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RESUMO

As emoc0Oes docentes tém se consolidado como tema recorrente nas pesquisas em
Linguistica Aplicada, contempla diferentes dimensdes do pensar e do refletir dos
professores de linguas. Esta pesquisa investigou as emocdes, a luz da abordagem
tedrica da Biologia do Conhecer, de (4) quatro professores de Lingua Portuguesa
atuantes na Educacéo do Campo na regiao norte de Mato Grosso. O objetivo consistiu
em analisar as experiéncias de professores no ensino de Lingua Portuguesa na
Educacéo do Campo sob a perspectiva da dimensdo emocional. O referencial tedrico
foi organizado a partir dos seguintes eixos: emoc¢des em perspectiva geral; o estudo
das emocdes na Linguistica Aplicada; emocdes e a Biologia do Conhecer; emocdes e
0 ensino de linguas; e Educacédo do Campo. A fundamentacao tedrica apoiou-se em
Lutz (2007); Han, Jin e Yin (2023); Schutz et al. (2006); Aragao (2007, 2024); Barcelos
(2013, 2022); Seligman (2002); Pavlenko (2010); Ahmed (2004); Maturana (1995,
2002); Souza (2014); Ribeiro e Coscarelli (2023); Mendes (2018); Ferreira e Porto
(2021); Castro e Paula (2022); Clandinin e Connelly (2015); Brandao (2017, 2023);
Rose (2016); Bolivar, Domingo e Fernandez (2001); Guazi (2021); Kvale e Brinkmann
(2009); e Lieblich et al. (1998). O percurso metodolégico adotado foi o da pesquisa
narrativa visual, que articulou instrumentos de producdo de dados como desenho,
trajetéria docente escrita e entrevista semiestruturada gravada. Os resultados
evidenciaram que as emocdes estdo presentes de forma constitutiva nas experiéncias
de ensino de Lingua Portuguesa no campo, podendo ser nomeadas como alegria,
euforia, felicidade, satisfacdo, esperanca e frustracdo, entre outras. Essas emocoes
atravessam as experiéncias docentes e se manifestam na construcdo das narrativas
dos participantes, funcionam como dispositivos de memodria, reflexdo e significacao,
além de articularem aspectos identitarios e sociais dos professores. A investigacdo
apontou, ainda, que o estudo das emocdes de professores de Lingua Portuguesa,
abordado pela perspectiva da Biologia do Conhecer, configura-se como area em
expansdo. Esta pesquisa contribui para a compreensao da dimensao emocional do
trabalho docente em contexto especifico, evidencia sua relevancia para o
aprofundamento das reflexdes sobre 0s processos que permeiam 0 ensino-
aprendizagem de linguas.

Palavras-chave: Emocdes docentes; Biologia do Conhecer; Linguistica Aplicada;
Educacao do Campo; Ensino de Lingua Portuguesa.



ABSTRACT

Teacher emotions have been consolidated as a recurrent topic in Applied Linguistics
research, encompassing different dimensions of language teachers’ thinking and
reflection. This study investigated the emotions of four (4) Portuguese language
teachers working in Rural Education in the northern region of Mato Grosso, grounded
on the theoretical approach of the Biology of Knowing. The objective was to analyze
teacher emotions in Portuguese language teaching experiences in order to enable their
identification, understanding, and naming. The theoretical framework was organized
around the following axes: emotions from a general perspective; the study of emotions
in Applied Linguistics; emotions and the Biology of Knowing; emotions and language
teaching; and Rural Education. The study was theoretically supported by Lutz (2007);
Han, Jin and Yin (2023); Schutz et al. (2006); Aragao (2007, 2024); Barcelos (2013,
2022); Seligman (2002); Pavlenko (2010); Ahmed (2004); Maturana (1995, 2002);
Souza (2014); Ribeiro and Coscarelli (2023); Mendes (2018); Ferreira and Porto
(2021); Castro and Paula (2022); Clandinin and Connelly (2015); Brandao (2017,
2023); Rose (2016); Bolivar, Domingo and Fernandez (2001); Guazi (2021); Kvale and
Brinkmann (2009); and Lieblich et al. (1998). The methodological path adopted was
visual narrative research, which articulated data production instruments such as
drawings, written teaching trajectories, and recorded semi-structured interviews. The
results showed that emotions are constitutively present in Portuguese language
teaching experiences in rural contexts and can be named as joy, euphoria, happiness,
satisfaction, hope, and frustration, among others. These emotions permeate teachers’
experiences and are manifested in the construction of participants’ narratives,
functioning as devices for memory, reflection, and meaning-making, as well as
articulating teachers’ identity and social aspects. The study also indicated that the
investigation of Portuguese language teachers’ emotions from the perspective of the
Biology of Knowing constitutes an expanding field. This research contributes to the
understanding of the emotional dimension of teaching work in a specific context and
highlights its relevance for deepening reflections on the processes that permeate
language teaching and learning.

Keywords: Teacher emotions; Biology of Knowing; Applied Linguistics; Rural
Education; Portuguese language teaching.
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1 INTRODUCAO

As emocdes estao presentes em todos os discursos e experiéncias humanas,
seja ao contar ou ouvir uma historia, ao vivenciar um momento ou ao escrever sobre
um tema. Elas regulam o humor, provocam um misto de sentimentos condicionados a
circunstancia vivenciada em determinado momento. Sob o aspecto da lingua(gem),
“as sensacgoes, os sentimentos e as sensibilidades estdo no comego, no meio e no fim
de nossas praticas de linguagem” (Piovezani; Curcino; Sargentini, 2024, p. 7). Os
autores complementam ainda que “as emogdes estariam no amago das unidades,
encadeamentos e recursos fonéticos, lexicais e gramaticais de todas as linguas do
mundo” (Piovezani; Curcino; Sargentini, 2024, p. 7).

Assim, nesta pesquisa, as emocdes foram abordadas sob a 6tica da Linguistica
Aplicada, embora ndo como exclusividade desse campo. Diferentes areas do saber
vém se debrucando sobre o tema das emocdes, reconhecendo seu impacto nos
modos de conhecer, aprender, ensinar e interagir. Diversas areas do conhecimento,
anteriores a consolidagao da Linguistica Aplicada, contribuiram de modo decisivo para
a construcao tedrica do conceito de emocéao, entre elas a filosofia, a sociologia, a
antropologia, a psicologia, a neurociéncia e a biologia, enfatizando dimensdes
especificas, éticas, sociais, culturais, cognitivas, neurobiologicas e interacionais, do
fenbmeno emocional.

Na Filosofia, Platdo (427—-347 a.C.) discutiu as emoc¢des no contexto da razao
e da moralidade, sugerindo que as emoc0es poderiam ser controladas pela razao para
alcancar a justica e a virtude. Na Antropologia, Geertz (1989) estudou a importancia
das emocdes nas culturas, com foco em como sdo expressas e interpretadas dentro
de sistemas culturais. Na Psicologia, Ekman (2003) afirmou existir expressées faciais
universais das emocoes e identificou raiva, tristeza, alegria, surpresa, nojo e medo
como universais, independentemente da cultura. Na Neurociéncia, Damasio (1996)
contribuiu ao defender que as emoc¢des sao fundamentais para o processo de tomada
de decisao. Na Biologia, Maturana (1995) lembra que as emog¢des moldam nossas
acOes e determinam o0 modo como interagimos e significamos o mundo.

Na Linguistica Aplicada (doravante LA), grande parte das pesquisas sobre
emocodes é voltada a investigacdo da dimensdo emocional de professores de Lingua
Estrangeira, como o Inglés, a exemplo de Aragéo (2007), Barcelos (2013) e Aragéo,

Paiva e Gomes Junior (2017). Outro ponto a destacar € que boa parte da literatura
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sobre emoc0des sob a perspectiva da LA € internacional. De acordo com Barcelos et
al. (2022), existem (4) quatro abordagens para o estudo das emoc¢des no ensino de
linguas: psicologica, sociocultural, critica e sistémica. Para a autora, a abordagem
sistémica é a mais praticada nos estudos brasileiros, como evidenciado em Aragao
(2005; 2007; 2017). A abordagem sistémica, fundamentada na Biologia do Conhecer
de Maturana (2001), entende as emoc¢des como constitutivas das relacdes humanas
e, das préticas pedagodgicas, influenciando a experiéncia de ensinar e aprender.
Assim, nesta pesquisa que investigou as emocgdes vivenciadas por professores e
como influenciam suas préticas docentes, opto por essa abordagem.

Para tanto, esta pesquisa se fundamentou no quadro tedrico de autores que
investigam as emocgdes sob a perspectiva da LA, recorrendo, quando necessario, a
obras internacionais para evidenciar a diversidade de estudos produzidos na éarea.
Sao mobilizadas dissertacfes e teses, com 0 objetivo de apresentar as pesquisas ja
realizadas sobre o tema emocfes docentes. Embora seja tracado um panorama
amplo das abordagens, delineio uma linha de investigacao que privilegia, sobretudo,
os estudos de Aragéo (2007; 2024) e Barcelos (2020).

Ao considerar o quadro tedrico apresentado e a relevancia da abordagem
sistémica para o estudo das emocdes de professores, direcionei esta pesquisa para
analisar as emocdes vivenciadas por professores de Lingua Portuguesa que atuam
na Educacéo do Campo. Dessa forma, o objetivo geral desta pesquisa foi analisar as
experiéncias de professores no ensino de Lingua Portuguesa na Educacao do Campo
sob a perspectiva da dimensao emocional.

Os objetivos especificos foram: (1) investigar as emoc¢fes que permeiam a
experiéncia de ensinar Lingua Portuguesa na Educacéo do Campo e (2) compreender
a influéncia dessas emocbes na experiéncia docente. Em seguida, formulei as
seguintes questbes de pesquisa: (1) quais sdo as emocdes que permeiam a
experiéncia de ensinar Lingua Portuguesa na Educac¢do do Campo? E (2) como as
emocodes influenciam a experiéncia de ensinar Lingua Portuguesa no Campo?

Para investigar essas emocodes, esta pesquisa adotou a Pesquisa narrativa
(doravante PN) como metodologia principal. A PN se caracteriza como uma
abordagem que permitiu compreender a experiéncia vivida por meio das histérias
contadas pelos proprios participantes (Clandinin; Connelly, 2015). Assim, a PN é

entendida como:
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Uma forma de compreender a experiéncia. E um tipo de colaboragédo
entre pesquisador e participantes, ao longo de um tempo, em um lugar
ou série de lugares, e em interacdo com milieus. [...] Pesquisa
narrativa sao historias vividas e contadas (Clandinin; Connelly, 2015,
p. 51).

Essa metodologia promoveu uma colaboracao entre pesquisador e professor
ao longo do tempo, que possibilitou uma escuta atenta e respeitosa das vivéncias
docentes. Para complementar, recorro a pesquisa narrativa visual (Brandéo, 2018),
que integra materiais visuais, como desenhos, fotografias e colagens, para
potencializar a analise das dimensbes da experiéncia, uma vez que a linguagem
verbal, embora potente, apresenta limitacdes para expressar e analisar emocoes.

Assim, adoto o uso dos desenhos, considerados como imagens gue se:

Constituem representacfes importantes em nossas vidas, sejam elas
placas para nos guiar por uma estrada, fotos para registrarmos
momentos, ou obras de arte para apreciarmos as narrativas culturais,
sociais e histéricas que as permeiam (Brandao, 2017, p. 201).

Com base na minha experiéncia discente e docente na Educacdo do Campo,
compreendo que tanto alunos quanto professores trazem narrativas permeadas de
emocdes e vivéncias. Conhecer essas narrativas pode ajudar-nos a compreender
como as experiéncias de ensino dos professores de Lingua Portuguesa sao
permeadas por suas emocoes.

O contexto escolhido para o desenvolvimento desta pesquisa € a Educacéao do
Campo (doravante E.C.), que, segundo Lima e Melo (2016), apresenta dificuldades
relacionadas ao acesso, as quais provocam inclusive o fechamento de escolas, além
de politicas publicas inadequadas que negam modos de vida, saberes e préticas
culturais camponesas. Somam-se a isso problemas pedagdgicos que ignoram o
campo “[...] como espacgo de construgdo de conhecimentos, culturas e saberes; e os
educandos enquanto sujeitos histéricos e protagonistas na producao de diferentes
saberes vinculados as suas praticas culturais e suas relagées com/no mundo” (Lima;
Melo, 2016, p. 8).

Diante desse contexto, foram escolhidos (4) quatro professores de Lingua
Portuguesa que atuam em escolas rurais de Mato Grosso. Abordei a dimenséo
emocional presente nas experiéncias desses docentes a partir de suas narrativas, o

que possibilitou compreender as emocgdes em seus proprios contextos. As narrativas
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coletadas foram desenhos com explicacdes adicionais (narrativas visuais), trajetérias
docentes (narrativas escritas) e entrevistas semiestruturadas (narrativas orais).

Destaco o carater ético desta pesquisa, que foi submetida a apreciagdo do
Comité de Etica em Pesquisa (CEP). Assim, todas as etapas do processo de producio
dos dados foram conduzidas em conformidade com os principios éticos que orientam
pesquisas com seres humanos, garantindo a preservacdo das informacdes e o
anonimato dos participantes. Para esse fim, foram adotados procedimentos de
protecdo das identidades dos professores participantes, bem como das escolas e das
comunidades em que atuam.

Quanto a definicdo do contexto investigado, ele reflete minha trajetéria como
professor e, por isso, destaco sua relevancia pessoal. Fui aluno e, posteriormente,
professor na E.C. e vivenciei desafios semelhantes aos descritos por Lima e Melo
(2016). Como aluno, enfrentei dificuldades relacionadas ao acesso a escola, a
escassez de livros didaticos e de materiais que contemplassem os saberes do campo,
bem como a auséncia de professores. Como professor, essas dificuldades persistiram
em funcdo da localizacdo geografica, da limitacdo de recursos didaticos e
pedagadgicos, de livros a jogos simples, e de problemas estruturais. Por fim, a escola
foi fechada, em raz&o do éxodo rural.

Para aprofundar minha escolha pessoal por esse contexto, compreendo a
necessidade de apresentar minha narrativa pessoal. Minha primeira escola era de
grande porte e estava localizada em um distrito a 50 km de distancia da minha
residéncia, percurso realizado por meio de 6nibus escolar. Lembro-me de que havia
um horério definido para sair de casa, mas nunca para retornar, dada a extrema
dificuldade de acesso.

A segunda escola, conhecida como sala anexa, funcionava em uma pequena
igreja de madeira situada a 5 km de minha casa, distancia que eu ja conseguia
percorrer a pé. Foi nessa escola que cursei as antigas 22 e 32 séries, nos anos de
2003 e 2004. ApoOs a aprovacgao para a 42 série, passei a estudar em um 6nibus escolar
estacionado ao lado da pequena escola. Ao ingressar na 52 série, migrei para uma
escola de alvenaria com apenas (2) duas salas de aula, organizadas em turmas
multisseriadas. Recordo-me da empolgacdo ao ouvir os professores dizerem:
“Ginasio, pra sala!”. Permaneci nessa escola até a conclusdo do Ensino Médio.

Anos depois, em 2015, comecei a atuar como professor nesta instituicdo, ainda

tendo apenas o Ensino Médio como formacdao basica, ocasido em que pude vivenciar,
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agora na condicdo de docente, desafios semelhantes aos enfrentados enquanto
aluno. A escola continuava com apenas (2) duas salas, (1) um pequeno refeitorio
utilizado como espaco para o ensino primario e uma area coberta, construida pela
comunidade, destinada ao ensino médio. A pintura era desbotada, as trincaduras nas
paredes eram visiveis, e 0s antigos quadros verdes compunham a principal decoracao
do ambiente.

As dificuldades relatadas impulsionam-me a investigar o contexto no qual vivi
e atuei. Compreendo que a Educac¢do do Campo constitui um espaco especifico de
atuacao docente, marcado por particularidades proeminentes para a compreenséao da
acao e da disposicdo corporea de professores de linguas, ainda que esse cenario
tenha passado por transformacdes ao longo do tempo.

Dessa forma, destaco a relevancia social desta pesquisa, uma vez que ela
promove a valorizacdo do contexto, das praticas e dos saberes de docentes que
atuam na Educacdo do Campo. No ambito académico, observei uma lacuna em
estudos que abordem as emocdes de professores de Lingua Portuguesa articulando,
de modo conjunto, a Pesquisa narrativa, a Abordagem Sistémica e a Educacao do
Campo. Tal lacuna, identifiquei a partir de buscas realizadas no Catalogo de Teses e
Dissertacdes da CAPES, bem como no repositério da Revista Brasileira de Linguistica
Aplicada (RBLA), que evidenciaram a importancia de ampliar o olhar para a
experiéncia emocional de professores de Lingua Portuguesa nesse contexto
educacional.

