figura 

do “indivíduo soberano” está inscrita em cada um dos processos e práticas era o 

“sujeito” da modernidade possuía dois sentidos: o “sujeito” da razão, que sofria as 

consequências da sua prática; e aquele que se estava “sujeitado” a essas práticas. 

À medida que as sociedades se tornaram mais complexas, emergiu uma 

concepção mais social do sujeito. E o indivíduo passou a ser visto como mais 

localizado e “definido” nas sociedades modernas (HALL, 2006). O autor afirma que 

dois eventos contribuíram para a construção de um conjunto mais amplo da 

conceituação do sujeito. O primeiro evento foi a biologia darwiniana, e o segundo foi 

o surgimento das novas ciências sociais. No entanto, as transformações foram 

desiguais: o indivíduo soberano, com suas vontades e desejos, permaneceu como 

figura central tanto nos discursos da economia, quanto nos discursos da lei 

moderna. O dualismo do pensamento cartesiano foi institucionalizado na divisão das 

ciências sociais entre a psicologia e as outras disciplinas.  

O estudo do indivíduo e de seus processos mentais passou a ser o objeto 

de estudo da psicologia. No entanto, a sociologia passou a criticar o “individualismo 

racional” do sujeito cartesiano. Sendo assim, a “internalização” do exterior do 

indivíduo e a “externalização” do interior dele constituem a descrição sociológica 

primária do indivíduo moderno e estão compreendidas na teoria da socialização.  

Esse processo de “internalização” e “externalização” é um produto da 

primeira metade do século XX, período em que as ciências sociais assumem a forma 

disciplinar atual. Também nesse período, surgiu um quadro mais perturbado e 

perturbador do sujeito e da identidade, com base nos movimentos estéticos e 

intelectuais associados com o surgimento do Modernismo.  

Hall (2006) defende que o que houve com o sujeito moderno não foi uma 

desagregação, e sim um deslocamento; a partir disso, apresenta cinco 

“descentrações” da identidade do sujeito. A primeira “descentração” se refere aos 

pensamentos marxistas, em que o sujeito age somente em condições históricas 

criadas por outros, como, por exemplo, a influência das gerações anteriores; sendo 

assim, o indivíduo não poderia ser autor de sua própria história, porque ele só podia 

agir com base em condições históricas criadas por outros e utilizando recursos 

materiais e culturais que foram fornecidos por gerações anteriores. 
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A segunda “descentração” é baseada no pensamento ocidental do século 

XX e vem da descoberta do inconsciente por Freud. A teoria de Freud é que nossas 

identidades, nossa sexualidade e nossos desejos são formados com base em 

processos psíquicos e simbólicos do inconsciente, isso corrobora a destruição do 

sujeito dotado da razão provido de uma identidade fixa e unificada. Hall pontua 

também que esse aspecto do trabalho de Freud tem tido impacto sobre o 

pensamento nas três últimas décadas. 

Baseado em Lacan, Hall destaca que a formação do eu se faz pelo “olhar” 

do outro, quando se inicia a relação da criança com os sistemas simbólicos fora dela 

mesma, e esses sistemas de representação simbólica incluem a língua, a cultura e a 

diferença sexual. Os sentimentos contraditórios e não resolvidos que contribuem 

para a formação inconsciente do sujeito o deixam “dividido” e isso o acompanha por 

toda a vida. Hall (2006) afirma que  

 

Embora o sujeito esteja sempre partido ou dividido, ele vivencia sua própria 
identidade como se ela estivesse reunida e “resolvida”, ou unificada, como 
resultado da fantasia de si mesmo como uma “pessoa” unificada que ele 
formou na fase do espelho. (HALL, 2006, p. 38).  

 

E essa seria a origem contraditória da identidade sobre o olhar 

psicanalítico. Nessa perspectiva, Hall segue afirmando que a identidade é algo 

formado ao longo do tempo, de forma inconsciente, e não é algo existente na 

consciência desde o momento do nascimento do sujeito. Sendo assim, a identidade 

permanece incompleta e, de acordo com o autor, em vez de falar em identidade, 

deveríamos falar em identificação, porque é um processo em andamento. 

A terceira “descentração” faz referência ao linguista Ferdinand de 

Saussure. Saussure defendia que nós não somos os “autores” das afirmações que 

fazemos ou dos significados que expressamos na língua. Para ele, a língua é um 

sistema social, e não individual. Ela existe antes de nós, não podemos ser seus 

autores. Nesse sentido, Hall (2006) afirma que “[...] falar uma língua não significa 

apenas expressar nossos pensamentos mais interiores e originais; significa também 

ativar a imensa gama de significados que já estão embutidos em nossa língua e em 

nossos sistemas culturais.” (p. 40). 

A quarta “descentração” da identidade apresentada por Hall ocorre 

baseada no trabalho do historiador Michel Foucault, que fez um tipo de árvore 
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genealógica do sujeito moderno. Ele destaca um novo tipo de poder que chama de 

“poder disciplinar”, que assim é definido por Hall (2006): “O poder disciplinar está 

preocupado, em primeiro lugar, com a regulação, a vigilância é o governo da espécie 

humana ou de populações inteiras e, em segundo lugar, do indivíduo e do corpo”. (p. 

42). Assim, por meio do “poder disciplinar”, a vida, a saúde física e moral, as práticas 

sexuais e a vida familiar do indivíduo são mantidas, e a aplicação do “poder 

disciplinar” individualiza os sujeitos.  

A quinta “descentração” é o impacto do feminismo tanto como uma crítica 

teórica, quanto como um movimento social. O feminismo teve uma relação mais 

direta com o descentramento conceitual dos indivíduos cartesiano e sociológico, pois 

questionou a distinção entre “dentro” e “fora”, “privado” e “público”, além de abrir a 

contestação política de setores como a família, a divisão do trabalho doméstico etc., 

politizar a subjetividade, a identidade e o processo de identificação, expandir sua 

posição social envolvendo a formação das identidades sociais e de gênero e 

questionar a noção de que homens e mulheres pertenciam à mesma identidade.  

Mediante o exposto nessa seção, podemos concluir que o sujeito do 

“Iluminismo” que era tido como possuidor de uma identidade fixa e estável, foi 

descentrado, resultando, de acordo com Hall (2006), em identidades “[...] abertas, 

contraditórias, inacabadas, fragmentadas do sujeito pós-moderno”. (p. 46). 

Na próxima seção, abordaremos as noções de discurso e identidade que 

embasam este estudo, bem como subsidiam a interpretação do corpus formado. 

 

2.6 DISCURSO E IDENTIDADE 

 

Ao falarmos de discurso, podemos pensar nos elementos da 

comunicação: emissor, receptor, código, referente e mensagem. No entanto, para a 

análise do discurso, não há uma linearidade sobre esses elementos, indicando que 

alguém, necessariamente, tem que emitir uma mensagem por meio de um código, e 

que alguém a recebe, sem ocorrer nenhuma interferência (ORLANDI, 2012). 

Pensando nesses elementos, chegamos à conclusão de que o discurso pode ser 

definido como a mensagem, destacando que os demais elementos não são 

estanques e que não há uma sequência predeterminada entre eles. Portanto, esse 

tipo de disposição não é visado na AD. 
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Sendo assim, os sujeitos não transmitem somente uma informação, eles 

são interpelados pela língua e pela história para produzir um discurso; assim, é no e 

pelo discurso que os sujeitos são constituídos: 

 

Diremos que não se trata de transmissão de informação apenas, pois, no 
funcionamento da linguagem, que põe em relação sujeitos e sentidos 
afetados pela língua e pela história, temos um complexo processo de 
constituição desses sujeitos e produção de sentidos e não meramente 
transmissão de informação. São processos de identificação do sujeito, de 
argumentação, de subjetivação, de construção da realidade, etc. 
(ORLANDI, 2012, p. 21). 

 

Para Orlandi (2012, p. 22), o discurso “[...] tem em seu funcionamento que 

é possível apreender se não opomos o social e o histórico, o sistema e a realização, 

o subjetivo ao objetivo, o processo ao produto”. No entanto, o discurso é o efeito de 

sentido produzido pelos locutores, não devendo ser confundido com a fala. Isso 

porque, o discurso tem sua regularidade, e não há discurso sem memória. Sendo 

assim, neste trabalho, os dizeres dos aprendizes serão analisados com base nas 

noções de discurso apresentadas por Orlandi (2012). 

Levando em consideração que os sujeitos são constituídos na/pela 

linguagem e, portanto, possuem identidades a serem conhecidas e (des)construídas, 

apoiaremo-nos em Sól (2015, p. 28), ao afirmar que “[...] a identidade não pode ser 

vista como fixa ou estável, racional, unívoca e logocêntrica”. Pensando nisso, 

observaremos nos dizeres dos aprendizes como essa identidade é constituída, 

levando em consideração os “jás” e os “aindas” que contribuem para a constituição 

identitária dos aprendizes, conforme cita a referida autora: “Pensar a identidade 

envolve pensar não apenas o que ‘já somos’, mas também o que ‘ainda não 

somos’”. (SÓL, 2015, p. 28).  

Ainda no que se refere à identidade, Sól (2015) salienta que há de se 

pensar a relação entre sujeito-linguagem atravessada pelo viés “identidade”, 

“subjetividade” e “singularidade”, o que, segundo a pesquisadora, cabe às 

investigações inscritas na LA encarar essa desafiadora e imprescindível empreitada. 

A autora ressalta ainda que há uma infinidade de estudos sobre LA, mas há que se 

considerar em quais condições de produção os estudos são desenvolvidos. 

De acordo com Sól (2015), a identidade dos sujeitos é entendida como 

algo em construção, em movimento e modificação constantes, levando em conta as 

inúmeras rupturas e transformações na modernidade. Ao falar de identidade, é 
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preciso definir sujeito, e este é definido, de acordo com Sól (2015, p. 39), como “[...] 

cindido, heterogêneo, polifônico, atravessado pelo inconsciente e habitado por 

outros”. Sendo assim, para definir os paradigmas identitários, a autora aciona Evanir 

Pavloski, para quem os paradigmas identitários “[...] substituíram a unicidade pela 

multiplicidade e a solidez pela desconstrução”. (PAVLOSKI, 20129 apud SÓL, 2015, 

p. 40). 

Sól (2015, p. 40) cita que na perspectiva psicanalítica de Lacan, vemo-

nos sob o olhar do outro e somos constituídos por esse olhar. Sendo assim, a autora 

aciona a definição do “estádio do espelho”, proposta por Lacan, que é definido como 

o momento em que o sujeito se vê como o eu imaginário, e não mais na figura do 

outro, que, dito de outra maneira, é o lugar por excelência da identificação e das 

representações imaginárias. Assim, segundo Sól (2015, p. 40), “[...] o corpo vai 

sendo inscrito a partir do outro e no registro simbólico, o sujeito faz a transcrição 

daquilo que é captado no imaginário e no real, onde está o ponto da falta, onde está 

o inconsciente”. Assim, de acordo com a autora, “[...] a constituição identitária do 

sujeito adulto é atravessada por esse estádio, no qual esse sujeito se diz a partir do 

olhar e da voz do outro, por meio de interferências da natureza e da cultura” (SÓL, 

2015, p. 40). 

Ainda de acordo com a referida autora, embasada nos dizeres de Coracini 

(2007): 

 

[...] a identidade se constitui no contato e no/do confronto; é através do olhar 
do outro que o sujeito se vê; a identidade do sujeito não é estável, está 
sempre em movimento, em transformação; e, dada a natureza complexa do 
processo identitário, pode-se vislumbrar apenas pontos de identificação que 
constituem a subjetividade. (SÓL, 2015, p. 41). 

 

Mediante o exposto, destacamos que é para tais perspectivas que este 

trabalho se direciona, procurando traçar as identidades dos sujeitos envolvidos e em 

como essa não estabilidade das identidades pode influenciar positiva ou 

negativamente o aprendizado de LI na escola pública.  

Como o foco desta pesquisa são as emoções no aprendizado de LI na 

escola pública, abordaremos na próxima seção um pouco sobre a motivação que é 

um fator afetivo de suma importância no aprendizado de línguas. 

                                                 
9
 PAVLOSKI, E. Modernidade e identidade sob o olhar contemporâneo. In: HARMUCH, R. A.; SALEH, 
P. B. O. (org.). Identidade e subjetividade: configurações contemporâneas. Campinas: Mercado de 
Letras, 2012. p. 13-34. 
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2.7 MOTIVAÇÃO NO APRENDIZADO DE LÍNGUAS 

 

A motivação tem sido considerada um fator afetivo importante no 

aprendizado de uma segunda língua desde 1972, com a publicação do livro Attitudes 

and motivation in second language, de Robert Gardner e Wallace E. Lambert (1972). 

Para esses autores, a motivação segue dois tipos de orientação: instrumental e 

integrativa. A motivação instrumental ocorre quando o aprendiz possui o desejo de 

aprender uma língua para alcançar algum objetivo específico, como ler manuais, 

avançar na carreira etc. Já a motivação integrativa diz respeito ao desejo do 

aprendiz em aprender uma língua para integrar e se comunicar na língua-alvo. Para 

Gardner e Lambert (1972), a motivação integrativa garante o maior sucesso para o 

aprendizado de LE. No entanto, foram surgindo novas pesquisas e novos estudiosos 

no campo da LA passaram a questionar essa visão: 

 

Brown (1994) e Kachru (1992), por exemplo, enfatizam que a motivação de 
orientação instrumental, em um mundo com vários países fazendo uso da 
língua inglesa como língua internacional, pode ser útil e suficiente para 
garantir o sucesso da aprendizagem. (MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2011, 
p. 93).  

 

De acordo com Gardner (1985, p. 56), citado por Mastrella-de-Andrade 

(2011, p. 92): “[...] as atitudes e a motivação dos aprendizes exercem grande 

influência sobre a aquisição de segunda língua porque elas orientam o indivíduo a 

procurar oportunidades para aprender”. Sendo assim, o desejo de aprender uma 

língua, o esforço para aprendê-la e as atitudes prováveis para que o aprendizado 

ocorra podem ser fatores primordiais para um aprendizado significativo.  

O trabalho de Dornyei (1994) reconhece o pioneirismo de Gardner e 

Lambert (1972) e de Gardner (1985), mas propõe um novo quadro a respeito da 

motivação, dividindo-a em três níveis: o nível da língua (foco na orientação e motivos 

relacionado a vários aspectos da segunda língua, tais como, cultura dessa língua, 

comunidade em que é falada e utilidade de se aprender determinada língua); o nível 

do aprendiz (envolve um complexo de afetividade e cognição relacionados aos 

traços da personalidade do aprendiz); e o nível da situação da aprendizagem 

(formado por motivos intrínsecos e extrínsecos e condições motivacionais 

envolvendo as três áreas: o curso, o professor e o grupo).  
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Em 1998, Dornyei e Ottó, procurando contemplar um eixo temporal em 

relação à motivação, objetivando que esta perdure para que haja o alcance da meta, 

descrevem um modelo mais minucioso do que vem a ser motivação em duas 

dimensões: a sequência da ação (processo pelo qual desejos e expectativas se 

transformam em ação) e as influências motivacionais (fontes de energias que 

alimentam o processo de aprendizado).  

Sendo assim, Mastrella-de-Andrade (2011) apresenta o modelo proposto 

por Dornyei e Ottó (1998): 

 

– a sequência da ação, que vai desde a fase pré-acional, com o 
estabelecimento das metas, até a formação da intenção do aprendiz para 
aprender línguas;  
– o plano de ação, que compreende o início da execução da intenção até a 
avaliação ou apreciação da ação, e o controle da ação, que envolve a 
proteção da intenção atual por meio de estratégias (como concentração, por 
exemplo); 
– a fase da pós-ação, a qual tem início após a conclusão ou interrupção da 
ação. Essa fase é caracterizada por avaliação que permite ao aprendiz 
voltar o olhar sobre todo o processo de aprendizagem, comparando as 
expectativas iniciais aos resultados concretos alcançados, fazendo 
atribuições causais sobre a realização de sua meta; 
– várias influências motivacionais que atuam em cada uma das diferentes 
fases da ação do modelo de motivação proposto, as quais se dão em níveis 
cognitivos, afetivos e também podem ser fatores ou condições situacionais 
que alimentam ou inibem a motivação, contribuindo ou não para a 
realização bem-sucedida de uma determinada meta. (DORNYEI; OTTÓ, 
1998 apud MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2011, p. 95-96).  

 

Dessa forma, a motivação pode ser dividida em três fases de estudo: a 

primeira fase tem como base o conceito de Gardner e Lambert (1972) e Gardner 

(1985) que a motivação se situa a partir da relação entre influências internas e 

externas ao aprendiz; na segunda fase, a motivação é vista como algo que sofre 

influências contextuais; e, na terceira fase, a motivação é vista como algo 

processual, que muda ao longo do tempo, dependendo dos anseios do aprendiz e 

influências do ambiente e experiência de aprendizagem. Portanto, é constituído 

outro modelo para se entender a motivação, dividido em três dimensões: 

 

 

1 – O “eu-ideal na L2”, que representa os atributos específicos na segunda 
língua que o sujeito gostaria de ter. Segundo o autor, se a pessoa que 
gostaríamos de ser fala uma segunda língua, o “eu ideal na L2” é um 
motivador poderoso para aprender a segunda língua por causa do desejo 
de reduzir as discrepâncias entre o eu ideal e o eu real;  
2 – O “eu-dever na L2”, que se refere aos atributos que o indivíduo acredita 
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que deveria possuir (como obrigações, deveres, responsabilidades, por 
exemplo), a fim de evitar possíveis resultados negativos; 
3 – A “experiência de aprendizagem na L2”, que diz respeito aos motivos 
específicos e situados relacionados ao ambiente e à experiência de 
aprendizagem. (DORNYEI, 2005, p. 105-106 apud MASTRELLA-DE-
ANDRADE, 2011, p. 97-98). 

 

Para tentar entender melhor as questões motivacionais em relação ao 

aprendizado de uma LE, é preciso levar em conta também as teorias de identidade e 

a noção de investimento apresentada por Norton (2000). Para isso, é preciso 

entender os conceitos de língua/linguagem e identidade social, os quais estão 

estreitamente ligados, conforme afirma Mastrella-de-Andrade (2011, p. 99): “[...] é 

nos usos de linguagem que temos e fazemos que constituímos ou vemos 

constituídos quem somos. Dessa maneira, as identidades não são dadas de 

antemão, mas são construídas na e pela linguagem.” 