Ao mobilizar a Pesquisa narrativa e a Pesquisa narrativa Visual como caminhos
metodoldgicos, busquei evidenciar as emoc¢fes que atravessaram a experiéncia de
professores e a forma como influenciaram suas praticas e os sentidos atribuidos ao
ato de ensinar. Nos capitulos seguintes, apresento o referencial teérico que
fundamenta a investigacdo, a metodologia adotada, a analise das narrativas
produzidas pelos professores participantes e, por fim, as considera¢des que emergem

desse percurso investigativo.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo, apresento a base tedrica que orienta esta pesquisa. Optei por
comecar conceituando as emocdes. Em seguida, apresento dialogos teéricos sobre o
tema. Apoés a discusséo de carater generalista, desenvolvo uma secao para abordar
as discussodes da dimensédo emocional na area de Linguistica Aplicada em que discuto
sobre relevancia, pesquisas de dimensao afetiva e abordagens de estudos.

Em seguida, destinei uma secdo a discussdo das emocbes a partir da
perspectiva adotada nesta pesquisa, a Biologia do Conhecer. Na sequéncia, elaborei
uma secdo dedicada ao didlogo entre o tema das emocbes e a experiéncia
investigada, relacionada ao ensino de linguas, com desdobramentos especificos para
o ensino de Lingua Portuguesa. Por fim, apresentei um panorama do contexto
investigado, a Educacdo do Campo.

As sec0Oes foram organizadas de forma a abarcar o escopo desta pesquisa, a
saber, aspecto (emocgodes), experiéncia (ensino), perspectiva (abordagem) e contexto

(I6cus).

2.1 As emocgdes

As emoc0Oes fazem parte do cotidiano e manifestam-se nas formas como o
corpo e a mente reagem as situacdes vivenciadas. Nesse sentido, Andrade Neta e
Martins (2023, p. 93) afirmam que “toda emog¢do € uma resposta ou reagdo a uma
provocacao: algo que ouvimos, pensamos, imaginamos ou vivenciamos”.

Segundo Barcelos e Aragdo (2018), estudos recentes sobre emocdes tém
evidenciado que elas sdo complexas e dificeis de definir, havendo tantas definicdes
guanto tipos de emocdes. Assim, em razdo de limitacbes de tempo e espaco, nao
pretendo abarcar todas as definicbes possiveis sobre o conceito; busco, em linhas
gerais, apresentar como ele vem sendo discutido.

Nessa secao, procuro expor alguns conceitos sobre emocdes, com especial
atencdo as pesquisas que dialogam com a docéncia e o0 ensino de linguas. Meu
objetivo é evidenciar diferentes concepcdes para, ao final, delimitar a compreenséo
gue orienta esta pesquisa.

Han, Jin e Yin (2023) consideram a emog¢ao “como parte integrante dos

processos de desenvolvimento sociocognitivos, ligada aos pensamentos e acgoes,
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sendo moldada por contextos culturais, histéricos e institucionais” (p. 2, traducéo do
autor!). Nesse sentido, os autores entendem que as emocgées configuram acoes,
articulam-se aos processos cognitivos do pensar e sdo moldadas pelos contextos
histérico-culturais. Os autores dialogam ainda com Schutz et al. (2006), que definem

as emog(")es como.

[...] formas de ser socialmente construidas e pessoalmente vividas,
gue emergem de julgamentos conscientes e/ou inconscientes sobre
sucessos percebidos na consecucdo de objetivos ou na manutencao
de padrdes ou crencas durante transacgdes, como parte de contextos
soOcio-histoéricos (p. 344, traducéo do autor?).

Schutz et al. (2006) compreendem as emocfes docentes como construcdes
sociais e vivéncias pessoais. Ao destacar que essas emocdes emergem de
julgamentos sobre o sucesso em alcancar objetivos ou manter crencas, ele ressalta
seu carater relacional e situado. Nesse sentido, as emoc¢des sdo processos moldados
por interacdes e contextos sociais e historicos, que reforcam seu papel ativo nas
dindmicas escolares. Essa compreensao reforca a ideia de que as emog0des precisam
ser analisadas a luz das interacfes e dos contextos nos quais 0s sujeitos atuam.

Para enriguecer o dialogo, podemos contar ainda, com definicdes adicionais
para enriguecer a discussdo e contribuir a compreensdo das emocfes quando

investigadas em determinados contextos. Assim:

Emocdes sdo, basicamente, mecanismos biologicos ligados ao modo
como os seres humanos agem ou reagem diante de determinados
fatos ou acontecimentos. Elas estdo diretamente ligadas ao valor que
as pessoas atribuem as coisas e/ou as circunstancias (Hickmann et
al., 2020 p. 391).

O autor, ao definir as emocgdes, enfatiza seu aspecto biolégico, mas as
reconhece como formas de acdo e reacdo relacionadas a causas e circunstancias,

vinculando-as aos valores. Para ele, “as emocdes se constituem, tomam forma e se

! and considers emotion as an integral part of social-cognitive developmental processes, closely related
to thoughts and actions, and shaped by cultural, historical, and institutional contexts.

2 socially constructed, personally enacted ways of being that emerge from conscious and/or
unconscious judgments regarding perceived successes at attaining goals or maintaining standards or
beliefs during transactions as part of social historical contexts.
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expressam nas atividades, nas relagcdes, nos discursos e nos produtos das atividades
de sujeitos concretos” (p. 391). Assim, o autor indica uma definicdo de génese
biolégica, porém sustenta que as emocdes se configuram em uma dimenséo
relacional e situada, responsaveis por dar suporte ao agir humano.

Aragdo, Guedes e Ribeiro (2024) corroboram o aspecto bioldgico na definicao

das emocdes, mas destacam o aspecto da linguagem e afirmam que as emocoes:

[...] nos ocorrem independentemente da linguagem, mas é na
linguagem que podemos observa-las e distingui-las. Ao fazermos essa
reflexdo, atribuimos nomes a comportamentos recorrentes e
observaveis, aos quais chamamos sentimentos: desejo, paixdo e
interesse sdo alguns dos nomes com 0s quais especificamos ou
distinguimos na linguagem o que aparece a nds e a outros
observadores através das agbes (Aragdo; Guedes; Ribeiro, 2024, p.
3).

Desse modo, ainda que as emoc¢des ndo dependam da linguagem para existir,
€ por meio dela que podemos descrevé-las, interpreta-las e compartilha-las. Ao
afirmarem que a emocdo ndo depende da linguagem para emergir, mas que € por
meio dela que se constroem processos de compreensdo e distincdo, os autores
concluem que, nessa reflexao, € possivel identificar emocdes especificas, tanto as
nossas quanto as do outro.

Assim, percebo que a linguagem é fundamental para observarmos e
compreendemos as emocdes. Como elas sdo, como se comportam, como influenciam
comportamentos, e como se distinguem.

Rosenwein (2006) argumenta que as emoc¢des sao construcdes historicas e
culturais, vividas em diferentes épocas por meio das chamadas comunidades
emocionais. Conceito que ressalta a importancia de abordagens historicas e
interdisciplinares para compreender como sentimentos e normas emocionais variam
entre grupos e periodos.

Essa historicidade do conceito de emocao, observada por diferentes autores, é
destacada por Lutz (2007), que analisa como essas discussdes se desdobram no

Ocidente ha milénios:

As extensas discussdes sobre o conceito de emoc¢éo, que ocorrem no
Ocidente h& pelo menos dois mil anos, geralmente tém sido
conduzidas com propositos filosoficos, religiosos, morais ou, mais
recentemente, cientificos e psicologicos. [...] Um dos aspectos
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notaveis desse discurso é a sua preocupagao com a emog¢ao como
esséncia: seja retratada como um aspecto de uma natureza humana
divinamente inspirada, seja como um fato biol6gico geneticamente
codificado [..] (Lutz, 2007, p. 19, traducéo do autor®).

Lutz (2007), problematiza uma tendéncia central na histéria do pensamento
ocidental: a naturalizacdo das emocdes como entidades essenciais, universais e
internas ao individuo. A autora nos convida a refletir sobre como ao longo de, pelo
menos, dois milénios, as emocgdes foram tratadas por diferentes campos do saber, da
filosofia a psicologia cientifica, como componentes fixos e intrinsecos da natureza
humana.

Os estudos de Lutz (2007) propdem uma abordagem culturalmente situada,
que entende as emoc¢bes como categorias moldadas por praticas sociais, valores
morais e sistemas simbolicos especificos. E ressaltam que, ao estudarmos as
emocdes, devemos abandonar pressupostos puramente biolégicos e buscar
compreender como as emocdes sdo construidas, vividas e significadas em contextos
diversos.

Poblete-Christie e Bachler (2022) resgatam o0 interesse historico ha
investigacdo da dimensao emocional no contexto educacional, inclusive, afirmando a
sua sistematizacdo. Ao abordarem esse processo historico, ressaltam o interesse por

compreender a afetividade docente:

O interesse em explorar as emoc¢des na educacdo comecgou de forma
sistematica a partir do final do século passado, dando inicio a um
campo de pesquisa que vem avancando ao longo do século XXI.
Nesse contexto, o estudo das emoc¢des dos professores rapidamente
se transformou em um nucleo fundamental de interesse (Poblete-
Christie; Bachler, 2022, p. 248, traducéo do autor®).

3 The extensive discussions of the concept of the emotions that have occurred in the West for at least
the last two thousand years have generally proceeded with either philosophical, religious, moral, or,
more recently, scientific psychological purposes in mind. One of the notable aspects of this discourse is
its concern with emotion as essence; whether the passions are portrayed as aspects of a divinely
inspired human nature or as genetically encoded biological fact, they remain, to varying degrees.

4 El interés por explorar las emociones de educacién comenzé de manera sistematica desde fines del
siglo pasado, iniciandose asi un nutrido campo de investigacion que ha ido avanzando junto al siglo
XXI. En este contexto, el estudio de las emociones de los profesores no tardé en transformarse en si
mismo en un nucleo de interés fundamental.
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Os autores destacam um marco importante na trajetoria das pesquisas
educacionais, ao evidenciar que o estudo das emocfes na educacao deixou de ser
um tema secundario para tornar-se central na compreensao das praticas docentes.
Esse reconhecimento reflete uma mudanca que valoriza os afetivos envolvidos no

processo de ensino e aprendizagem. E com isso, argumentam que:

[...] tem-se investigado o papel das emocdes dos professores em
diversos aspectos dos processos de ensino e aprendizagem. Por sua
vez, foram identificadas diferentes funcbes que esses afetos
cumprem, tais como fornecer informagdes sobre si mesmos e sobre
outros atores; qualificar sua experiéncia; influenciar seus processos
“cognitivos” e os de seus estudantes; e gerar motivacao neles e nas
pessoas com quem se relacionam [...] (Poblete-Christie; Bachler,
2022, p. 248, traducgéo do autor®).

Ao ressaltar a importancia multifacetada das emocdes na pratica docente, 0s
autores evidenciam que desempenham funcdes complexas e essenciais nos
processos educacionais. Além disso, ao qualificar a experiéncia dos professores, as
emocBes moldam a percepcdo e o significado atribuidos as situacfes cotidianas,
influenciando sua atuacéo profissional. As emoc¢des sempre estiveram presentes no
ambiente escolar, ainda que, por muito tempo, negligenciadas pelas abordagens
tradicionais de ensino (Poblete-Christie e Bachler, 2022).

Como desenvolvi um didlogo sobre emocdes no contexto educacional,
considerei relevante recorrer a Freire (1997), que compreendeu a pratica educativa
como um ato politico, ético e afetivo. Para o autor, ensinar e aprender envolveram
dimensdes emocionais, que atravessaram 0 ato de conhecer e transformaram as
relacBes entre aluno e professor.

Freire (1997) entende que a prética educativa estd impregnada de afetividade,
amor e dialogo, defendendo que ndo ha neutralidade no ato de ensinar, sendo
imprescindivel o compromisso humano e afetivo com o outro. Ao rejeitar a ideia de

neutralidade no processo de ensino, ele afirmou que a educacéo envolve relagdes

5 Ademas, se ha estudiado el rol que juegan las emociones de los docentes sobre diversos aspectos
de los procesos de ensefiar y aprender. Por su parte, se han identificado diferentes funciones que
cumplen estos afectos, tales como: entregar informaciéon sobre ellos mismos y otros actores;
proporcionar cualidad a su experiencia; influir sobre sus procesos “cognitivos” y los de sus estudiantes;
y generar motivacion en ellos y en quienes se relacionan.
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entre sujeitos, marcadas por emocdes e valores. Nesse sentido, ensinar e aprender
constituiram atos cognitivos e experiéncias emocionais.

Ao considerar as diferentes contribuicbes apresentadas, reconheco a
relevancia de dialogar com distintas areas do saber. No entanto, faco uma delimitacéo
tedrica. Nesta pesquisa, as emocdes sdo tidas como disposi¢des corporais dinamicas
gque permeiam o0 agir e 0 conhecer na experiéncia humana, manifesta-se nos
processos de relacionar-se e significar, conforme proposto por Maturana (2001) e
dialogado por Aragdo (2007; 2025). Assim, é por meio da abordagem sistémica,
fundamentada na Biologia do Conhecer, que conduzo minha investigacdo. Nas

secbes 2.1.2 e 2.1.3 tratarei a abordagem sistémica e o conceito de emocdes.

2.1.1 As emoc0es e a Linguistica Aplicada

Ao compreender as emocdes como dimensdes constitutivas da acdo humana
e do fazer docente, considero fundamental discutir como esse conceito vem sendo
incorporado e problematizado no campo da Linguistica Aplicada (LA) e Barcelos e
Aragdo (2018) e Barcelos et al. (2022) nos ajudam a compreender esse percurso
histérico.

A presenca de estudos sobre emoc6es sob o viés da LA remonta a década de
1970, direcionando-se a atitudes e motivacbes. Barcelos et al. (2022)
contextualizaram que, a principio, o foco recaiu sobre as emocdes de estudantes de
linguas estrangeiras, tema que permaneceu relevante ao longo dos anos 2000.

Vejamos:

As emocdes no processo de aprendizagem de linguas pelos
estudantes continuaram sendo foco das pesquisas nos anos 2000;
dessa vez, voltadas para aprendizes multilingues e como
expressavam emocgles [...], bem como para as emocbes de
aprendizes de linguas estrangeiras [...]. No Brasil, 0os primeiros
estudos sobre emogdes comegaram a surgir no inicio dos anos 2000
[...] (Barcelos et al., 2022, p. 2, traducéo do autor®).

5 In the 2000’s, students’ emotions were still the focus of the studies; this time, aiming at multilingual
learners and how they expressed emotions [...] and at emotions of foreign language learners [...]. In
Brazil, the first studies on emotions started to appear in early 2000’s [...].
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A autora identifica trés momentos importantes na historia da investigacao das
emocdes na LA No primeiro, entre 1970 e 2000, os estudos globais focavam as
emocdes de aprendizes de linguas. No segundo, entre 2000 e 2010, surgiram, no
Brasil, pesquisas relacionadas as emocgdes, ainda centradas na aprendizagem de
linguas estrangeiras. A partir de 2010, com a chamada “virada afetiva” surgiram as
primeiras investigacdes sobre emocdes docentes, tanto no Brasil quanto em ambito
internacional (Barcelos e Aragao, 2018).

Ao historicizar a origem dos estudos sobre emocdes na LA, percebe-se um
crescente interesse pelo tema, voltado as emoc¢des presentes no processo de ensino
e aprendizagem de linguas estrangeiras. Esse interesse orientou os estudos sobre
emocdes docentes de professores de linguas estrangeiras. Em outra secao, retomo a
discussdo sobre as primeiras pesquisas sobre emocdes de professores de Lingua
Portuguesa.

A origem dos estudos sobre emocdes na LA remonta ao interesse em investiga-
las no contexto do ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras, sendo a ansiedade
uma das primeiras emocfes estudadas. Nesse periodo inicial, destacam-se 0s
estudos de Aragao (2005; 2007), considerados precursores na investigacao das
emocoes.

Outro movimento que justificou o interesse pelos estudos das emocdes na LA
foi a chamada “virada afetiva” ou emocional, advinda da psicologia positiva. Seligman
(2002) definiu esse ramo como voltado ao estudo cientifico dos aspectos positivos da
experiéncia humana, incluindo felicidade, bem-estar, resiliéncia, gratiddo, otimismo,
forca de carater e realizacao pessoal. A virada emocional ou afetiva na LA, defendida
por Pavlenko (2013) e Barcelos et al. (2022), apresenta fundamentos semelhantes e
orienta o estudo das emocgdes docentes.

Embora as emoc¢des docentes ja tivessem sido investigadas na area
da Educagdo muito antes de ganharem espaco na Linguistica Aplicada
[...] os estudos sobre emocbBes de professores de linguas so6
comecaram a aparecer no inicio da década de 2010 [...]. Esses
primeiros trabalhos apontaram para a necessidade de investigar e
compreender os tipos de emocdes que os professores vivenciam em
relacdo a sua pratica, aos alunos, aos colegas e aos seus contextos
educacionais (Barcelos et al., 2022, p. 2, traducdo do autor’).

7 Although teacher emotions had already been investigated in the field of Education much earlier than
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A virada afetiva advém da necessidade, como apontou Barcelos, de
compreender quais tipos de emocgdes os professores vivenciavam em suas praticas
de ensino contextualizadas. A partir disso, se tornou consideravel o numero de
pesquisas sobre emocdes docentes em contexto brasileiro, combinadas com variadas
performances docentes, seja a crencga, a identidade, a agéncia, ou a tecnologia.
Pesquisas que galgaram perspectivas e abordagens tedricas complexas e
diferenciadas.

Assim, discutir emocdes sob o viés da Linguistica Aplicada implica considerar
sua dimensdo performativa, relacional e situada, abrindo espago para mdltiplas
abordagens tedricas que tratam das emoc¢8es em suas articulagdes com o corpo, a
linguagem e o contexto. Nesse sentido, as contribuicbes de Ahmed (2004) séo
especialmente relevantes para compreender as emocfes como praticas que

produzem efeitos concretos nos corpos e nas relagdes sociais:

Em vez de vermos as emogBes como estados psicologicos,
precisamos considerar como elas operam, de maneiras concretas e
particulares, para moldar as ‘superficies’ dos corpos individuais e
coletivos. As emogdes ndo estao ‘dentro’ do individuo ou do social,
mas produzem as préprias superficies e fronteiras que permitem que
todos os tipos de objetos sejam delineados. [...]. As emoc¢des atuam
para moldar as préprias fronteiras entre os ‘eus’ e os ‘outros’ (Ahmed,
2004, p. 117, traducgédo do autor®).

A autora evidencia o carater relacional das emoc6es, mostrando que elas nédo
se localizam apenas no interior dos individuos, mas emergem nas interacdes e
participam da producdo de fronteiras entre sujeitos e coletividades. No campo da
Linguistica Aplicada (LA), essa perspectiva convida a compreender as emogdes como
fendbmenos social e discursivamente mediados, produzidos nas praticas de linguagem

em contextos socioculturais especificos. Assim, compreender as emocgdes em LA

in Applied Linguistics [...], studies on language teacher emotions started to appear only in early 2010’s
[...]- These earlier studies pointed out the need to investigate and understand the kinds of emotions
teachers felt towards their practice, students, colleagues and their educational contexts.

8 Rather than seeing emotions as psychological states, we need to consider how they work, in concrete
and particular ways, to shape the ‘surfaces’ of individual and collective bodies. Emotions are not ‘in’
either the individual or the social, but produce the very surfaces and boundaries that allow all kinds of
objects to be delineated. They involve forms of intensity, bodily changes and orientations, but they also
involve the movement or circulation of objects. Emotions work to shape the very boundaries between
selves and others.



27

requer uma abordagem que considere os modos como eles sdo discursivamente
produzidos e mediados por linguas especificas em contextos socioculturais distintos.

Essa concepcdo se complementa nos estudos do campo do multilinguismo,
como os de Pavlenko (2005), que reforca a ideia de que emogdes sdo fen6menos

construidos na e pela linguagem:

As emocgdes ndo sdo simplesmente ‘expressas’ em uma lingua, elas
sdo construidas, experienciadas e faladas por meio da linguagem. Em
outras palavras, as linguas nao diferem apenas na forma como
nomeiam emocgdes — elas oferecem a seus falantes diferentes
maneiras de sentir e de estar no mundo (Pavlenko, 2005, p. 5,
traducdo do autor®).

Ao dialogar com Ahmed (2004), Pavlenko (2005) transcende a compreensao
das emoc¢Bes como estados internos universais meramente traduzidos ou expressos
por diferentes linguas. Nesse sentido, as emoc¢des sdo constituidas na lingua.

Ao afirmar que as linguas oferecem a seus falantes diferentes maneiras de
sentir e de estar no mundo, Pavlenko (2005) propde que a experiéncia emocional é
inseparavel dos recursos semidticos, gramaticais e metaforicos disponiveis em cada
sistema linguistico. Nessa direcdo, compreendo que a linguagem deixa de ser
concebida como um canal neutro de expressao emocional, que passa a ser entendida
como um espaco de producéo de sentimentos e de constituicdo de identidades.

No que se refere as filiacdes tedricas nas pesquisas sobre emocdes no escopo
da LA, Barcelos e Aragdo (2018) realizaram um mapeamento de um numero
expressivo de dissertacdes e teses produzidas no Brasil. A partir desse levantamento,
0s autores identificaram que as pesquisas sobre emocdes no ensino de linguas se
ancoram, em trés grandes correntes tedricas: a pos-estruturalista, a biologia da
cognicao e a sociocultural.

A corrente pos-estruturalista compreende as emog¢des como incorporadas a
praticas discursivas e ideoldgicas, articulando-as as relagdes de poder, identidade e
ideologia presentes no contexto educacional. Nessa perspectiva, as emocgdes

desempenham papel central na compreensdo do pensamento, do raciocinio, da

® Emotions are not simply ‘expressed’ in a language, they are constructed, experienced, and talked
about in language. In other words, languages do not just differ in how they label emotions — they provide
their speakers with different ways of feeling and being in the world.
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aprendizagem e dos processos de mudanca vivenciados pelos professores (Barcelos;
Aragéo, 2018).

A segunda corrente tedrica identificada pelos autores fundamenta-se na
Biologia do Conhecer, proposta por Maturana (2001), abordagem discutida na secao
2.1.1 deste trabalho. Nessa perspectiva, as emoc¢des sdo compreendidas como
disposicfes corporais dinamicas que orientam o agir, o conhecer e o relacionar-se.
Aragao (2007) destaca-se como um dos principais autores responsaveis pela difusédo
dessa abordagem no campo da LA brasileira, no que diz respeito a docéncia em
linguas.

A terceira corrente, de base sociocultural, ancora-se nos pressupostos de
Vygotsky (2000) e entende as emocgdes em estreita relagdo com o comportamento, a
atividade humana e os processos de mediacao social. Nessa perspectiva, as emoc¢des
sao situadas e constituidas nas interacdes sociais, desempenham papel fundamental
no desenvolvimento humano e nos processos de aprendizagem.

A partir desse mapeamento inicial, Barcelos et al. (2022) ampliam e refinam a
classificagdo das pesquisas sobre emocdes na LA, propondo quatro abordagens

analiticas:

(a) Abordagem psicolégica: engloba [...] as abordagens biolégica
e cognitiva. (b) Abordagem sociocultural: abrange estudos que
tém como principais referenciais tedricos a teoria sociocultural e
os estudos de Vygotsky. (¢) Abordagem critica: corresponde a [...]
abordagem pés-estruturalista/discursiva, e [...] interativa e
dialogica. (d) Abordagem sistémica: refere-se a estudos baseados
na Biologia do Conhecer (Barcelos et al., 2022, p. 3 — 4, tradugéo
do autor??).

Na abordagem psicolégica, as emocbes sdo entendidas como fatores que
influenciam a melhoria da aprendizagem. Na abordagem sociocultural, o aporte
tedrico se ancora na teoria sociocultural, com destaque para os estudos de Vygotsky

(2000). Na abordagem critica, os estudos concebem as emog¢des como dimensdes

10 (a) Psychological approach: encompasses [...] the biological and cognitive approaches. (b)
Sociocultural approach: encompasses studies that have sociocultural theory and Vygotsky's studies as
their main theoretical references. (c) Critical approach: corresponds to [...] post-structuralist/discursive
approach, and [...] interactive and dialogical. (d) Systemic approach: refers to studies based on the
Biology of Knowing.
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politicas, relacionadas a relacbes de poder. Por fim, na abordagem sistémica, as
emocOes sdo compreendidas como disposi¢cdes corporais para agir, conhecer e
significar, inseridas em sistemas relacionais de interacdes dinamicas e recursivas
(Barcelos et al., 2022). Essa classificagcdo evidencia a complexidade e a natureza

multidisciplinar dos estudos sobre emoc¢des no ensino de linguas.

2.1.2 As emoc0es e a Biologia do Conhecer

As emocdes, nesta pesquisa, sao investigadas a partir da Biologia do Conhecer
que adota uma abordagem sistémica. Para explicitar essa escolha tedrica, apresento,
a seguir, 0s principais pressupostos da Biologia do Conhecer e como as emogdes sao
concebidas nessa perspectiva, esclarecendo os motivos que fundamentam a adogao
dessa abordagem e a forma como o conceito de emocdes € aplicado nesta pesquisa.

Humberto Augusto Gaston Maturana Romesin (1928-2021) foi um
neurobidlogo chileno que iniciou sua trajetéria cientifica no curso de Medicina,
concluiu sua tese em 1958, no Departamento de Biologia da Universidade de Harvard
(Souza, 2024). Nos dois anos subsequentes, atuou como pesquisador associado no
Laboratorio de Neurofisiologia do Departamento de Engenharia Elétrica do
Massachusetts Institute of Technology (MIT), nos Estados Unidos (Souza, 2024).
Assim, a base conceitual da Biologia do Conhecer nasce da parceria intelectual entre
Maturana e Francisco Javier Varela Garcia (1946—-2001), que foi seu aluno e
posteriormente colaborador.

Compreendo que a Biologia do Conhecer emergiu em um cenario cientifico
marcado por perspectivas objetivistas e mecanicistas, nas quais o conhecimento era
concebido como representacédo fiel de uma realidade externa e independente do
observador. Assim, ela se apresentou como um contraponto ao tradicionalismo
cientifico da época, abrindo espagco para novas formas de pensar a cognicdo, a
linguagem, as emocdes e 0s processos humanos a partir de uma perspectiva
relacional e sistémica (Guedes, 2024).

Em relagéo a isso, Guedes (2024, p. 31) escreve: “a partir do conjunto de ideias
gue formam a Biologia do Conhecer, Maturana e Varela (2001) instauram a crise da
certeza, abre portas para experiéncias diversas, criadas por individuos diversos em
seus mundos diversos”. Com isso, ha um desvio do foco da busca por verdades

universais para o reconhecimento de que diferentes sujeitos constroem, em suas
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historias e interacées, modos singulares de viver e conhecer.

Nesse sentido, a Biologia do Conhecer legitima a diversidade de experiéncias,
inclusive emocionais, compreendendo-as como constitutivas do proprio processo de
conhecer e ndo como elementos acessorios.

Em termos de definicdo, Aragdo (2007) descreve a Biologia do Conhecer como

0 conjunto da obra de Humberto Maturana sobre o viver e que,

[...] orienta de outro modo nossa compreensao dos sistemas vivos, em
geral, e dos seres humanos; dos processos neurofisiolégicos que déo
origem aos fenbmenos emocionais e interacionais humanos; das
relacbes entre os seres humanos e destes com seu meio (Aragao,
2007, p. 62).

Ainda segundo Aragéo (2007), a Biologia do Conhecer se constitui como um
mecanismo explicativo dos processos cognitivos humanos. O conhecer passa a ser
entendido como um fendémeno bioldgico inerente ao modo de operar dos seres Vvivos,
inscrito em sua historia evolutiva e fundamental para a compreensao cientifica da
linguagem.

A partir dessa perspectiva, passo a entender a cognicdo nao como algo
abstrato ou separado do corpo, mas como um modo proprio de existéncia dos seres
humanos, cuja estrutura organica molda as formas pelas quais percebemos,
significamos e nos relacionamos com o mundo (Aragao, 2007). Nessa mesma direcéo,
a linguagem deixa de ser compreendida como um sistema de regras e palavras e
passa a ser vista como um fenémeno relacional que emerge das coordenacdes de
acOes entre os sujeitos, sustentada pela propria dindmica do conhecer (Guedes,
2024).

A Biologia do Conhecer parte, ainda, do principio de que todo ser vivo é um
sistema autbnomo e auto-organizado que age de acordo com sua estrutura corporal
(Maturana, 2001). Essa estrutura define um dominio de agéo, isto €, o conjunto de
acOes possiveis que um organismo pode realizar no mundo (Aragédo; Guedes; Ribeiro,
2024).

Dada a envergadura e amplitude da Biologia do Conhecer, destaco que nesta
pesquisa, valho-me apenas do conceito de emocdes dado o seu carater relacional e
entendido por Maturana (1998) como base das relagcbes humanas e aplicada nesta
pesquisa conforme proposto por Aragao (2007, p.4) “as emocdes se configuram como

disposi¢bes corporais dinamicas que tendem a modular os dominios de acgdes
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possiveis de serem estabelecidos num determinado momento interacional.”

Maturana (2001) situa as emocdes, entendendo-as como configuracdes
corporais observaveis que abrem determinados dominios de acdo nas relagbes
humanas. Assim, compreendo as emog¢bes como fendmenos intrinsecamente
vinculados a dinamica relacional dos sistemas vivos e as interacbes que 0s
constituem, afastando-me de leituras que as reduzem a estados internos individuais
ou a simples respostas cognitivas.

Maturana (2001, p. 22) destaca que “ndo ha agdo humana sem uma emoc¢ao
que a estabeleca e a torne possivel como ato”, e também defende que “s&o nossas
emocgdes que guiam nosso viver, quando afirmamos que estamos sendo racionais”
(Maturana, 2002, p.182). Assim, entendo que as emoc¢des se manifestam nas
interacOes e orientam o0 que podemos ou nao realizar em cada situacao.

Deste modo, compreendo que, ao ensinarmos, estamos num dominio de acao
em que as emocdes estdo presentes e nos permitem conhecer, interagir e refletir. Nao
h& acdo sem que uma emocdao a fundamente, nem conhecer, enquanto modo de viver,
gue nao seja atravessado pelas emocdes (Aragao, 2007). Por isso, considero a
Biologia do Conhecer adequada ao objeto desta investigacdo. Compreendo as
emocBes como constitutivas da pratica docente e do processo de ensino e
aprendizagem de linguas, uma vez que influenciam decisdes, comportamentos e as
relacbes que se estabelecem no contexto escolar (Aragao, 2007).

Nesse sentido, as emogdes constituem o eixo central do viver humano. Sendo
assim, compreendo que a cognicao esta enraizada nas emocdes, ao considerar que
todo ato de conhecer ocorre em um espaco relacional e emocional. As emocdes
orientam e influenciam nossas agdes, constitui-se como parte do processo de viver e
conhecer, pois, ao definirem os dominios de acdo, moldam nossas percepcdes e
experiéncias (Maturana, 2001).

Na perspectiva da Biologia do Conhecer, ao compreender a emo¢ao como

disposicéo corporea para conhecer e significar, Dantas (2023) defende que:

As emocodes estdo sempre em sintonia com os corpos humanos desde
a tenra idade. Nascemos envolvidos por emocdes construidas a partir
do convivio com outros corpos — mae, pai, irmaos, irmas, avls e avos.
Nessa relacao, a lingua (oral, escrita, gestual, imagética) é o elemento
que propde inter-relacbes. No processo de aprendizagem de uma
lingua, seja no bergo familiar, seja na escola, emocdes diversas se
manifestam e interferem nesse processo linguistico (p.54).
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Dantas (2023) evidencia a estreita relacdo entre corpo, emocao e linguagem
desde o0s primeiros vinculos sociais. As emoc¢fBes sao compreendidas como
experiéncias corporais que se constituem na convivéncia com o outro e sao mediadas
pela linguagem em suas multiplas formas. Desse modo, o aprender ou o ensinar é
atravessado por emocdes que acompanham e configuram o processo, que influencia
modos de participagdo, significacédo e relacdo com o conhecimento. Nesse sentido,
considero pertinente recorrer a Guedes (2024), que discute diferentes aspectos das

emocoes:

a) ao se relacionarem as nossas interacdes sociais, as emocdes
implicam na avaliagdo positiva ou negativa dos eventos; b) o corpo
pode expressar as emocdes na forma de reacdes, movimentos
musculares, comportamentos, impulsos para a acdo e tomadas de
deciséo; c) as emocdes estdo ligadas & memoria, a aprendizagem, as
crencas e a motivacao; d) o exercicio da reflexdo pode mudar o fluxo
das emocbes e alterar o modo como agimos frente a situagbes
presentes e futuras (p. 37).

Ao abordar os aspectos das emocdes, Guedes (2024) evidencia a natureza
multidimensional das emocdes, que mostra que elas envolvem avaliagdes sociais dos
eventos, expressdes corporais e implicagcdes cognitivas e motivacionais. Elas se
manifestam no corpo, orientam decisdes e influenciam a forma como lembramos,
aprendemos e ensinamos. Além disso, o exercicio reflexivo permite ao sujeito
observar e ressignificar essas experiéncias emocionais, que altera o0 modo como se
posiciona diante de situacdes presentes e futuras.