Levando em consideração que a vida social é constituída pela relação de 

poder, a identidade social do aprendiz de língua deve ser encarada de forma 

complexa, tendo em vista as interações sociais do cotidiano a partir de estruturas 

sociais desiguais. Assim, forma-se o conceito de investimento proposto por Norton 

(1995), que procura fazer uma conexão significativa entre o desejo e o empenho do 

aprendiz em aprender uma LE e a relação entre suas identidades complexas e 

mutáveis.  

Sendo assim, Mastrella-de-Andrade (2011) complementa dizendo que: 

 

É através da língua que a pessoa ganha uma compreensão de si mesma e 
tem ou não acesso a redes sociais que dão aos aprendizes a oportunidade 
de falar. Tendo em vista esses conceitos sobre língua/linguagem e 
identidade é que o conceito de investimento ganha sentido. (MASTRELLA-
DE-ANDRADE, 2011, p. 100).  

 

Dessa maneira, outra forma de investigar a motivação, segundo Norton 

(2000), seria estabelecer uma relação significativa entre o desejo do aprendiz, seu 

comprometimento para aprender e sua identidade móvel e flutuante, construída na e 

pela linguagem, considerando que a interação se dá em situações desiguais de 

poder. Conclui-se que a sala de aula da escola pública pode ser determinante, tanto 

para que o aprendiz desenvolva o desejo de aprender uma língua estrangeira, 

quanto para que se desenvolva resistência em participar de atividades práticas 

interacionais na língua-alvo.  
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Levando em consideração a noção de investimento apresentada por 

Norton (2000), fazer uso da linguagem implica agir sobre o mundo social e é, por 

meio da linguagem, que constituímos quem somos. Assim sendo, este trabalho se 

norteará pelas emoções deflagradas pelos aprendizes de LI na escola pública.  

É válido destacar que foram analisados, neste trabalho, os fatores 

emocionais presentes no processo de aprendizado de LI na escola pública, 

buscando ver e perceber como os sujeitos se veem e se sentem como aprendizes, 

por meio da observação das individualidades e como isso pode contribuir para o 

aprendizado significativo. Conforme destaca Mastrella-de-Andrade (2011 p. 168), 

“[...] é importante compreender como os alunos abordam a sua aprendizagem, suas 

expectativas, seus eventos marcantes e as razões que os movem na 

aprendizagem”. 

Na próxima seção, abordaremos como as emoções estão presentes nos 

estudos de LA.  

 

2.8 AS EMOÇÕES NO APRENDIZADO DE LÍNGUAS 

 

No processo de ensino e aprendizagem de línguas, sempre houve a 

tendência de os aspectos emocionais serem deixados de lado: 

 

O aspecto emocional da aprendizagem, quando considerado, tende a ser 
tratado de maneira secundária e comumente apontado como tendo sempre 
efeitos negativos sobre a cognição, a qual é tida nessa perspectiva como 
fator preponderante na compreensão do processo de ensino-aprendizagem 
de uma língua. (ARAGÃO, 2011, p. 164). 

 

De fato, como professores de LE, temos, infelizmente, a tendência de 

valorizar os aspectos negativos dos fatores emocionais no aprendizado. Esperamos 

que os achados nesta pesquisa contribuam para que os aspectos negativos sejam 

secundários. 

Observando as pesquisas sobre as emoções, percebemos que esse 

aspecto não é muito investigado, apesar de ser de suma importância e merecer 

certo destaque. Isto é confirmado nos dizeres de Barcelos (2015, p. 4): “[...] no 

Brasil, as emoções são um tópico bastante recente em Linguística Aplicada” A partir 

dessa afirmação, conclui-se que o aspecto é mesmo pouco investigado em nosso 

país.  
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Oliveira (2019) também confirma que são poucos os trabalhos de LA 

publicados no Brasil com a temática das emoções. Entre os pesquisadores 

brasileiros que mais se destacaram, de acordo com a autora, são Aragão (2005; 

2007; 2008; 2011; 2014; 2017) e Barcelos (2015; 2017). Aragão foca sua pesquisa 

nas narrativas como processo de reflexão sobre a forma como as emoções afetam a 

aprendizagem de LI, e Barcelos foca a relação entre crenças e emoções no 

processo de ensino-aprendizagem de LI.  

Ainda de acordo com Oliveira (2019), Barcelos e Aragão (2018)10 

publicaram uma revisão literária entre os anos de 2007 e 2017 na área de LA, na 

qual destacam três linhas teóricas para o estudo dessa temática no país: 1) a visão 

pós-estruturalista – emoções vistas como práticas discursivas e ideológicas e, 

portanto, indissociáveis do ensino; 2) a biologia do conhecer – emoções como 

disposições corporais dinâmicas, que tendem a modular os domínios de ações 

possíveis de serem estabelecidas num determinado momento interacional; 3) a 

teoria sociocultural – influenciada pelas ideias de Vygotsky, que está ligada com a 

possibilidade de diferentes sujeitos experienciarem a mesma situação de maneiras 

diversas.  

Em seu trabalho, Oliveira (2019) realizou um levantamento sobre os 

estudos cujo título tinha a palavra “emoções”, e trazemos aqui um resumo do 

resultado do levantamento feito por ela para ilustrar o quanto as emoções ainda são 

uma área pouco investigada na LA. Do levantamento realizado, foram encontrados 

25 trabalhos, sendo o primeiro deles publicado em 2005; a partir de 2015, o número 

de trabalhos aumentou significativamente. Portanto, há que se observar que embora 

não haja muitos trabalhos na área, a tendência é que sejam jogadas luzes sobre as 

emoções presentes no processo de ensino-aprendizagem, o que é muito positivo 

para o campo da LA.  

Ao pesquisar as emoções e a constituição identitária de aprendizes de LI 

do EM de uma escola pública, tomamos como base dissertações e teses publicadas 

sobre as temáticas, como é o caso de Aragão (2007), Brasileiro (2012) e Oliveira 

(2019).  

Na tese intitulada São as histórias que nos dizem mais: emoção, reflexão 

e ação na sala de aula, Aragão (2007) relata que as emoções, reflexões e histórias 

                                                 
10

 BARCELOS, A. M. F.; ARAGÃO, R. Emotions in language teaching: a review of studies on teacher 
emotions in brazil. Chinese Journal of Applied Linguistics, v. 41, n. 4, 2018. 
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de aprendizagem modulam as ações dos alunos em sala de aula e, ao narrar suas 

histórias, os aprendizes podem questionar suas certezas e alternar suas emoções.  

Brasileiro (2012) pesquisou as emoções por meio da etnografia e pelo 

atravessamento da AD, ancorando-se em Orlandi (2005). Em sua tese, a autora 

pesquisou as emoções recorrentes em salas de aula de duas turmas de Ensino 

Fundamental nas aulas de Língua Portuguesa e procurou entender como as 

emoções interferem no funcionamento das atividades propostas. Entre as emoções 

negativas, as mais recorrentes foram desânimo, vergonha, agressividade, 

embaraço, abatimento e frustração; entre as emoções positivas, destacaram-se 

interesse, entusiasmo, prazer, satisfação e envolvimento.  

A pesquisa de Oliveira (2019) teve como objetivo investigar como as 

emoções estão presentes no processo de ensino-aprendizagem de LI e buscou 

compreender como as emoções afetam e influenciam a relação entre professora, 

alunos e objeto de ensino. A pesquisadora acompanhou as aulas de uma professora 

de LI da rede pública estadual de ensino de Minas Gerais. Para a geração de dados, 

ela utilizou entrevistas semiestruturadas, observações semanais de aulas e notas de 

observação. Os gestos de interpretação do corpus apontaram para uma relação 

direta entre as representações da professora participante e suas emoções e ações 

em sala de aula; além disso, os movimentos de (re)posicionamento da professora 

em relação à sua prática geraram emoções e reações positivas nos seus alunos. 

As emoções serão abordadas tendo por base os trabalhos publicados na 

área de LA. A análise do corpus será feita pelo atravessamento da AD. Por isso, na 

próxima seção, discutiremos sobre as emoções e o discurso. 

 

2.9 EMOÇÕES E DISCURSO  

 

Nessa seção, trarei as noções de discurso e emoções apresentadas nos 

trabalhos de Brasileiro (2012) e Oliveira (2019), que nortearam também esta 

pesquisa.  

De acordo com Brasileiro (2012, p. 35), “[...] a Análise do Discurso, ao 

focalizar a interação, tem investido esforços nos estudos das emoções, tornando-as 

como constitutivas das relações de troca, numa abordagem discursiva”. De fato, 

acreditamos que a interação influencia diretamente nas emoções envolvidas no 
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processo de aprendizagem de LI, e essa troca entre os estudantes e os professores 

pode tornar o processo de ensino-aprendizagem mais significativo ou não.  

Já Oliveira (2019, p. 33), ao falar da Análise do Discurso em seu trabalho, 

destaca: 

 

Acreditamos na Análise do Discurso como um caminho frutífero para 
compreendermos melhor o modo como as emoções circulam na sala de 
aula de língua inglesa, visto que ela fornece ferramentas analíticas que nos 
permitem entender a relação entre a língua e o universo das emoções.  

 

Oliveira (2019) utiliza em sua dissertação os autores franceses 

Charaudeau, Plantin e Pepin, por eles terem maior destaque nos estudos da 

emoção em seus trabalhos. Então, ela nos apresenta o que cada um deles tem 

pesquisado sobre as emoções.  

Charaudeau (2010)11, citado por Oliveira (2019), mostra o caráter 

interdisciplinar das emoções e afirma que a AD necessita da psicologia e da 

sociologia para dar evidência às intencionalidades do sujeito, à interação social e à 

forma como as representações sociais são constituídas. Ele insere seus estudos em 

uma perspectiva retórica, acreditando que as emoções podem ser usadas para gerar 

efeitos no interlocutor ou audiência, em uma relação causa e efeito.  

Já Plantin (2010)12, citado por Oliveira (2019), é possível argumentar 

emoções. Nessa perspectiva, o autor analisa o discurso emocional em seu livro Las 

buenas razones de las emociones (2014), e propõe um modelo para análise das 

emoções na fala, apresentando instrumentos e conceitos para a construção 

discursiva das emoções. Para ele, um enunciado de emoção é definido como uma 

forma que vincula um termo de emoção, que pode ser um verbo ou um substantivo, 

um lugar psicológico, que é quem experencia a emoção e uma fonte de emoção. 

Assim, um enunciado de emoção é composto da seguinte maneira: lugar psicológico 

+ termo de emoção + fonte da emoção.  

Pepin (2008)13, citado por Oliveira (2019), faz um caminho diferente dos 

abordados por Charaudeau (2010) e Plantin (2010). Para Pepin (2008), as emoções 

                                                 
11

 CHARAUDEAU, P. A patemização na televisão como estratégia de autenticidade. In: MENDES, E.; 
MACHADO, I. L. (org.). As emoções no discurso. Campinas: Mercado de Letras, 2010, p. 23-56. 

12
 PLANTIN, C. As razões das emoções. In: MENDES, E; MACHADO, I. L. (org.). As emoções no 
discurso. Campinas: Mercado das Letras, 2010. p. 57-80. 

13
 PEPIN, N. Studies on emotions in social interactions. Bulletin suisse de linguistique appliquée, n. 
88, p. 1-18, 2008. 
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são constituídas por interações sociais. Ele postula seis concepções de emoções 

que foram levantadas a partir do seu estudo e que serão utilizadas nas 

interpretações do corpus deste trabalho: 

 

a) emoções emergem em situações variadas de interação; 

b) as emoções são incorporadas na conversa no momento de interação;  

c) as emoções estão ligadas às ações; 

d) as emoções são coconstruídas pelos participantes da interação; 

e) as emoções são fenômenos que envolvem o corpo;  

f) as emoções têm um caráter público, visto que são visíveis não apenas 

para os participantes da interação. 

 

As emoções, que se manifestam no discurso, devem ser consideradas 

fenômenos socialmente construídos e partilhados, emergindo nas situações dos 

sujeitos. Pretendemos observar esse fenômeno na análise do corpus deste estudo, 

pois, conforme afirma Brasileiro (2012), é na interação da sala de aula que as 

emoções emergem, uma vez que a sala de aula é considerado “[...] um espaço em 

que emoções se multiplicam, pois é na interação que saberes, crenças e 

representações psicossociais do mundo se revelam, por meio do e no discurso” 

(BRASILEIRO, 2012, p. 295). 

Para Aragão (2011), “[...] a emoção modula o que acontece na relação 

com os outros ou conosco, constituindo os espaços das dinâmicas relacionais em 

que nos movemos enquanto seres vivos” (ARAGÃO, 2011, p. 173). 

O corpus deste estudo é composto de narrativas visuais e escritas. Para a 

análise das narrativas visuais, basearemo-nos em trabalhos ancorados na LA, os 

quais serão abordados na próxima seção.  

 

2.10 AS NARRATIVAS VISUAIS NOS TRABALHOS ANCORADOS NA LA 

 

As narrativas visuais fazem parte do corpus deste estudo e contribuem 

para complementação e melhor entendimento das emoções dos participantes no 

aprendizado de LI. Para a realização deste estudo, realizamos um levantamento de 

teses e dissertações de autoras que utilizaram esse instrumento em suas análises. 

Sendo assim, os trabalhos que serviram de aporte para esta pesquisa foram os de 
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Oliveira (2016), Silva (2017), Masala (2019) e Fonseca (2021). Nesta seção, 

abordaremos, brevemente, sobre cada um deles. 

Na pesquisa intitulada Crenças, motivações e identidades de alunos de 

língua inglesa de uma escola particular, Oliveira (2016) teve como objetivo identificar 

as crenças e as motivações de alunos do EM de uma escola particular e como elas 

se relacionam com suas identidades de usuários de LI. O seu referencial teórico foi 

baseado em estudos sobre ensino e aprendizagem de línguas, motivação, 

comunidades imaginadas e identidades. Os instrumentos de coleta de dados 

utilizados foram dois questionários, uma narrativa escrita, uma narrativa visual e uma 

entrevista. A autora analisou as narrativas visuais relacionadas com as narrativas 

escritas e identificou as representações dos participantes em relação ao 

aprendizado de LI. A autora afirma em sua dissertação que, por meio das narrativas 

visuais, os participantes revelaram suas crenças, motivações, identidades e 

comunidades imaginadas sobre a aprendizagem de LI. Sendo assim, esse 

instrumento foi de suma importância para a pesquisa realizada.  

Já Silva (2017), na tese À mão livre: explorando narrativas visuais de 

alunos brasileiros sobre a aprendizagem de Inglês, investigou a aprendizagem de LI 

representada por meio de narrativas visuais elaboradas à mão livre, por estudantes 

do ensino fundamental e do EM da rede particular de ensino da cidade de Santa 

Luzia (MG). A autora utilizou para a análise das narrativas visuais, dentre outros 

autores, a Gramática do Design Visual (GDV) (KRESS, VAN LEEUWEN, 2006). 

Foram analisadas 35 narrativas visuais, e os resultados da pesquisa indicaram que 

os participantes são protagonistas não apenas de suas histórias de vida, como de 

sua aprendizagem. Os alunos buscam oportunidades significativas do uso da LI em 

contextos mais expressivos. A LI para os participantes dessa pesquisa é tomada 

como um bem simbólico e, por meio dela, obtêm-se outros bens, o que revela ideia 

de ascensão. Para a autora, 

 

[...] as narrativas visuais analisadas mostram-se como uma 
importante ferramenta investigativa sobre o ensino e aprendizagem, 
capaz de propiciar um processo reflexivo e descrever não apenas 
experiências pessoais, mas também um sistema de significação 
construída social e culturalmente. (SILVA, 2017, p. 8). 
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A tese de Silva (2017) traz grandes contribuições para a LA no que diz 

respeito ao discurso materializado nos diferentes códigos e na análise crítica de 

ideologias e ideias que são expressadas por meio de representações visuais. 

Outro trabalho que serviu de inspiração para essa pesquisa foi a 

dissertação de Masala (2019), que tem como título Investir, imaginar(-se) e 

identificar(-se): um estudo de caso de aprendizes de francês em um curso de 

extensão. A pesquisadora abordou a questão da identidade em seu trabalho 

baseando-se em Norton (1995) e teve como objetivo identificar como os(as) 

aprendizes de língua francesa em contexto de um curso de extensão vêm 

construindo suas identidades de alunos(as) de francês em sala de aula. Os 

instrumentos utilizados na pesquisa foram um questionário perfil, uma narrativa 

escrita e uma narrativa visual. As narrativas visuais foram analisadas sob o aporte 

teórico da GDV. Os dados sugerem que os estudantes aprendem a LE por desejo de 

aprender outra língua e também porque pretendem alcançar sua comunidade 

imaginada. Percebeu-se que as identidades dos participantes estão sendo 

construídas tanto nas práticas das salas de aula, como fora delas.  

Dentre os trabalhos apresentados, o que tem maior proximidade com esta 

pesquisa é o de Fonseca (2021) – Letramento Crítico no ensino e na aprendizagem 

de inglês: a constituição identitária de aprendizes de uma escola pública –, que teve 

como objetivo investigar as representações do ensino de LI a partir de uma 

perspectiva crítica, com foco em seus efeitos na constituição identitária dos 

aprendizes. A pesquisadora ancorou-se, metodologicamente, na perspectiva 

discursiva franco-brasileira, na LA e na GDV. Os participantes foram dez estudantes 

do EM de uma escola pública federal da Educação Básica Técnica e Tecnológica de 

uma cidade da região dos Inconfidentes. O corpus foi formado por narrativas escritas 

e visuais. Os resultados da pesquisa apontaram que as identidades dos 

participantes são (des)construídas por enunciados provenientes tanto da escola, 

como fora dela. Segundo a pesquisadora, os resultados 

 

[...] balizam a necessidade de (re)pensar e problematizar princípios 
que contribuem para o aprendizado significativo de LI que 
transcendem métodos e técnicas de ensino, na perspectiva de que 
nós, professores, sejamos mais atentos e sensíveis à complexidade 
de se aprender uma língua, haja vista a heterogeneidade que 
envolve a constituição da identidade do aprendiz. (FONSECA,2021; 
p. 5). 
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Os trabalhos apresentados nesta seção foram de muita importância para 

a construção do arcabouço teórico, metodológico e para a análise de dados deste 

estudo, principalmente o estudo de Fonseca (2021), que, assim como esta pesquisa, 

baseou-se em trabalhos sob o aporte teórico da AD franco-brasileira, da LA e da 

GDV. 

Na próxima seção, abordaremos as noções trazidas pela GDV que foram 

utilizadas nas análises das narrativas visuais deste estudo.  

 

2.11 A GRAMÁTICA DO DESIGN VISUAL (GDV) 

 

Nesta seção, abordaremos alguns pressupostos da GDV proposta por 

Krees e Van Leeween (2006) que foram utilizados nos gestos de interpretação das 

narrativas visuais que fazem parte do corpus deste estudo.  

De acordo com os autores da GDV, durante muito tempo, o mundo 

ocidental deu ênfase maior à linguagem verbal em detrimento de outras formas de 

interação, tais como, a imagem ou a música. Entretanto, ao longo do século XX, 

outros recursos semióticos passaram a conviver com a linguagem verbal. 

Nessa perspectiva, os autores afirmam que “[...] o que é expresso na 

língua por meio das diferentes classes de palavras e estruturas oracionais pode, na 

comunidade visual, ser expresso por meio da escolha de diferentes usos de cores 

ou diferentes estruturas composicionais” (KREES; VAN LEEWEEN, 2006, p. 2). 

No entanto, isso não significa que há correspondência entre as 

representações verbais e visuais. Sendo assim, a GDV propõe um sistema de 

descrição das estruturas visuais que compõem os textos imagéticos. No 

desenvolvimento da gramática, os autores partem de pressupostos sistêmico- 

funcionalistas da linguagem propostos por Holliday (1978; 1985; 2004), sendo que 

os significados presentes nas imagens são “[...] acima de tudo significados sociais”. 

(KREES; VAN LEEWEEN, 2006, p. 2).  

Portanto, de acordo com a proposta metodológica da GDV, as imagens 

não são elementos descontextualizados. A partir disso, o quadro teórico da GDV tem 

como base as metafunções ideacional, interpessoal e textual estabelecidas por 

Holliday (1994; 2014) na Gramática Sistêmico-Funcional (GSF).  
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Para cada representação de escolhas, há uma série de possibilidades de 

escolhas e estas são configuradas na GDV em sistemas. Dessa forma, os autores 

propõem um sistema de significação, por meio das metafunções representacional, 

interacional e composicional.  

A metafunção representacional é uma estrutura visual que ressalta a 

natureza dos eventos, objetos e participantes envolvido na situação representada. A 

estrutura representacional diz respeito aos modos de representação do mundo que 

podem ser realizados a partir de estruturas visuais e cuida somente das diversas 

relações entre os participantes representados.  

Os autores da GDV apresentam dois processos representacionais 

principais: as estruturas narrativas e as estruturas conceituais. Nas estruturas 

narrativas, os participantes estariam realizando alguma atividade, nelas havendo a 

presença de vetores que são indispensáveis para a diferenciação das conceituais. 

Os vetores, numa imagem, são linhas que podem ser representadas de forma 

expressa. As estruturas narrativas dividem-se em acionais e reacionais. A estrutura 

básica de um processo narrativo realiza-se a partir de um vetor que parte de um 

participante. Já as estruturas narrativas reacionais têm como vetor a linha do olho 

que parte de um dos participantes. Há ainda os processos narrativos mentais e 

verbais, em que há, nas imagens, os balões de pensamento e de fala, semelhante 

aos dos quadrinhos.  

A metafunção interativa é uma estrutura visual que visa à interação entre 

os participantes. Sendo o termo participante entendido como quem vê e quem está 

sendo visto. A metafunção composicional, por sua vez, é uma estrutura visual 

responsável pelo formato do texto e pelo valor hierárquico dos elementos da 

imagem. Nesta pesquisa, abordaremos com maior ênfase as metafunções interativa 

e composicional, por terem sido empregadas nas análises das narrativas visuais. 

 

2.11.1 Metafunção interativa 

 

A relação entre o observador de uma imagem e aquilo que é 

representado imageticamente envolve três participantes: o observador ou leitor, 

denominado na GDV por participante interativo (PI); os elementos presentes na 

estrutura imagética ou participante representado (PR); e o produtor da imagem.  
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Quando a intenção do produtor da imagem é proporcionar mais interação 

entre os participantes, há maior aproximação no enquadramento da imagem.  

Kress e Van Leewuen (2006) propõem que o processo interativo entre o 

observador e o elemento representado seja analisado por meio de quatro 

dimensões: contato, enquadramento, perspectiva e modalidade. 

O contato revela maior ou menor interação entre PI e PR e é 

representado pelo olhar de PR. Esse contato pode ser de demanda ou de oferta. De 

acordo com os autores da GDV, no contato por demanda, o PR olha diretamente 

para o PI, criando um vínculo direto entre eles: “O olhar do PR (e de um gesto, caso 

esteja presente também) [...] demanda que o PI entre em uma relação imaginária 

com o PR”. (KRESS; VAN LEEWUEN, 2006, p. 118). Já no contato de demanda, o 

PR direciona-se ao PI de forma indireta: “[...] o papel do espectador é de observador 

invisível [...]” (KRESS; VAN LEEWUEN, 2006, p. 119). 

A segunda dimensão proposta pelos autores é a distância social, 

realizada pelo enquadramento dos elementos representados na imagem. Quanto 

maior for o enquadramento ou o distanciamento do PR em relação à imagem, menor 

a interação com o PI.  

A terceira dimensão relatada pelos autores é a perspectiva, na qual as 

imagens são apresentadas em ângulos horizontal e vertical. No ângulo horizontal, 

constrói-se as relações de envolvimento entre os participantes, enquanto o ângulo 

vertical promove a relação de poder entre eles. Em relação ao envolvimento, temos 

o ângulo frontal ou oblíquo. Quando a imagem está no ângulo frontal, provoca maior 

envolvimento entre os participantes, enquanto a imagem apresentada no ângulo 

oblíquo evoca maior distanciamento entre eles.  

No ângulo vertical, são criadas as relações de poder entre PI e PR. 

Quando a representação da imagem ocorre de baixo para cima, mostra que PR tem 

mais poder que PI. De acordo com Krees e Van Leewuen (2206, p. 140), “[...] ele 

parece imponente e incrível”. Quando a imagem é representada de cima para baixo, 

confere-se mais poder a PI do que a PR; quando a relação de igualdade é 

representada, a imagem é criada colocando PI e PR no mesmo nível.  
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2.11.2 Metafunção composicional 

 

Essa metafunção está dividida em três subcategorias: valor da 

informação, saliência e estruturação. O valor da informação refere-se à disposição 

dos elementos na imagem: lado direito e esquerdo, parte de baixo e parte de cima, 

centro e margem.  

O lado esquerdo representa a informação dada, aquela que já é 

conhecida pelo leitor; o lado direito representa a informação nova. Em relação à 

parte de baixo e a de cima da imagem, encontramos no topo a informação ideal e na 

parte inferior a informação real. Já na oposição centro e margem, os elementos que 

estão no centro representam a informação mais importante, enquanto os elementos 

dispostos nas margens representam as informações complementares às dispostas 

no centro.  

A saliência descreve os elementos por meio do tamanho, perspectiva, 

primeiro e segundo planos, contrastes de cores e diferenças de brilho, tornando os 

elementos representados mais ou menos salientes, despertando, assim, maior ou 

menor atenção do leitor. A terceira subcategoria apresentada nesta seção é a 

moldura. Ela retrata como os elementos de uma imagem podem estar interligados 

ou separados uns dos outros. 

Após, explanarmos um pouco sobre a GDV, apresentaremos o percurso 

metodológico que norteou esta pesquisa. 
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3 PERCURSO METODOLÓGICO 

 

Façamos da interrupção um caminho novo.  
Da queda um passo de dança,  
Do medo uma escada,  
Do sonho uma ponte, da procura um encontro! 
(SABINO, 1981, p. 154). 

 

Nesta seção, apresentaremos o tipo de pesquisa, a contextualização, os 

participantes, os instrumentos de geração de registros e os procedimentos de 

análise dos dados. 

 

3.1 TIPO DE PESQUISA 

 

Visando ao melhor caminho para o desenvolvimento dessa proposta de 

trabalho, o presente estudo foi realizado por meio de uma pesquisa qualitativa de 

cunho etnográfico. A modalidade é o estudo de caso, considerando que os sujeitos 

que dela participam não são seres passivos, já que interpretam, interagem e 

constroem sentidos no mundo em que vivem.  

Sobre a pesquisa qualitativa, Rees (2008) afirma que 

  

O termo é usado para se referir a um conjunto de técnicas ou instrumentos 
de pesquisa, tais como: a entrevista, o questionário, a gravação em áudio 
ou vídeo de aulas ou de ambientes abertos ao público, a observação de 
aulas ou de outros ambientes, a análise de documentos. (p. 252). 

 

Esta pesquisa foi realizada com uma turma do segundo ano do EM de 

uma escola pública e seu propósito principal foi analisar as emoções que permeiam 

a constituição identitária desses alunos para o aprendizado de LI. De acordo com 

Paiva (2019), as formas da pesquisa qualitativa incluem “[...] a análise de 

experiências individuais ou coletivas, de interações, de documentos (textos, 

imagens, filmes ou música), etc.” (p. 13).  

Visto isso, este trabalho se preocupa com a qualidade dos fenômenos ora 

encontrados, visando à pluralidade dos sujeitos participantes e ressaltando a 

condição humana deles, em consonância com Telles (2002) à procura das 

modalidades qualitativas nas pesquisas:  
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[...] os educadores e professores têm se interessado pelas qualidades dos 
fenômenos educacionais em detrimento de números que muitas vezes 
escondem a dimensão humana, pluralidade e interdependência dos 
fenômenos educacionais na escola. (TELLES, 2002, p. 102). 

 

Em relação à etnografia, Angrosino (2009, p. 30)14 citado por Garcez 

(2015 p. 19), define-a como “[...] a arte e a ciência de descrever um grupo humano”. 

Já André (1995)15 citado por Garcez (2015 p. 19), defende “[...] o uso de uma 

adaptação ao método para se utilizar na educação não como etnografia, mas como 

uma pesquisa do tipo etnográfico, que possibilitaria entender o cotidiano escolar de 

forma sistemática e minuciosa”.  

Nesse sentido, Oliveira afirma que:  

 

Um estudo voltado para questões educacionais que se utilize da etnografia 
deve ter o cuidado em refletir sobre o processo de ensino-aprendizagem, 
situando-o dentro de um contexto sócio-cultural mais amplo. Deve haver a 
preocupação em não reduzir a pesquisa somente ao ambiente escolar, mas 
também promover uma relação entre o que se aprende na escola e o que 
se passa fora dela. (OLIVEIRA, 2008, p.4) 

 

A afirmação de Oliveira (2008) reforça o que esse estudo pretendeu 

abordar, pois houve uma preocupação em relacionar o processo de ensino- 

-aprendizagem do sujeito com seu histórico de vida, fazendo um elo entre o que se 

vive na escola e o que se vive fora dela, analisando os seus dizeres sobre suas 

trajetórias de aprendizes de LI.  

Nessa perspectiva, Telles (2002) ressalta que a pesquisa etnográfica é, 

frequentemente, utilizada para tentar compreender vários comportamentos e 

relações de/entre grupos de pessoas (professores, alunos de uma sala de aula, pais, 

funcionários e administradores de uma escola etc.) dentro de um contexto social 

específico (escola, comunidade, família etc.). Ressaltamos que a pesquisa foi 

realizada no período de isolamento social, de maneira que o percurso metodológico 

foi adaptado para uma etnografia virtual. 

Em relação à modalidade, este estudo se encaixa no estudo de caso, por 

ser uma pesquisa que tem o intuito de investigar as emoções e a constituição 

identitária dos aprendizes de LI do EM de uma escola pública da Região dos 

                                                 
14

 ANGROSINO, M. Etnografia e observação participante. Porto Alegre: Artmed, 2009. 
15

 ANDRÉ, M. E. D. Etnografia da prática escolar. 13a. ed. Campinas: Papirus, 2007. 
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Inconfidentes (MG), baseando nos dizeres de Paiva (2019), que assim define essa 

modalidade de pesquisa: 

 

 

Estudo de caso é um tipo de pesquisa que investiga um caso particular 
constituído de um indivíduo ou de um grupo de indivíduos em um contexto 
específico. É um estudo naturalístico porque estuda um acontecimento em 
um ambiente natural e não criado exclusivamente pela pesquisa. (PAIVA, 
2019, p. 65). 

 

A autora cita Johnson (1992, p. 76)16 sobre o estudo de caso na área do 

ensino de línguas e que acreditamos estar muito ligada ao tema central desta 

pesquisa, por investigar as emoções e a constituição identitária dos aprendizes do 

EM de uma escola pública e observar como suas personalidades como aprendizes 

de LI estão sendo formadas: 

 

Podem nos informar sobre os processos e estratégias que os aprendizes de 
L2 usam para comunicar e aprender, como suas personalidades, atitudes e 
objetos interagem com o ambiente de aprendizagem, e sobre a natureza 
precisa de seu desenvolvimento linguísticos. (JOHNSON, 1992 apud PAIVA 
2019, p. 66). 

 

Após a explanação sobre o tipo de pesquisa em que este estudo se 

ancora, apresentaremos um pouco do histórico da escola onde a pesquisa 

aconteceu. 

  

3.2 CONTEXTUALIZAÇÃO DA PESQUISA 

 

A pesquisa foi realizada em uma escola pública estadual centenária 

localizada na Região dos Inconfidentes. A instituição atende a alunos do Ensino 

Fundamental Anos Finais, Ensino Médio Regular e Ensino Médio Educação de 

Jovens e Adultos (EJA).  

A escola possui 1.08417 alunos matriculados, sendo 370 no Ensino 

Fundamental, 567 no Ensino Médio Regular, 93 no Ensino Médio EJA e 59 alunos 

de Educação Especial e tem 50 professores, sendo 3 deles de LI.  

                                                 
16

 JOHNSON, D. M. Approaches to research in second language learning. New York, London: 
Longmana, 1992. 

17
 Dados retirados do Projeto Político-Pedagógico da Escola (PPP/2020). 
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A escolha dessa escola ocorreu pelo fato de eu ser professora do quadro 

efetivo da instituição há 12 anos e nunca ter acompanhado uma pesquisa nesse 

contexto. Acredito ser importante que esses alunos sejam ouvidos. 

Como o atendimento dessa escola é bastante amplo, no próximo tópico, 

apresentaremos quem são os participantes desta pesquisa.  

 

3.3 PARTICIPANTES  

 

Visando a analisar os fatores emocionais que permeiam a constituição 

identitária de alunos do EM para o aprendizado de LI na escola pública, participou 

desta pesquisa uma turma de 32 alunos matriculados no segundo ano do EM de 

uma escola estadual da Região dos Inconfidentes. Primeiramente, todos os 32 

alunos foram convidados a participar da pesquisa, mas apenas 14 estudantes 

responderam ao questionário semiestruturado (APÊNDICE A). A princípio, 

pensamos em selecionar dez alunos por meio do questionário, utilizando o critério 

de maior aprofundamento no tema da pesquisa, mas, como o número de 

participantes ficou bem próximo do que havia sido pensado, decidimos analisar os 

instrumentos dos catorze estudantes; dentre eles, somente um não apresentou a 

narrativa visual, mas, como sua narrativa escrita foi bem pertinente, foi analisada e 

faz parte do corpus deste estudo. 

Ressaltamos que essa pesquisa se insere ao projeto guarda-chuva 

Identidades de professores de língua inglesa: (re)significando a formação inicial e 

continuada”, sob responsabilidade da professora doutora Vanderlice dos Santos 

Andrade Sól, que foi submetido à Plataforma Brasil e aprovado pelo Comitê de Ética 

em Pesquisa (CEP) Ufop, sob número CAAE: 23175719.4.0000.5150.  

Esclarecemos também que todas as questões éticas foram cumpridas de 

forma a proteger a identidade de todos os sujeitos envolvidos na pesquisa, 

lembrando que os nomes aqui apresentados são fictícios escolhidos pelos próprios 

participantes. Na próxima seção, apresentaremos os instrumentos de geração de 

registros.  
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3.4 INSTRUMENTOS DE GERAÇÃO DE REGISTROS 

 

Os catorze estudantes participantes desta pesquisa cumpriram todas as 

etapas apresentadas, sendo elas: assinatura dos termos, preenchimento do 

questionário, narrativa escrita e narrativa visual18. 

No intuito de garantir maior confiabilidade ao estudo, foi feita a pilotagem 

dos instrumentos com alunos da mesma faixa etária dos participantes, de forma 

remota, via aplicativo de mensagem instantânea, devido à pandemia da covid-1919. 

Como os questionários, as narrativas escritas (APÊNDICE B) e as 

narrativas visuais (APÊNDICE C) foram destinadas aos estudantes com faixa etária 

entre 16 e 18 anos, todos foram submetidos ao Termo de Assentimento Livre e 

Esclarecido (TALE) dos responsáveis legais dos aprendizes menores de idade e, 

aos maiores, o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Esses 

documentos contêm esclarecimentos sobre a participação na pesquisa, em 

conformidade com as determinações da Resolução CNS nº 196/96, instituída pelo 

Conselho Nacional de Saúde.  

Em relação às narrativas escritas, concordamos com Paiva (2019), pois a 

preocupação nesta pesquisa será empreender gestos interpretativos sobre os 

dizeres dos participantes em relação às suas trajetórias como aprendizes de LI. Isto 

sem, no entanto, considerarmos se estão ou não contando uma história “verdadeira”. 

O que vale é a verdade dos sujeitos participantes desta pesquisa.  

Ainda na perspectiva das narrativas, Foucault (1997), citado por Coracini 

(2007), afirma que a narrativa “[...] permite que o outro se narre, ao narrar-se, 

colabore para a construção de sua própria identidade, da verdade sobre si mesmo” 

(FOUCAULT, 1997 apud CORACINI, 2007, p. 19).  