Portanto, ao considerar a estrutura conceitual da Biologia do Conhecer, o
quadro epistemoldgico que orienta esta pesquisa ancora-se nessa perspectiva, por
meio da qual se busca compreender como as emoc¢des se manifestam nas praticas
de ensino de professores de Lingua Portuguesa e de que modo emergem em suas
narrativas visuais, escritas e orais. E sob essa lente tedrica que se constroem as
analises desenvolvidas ao longo do estudo.

Ao longo desta pesquisa, fago uso dos termos “afetos”, “sentimentos” e
“‘emocdes”. Por essa razao, considero importante explicitar o sentido em que os utilizo,
uma vez que, no ambito da Biologia do Conhecer, esses termos nao sao sinbnimos.
Assim, com base em Maturana (1998) e Aragdo (2007) compreendo as emocgoes

como disposi¢cdes corporais que orientam os modos de agir e de se relacionar no
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mundo; os afetos como variacdes dessas disposicoes nas interacdes entre 0s sujeitos;
e 0s sentimentos como formas de nomear ou tornar conscientes essas experiéncias
emaocionais.

A escolha, nesta pesquisa, pela abordagem sistémica dialoga com Aragéo

(2007), que afirma que ela busca:

[...] sair de um modo de pensar dicotomizado(r), estatico e
essencialista, de se evitar um modo de pensar que compreende a
mente como um objeto, uma propriedade ou uma entidade localizavel
no corpo ou na alma, e de se atribuir e reduzir, a pequenos
componentes, responsabilidades causais direta por fenémenos
complexos (p. 61)

Para o autor, essa abordagem propde uma dinamica relacional entre
fendmenos, que privilegia os processos interacionais e os diferentes modos de viver
e estar na relagdo consigo e com os outros. Trata-se, portanto, de um olhar que aposta
em histérias de interacfes recorrentes que geram estabilidades comportamentais
observaveis na convivéncia, que inclui o fenébmeno da linguagem e 0s espacos
psiquicos e relacionais (Aragao, 2007).

Ele ainda afirma que

[...] o olhar sistémico prefere apostar nas dinAmicas processuais e
interacionais, nos diferentes modos de viver e de estar na relagéo
conosco e com outros. Prefere um modo de pensar em histérias de
interagBes recorrentes que geram estabilidades comportamentais
observaveis na convivéncia, que inclui o fendbmeno da linguagem e os
espacos psiquicos e relacionais (Aragédo, 2007, p.61).

A perspectiva sistémica reforca que as emocdes podem ser apreendidas como
expressdes que emergem no fluir das relagbes e nas redes de significados que se
configuram na convivéncia. Elas se constituem nas interacfes e, por isso, s6 podem
ser compreendidas em articulagdo com o0s contextos nos quais se produzem, que
evidenciam seu carater relacional, processual e situado.

Aléem disso, reconheco, nos estudos ancorados nessa perspectiva, a
recorréncia do uso de narrativas, orais, escritas e visuais, como dispositivos
metodoldgicos privilegiados para acessar, refletir e compreender as experiéncias
emocionais de professores e aprendizes. As narrativas possibilitam que os sujeitos
resgatem e atribuam sentidos as préprias vivéncias, que tornam visiveis os modos

como sentem, significam e se movimentam no mundo, aspecto que dialoga
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diretamente com os encaminhamentos metodoldgicos desta investigacao (Barcelos;
Aragéo, 2018).

2.1.3 As emocdes docentes no ensino de linguas

A dimens&o emocional ou afetiva, como é comumente referenciada em estudos
linguisticos, perfaz um percurso historico em relagéo a sua constituicdo enquanto foco
de investigacdo. Esse percurso se reflete, nos estudos das experiéncias docentes

relacionados aos aspectos de ensino e aprendizagem de linguas. Vejamos,

As investiga¢cfes sobre a emocgdo docente comegaram no inicio dos
anos 1990 [...], e a importdncia da emogdo na compreensdo dos
professores e da pratica docente tem sido progressivamente
reconhecida [...]. Nas Ultimas trés décadas, observa-se um interesse
crescente pelo tema das emocgdes docentes, sendo esse campo
explorado sob diversas perspectivas e abordagens tedricas. Esse
processo proporcionou importantes contribuicdes para a compreensao
da natureza dindmica e complexa das emoc¢des dos professores [...]
(Han; Jin; Yin, 2023, p. 1 — 2, traducéo do autor'?).

Han, Jin e Yin (2023) evidenciam um movimento importante: a valorizacao
crescente das emocfes docentes como objeto de investigacdo. Ao afirmar que o0s
estudos sobre emocéao no ensino tiveram inicio nos anos 1990 e que, desde entdo, ha
um reconhecimento progressivo de sua relevancia, os autores situam esse campo
emergente como parte de uma virada paradigmatica. Além disso, destacam que as
emoc0des docentes tém sido exploradas sob multiplas abordagens teéricas e reforcam
aspectos como a complexidade e a dinamicidade da dimensédo emocional.

Nazari et al. (2025) dialogam no sentido de compreendermos a dimensao
afetiva docente ndo dissociando agao e cognicdo nos processos de compreensao da

experiéncia:
[...] os estados afetivos dos professores estdo conectados ao discurso
e a pratica, podendo desempenhar um papel fundamental no
crescimento profissional docente por meio da criacdo de circuitos
afetivos que influenciam seus processos de atribuicdo de sentido [...]
11 Research into teacher emotion began in the early 1990s [...], and the significance of emotion in
understanding teachers and teaching has been gradually recognized [...]. The past three decades have

seen a growing interest in teacher emotion, and research into this area from a variety of perspectives or
approaches has provided useful insights into the dynamic and complex nature of teacher emotion.
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Nessa mesma linha, a compreensédo que os professores tém de si
mesmos pode influenciar sua trajetéria de desenvolvimento
profissional e mediar suas experiéncias emocionais ao longo da
carreira, reforcando a ideia de que emocdes e praticas docentes estéo
interligadas (Nazari et al., 2025, p. 3, traducéo do autor'?).

Ao seguir a compreensao de que os estados afetivos estéo interligados ao
discurso e pratica docentes. Os autores afirmam que ao compreender esse processo,
os professores tem o poder de influenciar o préprio desenvolvimento profissional. E,
de serem capazes de mediar as préprias experiéncias emocionais (Barcelos, 2013).
Em contexto de pesquisas brasileiras, Aragao (2007), ao pesquisar emocao e reflexao
na sala de aula, afirma que “seja como tema de pesquisa ou ndo, nossas emogdes se
fazem presentes em nossas vidas nos diversos ambitos e de diferentes maneiras, que
modula o fluir de nossas ag¢des” (p. 295).

O autor infere a ideia de que nossas emocgodes, por permearem nossa vida em
diferentes ambitos, influenciam as nossas acdes. Nessa linha de pensamento
Barcelos et al. (2023) contribuem para a compreensao da dimensao emocional na

experiéncia de ensino de linguas. Vejamos:

Ao se falar em emogfes no ensino, algumas perguntas surgem de
imediato: quais sdo as emoc¢des que perpassam O ensino, mais
especificamente, o ensino de linguas? Por que sentimos o que
sentimos? Por quais razdes investigar as emocdes de professores?
Qual é a relacdo delas com as nossas agdes? (Barcelos et al., 2023,
p. 111).

A autora tece, em forma de perguntas, reflexdes importantes sobre a discusséo
das emocdes relacionadas ao processo de ensino. Este estudo tem como objetivo
analisar como a dimensdo emocional se manifesta na préatica docente dos professores
de linguas. Ela afirma que “na LA no Brasil, por exemplo, é notério o crescente nimero
de estudos que investigaram emogdes no processo de ensino de linguas” (Barcelos
et al., 2023, p. 111).

A autora afirma que:

12 the affective states of teachers are connected with discourse and practice and can play a crucial role
in teacher growth through the creation of affective loops that shape teachers’ sense-making processes
In the same vein, teachers’ understandings of themselves can influence their professional development
trajectory and mediate their emotional experiences throughout their teaching careers, reinforcing the
argument that language teachers’ emotions and practices are interconnected.
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Pesquisas em emocdes de professores podem ajudar na
compreensdo de fatores contextuais, metodoldgicos, praticos e
cognitivos de professores. Em outras palavras, conforme a literatura
em emocdes de professores sugere, as emoc¢des podem influenciar
nas acdes de professores e estdo relacionadas as suas crencas sobre
0s processos de ensinar e aprender linguas (Barcelos et al., 2023, p.
114).

A autora enfatiza a importancia de realizar pesquisas voltadas a dimenséao
emocional dos professores, sobretudo como forma de compreender aspectos
contextuais, praticos, metodoldgicos e cognitivos. Ela compreende que as emocdes
podem influenciar a pratica docente por estarem relacionadas as préprias crencas
sobre o ensino de linguas, e conclui que “nossas emogdes podem influenciar ou
motivar acdes de acordo com os contextos e experiéncias vivenciadas na profissdo”
(Barcelos et al., 2023, p. 114). Entendo, dessa forma, que o contexto de atuacdo do
professor € importante para o fluir de suas emocoes.

Ramos, Ferreira e Leal (2023) afirmam que “muitos estudos sobre este escopo
de pesquisa estdo sendo desenvolvidos na LA tanto a nivel nacional quanto
internacional” (p. 153), ressaltam que, no campo da LA, a investigagdo sobre emocdes

docentes tem recebido crescente atencdo académica.

A discussdo sobre o espectro da afetividade, incluindo-se aqui a
tematica das emocdes e sentimentos, esteve ausente dos espagos
educacionais e das pesquisas sobre ensino de linguas durante muito
tempo. Por anos a emocdo tem sido tratada como vila, tanto no
contexto académico quanto no discurso cotidiano da sociedade
(Ramos; Ferreira; Leal, 2023, p. 155).

Corroboram essa discussdo os grandes debates em torno da tematica das
emocBes na perspectiva da LA Um exemplo é o 13° Congresso Brasileiro de
Linguistica Aplicada, organizado pela Associacao Brasileira de Linguistica Aplicada,
que, em 2022, incluiu entre seus eixos tematicos os “Afetos e Emogdes em LA”.
Destaca-se a Revista Brasileira de Linguistica Aplicada (RBLA), que, em 2022,
publicou um dossié temético dedicado ao estudo das emocgdes nos processos de
ensino e aprendizagem de linguas (Ramos, Ferreira e Leal, 2023).

Albuquerque (2021), ao abordar as caracteristicas das emocdes, faz a seguinte

consideracgao:



37

No que concerne as caracteristicas das emocdes, podemos dizer que
tém carater social, porque sao modificadas, transformadas nas
relacdes sociais, isto é, nas trocas e intera¢cdes que se dao entre
individuos e nas consideracdes sociais dominantes, pois tém a ver
com a nossa relacdo com o objeto ou outro sujeito (p.31).

A caracterizacdo defendida pela autora é pertinente ao objeto de estudo desta
pesquisa (experiéncias de ensino), uma vez que entendemos que a experiéncia de
ensinar € constituida na troca de saberes entre professor e aluno, numa relacédo que
se estabelece no nivel linguistico e social. Em relag&o a isso, “ndo ha agdo humana
sem uma emocao que a estabeleca e a torne possivel como ato” (Maturana, 1998, p.
22). Desta forma, nesta pesquisa, abordo sob o ponto de vista da LA, os aspectos de
dimensdo emocional que permeiam a experiéncia docente em ensinar Lingua
Portuguesa no contexto em que esté inserida.

Para fechar essa discussao, trago F6z e Marques (2023) quando dizem que,

[...] os professores precisam [...] de educagdo emocional e mais
informagBes sobre como a racionalidade e as emocdes se relacionam.
E mandatorio que os professores tenham conhecimento e habilidades
para lidar com as proprias emogoes, a fim de que estas se tornem, de
fato, um recurso potente para lidar com as exigéncias que sua fungéo
impde (p.7).

Os autores enfatizam a importancia de uma formacao docente que transcenda
0s conteudos tradicionais, ao incorporar uma educacdo emocional que capacite os
professores a lidarem com suas préprias emocdes de forma ativa. A ideia central é
que a racionalidade e as emocfes séo interligadas, e os professores precisam
compreender essa relacdo para utilizar suas emoc¢des de maneira construtiva no

ambiente de ensino. Os autores concluem que:

No cenério atual, o professor precisa conhecer ndo sé os contetdos
de seu componente curricular, mas também a interagdo deste com os
demais, ser assertivo, versado em tecnologias digitais e ainda
competir com os aparelhos eletrénicos pela atencdo dos alunos. Deve
também evitar a frustracdo de seus alunos (sera?), estar a par das
noticias nacionais e internacionais, fazer jornadas duplas ou mais,
aprender a manusear novos aplicativos, conviver com alunos
desafiadores, com dificuldades de aprendizagem, problemas de
comportamento, e trabalhar os conteldos pedagogicos de forma
inovadora e criativa (Foz; Marques, 2023, p. 16).

O cenario descrito por Foz e Marques (2023) contempla, de modo expressivo,
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a realidade vivenciada por muitos professores nas salas de aula. As mudltiplas
exigéncias atribuidas ao docente evidenciam que o exercicio da docéncia transcende
o dominio de contetudos especificos do componente curricular, 0 que demanda
versatilidade, adaptacdo constante e a mobilizacao de saberes que superam o campo
pedagogico. Nesse contexto, o professor é convocado a lidar com desafios
tecnoldgicos, emocionais, relacionais e institucionais, o que reforca a complexidade

da profisséo docente.

2.2 O ensino de Lingua Portuguesa

A partir da leitura da Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2018)
poderemos compreender o que ela normatiza ou delega para a area de Linguagens e
0 que ela elenca como objetivos no ensino da Lingua Portuguesa (doravante, LP) na
educacdo basica publica e/ou privada. Sendo um documento normativo, a BNCC
(2018) define (10) dez competéncias gerais que destacam as aprendizagens
fundamentais que podem concorrer para assegurar aos estudantes o
desenvolvimento dessas competéncias. E como o proprio documento diz,
consubstanciam, no ambito pedagogico, os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos. Vejamos, por exemplo, o que diz a quarta competéncia
geral da BNCC:

Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como
Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como
conhecimentos das linguagens artistica, matematica e cientifica, para
se expressar e partilhar informacbes, experiéncias, ideias e
sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao
entendimento mutuo (Brasil, 2018, p. 9).

A BNCC enfatiza as diferentes formas de linguagem manifestas por distintos
signos, de modo que produzam sentidos compartilhados. No contexto escolar, a LP
atua como disciplina articuladora, que dialoga com outros componentes curriculares e
promove a insercao social dos estudantes, que os capacita a participar de forma ativa
na vida cultural e politica do pais. Dessa forma, a educacéao linguistica pode valorizar
a diversidade linguistica e estimular a reflexdo sobre o uso da lingua em diferentes

contextos, que forma os alunos para os desafios da vida em sociedade.
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A partir da leitura da Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2018)
poderemos compreender o que ela normatiza ou delega para a area de Linguagens e
0 que ela elenca como objetivos no ensino da LP na educacédo béasica publica e/ou
privada. Para fechar a discussdo sobre BNCC neste topico, trago as consideracdes

de Barbosa e Mendoncga (2021) em relacao a construcdo da BNCC (2018) para a LP:

Dos muitos tensionamentos postos na producdo do documento,
destacamos o embate ja mencionado entre as duas visbes
preponderantes de ensino de portugués em cena: a que [...] se
pautaria por uma perspectiva mais tradicional, centrada em
habilidades de leitura e escrita e no seu dominio em termos funcionais;
e a perspectiva de trabalho a partir dos letramentos e dos campos de
atuacao, que prevé uma apropriacdo critica dessas praticas (p. 51).

Como podemos observar, tanto no documento quanto nas andlises das
autoras, o ensino da LP esté orientado para o desenvolvimento de habilidades de
aprendizagem. No entanto, ndo ha evidéncias de um dialogo consistente com a
dimensao afetiva ou emocional do professor. A primeira perspectiva se ancora em
uma abordagem tradicional, na qual o tradicionalismo se apresenta em dualidade com
a emocdao: enfatiza o dominio técnico das habilidades e concentra-se na experiéncia
discente. A segunda perspectiva propde um enfoque voltado aos letramentos e aos
diferentes campos de atuagdo, que promove uma apropriacao critica das praticas de
linguagem. Essa abordagem reconhece que a linguagem é uma ferramenta de
interacdo social e que seu uso varia conforme o contexto.

Agora, para iniciar a discussao sobre o Documento de Referéncia Curricular
(DRC) para o estado de Mato Grosso, trago uma construcao em relacéo a atuacao do
professor e em seguida trago os autores para a discussao sobre o ensino e o docente
de LP. O DRC (2018) para Mato Grosso:

orienta que os professores de Lingua Portuguesa levem para a escola
0s modos de conceber e agir por meio da linguagem tal qual no mundo
on-line/virtual, ou seja, que propiciem um espaco de
ensino/aprendizagem, no qual considerem a inteligéncia como coletiva
e facam uso da infinidade de recursos e midias, com o intuito de
instigar os estudantes a produzirem sentidos e significados a partir do
contexto e de forma coletiva, tanto dentro quanto fora da sala de aula
(Mato Grosso, 2018, p. 53).
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O documento permite conceber o professor como agente facilitador,
responsavel por oferecer aos discentes um espaco em que o saber seja produzido a
partir de experiéncias coletivas e por meio de diferentes instrumentos, ao considerar
todos os contextos nos quais a lingua atua. Para contextualizar o ensino da LP nesse
cenario, partimos de outra proposicédo apresentada pelo Documento de Referéncia

Curricular (DRC) do estado de Mato Grosso, que afirma:

O ensino da lingua Portuguesa tem como principio e pressuposto a
abordagem dos eixos de integracdo, também considerados pela
BNCC, mas que “devem estar envolvidos em praticas de reflexdo”, que
estdo organizados e especificados em suas praticas de linguagem
(unidades tematicas): a leitura, oralidade, escrita, conhecimentos
linguisticos e gramaticais e educacdao literaria (Mato Grosso, 2018, p.
18).

O DRC (2018) destaca a importancia de uma abordagem integrada no ensino
de Lingua Portuguesa, alinhada aos principios da BNCC. A articulacdo entre os eixos
de leitura, oralidade, escrita, conhecimentos linguisticos e educacao literaria é
fundamental para a construcdo de uma préatica pedagogica reflexiva. Ao propor que
esses eixos sejam incorporados em atividades de reflexdo, o DRC (2018) reforca a
necessidade de um ensino que transcenda a simples aplicacdo de conteudos, que
promova a compreensao critica e ampla das préaticas de linguagem no cotidiano
escolar.

O Documento de Referéncia Curricular para Mato Grosso preconiza ainda que:

O aprendizado de uma lingua, especialmente da Lingua Portuguesa,
oportuniza ao individuo o direito de, ao conhecé-la em seus aspectos
formais, utiliza-la para promover sua cidadania e tornar-se capaz de
exigir direitos e cumprir deveres sabendo como e por que 0os cumpre
ou os exige. Nao ha como falar em direitos sem discutir o aprendizado
de Linguas. Nao ha como falar em cidad&o brasileiro sem pensar em
como isso esta posto em todo e qualquer documento, da certidao de
nascimento, a de 6bito (Mato Grosso, 2018, p. 17).

As diretrizes do documento concluem que:

Nessa perspectiva, o ensino de Lingua Portuguesa amplia e consolida
a compreensao das praticas de linguagem, como descritas nas
competéncias gerais do componente curricular, que por sua vez estdo
atreladas as competéncias gerais da BNCC. Nao ha como pensar em
construcao de competéncias basicas, em qualquer area, sem pensar
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em como se d4 sua transmissao que, no Brasil, oficialmente acontece
através da Lingua Padrdo (Mato Grosso, 2018, p. 18).

O DRC (2018) ressalta a centralidade do aprendizado da Lingua Portuguesa
na formacédo de cidadaos criticos e ativos. Ao enfatizar o dominio da lingua como
instrumento para a reivindicacdo de direitos e a compreensao de deveres, destaca
que o ensino da LP, alinhado as competéncias da BNCC, é fundamental para a
construcdo de saberes em diversas areas. Evidéncia que o ensino da LP € uma pratica
importante para o exercicio pleno da cidadania, garantindo aos discentes, participacao
ativa na sociedade. Contudo, como podemos perceber, ndo ha elementos explicitos
ou implicitos que remetam a dimensao afetiva ou emocional do docente. Mais uma
vez, observa-se a énfase em habilidades e técnicas que os professores podem mediar
e discutir com os estudantes, para promover a constru¢do conjunta do conhecimento
e a reflexdo critica sobre as préticas de linguagem.

Souza (2014) ao falar sobre o ensino da LP apresenta trés concepcdes que
atuam como alicerces nessa atividade, sendo elas: 1) a linguagem como expressao do
pensamento, que estd baseada no que as pessoas falam ou escrevem sendo uma
exteriorizagcdo dos seus pensamentos; II) a linguagem como instrumento de
comunicacao apresenta uma visdo monoldgica e imanente da lingua, isto é, a lingua
concebida como uma estrutura, um codigo regido de acordo com certas regras; e lll)
a linguagem como interacéo, que define os usuarios da lingua com os interlocutores
gue dialogam em um contexto sécio-histérico e ideoldgico.

Esta ultima concepcao é a que mais se aproxima da experiéncia investigada
nesta pesquisa. Pois entendo que as narrativas dos professores séo construidas na e
por meio da linguagem que é interacional e relacional. Além disso, os sujeitos da
pesquisa narram suas experiéncias a partir de um contexto construido historicamente.

Nesta concepcédo, Souza (2014) considera que 0 sujeito € visto na sua relacao
com a sociedade, e, portanto, essa concepcao orienta o ensino de LP nos dias de
hoje. Compreendemos assim, que o ensino da LP contempla a lingua materna nas
suas variadas manifestagOes, variedade, oralidade, expressividade, formalidade,
escrita, producéo e culturalidade. A reflexdo, o posicionamento critico, a capacidade
de argumentacdo e interpretacdo dos meios sdo manifestacbes da linguistica
ensinada.

Sob o ponto de vista de Silva e Neto (2013) temos:
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[...] como base para um ensino de lingua portuguesa assentado na
ideia — hoje consensual nos estudos da area — de que se ponha em
relevo o respeito ao saber linguistico proprio de cada um,
considerando-o como principio didatico-pedagdgico, enquanto
garante ao aprendiz, no curso de sua intercomunica¢do social, 0
direito de ampliar, enriquecer e variar seu patrimonio linguistico e
cultural (p. 300).

Os autores centralizam, assim, a valorizagcdo do conhecimento linguistico
prévio dos alunos como um ponto de partida fundamental para o ensino de LP. Ela se
baseia no respeito a diversidade linguistica e cultural dos alunos, ao reconhecer que
todos trazem consigo saberes que devem ser respeitados e integrados ao processo
de ensino-aprendizagem. Desta forma, as préaticas de ensino do professor de LP
passam por uma ressignificacdo no sentindo de transcender modelos tidos como
tradicionais e assim contemplar as necessidades formativas.

Ribeiro e Coscarelli (2023) escrevem que,

As mudancas nas teorias, nos métodos e nas abordagens, isto é, nos
modos de conceber as aulas de Portugués, passa por discussdes
cientificas sobre concepgfes de lingua, linguagem, texto, discurso,
leitura, escrita, aprendizagem, entre outras nogdes relevantes para
essa discussao (p. 90).

As autoras destacam a importancia das discussdes cientificas na evolucao das
teorias, métodos e abordagens no ensino de LP. As mudancas na maneira de
conceber as aulas ndo ocorrem de forma isolada; elas sdo fruto de um dialogo
continuo e critico sobre diversos conceitos fundamentais, como lingua, linguagem,
texto, discurso, leitura e escrita. E concluem que “hoje em dia, o ensino de lingua
materna conta com a fundamentacdo de varias teorias dos estudos da linguagem e
umas tantas perspectivas da educacgao” (Ribeiro e Coscarelli, 2023, p. 90). Nesta
citacdo, a lingua materna € uma referéncia das autoras a LP, que por sua vez recebe
contribuicdes de diferentes lentes teoricas.

Ribeiro e Coscarelli (2023) quando se referem ao ensino da LP, afirmam que,

A percepcdo da importdncia da integracdo de linguagens na
composi¢cdo dos textos, ou seja, do design na construcdo dos
significados e no que eles propdem para cumprir objetivos
comunicativos, alcangando o leitor, trouxe para o ensino de lingua a
necessidade de trabalharmos outras linguagens, abordando todo o
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texto como uma peca multimodal, complexa e na qual todos os
elementos ajudam a produzir sentidos, inclusive os ndo linguisticos,
que passar a ser, também, da nossa al¢ada (p. 93).

As autoras evidenciam a importancia de compreender o texto como uma peca
multimodal, na qual elementos linguisticos e ndo linguisticos se integram para produzir
sentidos. Ao destacar o papel do design na construgcdo dos significados, elas
enfatizam que a interpretacdo do leitor depende da organizacdo e da apresentacao
desses elementos. Para o ensino de LP, entendo que isso implica que o professor
pode expandir sua atuacdo, que considere 0S recursos visuais e simbodlicos que
contribuem para a compreensao e producao de sentidos.

Mendes (2018) defende que:

[...] o professor a partir da construcdo de uma nova concepgao de
ensino-aprendizagem, deve proporcionar meios para que o ensino da
lingua materna seja eficaz, e isso s6 funcionara quando esse educador
tomar como referéncia o cotidiano dos seus alunos, ou seja, a
realidade em que eles vivem (p. 5).

No entendimento da autora, o professor pode construir uma nova concepgao
de ensino-aprendizagem de forma a proporcionar meios para que o ensino da LP seja
ativa e isto sera possivel quando o professor considerar o contexto em gue 0s seus
alunos estdo inseridos. Assim, Mendes (2018) entende que o professor pode
considerar o espaco de vivéncia de seus alunos para que experiéncia de ensino seja
eficaz.

Telles (1999) nos provoca uma importante reflexdo. Ele destaca a importancia

da pesquisa como um importante espaco de formacéo e ensino.

Esta area de educacdo de professores carece de meétodos de
pesquisa e abordagens ao desenvolvimento do docente que
proporcionem espacos seguros de criagcdo e oportunidades para
professores recuperarem, reconstruirem e representarem 0s
significados de suas experiéncias pessoais, pedagogicas e linguisticas

(p. 80).

Assim, trago esta reflexdo na qual se considere a experiéncia discente como
elemento central para uma aprendizagem satisfatoria, mas que se leve em
consideracdo as representacdes pessoais dos professores ao longo de todo o
processo de ensino. Afinal, como afirma Pimenta (1999, p. 21), “os saberes da

experiéncia sao aqueles que os professores produzem no seu cotidiano docente, num
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processo permanente de reflexao sobre sua pratica, mediatizada pela de outrem”.
Borsari (2020) acrescenta que “o professor de LP tem a possibilidade de
construir uma nova concepgao de linguagem, uma nova metodologia de trabalho” (p.
23). Sob essa perspectiva, os professores de LP possuem autonomia para
ressignificar suas praticas de ensino a partir de como concebem a linguagem, que

podem elaborar um formato de trabalho articulado a sua forma de pensar.

2.3 A Educacgéo do Campo

Nesta secado, a Educacdo do Campo é abordada a partir de duas dimensdes
complementares: o debate teorico-conceitual, sustentado por autores que
problematizam suas especificidades historicas, sociais e pedagdgicas, e 0 conjunto
de marcos normativos que regulam sua organizacdo no ambito das politicas
educacionais. As legislacbes aqui apresentadas s&o tomadas como dispositivos
institucionais que condicionam a realiza¢do da pratica docente no campo.

A Educacédo do Campo, modalidade de ensino adotada nas zonas rurais, surge,
na perspectiva de Ferreira e Porto (2021), das “discussdes e dos anseios dos
movimentos sociais, que lutavam por uma educacéo basica voltada para os sujeitos
do campo” (p. 106). Os autores contextualizam que a Educacdo do Campo teve
origem nas discussdes da | Conferéncia Nacional por uma Educacdo Basica do
Campo, realizada no estado de Goias em 1998. No entanto, o conceito de Educacao
do Campo s6 passou a ser difundido a partir das discuss6es do Seminéario Nacional
de Brasilia, em 2002.

Com base nas discussfes apresentadas € possivel compreender que:

O conceito de Educacédo do Campo vai além da escola, passando pela
dimensdo da cultura, do trabalho e da sociedade, pois é preciso
pensar todas as dimens@es da vida como formadoras e vinculadas a
realidade do campo. Assim, ndo podemos pensar a Educacdo do
Campo desvinculada da realidade de vida e de trabalho dos seus
sujeitos, que € 0 que concretiza estas pessoas como seres humanos
de direitos (Encarnagéo; Santos; Roseira, 2021, p. 72).

Os autores destacam a abrangéncia da Educacéo do Campo, ao enfatizar que
ela transcende os limites da escola e abarca aspectos culturais, sociais e de trabalho.

Esse entendimento ressalta a necessidade de alinhar a educacgéo a realidade concreta



45

do campo, onde as diferentes esferas da vida se relacionam. Concluem ainda que “a
Educacdo do Campo se constitui como um processo de muita luta dos movimentos
sociais do campo no intuito de tornd-la um direito de seus povos, em ter uma educacéo
especifica voltada para sua realidade, que considere o trabalho e as vivéncias dos
camponeses” (Encarnagao, Santos e Roseira, 2021, p. 72).

Nesse sentido, os Cadernos de 2007 da Secretaria de Educacdo Continuada,

Alfabetizacao e Diversidade (SECAD) contribuem da seguinte forma:

O reconhecimento de que as pessoas que vivem no campo tém direito
a uma educacdo diferenciada daquela oferecida a quem vive nas
cidades é recente e inovador, e ganhou for¢ca a partir da instituicdo,
pelo Conselho Nacional de Educacdo, das Diretrizes Operacionais
para a Educacdo Bésica nas Escolas do Campo. Esse
reconhecimento extrapola a noc¢do de espaco geografico e
compreende as necessidades culturais, os direitos sociais e a
formacdao integral desses individuos (Brasil, 2007, p. 9).

A Secretaria de Educacgéo Continuada concebeu uma educacéo voltada para a
realidade do campo. Com a instituicdo das Diretrizes Operacionais para a Educacao
do Campo, essa perspectiva foi reforcada, partiu da compreensdo de que as
populacdes residentes nessas localidades precisam ter suas necessidades culturais
e sociais reconhecidas no processo educativo. Nesse sentido, a SECAD entende que:

Para atender a essas especificidades e oferecer uma educacéo de
gqualidade, adequada ao modo de viver, pensar e produzir das
populacbes identificadas com o campo — agricultores, criadores,
extrativistas, pescadores, ribeirinhos, caicaras, quilombolas,
seringueiros — vem sendo concebida a Educacdo do Campo (Brasil,
2007, p. 9).

A partir da concepcdo da Educacdo do Campo voltada para atender esse
publico, retomo as fases do processo histérico que marcaram a constituicdo da
modalidade, para, em seguida, retomar as Diretrizes Operacionais para a Educacao

do Campo. Vejamos como Castro e Paula (2022) apresentam esse fio histérico:

A Educagdo do Campo, com os principios teéricos e pedagdgicos
apresentados pelos documentos do Setor de Educacdo e de producdes
académicas do Movimento Por uma Educacdo do Campo, séo
compreendidos a partir do olhar do MST e da luta pela terra.
Reconhecidamente foi dentro do movimento que se construiram o0s
principios que norteiam a Educacao do Campo e a levam ao processo de
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institucionalizacao (p.23).

As raizes da Educacdo do Campo remontam aos processos de luta social
presentes no Movimento Sem Terra (MST), vinculadas aos valores relacionados a luta
pela terra. Foi nesse contexto que se construiram os principios orientadores dessa
modalidade educacional, marcada pela negacéo do protagonismo do trabalhador rural
na cena educacional brasileira e pelos processos educativos que, muitas vezes,
negligenciam os conflitos decorrentes das disputas territoriais (Castro e Paula, 2011).

Nesse sentido, Ferreira e Porto (2021) reforgam que:

[...] pode-se afirmar que a Educacdo do Campo nasceu a partir destas
discussbes e dos anseios dos movimentos sociais, que lutavam por
uma educagéao basica voltada para os sujeitos do campo que, por sua
vez, fora esquecida pelo Estado. Os protagonistas destes movimentos
eram trabalhadores do campo, que se viram ameacados pelos
grandes latifundiérios, pelo agronegocio; e, também, eram formados
por frentes sindicais do campo. Dessa forma, esses segmentos
lutavam para trazer as Politicas Publicas para o contexto do Campo
(p. 106).

Neste cenario, passou-se a considerar o professor e suas especificidades, o
que levou, em 2007, a criacdo do Programa de Apoio a Formacdo Superior em
Licenciatura em Educacdo do Campo (PROCAMPO), pelo Ministério da Educacéo, a
partir da iniciativa da entdo Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade (SECAD). Como plano piloto, as instituicbes UFMG, UNB, UFBA e UFS
ofereceram as primeiras formacdes (Castro e Paula, 2022).