Após fazerem as narrativas escritas, os estudantes foram convidados a 

fazerem narrativas visuais (APÊNDICE C), que refletem como eles se veem e se 

sentem em relação às aulas de LI.  

                                                 
18

 Um estudante não entregou a narrativa visual, mas teve sua narrativa escrita analisada por ter sido 
pertinente ao tema estudado. 

19
 A Organização Mundial da Saúde (OMS) declarou a pandemia em 11 de março de 2020, e as aulas 
presenciais foram suspensas a partir de 18 de março de 2020 pelo Decreto nº 47.886/2020, de 15 
de março de 2020. Até o dia 14/07/2021, 24.127.595 de pessoas foram infectadas pelo vírus no 
Brasil, 623.356 pessoas perderam a vida devido à covid-19. Em relação à vacinação, 70,1% da 
população encontra-se totalmente imunizada. Disponível em: https://covid.saude.gov.br/. Acesso 
em: 24 jan. 2021. 

https://covid.saude.gov.br/
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As narrativas visuais foram analisadas com base no trabalho de Fonseca 

(2021). A escolha desse embasamento foi importante, pois além de ser um trabalho 

recente da LA e trabalhar com as noções de sujeito e identidades, os participantes 

também são estudantes do EM da escola pública, o que confere uma proximidade 

maior entre os dois estudos. Assim como Fonseca (2021), os gestos de 

interpretação das narrativas visuais foram embasados na GDV, de Kress e Van 

Leeuwen (2006). Ao se referir às análises das narrativas visuais em seu trabalho, 

Fonseca (2021) cita Kress e Van Leeuwen (2006) e afirma que “As narrativas visuais 

são relevantes para uma análise crítica das ideologias”. Neste estudo, as narrativas 

visuais complementaram e enriqueceram o corpus dessa pesquisa.  

Através das narrativas propostas neste trabalho, demos voz ao 

participante para interpretação de determinados fenômenos, não o encarando como 

um mero fornecedor de dados, de maneira que as constituições identitárias fossem 

compreendidas.  

 

3.5 PROCEDIMENTOS DE ANÁLISE DOS DADOS 

 

Não há nada em nossa vida que não seja passível de interpretação e não 

há neutralidade em nossas interpretações, sendo a AD o que nos permite refletir 

sobre os enunciados produzidos e a termos uma relação menos ingênua com a 

linguagem:  

 

Não temos como não interpretar. Isso, que é contribuição da análise do 
discurso, nos coloca em estado de reflexão e, sem cairmos na ilusão de 
sermos conscientes de tudo, permite-nos ao menos sermos capazes de 
uma relação menos ingênua com a linguagem. (ORLANDI, 2012, p. 9). 

 

Sendo assim, os gestos de interpretação que estarão presentes neste 

estudo não relatarão sobre discursos completos, absolutos e definitivos. 

Acreditamos que o que teremos serão algumas pistas para problematizarmos 

nossas aulas e refletirmos sobre a nossa prática docente, sempre em busca de 

melhorias para o nosso fazer pedagógico. 

Nessa perspectiva, é por meio da AD que poderemos propor um 

deslocamento, pois é pelo discurso que o homem se significa, tendo a linguagem 

como mediação necessária.  
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A análise do discurso concebe a linguagem como mediação necessária 
entre o homem e a realidade natural e social. Essa mediação, que é o 
discurso, torna possível tanto a permanência e a continuidade quanto o 
deslocamento e a transformação do homem e da realidade em que vive. 
(ORLANDI, 2012, p.15). 

 

Além disso, há que se considerar que os discursos são perpassados por 

questões sócio-histórico-ideológicas. A linguagem não é considerada transparente. 

Dessa maneira, a língua é concebida como acontecimento, e não como uma 

estrutura, levando em consideração que o sujeito é constituído na/pela linguagem e 

afetado pela história.  

A AD coloca a interpretação em questão. Para a AD, “[...] não há uma 

verdade oculta atrás do texto. Há gestos de interpretação que o constituem e que o 

analista com seu dispositivo, deve ser capaz de compreender” (ORLANDI, 2012, p. 

26). No estudo ora proposto, serão apresentados os possíveis gestos de 

interpretação presentes, sob o olhar da pesquisadora nos dizeres dos sujeitos 

pesquisados, sempre levando em consideração as questões éticas e não tendo tal 

interpretação como uma verdade absoluta. 

As interpretações do corpus desta pesquisa serão realizadas sob o aporte 

teórico-metodológico da AD, dos estudos da LA de que tratam da aquisição de LE. 
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4 GESTOS DE INTERPRETAÇÃO 

 

O gesto da interpretação se dá porque o espaço simbólico é marcado pela 
incompletude, pela relação com o silêncio. A interpretação é o vestígio do 
possível. É o lugar próprio da ideologia e é “materializada” pela história. 
(ORLANDI, 2007, contracapa). 

 

Após a realização do apanhado teórico que embasa este trabalho, 

traçamos o percurso metodológico e apresentamos os gestos de interpretação. A 

escolha do termo “gestos de interpretação” se baseia em Orlandi (2012). Esses 

gestos de interpretação trazem o olhar da pesquisadora sobre o que é enunciado 

pelos participantes.  

Apresentaremos um panorama geral com o perfil dos participantes, um 

gráfico sobre as emoções e, em seguida, as representações dos sujeitos 

participantes da pesquisa por meio das narrativas escritas e visuais. 

Das narrativas escritas e visuais emergiram os seguintes eixos temáticos: 

  

1) as emoções no aprendizado de LI; 

2) o aprendizado de LI no ensino remoto;  

3) o estudante e as aulas de inglês na escola pública;  

4) a LI como perspectiva de futuro.  

 

O termo “eixos temáticos” é sugerido por Sól (2014), que o utiliza para 

afastar a ideia de “categorização”, e nós fazemos uso com esse mesmo fim. Sól 

(2014, p. 108) afirma que a categorização “[...] diz mais de uma tentativa de controle 

e padronização do corpus”, e este não é o propósito deste trabalho.  

Conforme dito anteriormente, faremos uma breve apresentação dos 

participantes no quadro 1 a seguir. 

Apresentaremos no Quadro 1, algumas informações sobre os catorze 

participantes desta pesquisa. Ressaltamos que os dados foram extraídos do 

questionário semiestruturado e tem como objetivo situar o leitor quanto ao perfil dos 

estudantes que participaram da pesquisa em relação às idades, período em que 

estudam na escola pública, importância do aprendizado de LI etc.  
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Quadro 1 – Perfil dos participantes 
Ana Maria – Tem 16 anos, estuda inglês há 6 
anos, sempre estudou em escola pública, 
acredita que o aprendizado de inglês seja muito 
importante em sua vida, gosta de atividades que 
envolvem músicas porque são dinâmicas e 
divertidas. Não gosta de atividades de 
gramática.  

Júlia – Tem 16 anos, estuda inglês há 6 anos, 
sempre estudou em escola pública, acredita que 
o aprendizado de inglês seja muito importante 
em sua vida, gosta de atividades de tradução, 
porque conhece novas palavras e não tem 
atividade de que não goste porque acredita que 
todas sejam necessárias. 

Anderson – Tem 17 anos, estuda inglês há mais 
de 6 anos, sempre estudou em escola pública, 
acredita que o aprendizado de inglês seja pouco 
importante em sua vida, gosta de participar de 
atividades que envolvem games. Tem 
dificuldades com atividades do livro didático. 

Liam – Tem 16 anos, estuda inglês há 6 anos, 
sempre estudou em escola pública, acredita que 
o aprendizado de inglês seja muito importante 
em sua vida, gosta de atividades que envolvem 
leitura em LI e não tem atividade de que não 
goste.  

Arthuzin – Tem 16 anos, estuda inglês há 6 
anos, sempre estudou em escola pública, 
acredita que o aprendizado de inglês seja muito 
importante em sua vida, gosta de atividades que 
envolvem a oralidade e gosta de atividades que 
tenham muito verbo to be. 

Maira – Tem 17 anos, estuda inglês há 6 anos, 
sempre estudou em escola pública, acredita que 
o aprendizado de inglês seja pouco importante 
em sua vida, gosta de atividades do livro 
didático porque são práticas e simples de 
resolver e não tem atividade de que não goste. 

Bianca – Tem 17 anos, sempre estudou em 
escola pública, acredita que o aprendizado de 
inglês seja pouco importante em sua vida, gosta 
de atividades de pronúncia de palavras e frases 
e não tem atividade de que não goste. 

Liz – Tem 16 anos, estuda inglês há 6 anos, 
sempre estudou em escola pública, acredita que 
o aprendizado de inglês seja muito importante 
em sua vida, gosta de aulas de conversação e 
não gosta de atividades que tenha que decorar. 

Jéssica – Tem 16 anos, estuda inglês há 6 
anos, em escola pública há mais de 6 anos , 
acredita que o aprendizado de inglês seja pouco 
importante em sua vida, gosta de participar das 
explicações e não gosta das atividades do livro. 

Mariana – Tem 16 anos, estuda inglês há 6 
anos, sempre estudou em escola pública, 
acredita que o aprendizado de inglês não tem 
nenhuma importância em sua vida, gosta de 
atividades que envolvem o significado das 
palavras e não tem atividades de que não goste. 

Rayane – Tem 18 anos, estuda inglês há 6 
anos, sempre estudou em escola pública, 
acredita que o aprendizado de inglês não tem 
nenhuma importância em sua vida, gosta de 
atividades que a turma interage, ensinando e 
aprendendo o verbo to be e não tem atividades 
de que não goste. 

Tuquinho – Tem 16 anos, estuda inglês há mais 
de 6 anos, sempre estudou em escola pública, 
acredita que o aprendizado de inglês é muito 
importante em sua vida, gosta de participar de 
atividades oral e escrita e não tem atividades de 
que não goste. 

Luna – Tem 16 anos, sempre estudou em 
escola pública, acredita que o aprendizado de 
inglês não tem muita importância em sua vida, 
gosta de atividades de pronúncia e não tem 
atividades de que não goste. 

Giovanna – Tem 17 anos, estuda inglês há 6 
anos, sempre estudou em escola pública, 
acredita que o aprendizado de inglês seja muito 
importante em sua vida, gosta de leitura e 
tradução e não gosta de atividades que 
envolvem o verbo to be.  

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados extraídos do questionário semiestruturado. 

 

Traçando um perfil dos participantes, podemos observar que sete 

estudantes acreditam que aprender inglês seja muito importante em suas vidas (Ana 

Maria, Júlia, Liam, Arthuzin, Liz, Tuquinho e Giovanna), quatro afirmaram que 

aprender inglês é pouco importante (Anderson, Maira, Bianca e Jéssica) e três 

afirmaram que aprender inglês não tem nenhuma importância em suas vidas 

(Maraiana, Rayane e Luna). Entretanto, eles parecem ser participativos nas aulas de 

LI e gostam das atividades propostas pelos professores. Percebemos também a 
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presença da oralidade como algo positivo no aprendizado deles, como é relado 

pelos estudantes Luna, Giovanna, Tuquinho, Liz, Bianca e Arthuzin. Isso sinaliza 

que podemos explorar mais essa habilidade nas aulas. Ressaltamos também que 

todos sempre estudaram em escola pública. 

A seguir, apresentaremos o primeiro eixo temático “As emoções no 

aprendizado de LI”. Nesta seção, apresentaremos um gráfico contendo as emoções 

que sobressaíram no questionário semiestruturado aplicado aos participantes, bem 

como as representações contidas nas narrativas escritas e visuais. 

 

4.1 AS EMOÇÕES NO APRENDIZADO DE LI 

 

Esta seção traz as representações dos estudantes participantes da 

pesquisa sobre o ensino de LI. Ao analisar as respostas dos questionários, 

percebemos a presença de emoções negativas sobressaindo às positivas. Para 

melhor visualização, elaboramos o Gráfico 1 baseado nos dizeres dos participantes 

no questionário semiestruturado, ao serem questionados sobre quais são os 

sentimentos  que melhor definem suas trajetórias como aprendizes de LI. Cada 

participante escolheu três sentimentos. Por isso, o número de respostas não 

coincide com o número de participantes da pesquisa. 

 

Gráfico 1 – Sentimentos dos Aprendizes de LI 

 
Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados extraídos do questionário semiestruturado. 
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Os sentimentos listados no questionário foram alegria, tristeza, medo 

insegurança, segurança, ansiedade, tranquilidade, motivação e teve um espaço para 

o participante colocar outro sentimento que não estivesse listado. Percebemos que 

há um misto de sentimentos no aprendizado deles, sendo que a insegurança e a 

ansiedade se destacaram, mas a alegria também teve grande relevância. No 

consolidado, nove participantes se sentem inseguros, oito ansiosos e oito alegres. 

Em seguida, vem a motivação, pois cinco alunos se sentem motivados. O medo e a 

tranquilidade parecem andar lado a lado, pois quatro participantes marcaram esses 

dois sentimentos. Poucos se sentem seguros durante as aulas, somente dois 

marcaram esse sentimento; talvez seja porque é outra língua que não a materna e o 

novo nos causa estranhamento. Somente um participante se sente triste durante as 

aulas de inglês. Arriscamos em dizer que, apesar da ansiedade e da insegurança, a 

alegria que os participantes sentem nas aulas de LI é o “combustível” que nós, 

professores, podemos nos apegar para que a participação, o gosto e a aplicabilidade 

da língua sejam mais efetivos. 

Das narrativas escritas dos participantes, extraimos recortes discursivos20, 

(RD). O RD 01 pertence à estudante Júlia e nele há o relato do início de sua 

trajetória como aprendiz de LI, que parece ter sido a grande novidade no início e 

depois as dificuldades se iniciaram. 

 

(RD 01) O inglês chegou na minha vida escolar no sexto ano e era a minha 
matéria preferida até porque eu estava empolgada para estudar inglês. 
Comecei com frutas e cores em inglês e fui avançando aos poucos até 
começar a estudar verbos e outros, e foi quando comecei a ter uma certa 
dificuldade, isso aconteceu com mais impacto quando eu estava no nono 
ano. ( Júlia – narrativa escrita – grifo nosso). 

 

Podemos depreender desses dizeres, no processo discursivo, uma 

emoção positiva que a participante relata ao iniciar os estudos de LI no sexto ano, 

inclusive há um certo detalhamento das atividades que ela participava. No entanto, 

as dificuldades e os sentimentos negativos parecem surgir no nono ano, quando as 

aulas de LI parecem ter começado a ter foco na gramática (“até começar a estudar 

                                                 
20

 Utilizo o termo “recorte discursivo” baseando-me em Sól (2014), que se ancora em Orlandi (1984, 
p.14), que o define como uma unidade discursiva, que é formada de “[...] fragmentos 
correlacionados de linguagem-e-situação. Assim, um recorte é um fragmento da situação 
discursiva” (SÓL, 2014, p. 111). 



64 
 

verbos e outros, e foi quando comecei a ter uma certa dificuldade”). A participante 

não entra em detalhes de quais dificuldades começaram a surgir, silenciando-se em 

relação a isso, mas podemos depreender que o silêncio também é uma forma de 

discurso (ORLANDI, 2012) e refletir acerca de quais dificuldades poderiam ser estas 

vivenciadas com mais impacto no nono ano e que foram silenciadas.  

Já o RD 02 mostra a trajetória da estudante Ana Maria, que parece ter 

sido de grandes percalços desde o início. 

 

(RD 02) Meu primeiro contato com as aulas de inglês aconteceu no sexto 
ano do ensino fundamental 2, já de início foi um pouco complicado, 
participava das aulas mas tinha um pouco de dificuldade. Os anos se 
passaram e foi ficando várias dúvidas (sempre tentava perguntar, mesmo 
com a explicação detalhada da professora ainda tinha um grau de 
dificuldade muito maior em relação as outras matérias) diante disso o 
desânimo e a frustração tomou conta das minhas aulas, pois não 
conseguia entender muito bem, e consequentemente minha participação 
foi diminuindo. Mas depois de alguns anos percebi como aprender inglês 
é importante e essencial para minha vida, então resolvi tentar mais 
uma vez. ( Ana Maria – narrativa escrita – grifo nosso). 

 

Reverbera nos dizeres da participante Ana Maria o início do aprendizado 

de LI bem diferente da participante Júlia. Os dizeres da Ana Maria parecem nos 

mostrar que ela não expressa emoções positivas no aprendizado de LI; desde o 

início, dificuldades foram apresentadas e que resultaram nas emoções negativas 

“desânimo” e “frustração” e, em consequência disso, a participação da estudante 

parece ter diminuído. No entanto, essa participante utiliza por duas vezes o advérbio 

“um pouco” (“já de início foi um pouco complicado” e “tinha um pouco de 

dificuldade”). Dessa forma, a participante parece modalizar o seu discurso, 

marcando-o pelo desejo. Pois, apesar das dificuldades, podemos interpretar que a LI 

é importante para Ana Maria, e ela resolveu “tentar mais uma vez”. Sendo assim, 

podemos perceber a identidade contraditória desse sujeito, que, em vez de ser 

barrado pelas dificuldades, parece ter sido estimulada à resiliência e “tentar mais 

uma vez”, deixando implícito a não desistência do aprendizado.  

Já o RD 03 traz a experiência da participante Maira, que parece 

demonstrar facilidade e emoções positivas em relação ao aprendizado de LI. 

 

(RD 03) Minha trajetória como aprendiz de Língua Inglesa começou no 
sexto ano do Ensino fundamental. Sempre tive muita facilidade em 
resolver o que se pedia durante as aulas e avaliações, durante toda minha 
passagem pelo ensino fundamental a Língua Inglesa nunca foi um dos 
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meus problemas, sempre tive uma relação boa com os professores e 
com a matéria. E passando para o ensino médio não foi diferente, 
continuo entendendo e resolvendo as atividades e avaliações com 
facilidade. (Maira – narrativa escrita – grifo nosso). 

 

Ressoa nos dizeres dessa participante certa afinidade com os professores 

de LI que fizeram parte de sua trajetória, além da própria disciplina: “sempre tive 

uma relação boa com os professores e com a matéria”. A participante utiliza o 

advérbio “sempre” para destacar o que é positivo no seu aprendizado (“sempre tive 

muita facilidade”) e o advérbio “nunca” aparece somente para ressaltar que “a 

Língua Inglesa nunca foi um dos meus problemas”. Esse dizer sugere que essa 

estudante tem ou teve algum problema com outra matéria durante os seus estudos. 