Cinco anos depois, foi implementado um novo programa voltado a Educacéo
do Campo: “em 2012 foi langado o Programa Nacional de Educagcdo do Campo
(PRONACAMPO). No Eixo Il estava contemplada a Formagao Inicial e Continuada de
Professores, que fortaleceu a formacéo de professores nos cursos de Licenciatura em
Educacédo do Campo, em regime de alternancia” (Castro e Paula, 2022, p. 26), com o
objetivo de atender as necessidades formativas dos docentes do campo. Embora as
Diretrizes Operacionais da Educacédo do Campo remontem a 2002, levou tempo para
gue essas demandas de formacao docente fossem efetivamente consideradas.

Em meio as raizes sociais, das quais outrora surge a Educacdo do Campo,
emerge o desafio de ser conceituada em oposi¢cdo ao conceito de educacéao rural,

como corroboram Dias e Chamon (2016):
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Em meio as lutas politicas por melhores condi¢Bes de sobrevivéncia e
condi¢cdes educacionais, aprofundam-se os debates tedricos sobre um
modelo diferenciado de educacdo. Emerge, entdo, a proposta
educacional denominada Educacdo do Campo que se constréi em
oposi¢cdo marcada a educacéo rural, esta Ultima entendida como a
transferéncia dos modelos urbanos para o0 campo, sem a
contextualizagcdo do conhecimento a partir do campo e sem a
participacdo do campo (p. 269).

No texto em questao, entendemos a educacao rural como aquela que adota o
modelo de educacao praticado na rede urbana, ou seja, promove a transferéncia de
conteudos e estruturas para uma modalidade educacional distinta. Em contraposicao
critica, a Educacédo do Campo é concebida como aquela que utiliza os conhecimentos
proprios, delineados a partir de seu contexto especifico. Ao considerar o viés social

gue impulsionou o surgimento da Educacao do Campo, Lima (2020) afirma que:

Por muito tempo o modelo educacional ofertado aos povos do campo
foi pensado e materializado por meio dos interesses das classes
dominantes, que mediante campanhas emergenciais e iniciativas de
curto prazo negaram a esse publico o direito a uma educacgdo de
gualidade que respeitasse as suas particularidades e que contribuisse
para sua insercgéo politico-social (p. 145).

A critica apresentada pelo autor amplia a discussédo sobre a nega¢do de um
modelo educacional pensado para o publico do campo, motivado pelo interesse de
uma classe dominante. Essa critica, Lima (2020) aponta o ruralismo pedagdgico como
uma forma de “fixagdo do homem no campo por parte da elite urbana, de forma que
surge a necessidade de formar professores para este ambito” (p. 145). Nessa
perspectiva, a formacdo de professores era concebida sob um viés elitista,
condicionada a permanéncia do trabalhador no campo, sem considerar, de fato, as
necessidades e especificidades do professor.

O autor observa que, apos o fim da Segunda Guerra Mundial e a posterior
divisédo global em dois blocos econdémicos, houve forte presenca do capital financeiro
e adeséo aos “pacotes” educacionais norte-americanos na educacao brasileira. Dessa
influéncia, surgiu a CBAR (Comissdo Brasileiro-Americana de Educacgdo das
Populagbes Rurais), com o objetivo de “implantar projetos educacionais no meio rural
para o desenvolvimento das comunidades campestres mediante a criagao de Centros
de Treinamento para professores especializados, com o0 objetivo de repassar

informagdes técnicas ao publico do campo” (Lima, 2020, p. 149).
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A fim de contextualizar a formacao de professores na Educacédo do Campo, a
legislacdo brasileira de 1961, por meio do art. 57 da Lei n° 4.024 (LDB), estabeleceu
que “a formacgao de professores, orientadores e supervisores para as escolas rurais
primérias podera ser feita em estabelecimentos que lhes prescrevem a integracéo no
meio” (Brasil, 1961). Entretanto, em 1971, essa diretriz foi revogada pela Lei n® 5.692,
que, por sua vez, foi substituida pela Lei n°® 9.394 de 1996. No novo contexto da LDB,
a Educacao do Campo passou a ser estruturada conforme os dispositivos do art. 28,

que preveem:

Art. 28. Na oferta de educacdo basica para a populacdo rural, os
sistemas de ensino promoverdo as adaptagfes necessarias a sua
adequacdo as peculiaridades da vida rural e de cada regiao,
especialmente:

| — conteludos curriculares e metodologias apropriadas as reais
necessidades e interesses dos alunos da zona rural;

Il — organizagéo escolar propria, incluindo adequacao do calendario
escolar as fases do ciclo agricola e as condi¢gfes climaticas;

Il — adequacéo a natureza do trabalho na zona rural.

Paragrafo Unico. O fechamento de escolas do campo, indigenas e
quilombolas sera precedido de manifestagdo do 6rgdo normativo do
respectivo sistema de ensino, que considerara a justificativa
apresentada pela Secretaria de Educacao, a analise do diagnéstico do
impacto da acdo e a manifestacdo da comunidade escolar.

Embora exista um artigo destinado a subsidiar a Educacdo do Campo, Lima
(2020) é contundente ao afirmar que, mesmo diante da LDB vigente, ndo estédo
claramente estabelecidos os principios e as bases de uma politica educacional voltada

as populacdes do campo. Nesse sentido, 0 autor pontua que:

A formacéo profissional do futuro professor ainda esbarra em alguns
entraves de natureza politica e epistemoldgica. E preciso se perguntar
até que ponto as instituicbes de ensino estdo propiciando uma
formacao tedrico-pratica de carater reflexivo aos futuros docentes que
atuardo nas escolas da cidade e do campo, assim como até onde o
poder publico est4 investindo no reconhecimento e na valorizagdo
desse profissional (Lima, 2020, p. 152).

Lima (2020) destaca que a formagéo inicial e continuada dos docentes pode
estar articulada ao seu contexto histérico e social, ou seja, ao local em que esta sendo
promovida, pois “é na leitura critica da profissdo diante das realidades sociais que se
buscam os referenciais para modifica-la” (p. 152). Essa perspectiva reflete nas

praticas de ensino dos professores da Educacédo do Campo.
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E, isto reflete nas praticas de ensino dos professores na Educacdo do Campo
que em relacdo a sua formacao profissional, Pimenta (1999) fala sobre a identidade

do professor que se constréi sobretudo pelo:

significado que cada professor, enquanto ator e autor, confere a
atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu
modo de situar-se no mundo, de sua histéria de vida, de suas
representacoes, de seus saberes, de suas angustias e anseios, do
sentido que tem em sua vida o ser professor (p.19).

As narrativas construidas pelos professores evidenciam a subjetividade
inerente a pratica docente, mostra que cada educador, como ator e autor de sua
trajetoria, atribui um significado singular ao seu oficio. Esse processo € moldado por
seus valores, histéria de vida e percepc¢des do mundo. Ao situar-se no cotidiano da
docéncia, o professor constr6i uma narrativa pessoal, repleta de representacoes,
saberes, angustias e expectativas, que orientam a forma como vivencia e compreende
sua propria experiéncia. Nesse sentido, ao concordar com Pimenta (1999), Schneider

(2020) apresenta algumas consideragoes,

A prética educativa com saberes emancipadores passa por uma
formacdo docente continua disposta a problematizar os aspectos da
vida cotidiana, essenciais a educacao que se pretende para o campo.
Esses saberes se fundamentam na inconcluséo da formacéao docente,
no inacabamento, a fim de que se tornem seres conscientes e éticos

(p. 70).

Como destacado pela autora, os saberes fundamentais na formacéo docente
tém carater emancipador e problematizam aspectos da vida cotidiana, sendo,
portanto, necessarios a Educacdo do Campo. Eles fazem parte de um processo
formativo continuo, que considera o professor como agente ativo na construcdo do
conhecimento. A condicéo de ser professor no campo pode ser pensada a partir das
necessidades formativas desses profissionais. Contudo, as legislacdes vigentes
restringem a discussao sobre a docéncia ao conceito de formacéo ou capacitacao,
sem contemplar as experiéncias dos docentes derivadas de sua propria atuagéo, as
quais permanecem pouco exploradas na regulamentacao educacional.

A partir dessa discussao sobre Educacéo do Campo em termos gerais e sobre
a atuacao do professor, apresenta-se, a seguir, um panorama da situacado dessa

modalidade no estado de Mato Grosso. As diretrizes e normativas da Educacgao do
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Campo no estado séo coordenadas pela Coordenadoria de Educacdo do Campo e
Quilombola (COCQ), vinculada a Superintendéncia de Diversidade (SUDI) da
Secretaria Estadual de Educacéo (SEDUC). Em 2022, a SEDUC langou o Caderno
Pedagdgico voltado para a Educag¢do do Campo, trazendo inicialmente a seguinte

consideracéao:

Nosso Estado € extremamente diverso, marcado por uma grande
extensdo territorial e por uma ampla diversidade natural [...].
Considerando essa diversidade, pensar e repensar a Educacdo do
Campo como politica publica educacional e discuti-la com a
sociedade, focando-a como politica articulada e conectada com o
mundo, é a meta estabelecida pelos gestores que perpassam pelos
caminhos da educacdo publica do Estado de Mato Grosso (Mato
Grosso, 2022, p. 4).

Neste contexto, a Educacdo do Campo apresenta uma filosofia de politica
publica que busca conectar os saberes locais a dimensdes amplas, ao considerar
referéncias que ultrapassem seus limites. Sob essa perspectiva, o Caderno
Pedagdgico da Educagao do Campo (SEDUC, 2022, p. 4) destaca que “é necessario
um olhar voltado para a Educacdo do Campo que repense o contexto histérico, social,
politico, econdmico, cultural e ambiental do Estado de Mato Grosso”.

A partir do primeiro marco nacional legal relacionado a Educacdo do Campo, o
estado de Mato Grosso precisou também elaborar dispositivos legais que
regulamentassem a modalidade a nivel estadual. Nesse sentido, em 2003, foi
aprovada a Resolucdo n. 126/2003, que tratava das Diretrizes Operacionais para a
Educacdo do Campo no estado, com o objetivo de orientar as dimensdes técnicas e
pedagogicas dessa modalidade educacional.

Em 2013, surge a Resolucéo n. 003/2013 do Conselho Estadual de Educacéo
(CEE), que traz definicdes importantes para a compreensao da Educacao do Campo
em Mato Grosso. Entre estas definicdes, destaca-se a concepc¢ao de populacdo do
campo, que orienta a formulacdo de politicas educacionais voltadas para as
necessidades especificas desse publico, ao considerar suas caracteristicas culturais,

sociais e econdbmicas:

| — [...] acampados, arrendatarios, assalariados rurais, assentados,
comunidades camponesas, comunidades negras rurais, meeiros,
agricultores, extrativistas, pescadores, posseiros, povos das florestas,
reassentados, atingidos por barragens, ribeirinhos e comunidades
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tradicionais, vilas rurais, agrovilas e outros que produzam suas
condigbes materiais de existéncia a partir do trabalho no meio rural
(Mato Grosso, 2013, art. 1°, § 1°).

A populacdo pertencente ao campo € diversificada, compreende diferentes
culturas inseridas em um contexto territorial e social. Para situar o contexto
educacional, a Resolucdo apresenta a definicAo de escola do campo, estabelece
critérios e caracteristicas que orientam a organizacdo pedagoégica e administrativa
dessas instituicbes, de modo a atender as especificidades culturais, sociais e

econdmicas da populagéo rural.

Il —[...] unidade educativa situada em area rural, assim caracterizada
por dados da Fundacao Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
- IBGE, ou aquela situada em area urbana, e que atenda
predominantemente popula¢cdes do campo (Mato Grosso, 2013, art.
1°, § 19).

Conforme a definicdo resolutiva, compreendemos escolas do campo como
aguelas localizadas em areas rurais ou que atendam as populacdes originarias dessas
areas. Em relacédo a essas instituicdes, as DCNs afirmam que elas possuem uma
identidade prépria.

Vejamos,

A identidade da escola do campo € definida pela sua vinculagéo as
guestbes inerentes a sua realidade, ancorando-se na temporalidade e
saberes proprios dos estudantes, na memoéria coletiva que sinaliza
futuros, na rede de ciéncia e tecnologia disponivel na sociedade e nos
movimentos sociais em defesa de projetos que associem as solucdes
exigidas por essas questbes a qualidade social da vida coletiva no pais
(Brasil, 2002, p. 1).

O documento normativo evidencia que a identidade da escola do campo é uma
construcéo situada, vinculada as condi¢des historicas, sociais e culturais dos sujeitos
do campo. Ao enfatizar a temporalidade, os saberes dos estudantes e a memoaria
coletiva, o documento reconhece esses sujeitos como produtores de conhecimento e
de projetos de futuro. Além disso, ressalta a articulagéo entre ciéncia, tecnologia e
movimentos sociais, ao ampliar o papel da escola do campo para além do espaco
institucional. Essa perspectiva refor¢a sua funcdo como espaco de formacao critica e

social, conferindo-lhe um caréter politico, social e emancipatério.
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Ao finalizar este capitulo, retomo o0s principais conceitos discutidos.
Inicialmente, apresentei, em linhas gerais, o conceito de emocdes e algumas das
diferentes perspectivas que orientam sua compreensao. Em seguida, dialoguei sobre
as emocdes no campo da Linguistica Aplicada e discuti as abordagens tedricas que
tratam desse fendbmeno, destacando também a abordagem adotada nesta pesquisa.
Posteriormente, abordei as emoc¢des no contexto da docéncia de Lingua Portuguesa
e, por fim, discuti o l6cus desta investigacdo, a Educag¢do do Campo, apresentando
algumas de suas especificidades.

Assim, no capitulo seguinte, apresento os caminhos metodolégicos que
orientaram o desenvolvimento desta pesquisa. Também apresento 0s pressupostos
da abordagem qualitativa e da Pesquisa narrativa que fundamentam esta
investigacdo, bem como descrevo o0 contexto da pesquisa, 0s participantes, 0s
procedimentos de producdo dos materiais narrativos e as perspectivas de analise

adotadas.
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3 METODOLOGIA

Nesta secdo, apresento o0 percurso metodologico adotado para o
desenvolvimento desta pesquisa, organizado em tépicos para maior sistematizacao.
Primeiro, considero importante abordar conceitos sobre narrativas, uma vez que elas
constituem os dados primarios deste estudo. Por essa razdo, dedico um topico
especifico a essa finalidade. Em seguida, discorro sobre os seguintes aspectos:
abordagem metodoldgica, contexto de pesquisa, participantes, instrumentos de coleta
de dados e perspectivas de analise.

Ao longo do percurso metodoldgico, ressalto o caréater ético que orienta toda a
investigacdo. Antes do inicio da coleta e da andlise dos dados, todos os instrumentos
foram submetidos & avaliagdo do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) e receberam
aprovacao formal (Anexo I). Esse procedimento garantiu que cada etapa do estudo
fosse conduzida em conformidade com os principios éticos aplicaveis a pesquisas
com seres humanos, para assegurar o respeito a dignidade dos participantes, a

protecdo de suas identidades e o uso responsavel das informacdes obtidas.

3.1 Narrativas como Dados de Pesquisa

As narrativas constituem historias contadas sobre si ou sobre outros, envolve
fatos, acontecimentos, verdades ou inverdades, seja para reflexdo pessoal ou para
compartilhar com outros.

Bruner (1997) destaca que a narrativa se configura como um mecanismo de
producdo de sentido que organiza experiéncias humanas. O autor discute as

propriedades da narrativa e apresenta o seguinte conceito:

Uma narrativa € composta por uma sequéncia singular de eventos,
estados mentais, ocorréncias envolvendo seres humanos como
personagens ou autores” e acrescenta, mais a frente que “ela pode
ser “real” ou “imaginaria” sem perder seu poder como historia (p.47).

Essa definicdo permite compreender as historias relatadas pelos professores
como fontes legitimas para a analise, ainda quando partes delas apresentam carater
subjetivo ou reinterpretado. A valorizacdo da singularidade de cada narrativa

evidencia a importancia do contexto e da perspectiva do narrador, elementos para
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investigar de forma aprofundada a experiéncia docente e os significados que o0s
professores atribuem a sua prética cotidiana.

Paiva (2008) afirma que “as narrativas circulam em textos orais, escritos e
visuais e tém sido investigadas na area de Linguistica Aplicada” (p. 1). Com isso, a

autora conceitua a narrativa, inferindo que:

Muitos sao os significados de narrativa que circulam entre nés: uma
histéria; algo contado ou recontado; um relato de um evento real ou
ficticio; um relato de uma série de eventos conectados em sequéncia;
um relato de acontecimentos; uma sequéncia de eventos passados;
uma série de eventos légicos e cronoldgicos etc. (Paiva, 2008, p. 1).