Ela ressalta ainda que sua participação é boa nas aulas de LI, e o que é proposto 

em sala de aula permanece (“continuo entendendo e resolvendo as atividades e 

avaliações com facilidade”). Esse sujeito parece demonstrar responsabilidade pelo 

seu aprendizado e mostra traços de um sujeito bastante participativo nas aulas 

(“Sempre tive muita facilidade em resolver o que se pedia durante as aulas e 

avaliações”).  

A responsabilização pelo próprio aprendizado também aparece no RD 04, 

pertencente a estudante Mariana. 

 

(RD 04) Meu nome é Mariana, comecei a estudar inglês no sexto ano, tinha 
11 anos na época, não gostava muito das aulas mais fazia as atividade, 
achava meio chato a aula, mas aí com o tempo vi que a aula só iria ser 
chata se eu pensasse que ela era chata, sempre me senti bem assistindo 
as aulas de inglês tive professores ótimos, sempre tinha aula diferente 
nunca era a mesma coisa e também para não ficar enjoativo de ver a aula 
sempre tinha filme, brincadeira e etc. (Mariana – narrativa escrita – grifo 
nosso). 

 

Os dizeres dessa participante parecem demonstrar também a identidade 

contraditória do sujeito pós-moderno (HALL, 2006), que foi abordada na seção 2.5, 

pois, no início, dá a entender que não gostava muito das aulas, mas participava, 

devido à responsabilização pelo seu próprio aprendizado e, talvez, uma cobrança 

interna de ter que participar do que é proposto. Logo após, há a afirmação que 

sempre se sentiu bem assistindo às aulas. A narrativa visual dessa participante 

complementa a narrativa escrita, pois trata-se de uma “narrativa horizontal” (KRESS; 

VAN LEEUWEN, 2006), isto é, um processo narrativo em que o que está localizado 

à esquerda está como o que é dado, que são as dúvidas da participante, e do lado 



66 
 

direito algo que ela aprendeu ao longo da sua trajetória nos ensinos fundamental e 

médio. 

 

Figura 1 – Narrativa visual (Mariana) 

 
Fonte: Dados da pesquisa, 2022. 

 

Podemos observar que a participante está mais apegada ao material 

didático do que quando começou a ter aulas de inglês; isto se levarmos em 

consideração a imagem apresentada à esquerda, que se refere ao que é dado 

(KRESS; VAN LEEUWEN, 2006). Na imagem representada à direita, podemos 

depreender que ela está com mais desenvoltura no aprendizado de LI, pois o 

material didático está em somente em uma das mãos, talvez porque as aulas 

ficaram diferentes, como confirma este trecho extraído do RD 04: “[...] sempre tinha 

aula diferente nunca era a mesma coisa e também para não ficar muito enjoativo de 

ver a aula sempre tinha filme, brincadeira, etc.”  

Já, para a participante Jéssica, o aprendizado de LI parece ter sido 

sempre algo complicado, conforme podemos observar no RD 05: 

 

(RD 05) Eu comecei a fazer aula de inglês no sexto ano, eu até pensei em 
me matricular em uma escola de inglês, porém era muito caro e eu não 
tinha tempo por estudar o dia inteiro, sempre tive curiosidade, mas acima 
disso eu também tinha muita dificuldade, eu esperava ter um bom 
desenvolvimento na escola, porém quase não entendi a matéria, ainda 
tenho bastante dificuldade, mas espero um dia melhorar e ficar fluente. 
Conhecimento nunca é demais. (Jéssica – narrativa escrita – grifo nosso). 
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Percebemos nos dizeres da participante Jéssica um sujeito que é 

responsabilizado por seu próprio aprendizado e necessita de criar suas estratégias 

de aprendizagem,. Nesse caso, parece que a participante valoriza o inglês do curso 

livre, reforçando o discurso advindo da visão mercadológica da língua, de que o 

inglês só é aprendido em curso particular, mas ela parece “esbarrar” nas condições 

financeiras e na falta de tempo, indo ao encontro da afirmação de Paiva (2003), de 

que “[...] os menos privilegiados continuam à margem desse conhecimento”. Parece 

que a estudante quer demonstrar os seus investimentos no aprendizado de LI 

(“sempre tive curiosidade”), mas esse sujeito sempre esbarrou nas dificuldades, 

neste caso, a diculdade é enfatizada pelo advérbio de intensidade “muito”, que 

parece estar no domínio do processo de aprendizagem (“mas acima disso eu 

também tinha muita dificuldade”). Esse sujeito parece ter sido barrado pelas 

dificuldades ao longo de toda a sua trajetória como aprendiz de LI da escola pública. 

Ao mesmo tempo, é possivel observar um sujeito de desejo, de esperança em 

aprender a LI, mas mais uma vez a dificuldade sobressai no processo. O que é 

confirmado na narrativa visual desta participante.  

 

Figura 2 – Narrativa visual (Jéssica) 

 
Fonte: Dados da pesquisa, 2022. 

 

Trata-se de uma representação narrativa na qual o leitor está de frente 

para a situação apresentada. Essa posição do leitor promove certo distanciamento 

entre o leitor e a situação social representada (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006). 



68 
 

Observamos a posição de apreensão dessa participante pelos modos que os braços 

estão postos e as expressões faciais; o vetor é formado pelo balão de pensamento. 

Do lado esquerdo, temos o que é dado (apreensão e bastante confusão em relação 

ao que é aprendido). Do lado direito, está o que é novo (um quadro com o 

aprendizado que parece estar mais organizado que antes), mas ainda há confusão, 

levando a crer que a estudante representou suas dificuldades no aprendizado de LI 

que parecem perdurar até os dias de hoje.  

O RD 06 e a próxima narrativa visual nos relatam a visão da participante 

Luna, que parece ser de uma estudante participativa nas aulas de LI e que gosta da 

matéria.  

 

(RD 06) Eu comecei a estudar inglês na minha escola, no sexto ano. Eu 
sentia um sentimento de estar aprendendo coisas novas e que nos 
acompanham no dia a dia. Antes da pandemia eu participava de todas as 
aulas de inglês na escola, agora com a pandemia eu estudo o Pet e faço 
aula de inglês por um aplicativo. (Luna – narrativa escrita – grifo nosso).  

 

Reverbera nos dizeres dessa participante a ligação entre a LI e as 

atividades do cotidiano (“sentimento de estar aprendendo coisas novas e que nos 

acompanham no dia a dia”). No entanto, não é possível saber se esse sentimento 

está presente em sua trajetória até hoje, porque a participação nas aulas parece ter 

sido impactada pela pandemia21. É possível acompanhar esses sentimentos 

positivos abordados pela participante em sua narrativa visual. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
21

 Este assunto será mais bem abordado no próximo eixo temático “O aprendizado de LI no ensino 
remoto”, quando esse trecho da narrativa dessa participante será retomado. 
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Figura 3 – Narrativa visual (Luna) 

 
Fonte: Dados da pesquisa, 2022. 

 

A narrativa visual da participante Luna é uma “representação conceitual” 

(KRESS; VAN LEEUWEN, 2006), pois apresenta os participantes de maneira 

estática. O processo dessa narrativa é representado pelo coração, que está em 

“saliência” e representado por cor diferente da escrita. Esse coração pode estar 

representando emoções positivas dessa participante em relação ao aprendizado de 

LI, tais como, amor, alegria, segurança etc.  

Em contrapartida da experiência positiva no aprendizado de LI da 

estudante Luna, temos a experiência negativa da participante Rayane, que é 

percebida no RD 07. 

 

(RD 07) O sentimento que sinto nas aulas de inglês é tristeza e 
desanimação, por ter um pouco de dificuldade. Eu achava que as aulas 
de inglês não ia ser necessário para o meu aprendizado. (Rayane –
narrativa escrita – grifo nosso).  

 

Ressoa nos dizeres dessa participante emoções negativas no 

aprendizado que talvez possam ter sido desencadeadas pela dificuldade que ela 

apresenta em relação à LI e pela crença de que “aprender inglês não é necessário 

para a sua vida”. A narrativa visual dessa participante mostra a estudante no centro 

da imagem, denotando a sua importância no aprendizado. 
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Figura 4 – Narrativa visual (Rayane) 

 
Fonte: Dados da pesquisa, 2022. 

 

No entanto, ela parece estar presa ao livro didático e este tem certo 

destaque em sua narrativa visual, mostrando a importância desse artefato em seu 

aprendizado, conforme afirma Leffa (2006, p.12): “[...] toda a aprendizagem é 

sempre mediada por um instrumento, quer seja um artefato cultural, como o livro ou 

a lousa, quer seja um fenômeno psicológico, como a língua ou uma estratégia de 

aprendizagem”. Suas dúvidas são representadas pelo ponto de interrogação, visto 

como um balão de pensamento, parecendo significar que a LI é o lugar da dúvida. 

Essa narrativa é uma “representação centro-margem” (KRESS; VAN LEEUWEN, 

2006), na qual a participante é representada somente pela cabeça, demonstrando as 

questões do pensamento, do lado intelectual da estudante.  

A seguir, analisaremos o RD 08 da participante Giovanna. 

 

(RD 08) Às vezes o inglês básico ajuda em algumas ocasiões quando 
precisa traduzir e-mail é só juntar as palavras que a gente entende, 
consegue traduzir tudo, filmes que não tem legenda e não é dublado, você 
consegue entender com mais facilidade e na escola também tirar notas 
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boas, prestando atenção nas aulas de inglês. (Giovanna – narrativa 
escrita – grifo nosso). 
 

Ao analisar a narrativa escrita da participante Giovanna e fazer um 

contraponto com sua narrativa visual, observamos a contradição da identidade do 

sujeito pós-moderno (HALL, 2006), pois enquanto em sua narrativa visual ela 

apresentou as emoções que são despertadas nas aulas de LI, na narrativa escrita 

ela começa descrevendo a utilidade da língua em seu cotidiano e as estratégias 

utilizadas para aplicabilidade da língua (“quando precisa traduzir e-mail é só juntar 

as palavras que a gente entende, consegue traduzir tudo”). No entanto, o 

aprendizado de LI na escola parece ficar em segundo plano na vida da participante 

Giovanna, devido à presença da palavra “também” em “na escola também”. 

Podemos inferir que o aprendizado de LI para essa participante está ligado à 

estrutura da língua, na “tradução” e preso às notas (“tirar notas boas). O 

aprendizado de LI para essa participante parece ser o da língua como código, 

somente o inglês básico parece bastar (“o inglês básico ajuda em algumas 

ocasiões”). Ela parece não se perceber como aprendiz de LE. Pelos seus dizeres, a 

LI é tida como algo técnico, relacionado à leitura. Além disso, possui o propósito de 

tirar notas boas, não se vendo como aprendiz de LI. Percebemos ainda, a partir dos 

dizeres da participante Giovanna, que os aspectos discursivos da língua e a 

formação do cidadão crítico parecem não fazer parte da sua trajetória e, talvez, não 

a constituam como aprendiz. Observa-se também que, ao enunciar sua trajetória 

como aprendiz de LI, a participante Giovanna omite o sujeito em “precisa”, 

“consegue”, “você consegue”. Ela parece não se incluir no processo de aprendizado 

de LI, pois não enuncia “eu” ou “a gente”. Esses dizeres parecem remeter ao “outro”, 

como se fosse um conselho para alguém se tornar um aprendiz ideal de LI e “tirar 

notas boas”. Esse “outro” pode ser um outro eu, o “eu” da língua materna ou o eu da 

LE (REVUZ, 1998).  

A seguir, apresentamos a narrativa visual da participante Giovanna, que é 

um processo mental, no qual os balões de pensamento são os vetores que 

conectam os participantes (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006). Parece que no 

aprendizado dessa participante, assim como no da estudante Rayane, as emoções 

negativas sobressaem em seu aprendizado.  
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Figura 5 – Narrativa visual (Giovanna) 

 
Fonte: Dados da pesquisa, 2022. 

 

Os dizeres apresentados nesse eixo temático, presentes tanto nas 

narrativas escritas quanto nas visuais corroboram o que diz Aragão (2011), ou seja, 

“[...] é importante compreender como os alunos abordam sua aprendizagem, suas 

expectativas, seus eventos marcantes e as razões que os movem na 

aprendizagem”. Conhecendo um pouco melhor a trajetória dos participantes, vamos 

refletindo acerca da constituição identitária deles, que emergem do processo de 

discursivização e deflagram emoções. 

 Na próxima seção, trataremos do segundo eixo temático abordado a 

partir do corpus deste estudo. 

 

 

 

file:///C:/Users/UsuÃ¡rio/Downloads/Documento%20(13)(1).pdf%23page=1
file:///C:/Users/UsuÃ¡rio/Downloads/Documento%20(13)(1).pdf%23page=1
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4.2 O APRENDIZADO DE LI NO ENSINO REMOTO  

 

A pandemia da covid-19 está nos atravessando e nos constituindo como 

sujeitos, porque marca nossa existência, o que implica nas identidades dos 

participantes desta pesquisa. A pandemia é um acontecimento e, conforme dito por 

Sól (2014, p. 60), “[...] a maneira como o sujeito se representa n(o) mundo advém de 

uma memória que este possui e dos acontecimentos que marcam a sua existência”. 

 Vejamos no RD 09 como a pandemia da covid-19 está impactando a 

constituição identitária da aprendiz de LI Ana Maria. 

 

(RD 09) [...] minha participação foi diminuindo, mas depois de uns anos 
percebi como aprender inglês é importante e essencial para minha 
vida, então resolvi tentar mais uma vez, porém aquelas dúvidas ainda me 
travavam e veio o ensino remoto, dificultando mais ainda...faço as 
atividades do PET, com ajuda de aulas dos professores no You Tube e 
ainda não aprendo muita coisa, o sentimento que tenho é de extrema 
ansiedade e necessidade de aprender, mas ao mesmo tempo uma 
frustração tomando conta das aulas!!!” (Ana Maria – narrativa escrita – grifo 
nosso). 

 

 Por meio do RD 09, é possível depreender que a estudante parece ter 

dificuldades no aprendizado de LI, demonstrado pelo uso da adversativa no excerto 

“mas depois de alguns anos”. Isso mostra o desejo da mudança, por acreditar que 

aprender inglês seja importante e essencial na vida dela, demonstrando que, por 

meio da linguagem, o sujeito é dividido (“ainda não aprendo muita coisa, o 

sentimento que tenho é de extrema ansiedade e necessidade de aprender”). Esses 

dizeres vão ao encontro do que afirma Sól (2015, p. 32) sobre o inconsciente sendo 

barrado pelo desejo de aprender a LI: “Nessa perspectiva, constrói-se a noção do 

discurso atravessado pelo inconsciente, barrado pelo desejo, dito de outro modo, 

dividido, clivado entre o consciente e o inconsciente”. 

 O ensino remoto parece ter desanimado a participante em relação ao 

aprendizado de LI, destacando “o sentimento de extrema ansiedade”. Notamos que 

a estudante relata uma ansiedade que parece ser aumentada pela palavra 

“extrema”, demonstrando não ser uma ansiedade qualquer. No entanto, ela parece 

demonstrar alguns investimentos que são feitos para garantir o aprendizado (“faço 

as atividades do Pet, com ajuda de aulas dos professores no You Tube e ainda não 

aprendo muita coisa”), devido a importância que a LI parece ter para vida dela. 

Apesar desses investimentos, é possível depreender que há no dizer dessa 
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participante a busca incessante pela completude que nos constitui e o pouco êxito 

no aprendizado, apesar da busca (“ainda não aprendo muita coisa”). Esse dizer 

também parece estar atravessado pela representação de que a escola pública é o 

lugar em que se aprende pouco, provocando a exclusão das classes menos 

favorecidas. Isso reforça o discurso mercadológico de que nas escolas particulares é 

que se aprende a LI, conforme afirmam Ferreira e Mozillo (2020):  

 

Ao mesmo tempo em que paira sobre a sociedade um discurso a respeito 
da importância e a necessidade de se saber inglês, a aprendizagem dessa 
língua pelas classes menos favorecidas é tolhida pela baixa qualidade da 
educação pública e pela exploração mercadológica sem escrúpulos do 
ensino do idioma pelo setor privado de educação. (FERREIRA, MOZILLO, 
2020, p. 139). 

 

Podemos observar, no RD 10, como o acontecimento da pandemia da 

covid-19 parece também ter afetado o aprendizado de LI da estudante Júlia, assim 

como observamos nos dizeres da estudante Ana Maria.  

 

(RD 10) Eu não tenho muito o que dizer sobre minhas aulas de inglês 
no ensino médio, até porque eu não tive nem dois meses de aulas 
presenciais, mas falando sobre as aulas remotas posso afirmar que minha 
dificuldade de entendimento aumentou ainda mais, acho que por não 
ter uma professora me prestando apoio. (Júlia – narrativa escrita – grifo 
nosso).  

 

De acordo com o RD 10, reverbera no discurso da participante o ensino 

remoto como o lugar da falta. Por ela ter tido poucas aulas presenciais, parece 

apresentar dificuldades em relatar o aprendizado de LI no EM. Ao ressaltar o 

aumento da dificuldade com o ensino remoto, remete-nos a ver a pandemia da 

covid-19 como um impasse para o aprendizado e que causa inquietações na 

participante.  

No RD 11, pertencente à estudante Luna, podemos problematizar a 

participação nas aulas. O que é aula para essa estudante? A participação nas aulas 

online ocorreu da mesma forma que nas aulas presenciais? Estudar o Plano de 

Estudo Tutorado (Pet) e ter aula pelo aplicativo promovem ou não o aprendizado? 

Esses questionamentos surgiram, principalmente, após o RD 11. Mais uma vez, o 

ensino remoto parece ser o lugar da falta também para essa participante.  
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(RD 11) “Antes da pandemia eu participava de todas as aulas de inglês 
na escola, agora com a pandemia eu estudo o Pet e faço aula de inglês por 
um aplicativo.” (Luna – narrativa escrita – grifo nosso). 