Paiva (2008) amplia a concepcdo de narrativa, mostra sua circulacdo em
diferentes modalidades, seja oral, escrita ou visual. Ha4 uma énfase na multiplicidade
de significados que o conceito pode assumir. Essa perspectiva permite considerar que
a experiéncia docente se expressa apenas por representacdes visuais e outros
recursos. Além disso, a ideia de eventos conectados em sequéncia reforca que a
experiéncia pode ser estruturada e compreensivel ainda que seja fragmentada ou
reconstruida pelo narrador.

Para Barcelos (2020),

Narrativas fazem parte da histéria. Como seres humanos, somos
contadores de histérias e narradores por natureza. Sao muitas as
histérias que contamos o tempo todo. Contamos histérias para os
outros e para n6s mesmos (p. 19).

A autora contribui com uma dimenséo intima e emocional da narrativa, ao
afirmar que dentro de cada individuo existe uma narrativa continua, composta de
pequenas histérias carregadas de sentimentos variados. Nesse sentido, compreendo
que as definicbes apresentadas pelos autores possuem pontos em comum. Ambos
concordam que as narrativas sao histérias ou relatos, que seguem determinada
sequéncia, que pode ser ou ndo cronoldgica. Dessa forma, ao investigar narrativas de
professores, é possivel abordar a sequéncia de eventos, a multimodalidade das
expressodes e a diversidade de significados, e a riqueza emocional e identitaria que

permeia a experiéncia docente.
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3.2 Abordagem metodolégica

Esta pesquisa adota 0 método qualitativo, que busca compreender fendmenos
sociais e humanos a partir da perspectiva dos participantes. Essa abordagem permite
investigar os significados, as experiéncias e 0s contextos, e possibilita uma anélise
aprofundada das interagdes e vivéncias observadas durante o estudo. Por essa razéo,
a considero adequada para a compreensdao dos fenbmenos investigados nesta
pesquisa.

Sob o ponto de vista de Paiva (2020, p. 13) “as formas de pesquisa qualitativa:
incluem a andlise de experiéncias individuais ou coletivas, de interacfes, de
documentos (textos, imagens, filmes ou mudsica), etc. Esse tipo de pesquisa é
chamado de pesquisa interpretativa ou naturalistica” (p. 13). Nesta pesquisa, realizo
a analise de experiéncias individuais através dos documentos produzidos pelos
participantes, no caso os desenhos, os relatos escritos das trajetdrias docentes e as
respostas a entrevista.

Quanto ao tipo de pesquisa, se configura como uma pesquisa narrativa. Para
conceituar pesquisa narrativa, apoio-me em Clandinin e Connelly (2015) que
apresentam a pesquisa narrativa como “uma forma de compreender a experiéncia. E
um tipo de colaboracgao entre pesquisador e participantes, ao longo de um tempo, em
um lugar ou série de lugares [...] Pesquisa narrativa séo histérias vividas e contadas”
(p. 51). Desta forma, a presente pesquisa se vale das histérias dos participantes para
compreender as experiéncias dos participantes. Neste sentido, também considero
pertinente o conceito de pesquisa narrativa apresentado por Lieblich et al. (1998), que
definem essa abordagem como o estudo voltado a andlise de materiais narrativos.

Brandéao, Oliveira e Santos (2023) afirmam gque na Linguistica Aplicada,

A pesquisa narrativa [...] se configura como uma maneira de ouvir e
dialogar com professores e alunos de linguas. Constitui-se, também,
como uma forma de viabilizar reflexdes e aprendizagens a partir da
narrativa de experiéncias vivenciadas em contextos de ensino-
aprendizagem de linguas - tanto para os pesquisadores quanto para
0s proprios participantes de pesquisa (p. 2).

Com base nesta definicdo, compreendo que esta pesquisa se realiza nos
moldes propostos pelas autoras, uma vez que o0s professores participantes séo

ouvidos e, a partir disso, as reflexdes sao construidas tanto pelo pesquisador quanto
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pelos participantes. As autoras abordam o conceito de pesquisa narrativa visual,
discutindo-o a partir da ideia de que houve uma virada narrativa na Linguistica
Aplicada. Segundo Brandao, Oliveira e Santos (2018, p. 2), “estudos explorando o
discurso construido em narrativas, bem como o seu papel na vida em sociedade, e
em processos de constituicdo/negociagao identitaria compdem essa virada”. Mais
adiante, sera apresentada a discussao especifica sobre a pesquisa narrativa visual.

Em relagéo aos tipos de pesquisa narrativa na L.A, considero necessario adotar
a diferenciacao feita por Paiva (2020) quando ela faz distingdo entre a biogréfica e a
autobiografica: “Na pesquisa biografica, o pesquisador usa como dados a histéria de
alguém ou um conjunto de histérias de outras pessoas; na autobiografica, o
pesquisador usa sua prépria histéria como fonte de pesquisa” (p.92). Nesta pesquisa,
entdo, em relacdo ao tipo de pesquisa narrativa utilizada, faco uso do tipo biografico,
por trabalhar com as histérias de outras pessoas.

Portanto, a pesquisa narrativa € a mais adequada para a presente pesquisa,
pois como afirma Paiva (2020), n6s “usamos historias para entender os fenbmenos
que queremos investigar e, ao apresentar nossos relatérios de pesquisa, contamos
histérias sobre o que pesquisamos, como pesquisamos e as conclusées a que
chegamos” (p. 90). Desta forma, a pesquisa narrativa nos permite utilizar instrumentos
diversos de carater qualitativo e que nos permite acessar as experiéncias dos

participantes, portanto, fundamenta minha escolha metodolégica.

3.3 Contexto da pesquisa

O contexto macro desta pesquisa € a Educacdo do Campo no estado de Mato
Grosso. A pesquisa foi desenvolvida em (4) quatro escolas da rede publica de ensino,
sendo duas escolas municipais e duas escolas estaduais, localizadas na zona rural
no extremo norte do estado. No quadro a baixo, apresento alguns detalhes fisicos e
pedagdgicos das escolas para subsidiar na compreensao das experiéncias analisadas
durante a pesquisa.

Na tabela, nomeio as escolas por letra, de “A” a “D”. As informacdes sao
apresentadas em duas formas de organizacéao: estrutural e pedagogica. O critério de
escolha das escolas consistiu no fato de serem escolas do campo localizadas em
comunidades distintas, o que possibilitou a coleta de experiéncias diferentes. Na

organizacdo estrutural, sdo trazidos dados sobre o porte da escola, condicbes de
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acesso e distancia do centro urbano. Sdo dados para nos conferir nocdo geografica
do espaco das unidades escolares.

Na estrutura pedagogica, informo o nimero de salas de aulas, os turnos de
funcionamento e as etapas de ensino. Essas informacdes oferecem um panorama
sobre a organizacdo das escolas, tanto em termos de estrutura fisica quanto

pedagdgica.

Quadro 1 - Caracteristicas das Unidades Escolares

N°de Condicde Distancia  Turnos de
ESCOLA salas s De do centro atendiment Etapas de
S| PORTE deaula Acesso urbano 0 ensino
ESCOLA Médio 8 Facil 60 Km Matutino, Fundamental
A vespertino e Il e Médio
noturno
ESCOLA | Pequeno 6 Médio 120 Km Matutinoe  Fundamental
B Vespertino lell
ESCOLA | Médio 10 Médio 100 Km Matutino e  Fundamental
C Vespertino Il e Médio
e noturno
ESCOLA | Grande 12 Facil 60 Km Matutinoe  Fundamental
D Vespertino lell

Fonte: O autor, 2024.

A Escola A é estadual, de médio porte e de facil acesso, localizada a 60 km do
centro urbano. Oferece atendimento em todos os periodos de ensino, abrange as
etapas de Ensino Fundamental Il e Ensino Médio.

A Escola B é municipal, de pequeno porte, com acesso intermediario por
estradas vicinais ndo pavimentadas, situada a 120 km do centro urbano. Atende
apenas no periodo diurno, abrange as etapas de Ensino Fundamental | e Il.

A Escola C é estadual, de médio porte, com acesso intermediario por vicinais
nao pavimentadas. Funciona em trés turnos e atende as etapas de Ensino
Fundamental 11, Ensino Médio Regular e EJA.

A Escola D é municipal, de grande porte, de facil acesso, localizada a 60 km do
centro urbano. Atende somente no periodo diurno, abrange as etapas de Ensino

Fundamental | e Il.
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3.4 Participantes da pesquisa

Os participantes desta pesquisa foram quatro professores de Lingua
Portuguesa, sendo um participante por escola. Em relacdo a formacao, considerei
professores licenciados em Letras, nas habilitacbes Portugués/inglés ou
Portugués/Espanhol; contudo, para delimitar melhor a experiéncia investigada, levei
em conta apenas a experiéncia de ensino de Lingua Portuguesa.

Optei por trabalhar com quatro participantes em razédo da profundidade da
experiéncia que pretendi investigar. Na pesquisa narrativa, busca-se compreender a
experiéncia em sua complexidade e singularidade, o que poderia ser comprometido
caso o estudo fosse realizado com um numero maior de participantes, especialmente
considerando o tempo de execucdo da pesquisa.

Inicialmente, meu intuito era trabalhar com dois professores do sexo masculino
e dois do sexo feminino, apenas como um parametro de distribuicdo entre os
participantes. Contudo, diante da negativa de alguns professores e da dificuldade em
encontrar participantes disponiveis, a pesquisa contou com trés participantes do sexo
feminino e um do sexo masculino. Ainda assim, mantive um equilibrio em relacdo ao
critério das escolas, ja que duas sdo estaduais e duas sdo municipais.

Também optei por incluir apenas professores que atuassem, no momento da
pesquisa, na Educacdo do Campo e que ministrassem exclusivamente aulas de
Lingua Portuguesa, a fim de situar com maior precisdo a experiéncia investigada. Os
pseuddnimos foram escolhidos por mim, inspirados em autores da literatura brasileira.

No quadro abaixo, apresento o perfil de cada professor.

Quadro 2 — Perfil dos participantes

Professores | Informacdes adicionais
Idade: 40 anos.
Género: Feminino.
Formacdo: Letras Portugués/Literatura.
Professora Cecilia | Vinculo com a unidade: temporario.
Escola A | Tempo de atuacdo na unidade: 3 anos.

Tempo de atuacdo como professor: 13 anos.
Tempo de atuagdo como professor na E.C: 6 anos.
Etapas em que ensina: Ensino fundamental e médio.
Jatrabalhou em outra modalidade? Qual? Sim. Zona urbana.
Professor Mario | Idade: 48 anos.

Escola B | Género: Masculino.
Formacgdo: Letras/Inglés.
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Vinculo com a unidade: temporario.
Tempo de atuacéo na unidade: 3 anos.
Tempo de atuacdo como professor: 17 anos.
Tempo de atuacdo como professor na E.C: 17 anos.
Etapas em que ensina: Ensino fundamental.
Ja trabalhou na zona urbana? Nao.
Idade: 39 anos
Género: Feminino.
Formacdo: Letras/Inglés.
Professora Clarice | Vinculo com a unidade: temporario.
Escola C | Tempo de atuacdo na unidade: 17 anos.

Tempo de atuacédo como professor: 17 anos.
Tempo de atuacdo como professor na E.C: 17 anos.
Etapas em que ensina: Ensino Médio.
Ja trabalhou na zona urbana?
Idade: 40 anos.
Género: Feminino.
Formacdo: Letras/Inglés.
Professora Marta | Vinculo com a unidade: temporario.

Escola D | Tempo de atuagdo na unidade: 7 anos.
Tempo de atuagdo como professor: 7 anos.
Tempo de atuacdo como professor na E.C: 7 anos.
Etapas em que ensina: Ensino fundamental I1.
Ja trabalhou na zona urbana? Nao.

Fonte: O autor, 2024.

O quadro acima apresenta informacdes detalhadas sobre o perfil dos
professores participantes da pesquisa, abrange aspectos como idade, género,
formacao académica, vinculo institucional, tempo de atuacédo docente, tanto de forma
geral quanto nas escolas do campo, quando aplicavel, e as etapas de ensino em que
atuam.

Essa sistematizagdo permite identificar semelhancas e diferengas entre os
participantes, como a predominancia de vinculos temporarios, a diversidade de
formacdes e de etapas de ensino, bem como trajetorias profissionais distintas, no que
se refere ao tempo de atuacédo na Educacdo do Campo.

Ressalta-se a importancia de considerar essas variaveis na analise das
narrativas, uma vez que elas podem influenciar as experiéncias emocionais
vivenciadas pelos docentes em suas praticas pedagogicas, oferece um panorama
mais completo sobre as condi¢bes de atuacao e os desafios enfrentados por esses

profissionais no contexto da educacao rural.
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3.5 Instrumentos de coletas de dados

Os instrumentos de coleta de dados adotados nesta pesquisa foram: desenho,
trajetoria docente escrita e entrevista semiestruturada. O aporte tedrico para o
desenho foi composto por Brandao (2017; 2018) e Brandao, Oliveira e Santos (2023);
para a trajetéria docente escrita, por Novoa (1992), Bolivar, Domingo e Fernandez
(2001) e Passeggi, Souza e Vicentini (2011); e, para a entrevista semiestruturada, por
Paiva (2020), Guazi (2021) e Kvale e Brinkmann (2009).

Os instrumentos de coleta de dados foram aplicados da seguinte forma: apés
a aprovacido da Pesquisa no Comité de Etica, fiz contato inicial com os diretores
escolares e pedi que eles indicassem os professores de Lingua Portuguesa. Apos a
indicacdo, estabeleci contato com 0s possiveis participantes também via WhatsApp,
onde pude apresentar a mim e a pesquisa e realizar o convite. Apés o aceite de (4)
professores, elaborei as orientagcdes sobre a producdo dos desenhos e escrita da
trajetdria docente e os enviei via e-mail. A entrevista semiestruturada foi realizada via
Google Meet. Em secdo posterior detalho melhor a ordem de aplicagcdo dos
instrumentos.

Na secdo seguinte, sdo apresentados o0s conceitos de cada instrumento
utilizado nesta pesquisa, com o objetivo de esclarecer sua natureza, o aporte tedrico

gue os fundamenta e a metodologia de aplicacdo adotada.

3.5.1 Narrativas visuais

As narrativas visuais podem ser registros fotograficos, colagens, diagramas ou
desenhos, mas o instrumento escolhido para esta pesquisa foi 0 desenho e para
explica-lo, emprego o conceito de imagem trazido por Brandado (2017). Segundo a

autora, as

imagens constituem representacdes importantes em nossas vidas,
sejam elas placas para nos guiar por uma estrada, fotos para
registrarmos momentos, ou obras de arte para apreciarmos as
narrativas culturais, sociais e historicas que as permeiam (p. 197).

As “imagens, no contexto de uma pesquisa narrativa, se constituem, portanto,

como narrativas visuais, por meio das quais 0s participantes compartilham suas
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experiéncias” (Brandao; Oliveira; Santos, 2023, p. 3). Elas representam um recurso
importante para compreender a experiéncia docente, sobretudo no que se refere a
dimens&o emocional, pois permitem captar aspectos subjetivos presentes na pratica
educativa. Por meio de cores, formas, tracos e composicdes, 0s participantes
conseguem expressar emocodes diversas, as quais muitas vezes sdo sutis e
complexas.

Conforme Brandao (2019), os desenhos funcionam como formas de expressao
carregadas de emocdes, possibilitam que os participantes reflitam sobre quem estao
se tornando. Esses elementos visuais permitem representar sentimentos e estados
internos de forma direta, muitas vezes mais contundente do que a linguagem verbal,
que favorece a expressdo de experiéncias dificeis de serem comunicadas por
palavras.

Todos os desenhos gerados nesta pesquisa foram produzidos a méao. Essa
escolha metodoldgica se fundamenta em Branddo (2025, p. 24), para quem O0S
“‘desenhos feitos a mao tém se constituido como espacos de investigagao e formagao
proficuos em minhas vivéncias como pesquisadora narrativa e docente”. O uso dessa
técnica é defendido por Brandao (2025) porque os desenhos “evocam historias e
ajudam a comunica-las holisticamente” (p. 24), por favorecer a reflexdo, a expressao
das emocdes e a captura do cerne da experiéncia.

No contexto do processo narrativo-analitico, a narrativa visual integra-se a
narrativa textual, constitui um espaco de formagéao tanto para os participantes quanto
para o pesquisador, uma vez que a propria elaboracdo das imagens favorece a

reflexdo sobre as experiéncias vividas (Brandao, 2025, p. 22).

3.5.2 Trajetéria Docente

A utilizacdo da trajetoria docente como instrumento metodolégico na pesquisa
narrativa apoia-se na compreensao de que as experiéncias de vida dos professores
constituem espacos legitimos de producéo de saberes e de construcéo da identidade
profissional. Nesse contexto, analisar essas trajetOrias permite acessar 0s eventos
cronologicos da vida docente e, sobretudo, os significados que os sujeitos atribuem
as suas experiéncias formativas e profissionais.