 

A pandemia nos fez refletir bastante a respeito de nossas concepções de 

ensino-aprendizagem, porque, de acordo com nossa concepção histórico-discursiva, 

acreditávamos que o aprendizado aconteceria somente de forma presencial. De fato, 

isso proporcionou muito sofrimento, tanto a estudantes, como a professores. A falta 

de interação colaborou muito com isso, como é percebido na narrativa visual da 

participante Tuquinho, na qual ela parece chamar uma colega para fazerem 

atividades juntas.  

 

Figura 6 – Narrativa visual (Tuquinho) 

 
Fonte: Dados da pesquisa, 2022. 

 

Essa narrativa é um processo verbal, pois é formado pelo balão de fala 

que conecta os participantes (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006). Observa-se que a 

participante Tuquinho relata, em seus dizeres, as dificuldades encontradas na 

pronúncia das palavras em inglês, principalmente nas aulas online, e demonstra a 

necessidade da interação com o colega para o aprendizado. Acreditamos ainda que 
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esta falta pode se referir ao emprestar e pedir materiais emprestados durante as 

aulas, pois isso só acontece nas aulas presenciais. Notamos a ausência do 

professor em todos os quadrinhos. Acreditamos que isso pode nos chamar atenção 

a respeito do distanciamento entre professor e aluno, que a pandemia parece ter 

estimulado. 

A narrativa visual dessa participante demonstra a importância da LI para 

ela, pois, ao enunciar em LI, ela parece instaurar um modo de dizer na língua algo 

que pode corroborar a desconstrução das representações sobre o ensino-

aprendizado de LI na escola pública. Ao relatar a dificuldade na pronúncia da LI, traz 

a reflexão de que se expressar em outra língua é uma atitude que pode 

desestabilizar, problematizar, questionar e modificar o “eu” constituído pela língua 

materna, conforme pontua Revuz (1998, p. 225) “[...] o eu da língua estrangeira não 

é, jamais, completamente o da língua materna”. A participante Tuquinho parece 

utilizar esse confronto entre o “eu” da língua materna e o “eu” da LE como elemento 

que motiva o aprendizado de LI, por meio da interação com o colega e do uso das 

estratégias de aprendizado: “aulas online, dicionário e livros”.  

Embora a pandemia da covid-19 tenha afetado a todos nós, percebemos 

certo silenciamento desse acontecimento nas demais narrativas. Parece que o 

tempo sem as aulas presenciais sofreu um apagamento na trajetória dos 

participantes. É como se não tivesse tido aprendizado nesse período, pois, além das 

participantes Ana Maria, Júlia, Maira, Tuquinho e Luna, destacamos os seguintes 

dizeres do estudante Anderson, ao relatar sobre um determinado professor que 

marcou o seu aprendizado, mas não há um detalhamento do que foi aprendido 

durante o ensino remoto. A falta da interação presencial com os demais professores 

da escola nos é relatada, conforme pode ser visto no RD12. 

 

(RD 12) “[...] No ano passado esse professor ainda trabalhava na minha 
escola. Hoje em dia, como estamos tendo aula online, não sei se ele 
ainda trabalha lá...” (Anderson – narrativa escrita – grifo nosso). 

 

A falta das aulas presenciais colaborou tanto para a perda da interação, 

que o participante parece nem saber quem são os professores que trabalham na 

escola. Isso porque, antes da pandemia, havia os encontros nas dependências da 

escola, tínhamos reuniões com toda a comunidade escolar e parecia que a nossa 

relação de pertencimento com o ambiente escolar era maior. 
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A influência da pandemia da covid-19 também foi retratada na narrativa 

visual da participante Julia, que apresentamos a seguir. 

 

Figura 7 – Narrativa visual (Júlia) 

 
Fonte: Dados da pesquisa, 2022. 

 

A narrativa de Júlia é uma “narrativa transacional” (KRESS; VAN 

LEEUWEN, 2006), isto é, a participante faz com que o leitor tenha certo 

distanciamento da relação social apresentada. Os participantes são representados 

de corpo inteiro, conferindo uma distância mais pública e menos intimista. Trata-se 

de uma “narrativa horizontal”, apresentando à esquerda o que é dado e à direita o 

que é novo. Nessa narrativa, o presencial é o dado e o ensino remoto, o novo. O 

ensino remoto parece ser apresentado como o lugar da falta, tendo em vista a 

repetição dessa palavra e as dificuldades elencadas no quadro. 

É possível depreender a relação de poder hierárquico pela “saliência” na 

imagem da professora. Observamos que ela está mais alta que os demais 

participantes e mais à frente, colaborando para a visão logocêntrica de que o 

professor é o que detém o saber; com a ausência presencial desse professor no 
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ensino remoto, o sujeito Júlia parece sofrer ainda mais. A participante pode estar 

representada por qualquer estudante, porque não há uma distinção entre eles, 

demonstrando uma abstração e igualdade entre povos/pessoas (KRESS; VAN 

LEEWEN, 2006). 

A representação do professor nessa narrativa parece ir ao encontro dos 

dizeres de Coracini (2003, p. 286) sobre a visão logocêntrica do papel do professor 

como sendo “[...] aquele que sabe o que faz, que sabe o que diz e sabe dizer o que 

faz, ou seja, que é consciente de sua tarefa de ensinar, de seu eu, de seu dizer, que 

só tem certezas e verdades”. 

A narrativa visual da participante Maira parece demonstrar a imagem da 

estudante ideal, sempre atenta e participativa ao que é proposto. 

 

Figura 8 – Narrativa visual (Maira) 

 
Fonte: Dados da pesquisa, 2022. 

 

Essa é uma narrativa transacional análoga aos verbos transitivos “mexer” 

no computador, “realizar” as atividades, “estudar” a LI (KRESS;VAN LEEWEN, 

2006). Faz parte desse eixo temático, pois a participante é representada em ângulo 
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oblíquo, na qual o leitor não faz parte dessa sala de aula ilustrada, e parece estar 

sozinha em frente a um computador, remetendo ao ensino remoto.  

Nesse eixo temático, foram apresentadas singularidades de como a 

pandemia e o ensino remoto afetaram a constituição identitária de alguns sujeitos 

participantes dessa pesquisa, no sentido de as dificuldades terem sido aumentadas, 

das inquietações que esse momento provocou nos participantes e pela visão de que 

realizar as atividades dos Pet não é sinônimo de aprendizagem. 

No próximo eixo, apresentaremos as representações dos sujeitos 

participantes deste estudo em relação às aulas de inglês na escola pública antes da 

covid-19.  

 

4.3 O ESTUDANTE E AS AULAS DE INGLÊS NA ESCOLA PÚBLICA 

 

Apresentaremos, nesta seção, as representações dos estudantes sobre 

as aulas de inglês da escola pública. Eles apresentam o espaço da escola como o 

local de aprendizado e apresentam o desejo de ter mais aulas de LI. Cabe ressaltar 

que a noção de representações utilizada neste estudo é baseada em Sól e Neves 

(2012), que assim a define: 

 

As representações constituem o imaginário do sujeito e são de natureza 
inconsciente. Nesse sentido, temos a definição de sujeito como cindido, 
heterogêneo, atravessado pelo inconsciente e habitado por outros, assim, a 
identidade é entendida como algo em construção, em movimento e 
modificação constantes. (SÓL E NEVES, 2012, p. 207). 

 

Percebe-se no RD 13 um distanciamento do sujeito ao discursar sobre o 

aprendizado de inglês na escola pública. 

 

(RD 13) [...] o inglês com certeza precisa ser mais presente nas escolas 
públicas, na minha opinião um adolescente não consegue adquirir um 
grande conhecimento só em duas aulas semanais, alguns deles 
costumam estudar em casa ou fazer cursos para aperfeiçoar o seu 
aprendizado na língua inglesa. (Júlia – narrativa escrita – grifo nosso). 

 

No RD 13, a participante Júlia, ao se referir a “um adolescente” e alguns 

deles, remete ao outro, a alguém distante dela, mas levando em consideração que 

somos constituídos pelo olhar do outro, conforme ressalta Sól (2020, p. 2): “[...] a 

identidade se constitui no/do confronto, é através do olhar do outro que o sujeito se 
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vê; a identidade do sujeito não é estável, está sempre em movimento, em 

transformação”. Percebermos traços da constituição identitária dessa estudante por 

meio dos seus dizeres.  

Podemos perceber, no RD 14, como a estudante Ana Maria relata seu 

aprendizado de LI na escola e parece acreditar que, com o aumento no número de 

aulas de LI, seu aprendizado poderia ser favorecido. 

 

(RD 14) “Meu aprendizado é lento e acho que as dinâmicas das aulas não 
são muito boas e gostaria de deixar a sugestão de que tenhamos mais 
aulas dessa matéria.” (Ana Maria – narrativa escrita – grifo nosso). 

 

A partir do RD 14, podemos perceber também o desejo da participante 

em ter mais aulas de inglês na semana, o que fica implícito na importância dada ao 

componente curricular. Podemos observar ainda a incompletude da Ana Maria ao 

longo de todo seu RD, culminando com a afirmação: “meu aprendizado é lento”. Isso 

pode estar relacionado com a dinâmica das aulas e/ou com a carga horária reduzida 

da matéria. 

Nos RD a seguir, podemos observar uma perda de motivação ao longo 

dos anos de estudos da LI. 

 

(RD 15) Quando comecei a conviver com as aulas dessa matéria meu 
interesse era de certa forma maior, até porque ela é uma língua universal 
e aparecia sempre em joguinhos de celular, propagandas, etc. Mas com o 
passar dos estudos desenvolvi uma certa dificuldade, pois as aulas 
desenvolvidas não tinham certa estrutura para um bom 
desenvolvimento dos alunos. (Bianca – narrativa escrita – grifo nosso).  

 

Ressoa nos dizeres dessa estudante um interesse grande ao iniciar os 

estudos na LI, mas uma perda desse interesse devido ao método de ensino 

utilizado. Talvez, ela não tenha conseguido fazer uma conexão entre o inglês que 

lhe foi ensinado na escola com o inglês que ela tem contato fora do contexto escolar. 

Com isso, acaba não vendo a aplicabilidade na língua no seu cotidiano, resultando 

em falta de motivação nas aulas de LI, apesar de reverberar que ainda existe 

interesse no aprendizado da língua e haver certa modalização nos dizeres da 

participante (“Meu interesse era de certa forma maior”, “certa dificuldade”, “as aulas 

não tinham uma certa estrutura”), apresentando-nos um sujeito com dificuldades, 

mas que apresenta o desejo de aprender a LI, conforme é confirmado no RD 16.  
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(RD 16) “Ainda tenho interesse nas aulas e nessa matéria, mas gostaria 
que o método de ensino fosse melhorado para que seja um inglês 
estudado em que aprendamos, e não simplesmente decorado”. (Bianca 
– narrativa escrita – grifo nosso).  

 

A partir do RD 16, percebemos um misto de esperança e apreensão, pois 

a conjunção “ainda” presente nesse recorte nos dá esperança de que podemos 

resgatar a motivação dessa estudante. Ao mesmo tempo, a apreensão vem pela 

solicitação da mudança do método de ensino, que parece ser o de gramática- 

-tradução22, por reverberar as atividades de decorar.  

A perda da motivação ao longo dos anos dos ensinos fundamental e 

médio também é percebida em outros recortes discursivos, indicando certa 

recorrência, como podemos interpretar nos dizeres da participante Liam, que 

demonstra perda da motivação inicial, assim como a participante Bianca, sobre o 

método utilizado nas aulas de LI, que parece ser baseado na gramática, bem como 

o foco nas provas. As representações da participante Liam parecem serem 

marcadas pela angústia da situação desfavorável de aprendizagem, e o aprendizado 

de LI parece representar o lugar da falta para essa participante, corroborando os 

dizeres de Sól e Neves (2012 p. 208): “A representação está ligada à falta, a uma 

não-presença de um significante que vai se remeter a outro e se apresenta sempre 

em cadeia no constante rearranjo discursivo”. Acreditamos que a estudante Bianca 

parecia esperar aprender muito mais nas aulas de LI da escola pública. 

Assim como a estudante Bianca, Liam traz, no RD 17, suas percepções a 

respeito do aprendizado de LI na escola pública. 

 

(RD 17) “[...] ao passar do tempo as aulas com inglês perderam o brilho, 
não eram mais como antes. Além do fato de só estudarmos gramática 
básica, algo que perdurou longos três anos, não alterava em nada o 

                                                 
22

 De acordo com Howat (1984 p. 131), citado por Paiva (2005, p. 127), o método gramática-tradução 
“[...] foi desenvolvido para escolas secundárias e teve seu início na Prússia, no final do século 18”. 
Segundo Paiva (2005), Howat (1984) destaca que o objetivo desse método não era a tradução, mas 
a leitura por meio do estudo da gramática e a aplicação desse conhecimento na interpretação de 
textos com o auxílio do dicionário. O outro objetivo desse método é o de transmitir conhecimento 
sobre a língua. Nesse sentido, a gramática assume um papel normativo, sendo ela um dos focos 
centrais da aula. Para que os alunos ganhem consciência das regras gramaticais, extensos 
trabalhos com a memorização são realizados na forma de exercícios estruturalistas de substituição 
e/ou repetição. Apesar da habilidade de se comunicar por meio da fala na LE não ser um dos 
objetivos desse método, pois o enfoque estava no desenvolvimento das habilidades de leitura e 
produção textual, Larsen-Freeman (2010) ressalta que esse método carregava consigo o princípio 
de que o exercício de aprender uma LE era benéfico para o aprendiz da língua, mesmo que ele 
nunca chegue a utilizá-la na oralidade. HOWAT, A. P. R. A history of English language teaching. 
Oxford: Oxford University Press, 1984. 
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conhecimento que já tinha [...] Com o passar do tempo já finalizando o 
ensino fundamental e iniciando o médio percebi que notas e números são 
as únicas coisas que foram apresentadas quando se diz em aulas de 
inglês”. (Liam – narrativa escrita – grifo nosso). 

 

Os dizeres de Liam traz reflexões e “denúncias” acerca do processo de 

ensino de LI na escola pública. É triste perceber a perda da motivação dessa 

estudante ao longo dos anos do ensino fundamental (“ao passar do tempo as aulas 

de inglês perderam o brilho”). Esse RD nos deixou muito incomodados, porque as 

experiências dessa participante não aparecem como boas e promotoras de 

aprendizagem da LI, o que foi aprendido não parece apontar para o desejo como 

propulsor para que esse sujeito se tornasse protagonista da própria aprendizagem 

(GRIGOLETTO, 2007). Essa estudante parece reforçar o discurso da 

impossibilidade de aprender inglês na escola pública. Sendo assim, as emoções 

deflagradas por essa estudante parecem causar resistência ao aprendizado de LI 

(“mas logo perde o interesse”). Os dizeres de Liam são importantíssimos para 

refletirmos a respeito do inglês que estamos ensinando a partir dos seguintes 

questionamentos: será que estamos oportunizando o letramento em LI ou ensinando 

o código, a gramática apenas? Somente nota é importante?  

Percebemos também a responsabilização do professor pelo não 

aprendizado e pela perda de interesse do aprendiz, mesmo que de forma implícita. 

No RD 18, representado pela palavra “escola”, denuncia-se a falta de aprendizado 

do ensino de LI na escola pública. Os dizeres de Liam corroboram a representação 

de que na escola pública não há aprendizado de LI e questiona a eficácia do ensino, 

parecendo remeter à condição mercadológica da língua vendida pelos cursos 

particulares de inglês: 

 

RD (18) [...] a forma com que lidam com o inglês nas escolas pode ser 
chamado de todas as formas menos de eficaz, a criança inicia com um novo 
idioma, se encanta, mas logo perde o interesse, pois ele não é mantido 
pelas escolas. (Liam – narrativa escrita – grifo nosso). 

 

A dificuldade no aprendizado de LI e o foco na gramática também podem 

ser percebidos no RD 19, do participante Anderson. 

 

(RD 19) Quando comecei a estudar sobre a língua inglesa, não 
conseguia entender nada que a professora tentava explicar, a maioria 
da minha turma tinha dificuldade em aprender inglês, desde o sexto ano 
sem entender nada sobre o verbo to be, talvez porque a professora 
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simplesmente passava a matéria no quadro e queria que a gente 
entendesse tudo sozinho .... Aprendia mais nos jogos online do que 
dentro da sala de aula, e a situação se repetia todos os anos pois sempre 
foi a mesma professora... (Anderson – narrativa escrita – grifo nosso). 

 

Além da dificuldade que o estudante parece apresentar no aprendizado 

de LI, reverbera, nos dizeres de Anderson, o quanto o verbo to be parece ter sido 

repetido ao longo dos anos do ensino fundamental; o estudante parece definir as 

aulas de LI nesse tempo verbal e na matéria passada no quadro, demonstrando o 

ensino tradicional baseado na gramática da língua. O estudante parece denunciar 

com seu dizer (“comecei a estudar sobre a língua inglesa”) que sempre estudou 

sobre a língua e não a língua. No entanto, há um investimento dele em busca de um 

aprendizado mais significativo de LI, por meio dos jogos online. Além disso, a partir 

do nono ano do ensino fundamental, a realidade do aprendizado de LI na escola 

parece ter mudado, atribuída à troca de professor, conforme consta no RD 20. 

 

(RD 20) No nono ano mudamos de professor. Esse professor usava 
vários outros meios para dar aula (entre eles: vídeos, músicas, provas 
orais). Com ele eu consegui aprender a matéria que não havia entendido 
em 3 anos. (Anderson – narrativa escrita – grifo nosso).  

 

Reverbera, nos dizeres desse participante, uma vontade de aprender por 

meio de aulas diferenciadas, que despertam questões que o tocam, o que parece ter 

acontecido no nono ano, quando houve a troca de professor. Com isso, ele parece 

colocar a responsabilidade do aprendizado no professor e no método utilizado, 

silenciando a sua participação como estudante. É possível interpretar que o lúdico 

começou a fazer parte do aprendizado desse participante, tornando o aprendizado 

mais efetivo desde então.  

Analisando o dizer de Anderson sobre a prática adotada pelo professor 

que contribuiu para o seu aprendizado significativo da LI (“Esse professor usava 

vários outros meios para dar aula (entre eles: vídeos, músicas, provas orais). Com 

ele, eu consegui aprender a matéria que não havia entendido em 3 anos”), 

acreditamos que a construção de uma visão crítica dos alunos a respeito de 

variados assuntos construídos em sala de aula podem ser o caminho para o 

aprendizado significativo e a manutenção do interesse pelas aulas de LI.  

 

O desenvolvimento da consciência crítica do aluno seja o local em que o 
debate sobre o ensino da língua inglesa, dentro da abordagem do 
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letramento crítico, ganha terreno e aponta para a emergência de práticas de 
ensino que objetivem não somente o desenvolvimento das habilidades 
linguísticas dos sujeitos aprendizes, mas também a formação de cidadãos 
críticos e conscientes a partir da interação provocada em sala de aula para 
buscar e valorizar a expansão da percepção sobre os assuntos diversos. 
(SANTOS; IFA, 2013, p. 2). 

 

A visão crítica dos alunos em relação a determinado tema pode ser 

debatida em LI, independentemente do conhecimento linguístico deles, sendo que 

não há nenhum problema de utilizarem a língua materna algumas vezes, já que são 

sujeitos que estão em construção do conhecimento: 

 

Entendemos que o ensino de Língua Inglesa, embasado na abordagem do 
letramento crítico, pode possibilitar ao aprender a construção de sua visão 
crítica para que ele possa agir socialmente partindo do trabalho com o 
conhecimento que o aluno tem da língua inglesa ao construir diversos 
significados dos diversos textos trazidos para a sala de aula. Entendemos 
que, independentemente do nível linguístico da língua adicional que o aluno 
possua, a formação crítica pode e deve ser trabalhada mesmo em 
momentos em que a língua materna seja utilizada em sala de aula. 
(SANTOS; IFA, 2013, p. 8). 

 

A narrativa visual do participante Anderson evidencia ainda mais sua 

relação com as aulas de LI na escola pública. 

 

Figura 9 – Narrativa visual (Anderson) 

 
Fonte: Dados da pesquisa, 2022. 

 

A narrativa de Anderson é uma “narrativa transacional” (KRESS; VAN 

LEEUWEN, 2006), já que o participante faz com que o leitor tenha certo 

distanciamento da relação apresentada. Os participantes estão representados de 
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corpo inteiro, conferindo uma distância mais pública e menos intimista. Trata-se 

ainda de uma “narrativa horizontal”, apresentando, à esquerda, o que é dado e, à 

direita, o que é novo. Nessa narrativa, a gramática é o dado e, do lado do novo, o 

estudante parece tentar se defender desse “bicho de sete cabeças”.  

Pode-se depreender dessa narrativa que a LI e a figura do professor 

podem estar representadas pelo bicho de sete cabeças, acompanhada do que ela 

representa por meio do verbo “to be”. O estudante pode estar representado pelo 

personagem que está à direita da narrativa, observando esse bicho e mantendo 

certo distanciamento. Observa-se ainda certa “saliência” representada pela língua 

(bicho de sete cabeças). Ademais, a ausência de cor na narrativa pode nos remeter 

à falta de aprendizado do participante em relação ao que é ensinado. 

Por meio da narrativa visual da participante Bianca, é possível inferir que 

a LI para essa participante, assim como para Anderson, pode ser vista como 

sinônimo de código, tendo aulas baseadas na estrutura da língua, com foco na 

gramática e nas cópias, uma vez que a participante aparece com uma feição triste 

nesse “processo narrativo” (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006). A “saliência” pela figura 

da menina traz certa proximidade do leitor em relação à situação social apresentada. 

Os balões de fala são representados pelas dúvidas que a estudante aparenta ter 

após essa aula que parece ser bem tradicional, baseada em cópia e a narrativa não 

pressupõe interação. A feição da participante está triste. Essa estudante parece 

reforçar a representação de que as experiências de aprendizagem de inglês que ela 

teve se basearam na estrutura da língua. A palavra “inglês”, em seu caderno, está 

em “saliência”, talvez demonstrando o desejo em aprender a língua como discurso, 

mas as cópias parecem ser feitas de maneira uniforme, podendo demonstrar a 

repetição das regras gramaticais da LI. 
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Figura 10 – Narrativa visual (Bianca) 

 
Fonte: Dados da pesquisa, 2022.  

 

A relação do aprendiz com a LI é observada também na narrativa visual 

da participante Ana Maria, apresentada a seguir. 

 

Figura 11 – Narrativa visual (Ana Maria) 

 
Fonte: Dados da pesquisa, 2022. 
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A narrativa visual de Ana Maria é uma “representação narrativa”, tendo 

como base a GDV (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006). O desenho é feito seguindo o 

modelo entre “centro e margem”. O “núcleo principal” é representado pela estudante 

e as margens estão representadas pelos personagens que podem ser interpretados 

como as emoções apresentadas pela participante ao longo de sua trajetória como 

aprendiz de LI.  

As interrogações podem representar suas dúvidas ao longo do processo 

de aprendizado de LI. Observa-se que a personagem tampa o rosto, talvez não se 

identificando com o processo ou demonstrando certo desânimo. O corpo se 

apresenta em “saliência” e, por ele vir representado com a camisa de uniforme da 

escola, podemos depreender a importância que ela tem na trajetória dessa aprendiz. 

As diversas identidades assumidas pela participante, principalmente no 

que tange à surpresa e espanto nas aulas de LI, remete-nos aos seguintes dizeres: 

 

A língua estrangeira vai confrontar o aprendiz com um outro recorte do real, 
mas sobretudo com um recorte em unidades de significação desprovidas de 
sua carga afetiva. A língua estrangeira não recorta o real como faz a língua 
materna. Essa constatação que se impõe desde os primeiros momentos da 
aprendizagem provoca com frequência surpresa e escândalo. [...] Para 
intermediação da língua estrangeira se esboça o descolamento do real e da 
língua. O arbitrário do signo linguístico torna-se uma realidade tangível, 
vivida pelos aprendizes na exultação ou no desânimo. (REVUZ, 1998, p. 
10). 

 

 

A narrativa visual apresentada a seguir é de Arthuzin, e é um processo 

narrativo reacional. O vetor é representado por meio do olhar do participante em 

relação ao leitor. O participante está representado por uma pessoa em um quadro e, 

por trás do rosto feliz, há outra pessoa, podendo remeter que o eu da língua materna 

pode estar em confronto com o eu da LE (REVUZ, 1998). 
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Figura 12 – Narrativa visual (Arthurzin) 

 
Fonte: Dados da pesquisa, 2022. 

 

As representações desse eixo temático nos trazem reflexões sobre os 

métodos utilizados em nossas aulas e sobre o pensar na sala de aula como o lugar 

onde o desejo de aprender uma LE é desenvolvido e, em contrapartida, a resistência 

em participar das atividades propostas também pode contribuir para pensarmos 

sobre o que move esse sujeito para continuar investindo no aprendizado de LI.  

Após a análise das narrativas escritas e visuais desse eixo, ficamos mais 

convencidos de que as aulas mais significativas parecem ser aquelas em que a 

língua deve ser concebida como discurso, perpassada por ideologias e relações de 

poder: 

 

Conceber língua como discurso é perceber a língua como ideológica, 
perpassada por relações de poder que ela mesma constrói; é 
perceber as marcas de determinações culturais nos textos que 
produzimos; é perceber os gêneros discursivos como mecanismos 
de estabelecimento de sentidos possíveis. (JORDÃO, 2006, p. 7). 

 

Na próxima seção, apresentaremos recortes discursivos e narrativas 

visuais que apresentaram representações da LI como perspectiva de futuro para os 

participantes deste estudo.  

 



89 
 

4.4 A LI COMO PERSPECTIVA DE FUTURO  

 

Percebemos, ao analisar o corpus deste trabalho, o quanto a LI é 

valorizada pelos participantes como um instrumento valioso a ser aprendido, pois, 

para eles, poderá influenciar de forma positiva o futuro que estão construindo por 

meio da educação. Isto apesar de termos uma construção histórica de que o inglês 

que é aprendido na escola pública não é valorizado. 

Todos os participantes desta pesquisa só aprenderam inglês na escola 

pública e, pelos dizeres a serem apresentados nesse eixo temático, é possível 

perceber que, apesar de o sujeito ser constituído pelo olhar do outro e por influência 

de discursos que teve acesso ao longo da sua vida, os participantes parecem 

conceber a LI como um pré-requisito para um futuro promissor.  

Isso leva a crer que os estudantes participantes desta pesquisa podem ter 

seus dizeres influenciados pelo discurso hegemônico, presente na mídia, de que 

todo brasileiro precisa aprender a falar inglês para atender às exigências do 

mercado. Em busca da completude, não basta somente aprender a LI, é preciso que 

seja fluente. E é lugar comum dizer que para se ter um futuro promissor a LI é 

passaporte indispensável. Conforme ressalta Grigoletto (2007), ao falar sobre o que 

significa a LI para o mundo moderno globalizado: 

 

A língua inglesa é definida como um passaporte necessário e pelo discurso 
de constituição de identidades globalizadas, de outro- com a atribuição de 
características de indivíduos sem fronteiras e sem restrições no mundo 
atual para aqueles que dominam a língua inglesa – ambos presentes no 
discurso midiático. (GRIGOLETTO, 2007, p. 213). 

 

Os RD a seguir mostram o desejo dos participantes em falar inglês 

fluente. A questão da fluência pode vir da representação de completude que a 

própria visão mercadológica de língua “vende”, sendo a LI uma língua de alta 

cotação mercadológica no mundo atual (GRIGOLETTO, 2007). Essa busca pela 

fluência, baseada na mesma autora, pode estar ligada à falta, insuficiência e 

inadequação sobre a identidade o que pode justificar o fascínio com a LI. 

 

(RD 21) [...] minha expectativa é estudar muito e ser fluente em inglês. 
O inglês está presente no nosso dia a dia. (Luna – narrativa escrita – grifo 
nosso). 
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(RD 22) Pretendo no futuro falar inglês fluente e viajar por vários países. 
(Arthuzin – narrativa escrita – grifo nosso). 
 
 (RD 23) [...] ainda tenho bastante dificuldade, mas espero um dia melhorar 
e ficar fluente. Conhecimento nunca é demais. (Jéssica – Narrativa escrita 
– grifo nosso). 
 
(RD 24) Minha expectativa para um futuro próximo é ser 100% fluente e 
poder viajar o mundo conhecendo culturas e histórias de lugares incríveis. 
(Liz – narrativa escrita – grifo nosso). 

 

É possível observar que nos RD 21, 22, 23 e 24 ressoa o discurso da 

fluência na LI. Parece que esses sujeitos são interpelados por dois discursos, de 

acordo com Grigoletto (2007), um em que o sujeito se coloca na responsabilidade de 

dominar a LI e o outro quando ele se enquadra no grupo de que “todo brasileiro 

precisa aprender inglês”, discursos formados pela mídia. Assim, os sujeitos 

participantes dessa pesquisa são chamados a perceber a necessidade de falar a 

língua com fluência e a se responsabilizarem pelo aprendizado dela. Essa busca 

incessante pela fluência na LE pode ser interpretada pelo imaginário nacional do 

brasileiro em relação à LI, conforme já mencionado em Grigoletto (2007). Sendo 

assim, esses estudantes são “chamados” a 

 

[...] se unir à comunidade de brasileiros e brasileiras que investem em seu 
presente ou futuro profissional – e, com ela, entoar um dizer comum que 
fala da necessidade de aprendizado da LI por razões de mercado, ao 
mesmo tempo que é individualizado nessa convocação e, assim, 
responsabilizado por suas ações. (GRIGOLETTO, 2007, p. 221-222). 

 

A narrativa visual da participante Liz é uma “representação narrativa” 

(KRESS; VAN LEEUWEN, 2006) na qual a estudante é representada por um sujeito 

que investe no seu aprendizado. Ela parece perceber a aplicabilidade do que é 

aprendido na escola com a sua vivência fora do contexto escolar, em atividades 

como ouvir músicas e se conectar com outras pessoas utilizando a LI. A LI parece 

representar para essa participante o lugar dos sonhos, pois, no último quadro da sua 

narrativa, aparece um balão de pensamento, mostrando o seu sonho de viajar para 

outro país. Esse país é representado pela bandeira dos Estados Unidos. A metáfora 

do sonho em viajar, de acordo com Paiva e Gomes Júnior (2016), está presente em 

todas as civilizações e está arraigada em nossa memória. 
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Figura 13 – Narrativa visual (Liz) 

 
Fonte: Dados da pesquisa, 2022. 

 

No RD 25, a LI pode ser vista como guardiã, como bem cultural e seu 

valor mercadológico como a grande propulsora de novas oportunidades: 

 

(RD 25) Eu acho que saber falar inglês é importante e abre muitas 
oportunidades durante nossas vidas, os maiores estudos, as maiores 
fontes de informação e até livros e poemas que são obras-primas 
estão em inglês. (Liz – narrativa escrita – grifo nosso). 

 

Nessa perspectiva, Grigoletto (2007) enfatiza a cotação da LI no mercado 

internacional: 

 

O discurso da mídia enfatiza o valor do mercado das línguas o que faz do 
inglês a língua com “cotação” mais alta no mundo atual”. As línguas são 
mercadorias, cujas características primordiais são seu valor relativo tanto a 
outras mercadorias quanto à demanda, e como mercadoria valem pela sua 
utilidade para fins imediatos. (GRIGOLETTO, 2007 p. 225).  
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Nesse eixo temático, foram analisadas narrativas que mostram o valor 

que a LI tem para os sujeitos participantes desta pesquisa, o que pode nos levar a 

reflexões da incessante busca pela completude, pelo “falante ideal” de LI, para o 

pertencimento da comunidade imaginada, o que pode ser um fator motivacional 

importante para que haja investimentos no aprendizado na língua. Na próxima 

seção, serão apresentadas as considerações finais delineadas a partir dos gestos de 

interpretação empreendidos neste estudo.  
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Ensinar não é transferir conhecimento, mas criar as 
possibilidades para a sua própria produção ou a sua 
construção. (FREIRE, 2003, p. 27). 

 

Ao finalizar esta pesquisa, considero imprescindível expressar meu 

engrandecimento pessoal, profissional e acadêmico mediante aos vários desafios 

enfrentados durante sua realização. Os dizeres dos participantes despertaram em 

mim profundas reflexões sobre minha prática docente, pois, antes de realizar a 

pesquisa, eu acreditava que meus alunos não davam a devida importância ao 

ensino de LI, que era somente uma matéria a mais no currículo. Com este estudo, 

percebi exatamente o contrário, desmistificando meu pensamento de que o aluno 

não tem interesse no aprendizado de LI. 

Cada participante com suas singularidades relatou, tanto nas narrativas 

escritas, quanto nas visuais, o quanto eles têm o desejo de aprender inglês na 

escola pública, consegui perceber os investimentos que eles fazem para garantir o 

aprendizado. Isso vai ao encontro do que afirma Grigoletto (2007), concordando com 

Revuz (1998), que aprender uma língua é um processo complexo e o que dá força à 

aprendizagem é o desejo de aprender. 

 

As línguas são objetos de investimentos fortes, frequentemente passionais. 
Se nos arriscamos a construir hipóteses sobre aquilo que motiva esses 
movimentos de eleição ou rejeição, percebemos de imediato que a língua 
ocupa, dentre os objetos de aprendizagem, um lugar a parte. (REVUZ, 98, 
p. 216). 

 

Para melhor entendimento dessas considerações finais, vale retomar os 

objetivos gerais e específicos desta pesquisa. Este estudo teve como objetivo geral 

analisar as emoções que permeiam a constituição identitária de estudantes do EM 

para o aprendizado de LI em uma escola pública. Quanto aos objetivos específicos, 

pensamos em investigar os fatores emocionais que permeiam o aprendizado dos 

estudantes de LI do EM em uma escola pública; mapear as representações dos 

aprendizes do EM sobre a aprendizagem de LI; e compreender a constituição 

identitária dos aprendizes de LI do EM em uma escola pública.  

Os dizeres dos participantes corroboraram a influência do discurso 

midiático de que aprender a LI é importante para o futuro, para viajar, arrumar um 
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bom emprego e fazer parte da comunidade imaginada. E a busca incessante pela 

completude, estabelecida pelo discurso da mídia, pode justificar esse desejo e 

fascínio pela LI, conforme afirma Grigoletto (2007, p. 226): “As projeções de falta, 

insuficiência e inadequação sobre a identidade do brasileiro talvez ajudem a 

entender um pouco o fascínio com a língua inglesa”. Este estudo demonstrou que a 

LI é uma habilidade necessária, mas ao mesmo tempo inatingível para os 

participantes desta pesquisa. 

Quanto às representações sobre o inglês aprendido na escola pública, os 

dizeres dos participantes são compostos de várias denúncias sobre o método 

utilizado (baseado em cópias, angústias desfavoráveis pelo não aprendizado da 

língua, estudos excessivos da gramática, atividades de decorar, poucas aulas por 

semana etc.), o que acaba por corroborar as dificuldades em relação ao idioma e 

que a escola é local que apresenta pouco aprendizado, apesar do esforço dos 

estudantes em aprenderem e dos professores de ensinarem. Essas representações 

contribuíram para reflexões acerca dos métodos utilizados por mim em sala de aula, 

pois nela podemos tanto despertar o interesse pela LI, como, por meio de nossas 

práticas, fomentar o desenvolvimento de resistência em não participar do que é 

proposto. Isso nos ajuda a (re)pensar os fatores que movem esses sujeitos a 

continuarem investindo no aprendizado de LI.  

Os discursos dos participantes apontaram também que as identidades 

deles permanecem incompletas e contraditórias (HALL, 2006). Os discursos 

analisados apontaram para dificuldades no aprendizado, que, às vezes, barram 

esses sujeitos, mas servem como elemento propulsor para o aprendizado e 

colaboram para a resiliência e a busca de novas estratégias, apesar de os discursos, 

às vezes, apontarem para o pouco êxito. Os estudantes parecem perceber a 

importância da LI no cotidiano, ainda que demonstrem insegurança e ansiedade, ao 

mesmo tempo que denotam alegria em participar das aulas de LI. Com este estudo, 

foi possível perceber o quanto as emoções deflagradas em sala de aula podem ser 

determinantes tanto para que o desejo de aprender seja despertado, quanto para 

desenvolvimento da resistência em relação à LI. 