Névoa (1992) afirma que:
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A constituicdo da identidade pessoal e profissional dos professores
faz-se, fundamentalmente, a partir de uma logica biogréfica. E a partir
da sua propria historia, da reconstru¢do da sua trajetoria, que o
professor da sentido a sua prética e a sua formacéao (p. 25).

Essa perspectiva reconhece que o ato de narrar e reconstruir a propria trajetoria
nao constitui somente um exercicio de memdéria, mas um processo formativo que
possibilita aos docentes refletir sobre suas praticas, compreender 0os processos que
0s moldaram e ressignificar suas experiéncias.

Bolivar, Domingo e Fernandez (2001) por sua vez, reforcam que:

A biografia profissional dos professores se apresenta como uma via
metodoldgica que permite compreender como 0s docentes se tornam
tais, como se constrdi sua identidade profissional, e como, desde suas
experiéncias e trajetdrias, interpretam e dao sentido a sua pratica
docente (p. 58).

Portanto, na perspectiva da investigacdo narrativa, a trajetéria docente constitui
uma construcdo que articula memoria, identidade, profissionalizacdo e sentido da
pratica. Nesse sentido, Passeggi, Souza e Vicentini (2011), alinhados a essa

concepgao, ressaltam que:

Em todos os casos, a escrita de si é considerada como um dispositivo
mediante o qual a pessoa que escreve € levada a refletir sobre seu
percurso de formagéo formal, ndo-formal e informal. Consideramos
que escrever e interpretar o que foi significativo para determinar
modos de ser, seja como aluno, seja como professor-pesquisador-
orientador, sdo, ao mesmo tempo, atividades formadoras e podem dar
acesso ao mundo da academia visto pelos olhares de seus
protagonistas (p. 373).

Assim, a trajetoria docente, quando mobilizada como instrumento na pesquisa
narrativa, assume dupla funcéo: enquanto dispositivo formativo, permite que 0s
sujeitos reflitam criticamente sobre seus percursos, suas aprendizagens e
identidades; enquanto instrumento metodolégico, oferece ao pesquisador a
possibilidade de acessar, por meio das narrativas, os sentidos que os professores
constroem sobre suas proprias praticas e sobre sua constituicdo profissional
(Passeggi; Souza; Vicentini, 2011).

Dessa forma, respaldado por Novoa (1992), Bolivar et al. (2001) e Passeggi et

al. (2011), este estudo adota a trajetéria docente como dispositivo central,
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compreendendo-a como elemento fundamental para investigar 0S processos
formativos e a construcdo da identidade docente, na medida em que a narrativa das
experiéncias permite aos sujeitos produzir saberes sobre si e sobre sua pratica

pedagdgica.

3.5.3 Entrevista Semiestruturada

Além dos instrumentos ja mencionados, utilizei a entrevista semiestruturada
como dispositivo complementar de coleta de dados. Sendo duas entrevistas com cada
participante: uma inicial, voltada a explicacdo e a contextualizacdo da proposta dos
desenhos e da trajetéria docente escrita; e uma entrevista final, voltada a
compreensao da experiéncia docente de forma geral. Cada entrevista, realizada pela
plataforma Google Meet, teve duracdo média de quarenta minutos, com intervalo de
aproximadamente uma semana entre elas. Todas as entrevistas foram realizadas
entre julho e novembro de dois mil e vinte e cinco.

Esse formato foi escolhido por reconhecer sua capacidade de conjugar
estrutura e flexibilidade, por permitir ao pesquisador seguir um roteiro orientador e
oferecer espago para que o participante explorasse suas experiéncias de maneira
livre. Essa caracteristica mostrou-se acentuada em pesquisas qualitativas e
narrativas, nas quais o foco recai sobre a compreensdo dos sentidos atribuidos as
vivéncias.

Segundo Paiva (2020), a entrevista semiestruturada destaca-se por sua
“relativa flexibilidade e riqueza dos dados” (p. 51), oferece ao pesquisador um meio
capaz de acessar tanto aspectos objetivos quanto subjetivos das praticas docentes.

Nessa linha, Guazi (2021) reforca que, por meio da entrevista, torna-se possivel:

[...] coletar dados a respeito do que as pessoas fazem, como fazem e
0s motivos pelos quais fazem o que fazem; é possivel investigar o que
as pessoas sentem e as circunstancias sob as quais sentem o que
sentem; € possivel identificar tendéncias de se comportar de
determinada forma, entre tantas outras possibilidades (Guazi, 2021, p.
2).

A entrevista semiestruturada permite a producdo de narrativas orais
expressivas, ainda que ndo configurada como entrevista narrativa. Minayo (2010)

ressalta que esse tipo de entrevista combina perguntas fechadas e abertas, oferece
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ao participante a oportunidade de discorrer sobre o tema em analise sem se limitar as
perguntas formuladas.

Para fins de organizacdo e aprofundamento das narrativas, as perguntas
utilizadas foram agrupadas conforme a proposta de Kvale e Brinkmann (2009), que

inferem que

A capacidade do entrevistador de perceber o significado imediato de
uma resposta e o horizonte de possiveis significados que ela abre é
decisiva. Isso, mais uma vez, exige conhecimento e interesse no tema
da pesquisa e na interacdo humana da entrevista, bem como
familiaridade com métodos de questionamento, para que o
entrevistador possa dedicar sua atencéo tanto ao entrevistado quanto
ao tema da entrevista (p. 134, traducdo do autor?s).

Sob a perspectiva dos autores, o pesquisador precisa estar atento para captar
as respostas e compreender os horizontes dialégicos para os quais elas podem
convergir. Nessa direcao, Kvale e Brinkmann (2009) classificam as perguntas em nove
categorias: introdutérias, de acompanhamento, de explora¢do, de especificacao,
diretas e indiretas, de estruturacéo, siléncio e interpretacao.

Com o intuito de demonstrar essa organizacdo, considerou-se pertinente

apresentar um quadro que identifique as perguntas e suas respectivas categorias.

Quadro 3 - Categorizagdo de Perguntas

CATEGORIA DA | INSTRUMENTO/PERGUNTAS
PERGUNTA

DESENHO
Me explique seu desenho.
Iniciativas | O que vocé quis representar a partir dele?
Qual o significado dos elementos presentes no desenho?
Como foi a experiéncia de produzir o desenho? O que vocé sentiu?
Houve algum sentimento ou emocao especifica que te motivou/inspirou
Aprofundadas | a fazer o desenho?
Apos ver o desenho pronto, qual sentimento ou emocao Ihe despertou?
Poderia explicar?
Como vocé concilia suas emocdes na relacdo professor-aluno em sua
pratica de ensino?

TRAJETORIA DOCENTE

Emergentes

13 The interviewer’s ability to sense the immediate meaning of an answer, and the horizon of possible
meanings that it opens up, is decisive. This, again, requires knowledge of and interest in the research
theme and the human interaction of the interview, as well as familiarity with modes of questioning, in
order for the interviewer to devote his or her attention to the interview subject and the interview topic.
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Iniciativas

Aprofundadas

Emergentes

Como foi escrever sobre a sua prépria trajetéria docente?

Ha alguma razéo especifica para escrita de um fato ou outro? O que
seria?

Nessa questao eu trouxe dois excertos da trajetdria e pedi que a
professora me explicasse de forma mais profunda.

Consegue dizer quais sentimentos estiveram presentes no momento
da escrita?

Houve algo sobre o que achou mais dificil escrever? Se sim, poderia
explicar?

Houve algo que gostaria de ter escrito, mas ndo conseguiu? Se sim,
poderia explicar o porqué?

Em relac&o ao ensino, a professora relatou que sente algumas
dificuldades, poderia relata-las?

EXPERIENCIA GLOBAL

Iniciativas

Aprofundadas

Emergentes

Como vocé se sente, ensinando Lingua Portuguesa na Educacgéo do
Campo?

Como se sente, sendo professor nesse contexto?

Vocé conseguiria me dizer quais emoc¢des ou sentimentos vocé tem ao
ensinar LP no contexto da EC?

Vocé considera que suas emogdes influenciam sua forma de ensinar?
Poderia explicar como?

Pensando em todo o tempo de atuagédo enquanto professor de LP na
Educacdo do Campo, existem momentos marcantes nessa
experiéncia? Quais sdo eles? E porque vocé os considera marcantes?
Quando vocé pensa na sala de aula e se projeta dentro dela ensinando
LP, o que essa imagem desperta em vOcé?

Que reflex&o vocé faz a respeito das suas emogdes na sua experiéncia
com o ensino de LP na EC?

Vocé ja atuou como professor em contextos diferentes da Educacédo
do Campo? Se sim, consegue me explicar se é uma experiéncia
diferente? Consegue comparar as experiéncias e dizer o que ha de
diferente?

Como vocé analisa a relagéo professor-aluno na sua pratica de
ensino de ensino de LP?

Fonte: o autor, 2025.

Dessa forma, denominei perguntas iniciais aquelas que englobavam questdes

interligadas e semelhantes, que abrange a experiéncia e gera respostas relacionadas;

perguntas aprofundadas, especificas, voltadas a explorar aspectos particulares da

experiéncia que ndo surgiam em outras perguntas; e perguntas emergentes,

formuladas durante a entrevista a partir das respostas dos participantes, que permite

um aprofundamento da experiéncia relatada. Essa categorizacdo favoreceu tanto a

fluidez da conversa quanto a riqueza dos dados coletados.



66

3.5.4 Ordem de aplicacdo dos instrumentos

A aplicacdo dos instrumentos desta pesquisa ocorreu em trés etapas
sequenciais. Primeiro, os professores participantes foram convidados a produzir um
desenho feito @ mao, para representar sua experiéncia como docentes de Lingua
Portuguesa no contexto da Educacgéo do Campo.

Junto ao desenho, cada participante forneceu uma explicacao adicional sobre
a imagem criada, que permitiu uma aproximacao preliminar as dimensdes emocionais
e simbolicas atribuidas a sua pratica docente. Na etapa seguinte, os professores
elaboraram relatos de sua Trajetéria Docente, que contemplou todo o periodo de sua
experiéncia profissional. Para a organizacao e registro dessas narrativas, utilizou-se
a ferramenta Padlet, ambiente virtual que possibilitou o depdsito e o compartilhamento
seguro dos desenhos e dos textos.

ApGs o recebimento dos desenhos e das narrativas de trajetoria, realizei uma
andlise inicial dos materiais com o objetivo de identificar elementos relevantes que
subsidiariam a construcéo do roteiro para a entrevista semiestruturada, instrumento
gue compds a Ultima etapa da coleta de dados. Ao considerar as dificuldades de
encontros presenciais, as entrevistas foram realizadas de forma remota, por meio da
plataforma Google Meet.

Foram conduzidas duas entrevistas com cada professor participante,
denominadas ES-1 e ES-2. A primeira entrevista (ES-1) abordou a dimensao
emocional identificada no desenho e na narrativa da trajetéria docente. J4 a segunda
entrevista (ES-2) concentrou-se na dimensdao emocional presente na experiéncia
global do professor, por considerar sua vivéncia como um todo no ensino de Lingua
Portuguesa na Educacdo do Campo.

Dessa forma, por meio das entrevistas, foi possivel compilar as percep¢des dos
professores acerca do desenho produzido, de sua trajetoria docente e de sua
experiéncia com o0 ensino de Lingua Portuguesa no contexto especifico em que
atuam. Tanto o roteiro de orientagbes aos participantes quanto o utilizado nas

entrevistas semiestruturadas estédo apresentados no Apéndice A.



67

3.6 Perspectivas de analises das narrativas

Para a andlise dos materiais narrativos, utilizei duas metodologias: a
Metodologia Critica Visual de Rose (2016), aplicada aos desenhos, e a analise
holistica com foco no conteddo de Lieblich et al. (1998), utilizada para a trajetoria
docente e as entrevistas. As andlises das narrativas visuais e textuais foram
articuladas de forma a preservar a singularidade de cada modalidade de expressao.
Dessa forma, o conteudo emocional dos desenhos foi interpretado a partir dos
elementos visuais identificados pela Metodologia Critica Visual, enquanto as emocdes
expressas pelos professores foram analisadas por meio da abordagem holistica
aplicada aos relatos e entrevistas.

Na secdo de analise dos resultados, considerei relevante integrar as
metodologias de andlise, a fim de evitar a impressao de andlises paralelas. Para isso,
procurei articular as diferentes linguagens narrativas presentes nos dados, desenho,
trajetdria docente e entrevistas, e identificar aspectos de similaridade entre elas. Optei
por essas perspectivas metodologicas porque as considero adequadas a analise da
experiéncia pretendida nesta pesquisa: a Metodologia Critica Visual, por considerar o
contexto de producdo e os aspectos da imagem; e a analise holistica com foco no
contelido, por permitir a compreensdo da histéria em sua totalidade, que retomou
elementos de seu conteddo em interacao e dialogo.

Por fim, a andlise das narrativas foi conduzida buscando compreender os
sentidos construidos pelos participantes acerca de suas experiéncias docentes, por
meio das narrativas que produziram. Ao analisar o material gerado na pesquisa,
observei como os diferentes dados se conectavam, desenho, trajetéria docente escrita
e entrevistas. A triangulacdo dos dados foi realizada por mim a partir do cruzamento

das narrativas produzidas ao longo da pesquisa.

3.6.1 Metodologia Critica Visual de Rose (2016)

Para a analise das narrativas visuais produzidas nesta pesquisa, adoto a
metodologia critica visual proposta por Rose (2016), que oferece um referencial
proeminente para a leitura de imagens em contextos sociais e culturais especificos. A
autora propde que os significados visuais sado construidos no momento de producao

7

da imagem, na propria imagem e nos contextos em que ela é recepcionada e
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circulada. Considero importante apresentar os conceitos norteadores da Metodologia
Critica Visual e em seguida explicar como a aplico nessa pesquisa.
A autora sugere que existem (4) quatro lugares, chamados de sites ou esferas,

onde o significado de uma imagem é criado,

[...] o local de producéo, o local da propria imagem ou objeto, o local
da sua circulacdo e o local da sua audicao. Isto é, 0 modo como uma
imagem é feita, o seu aspecto, onde e como é que uma imagem é
feita, qual o seu aspecto, onde e como viaja e como é vista sédo as
quatro formas cruciais pelas quais uma imagem visual se torna
culturalmente significativa (Rose, 2016, p. 373-374, traducdo do
autor4).

Na Metodologia Critica Visual de Rose (2016), o local da producéo refere-se
ao contexto, a0 ambiente e aos processos e intencdes envolvidos na criagdo da
imagem, que corresponde ao que se denomina site da producéo. O local da prépria
imagem ou objeto concentra-se na imagem em si, que considera seus elementos
visuais, composicao, forma e materialidade, equivalente ao site da imagem.

O local da circulagéo constitui uma especificacdo importante destacada pela
autora, abrange o modo como ela se distribui e se desloca entre diferentes contextos,
como midia, exposicdes e redes sociais. Por fim, o local da audicdo refere-se ao
momento da recepcao, isto €, onde e como a imagem € visualizada e interpretada
pelo publico, corresponde ao site da recepcao/audiéncia.

Rose (2016) destaca ainda que:

Esses locais sdo complexos porque ha diferentes aspectos em cada
um de seus processos. Esses diferentes aspectos eu chamarei de
modalidades, e sugerirei que ha trés delas que podem contribuir para
uma compreensao critica das imagens: tecnolégica, composicional e
social (p. 24-25, traducéo do autor®).

14 he site of production, the site of the image or object itself, the site of its circulation, and the site of its
audience. That is, how an image is made, what it looks like, where and how it travels, and how it is seen
are the four crucial ways in which a visual image becomes culturally meaningful.

15 Interpretations of visual images broadly concur that there are four sites at which the meanings of an
image are made: the site(s) of the production of an image, the site of the image itself, the site(s) of its
circulation, and the site(s) where it is seen by various audiences. | also want to suggest that each of
these sites has three different aspects. These different aspects | will call modalities, and | suggest that
there are three of these that can contribute to a critical understanding of images: technological,
compositional, and social.
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Ao considerar as modalidades apontadas pela autora como contributivas para
a analise critica das imagens, € possivel compreender as imagens produzidas pelos
professores participantes desta pesquisa de forma que supere seus conteudos
imediatos.

Para explicar melhor as modalidades propostas por Rose (2016), optei por
apresentar uma tabela explicativa sobre cada modalidade, relacionando-as com 0s
locais (sites/esferas) de producdo da imagem, que, nesta pesquisa, correspondem

aos desenhos produzidos pelos professores.

Quadro 4 - Andlise Critica