Não posso deixar de destacar os desafios que foram vividos durante todo 

o processo desta pesquisa. Foram momentos de angústias, incertezas e medos 

causados pelo acontecimento da covid-19 e que afetou diretamente nossas 

constituições identitárias. Considerando que o modo como o sujeito se vê no mundo 
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está associado aos acontecimentos vivenciados por ele (SÓL, 2015), afirmo que 

participantes e pesquisadora foram afetados por esse acontecimento. Os relatos dos 

participantes demonstraram que a pandemia, por meio do ensino remoto, colaborou 

para o aumento das dificuldades no aprendizado de LI, na mudança de concepção 

de aula, do que é aprender, na falta de interação com os colegas e professores, no 

aumento da ansiedade dos participantes, ainda que, por vezes, esse período pareça 

não ter tido correspondência nenhuma para o aprendizado de LI. Os participantes 

que citaram o ensino remoto, não demonstraram como algo positivo. E o que mais 

me impressionou foi essa modalidade ter sido “apagada” dos discursos dos 

participantes.  

Acredito que este estudo traz grande contribuição para a área da LA, por 

ter sido realizado com estudantes da escola pública do EM, ter contribuído para 

ampliar o olhar em relação à motivação e emoções desses estudantes ao longo de 

suas trajetórias e ter relacionado os dizeres dos participantes nas narrativas escritas 

em comparação com as narrativas visuais. Esse último instrumento foi utilizado de 

forma inovadora, tendo em vista que há poucos trabalhos que utilizam as narrativas 

visuais sob o viés da AD ancorando-se na LA. As narrativas visuais colaboram para 

a percepção das emoções que são deflagradas no processo de aprendizado de LI e, 

muitas vezes, não foram percebidas nas narrativas escritas pelos participantes. Vale 

ressaltar que as narrativas foram analisadas por meio dos gestos de interpretação 

empreendidos pela pesquisadora e que não têm caráter finito.  

Nessa perspectiva, sugiro como temática para investigações futuras 

investir nas emoções e constituição identitária de estudantes do EM da escola 

pública pós-pandemia, em contexto em que o letramento crítico seja a prática 

pedagógica utilizada, a fim de refletir a respeito das identidades e emoções 

deflagradas nesse contexto. 

Esta pesquisa contribuiu para a reflexão sobre a minha identidade 

docente, procurando ouvir mais os estudantes e oportunizar práticas reais de 

letramento em minhas aulas, buscando desenvolver não somente as habilidades 

linguísticas, mas a formação de cidadãos críticos e conscientes a partir da interação 

em sala de aula. Dessa maneira, espero não me apegar apenas à competência 

linguística dos meus alunos na LI, pois muitas vezes a língua materna poderá ser 

utilizada porque os estudantes estão construindo conhecimento juntos. Assim, quem 

sabe este não será um caminho para que emoções positivas sejam deflagradas e 
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mantidas pelos estudantes nas salas de aula LI ao longo de toda a educação 

básica? 
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APÊNDICE A – Questionário semiestruturado 

 
 Caro aluno,  
 
 Esse questionário tem o objetivo de obter informações sobre sua trajetória 
discente, solicito que você o preencha com bastante sinceridade para contribuição 
com as reflexões na pesquisa de mestrado intitulada “EMOÇÕES E 
CONSTITUIÇÃO IDENTITÁRIA DE APRENDIZES DE LÍNGUA INGLESA DO 
ENSINO MÉDIO DE UMA ESCOLA PÚBLICA” realizada pela mestranda Rosiane 
Camilo Gonçalves Soares e orientada pela Profa. Dra. Vanderlice dos Santos 
Andrade Sól  
 
 Agradecemos a sua colaboração,  
  

1- Qual é o seu nome e turma que você estuda? 
 

2- Escolha um nome fictício 
 

3- Há quanto tempo você estuda inglês? 
a) Há 6 anos  
b) Há mais de 6 anos e menos de 10 anos 
c) Há mais de 10 anos 
d) Outro _____________ 

 
4- Há quanto tempo você estuda na escola pública? 

a) Sempre  
b) Há mais de 6 anos  
c) Há 5 anos 
d) Outro ___________ 

5- Qual o grau de importância do aprendizado de inglês em sua vida? 
a) Muito importante 
b) Pouco importante 
c) Sem nenhuma importância 

6- Nas aulas de inglês, quais são as atividades que você mais gosta de 
participar ? Por quê? 

7- Tem alguma atividade que você não gosta de participar? Caso sua resposta 
seja sim, qual é essa atividade e por que você não gosta de participar? 

8- Em relação à sua participação nas aulas de inglês. Você se considera: 
a) Muito participativo  
b) Pouco participativo 
c) Nada participativo 

9- Em uma escala de 1 a 5, na qual 1 significa que você não gosta de inglês e 5 
significa que você gosta muito. Qual valor você atribui ao seu gosto pelo 
inglês? Justifique sua resposta 

10- Você utiliza o inglês fora do contexto escolar? Em quais situações? 
11- Dentre os sentimentos abaixo, escolha 3 que melhor definem sua experiência 

enquanto aprendiz de Língua Inglesa:  
a) Alegria  
b) Tristeza 
c) Medo 
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d) Insegurança 
e) Segurança 
f) Ansiedade 
g) Tranquilidade 
h) Motivação 
i) Outro __________ 

 
12- Faça outros comentários sobre o seu aprendizado de Língua Inglesa, se 

desejar: 
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APÊNDICE B – Instruções à narrativa 

 
 
 
“Uma narrativa é sempre uma história (eventos do passado) real ou fictícia, 
narrada oralmente ou por escrito” 
 PAIVA (2019 p. 87) 
 
  

Narre detalhadamente sua trajetória como aprendiz de Língua Inglesa 
destacando quando você começou a estudar a língua, quais eram e são seus 
sentimentos durante as aulas de inglês, você se considera como um bom falante de 
língua inglesa? Quais eram e são suas expectativas em relação ao aprendizado e 
como o inglês está presente ou não em sua vida, etc.  
 

  As narrativas são necessárias para a pesquisa de Mestrado 
“EMOÇÕES E CONSTITUIÇÃO IDENTITÁRIA DE APRENDIZES DE LÍNGUA 
INGLESA DO ENSINO MÉDIO DE UMA ESCOLA PÚBLICA ”, realizada pela 
mestranda Rosiane Camilo Gonçalves Soares e orientada pela profa. Dra. 
Vanderlice dos Santos Andrade Sól. 

 
Agradecemos a sua colaboração, 
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APÊNDICE C – Roteiro para a narrativa visual 

 

Em uma folha branca, sem pautas faça um desenho para expressar como 

você se sente em relação as aulas desde quando você começou a aprender inglês 

até hoje.  

Esta narrativa é necessária para a pesquisa intitulada ”EMOÇÕES E 

CONSTITUIÇÃO IDENTITÁRIA DE APRENDIZES DE LÍNGUA INGLESA DO 

ENSINO MÉDIO DE UMA ESCOLA PÚBLICA” da pesquisadora Rosiane Camilo 

Gonçalves Soares, que se encontra dentro do projeto guarda-chuva “Identidades de 

professores de língua inglesa: (re)significando a formação inicial e continuada” sob a 

orientação da Profa. Dra. Vanderlice Sól. 

 

Agradecemos a colaboração. 
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APÊNDICE D – Roteiro de informações sobre o participante 

 
Nome:  

 

Pseudônimo (escolher um nome fictício):  

 

Idade: Estado Civil: Naturalidade:  

 

Ano de Escolaridade:  

  

 Instituição:  

 

Nome e endereço da escola onde estuda: 

 

Endereço para correspondência:  

 

Telefone para contato:  

 

e-mail: 
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APÊNDICE E – Termo de Assentimento Livre e Esclarecido 

 

Você está sendo convidado (a) como voluntário (a) a participar da pesquisa 

intitulada “EMOÇÕES E CONSTITUIÇÃO INDENTITÁRIA DE APRENDIZES DE 

LÍNGUA INGLESA DO ENSINO MÉDIO DE UMA ESCOLA PÚBLICA”, que tem 

como objetivo analisar os fatores emocionais que interferem na constituição 

identitária de alunos do ensino médio para o aprendizado de LI em uma escola 

pública. 

Para este estudo adotaremos os seguintes procedimentos: coleta de 

questionários semiestruturados, narrativas escritas e narrativas visuais. Tendo em 

vista o baixo potencial de danos à dimensão física, psíquica, moral, intelectual, 

social, cultural ou espiritual do ser humano, classifica-se a pesquisa em questão 

como de baixo risco. O risco de dano ou prejuízo abrange eventuais 

constrangimentos em responder alguma questão de cunho pessoal e sua 

minimização se dará pela opção de não responder. Por essa razão, somente os 

pesquisadores envolvidos terão acesso à identidade dos participantes, para 

assegurar a confidencialidade e a privacidade, a proteção da imagem e a não 

estigmatização dos envolvidos, garantindo a não utilização das informações em 

prejuízo das pessoas e/ou das comunidades, inclusive em termos de autoestima, de 

prestígio e/ou de aspectos econômico-financeiros. Espera-se, assim, que tais danos 

previsíveis sejam evitados. Tomando os devidos cuidados éticos, a pesquisa 

apresenta grande potencial para a escuta de professores e alunos de inglês e uma 

melhor compreensão do panorama do ensino e da aprendizagem de inglês na 

Região descrita. 

Para participar deste estudo, o responsável por você deverá autorizar e assinar 

um Termo de Consentimento. Você não terá nenhum custo para participar deste 

estudo, nem receberá qualquer vantagem financeira. Você será esclarecido (a) 

sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar e estará livre para participar ou 

recusar-se a participar. O responsável por você poderá retirar o consentimento ou 

interromper a sua participação a qualquer momento. A sua participação é voluntária 

e a recusa em participar não acarretará qualquer penalidade ou modificação na 

forma em que é atendido pelo pesquisador responsável. 

O pesquisador responsável irá tratar a sua identidade com sigilo e privacidade. 

Seu nome ou o material que indique sua participação não será liberado sem a 
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permissão do responsável por você. Os resultados da pesquisa estarão à sua 

disposição quando finalizada. Este Termo de Assentimento encontra-se impresso 

em duas vias, sendo que uma será arquivada pelo pesquisador responsável, na 

Universidade Federal de Ouro Preto e a outra será fornecida a você. 

Caso ocorram danos decorrentes dos riscos desta pesquisa, o pesquisador 

assumirá a responsabilidade pelo ressarcimento e pela indenização. 

 

Eu, __________________________, portador do______________, nascido (a) em , 

residente no endereço __________________________, na cidade de 

_______________, Estado __________________, podendo ser contatado (a) pelo 

número telefônico _____________ fui informado (a) dos objetivos do estudo 

“Emoções e Constituição Identitária de Aprendizes de Língua Inglesa do Ensino 

Médio de uma Escola Pública”, de maneira clara e detalhada e esclareci minhas 

dúvidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informações e 

modificar minha decisão de participar se assim o desejar. Tendo o Termo de 

Consentimento do meu responsável já sido assinado, declaro que concordo em 

participar desse estudo e que recebi uma via deste Termo de Assentimento Livre e 

Esclarecido. 

 

Ouro Preto/MG, _______________________. 

Nome do responsável pelo menor: ____________________________ 

Nome do menor: _______________________________ 

Assinatura do menor:  

____________________________________________________. 

Pesquisador responsável: Rosiane Camilo Gonçalves Soares  
Endereço: Rua Rio de Janeiro, 517 – Chapada – Santo Antônio do Leite. 
Cidade: Ouro Preto Estado: Minas Gerais 
Fone: (31) 98559-9800 E-mail: rosiane.goncalves@aluno.ufop.edu.br 

Assinatura do pesquisador responsável:  

Em caso de dúvidas quanto aos aspectos éticos deste estudo, você, ou os responsáveis por 
você, poderão consultar o: 
Comitê de Ética em Pesquisa da Universidade Federal de Ouro Preto 
Pró-Reitoria de Pesquisa e Pós-Graduação (PROPP), Centro de Convergência, Morro do 
Cruzeiro, Ouro Preto/MG – CEP: 35400-000. Tel: (31) 3559-1368. Email: 
cep.propp@ufop.edu.br  
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APÊNDICE F – Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 

 
TÍTULO DO PROJETO DE PESQUISA: “EMOÇÕES E CONSTITUIÇÃO 

IDENTITÁRIA DE APRENDIZES DE LÍNGUA INGLESA DO ENSINO MÉDIO DE 

UMA ESCOLA PÚBLICA” 
 

UFOP / ICHS / DELET – ÁREA DE CONCENTRAÇÃO: Linguística Aplicada 
Responsável pela pesquisa: Rosiane Camilo Gonçalves Soares  
 

TERMO DE ESCLARECIMENTO 
 

Você está sendo convidado(a) a participar da pesquisa denominada 

“Emoções e Constituição Identitária de Aprendizes de Língua Inglesa do Ensino 

Médio em uma Escola Pública”, que faz Parte do Projeto Guarda-Chuva “Identidades 

de professores de língua inglesa: (re)significando a formação inicial e continuada”, 

coordenado pela Profa. Dra. Vanderlice dos Santos Andrade Sól. Sua participação é 

de suma importância dado que todos os avanços na área educacional derivam de 

estudos como este. O objetivo desta pesquisa é analisar os fatores emocionais que 

interferem na constituição identitária de alunos do ensino médio para o aprendizado 

de LI em uma escola pública situada na Região dos Inconfidentes, e, portanto, visa 

colaborar com os estudos sobre o ensino e a aprendizagem da Língua Inglesa e 

com reflexões sobre a constituição identitária e representações de estudantes de 

uma escola pública. À guisa de protocolo, cabe salientar que o material coletado 

será inserido em textos acadêmicos, podendo ser utilizado, de forma integral ou 

parcial, pela pesquisadora em apresentações em eventos acadêmicos, em artigos e 

em livros; que a identidade do(a) participante desta pesquisa será preservada de 

quaisquer identificações; que, em qualquer momento, no decorrer da pesquisa, 

todas as informações disponibilizadas pelo pesquisado(a) poderão ser obtidas 

quando quiser. Assim como, será aceita sua recusa na participação da pesquisa e 

posterior negativa de seu consentimento, sem prejuízo algum para sua parte. Além 

de que, por fim, sua participação na pesquisa não incorrerá em quaisquer 

retribuições pecuniárias. 

Para este estudo adotaremos os seguintes procedimentos: coleta de 

questionários semiestruturados, narrativas escritas e visuais. Tendo em vista o baixo 

potencial de danos à dimensão física, psíquica, moral, intelectual, social, cultural ou 

espiritual do ser humano, classifica-se a pesquisa em questão como de baixo risco. 

O risco de dano ou prejuízo abrange eventuais constrangimentos em responder 
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alguma questão de cunho pessoal e sua minimização se dará pela opção de não 

responder. Por essa razão, somente os pesquisadores envolvidos terão acesso à 

identidade dos participantes, para assegurar a confidencialidade e a privacidade, a 

proteção da imagem e a não estigmatização dos envolvidos, garantindo a não 

utilização das informações em prejuízo das pessoas e/ou das comunidades, 

inclusive em termos de autoestima, de prestígio e/ou de aspectos econômico-

financeiros. Espera-se, assim, que tais danos previsíveis sejam evitados. Tomando 

os devidos cuidados éticos, a pesquisa apresenta grande potencial para a escuta de 

professores e alunos de inglês e uma melhor compreensão do panorama do ensino 

e da aprendizagem de inglês na Região descrita. 

 
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE, APÓS ESCLARECIMENTO 

 

Eu, __________________________ responsável pela menor 
____________________ li e/ou ouvi o esclarecimento acima e compreendi a 
finalidade da pesquisa e a qual procedimento o participante será submetido(a). A 
explicação que recebi esclarece os riscos e benefícios do estudo. Eu entendi que o 
participante é livre para interromper a participação a qualquer momento, sem 
justificar a decisão. Sei que o nome do participante não será divulgado e que não 
haverá remuneração em espécime por participar do estudo. Assim, concordo com a 
participação de _________________ nessa pesquisa.  

Também autorizo a utilização dos depoimentos relacionados ao 
ensino/aprendizagem de língua inglesa, para pesquisa em questão, sem fins 
lucrativos, sob a responsabilidade da pesquisadora Rosiane Camilo Gonçalves 
Soares.  

A pesquisa consiste na análise das emoções na constituição identitária de 
aprendizes de Língua Inglesa em uma escola pública situada na Região dos 
Inconfidentes. Esta pesquisa está sob a orientação da Profa. Dra. Vanderlice dos 
Santos Andrade Sól.  

Autorizo a divulgação dos resultados em publicações de divulgação científica: 
periódicos, livros, anais de congressos, em meio eletrônico ou impresso, sendo 
mantido o sigilo sobre as informações. Estou ciente de que não haverá qualquer 
participação financeira no caso de inserção em livros. 

Reservo-me o direito de retirar este consentimento em caso de o participante 
se sentir prejudicado(a). 
Nesses termos,  
( ) autorizo o uso de meu nome verdadeiro, 
( ) autorizo o uso do pseudônimo:  
( ) prefiro que me atribuam um número ou uma letra do alfabeto. 
 
Ouro Preto, ______________________ 
 
_____________________________________________  
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Assinatura do(a) voluntário(a) ou seu responsável legal Documento de 
identidade: 
 

_________________________________________ 
Assinatura da pesquisadora responsável 

E-mails e telefones de contato da pesquisadora e da orientadora: 

 Pesquisadora: Rosiane Camilo Gonçalves Soares 
e-mail: Rosiane.goncalves@açuno.ufop.edu.br. Tel: (31)98559-9800 

Orientadora: Profa. Dra. Vanderlice dos Santos Andrade Sól 
e-mail: vanderlice.sol@ufop.edu.br . Tel.: (31)98891-5107 

Comitê de Ética em Pesquisa da Universidade Federal de Ouro Preto 
Endereço: Centro de Convergência, Campus Universitário. UFOP. 

E-mails: cep.propp@ufop.edu.br 
Telefone: (31) 3559-1368 

 

 
 
 
 
  

mailto:Rosiane.goncalves@açuno.ufop.edu.br
mailto:vanderlice.sol@ufop.edu.br
mailto:cep@propp.ufop.br
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APÊNDICE G – Arquivo da Pesquisa 

 
Utilize o QR Code abaixo para ter acesso ao arquivo completo da pesquisa. 
 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  


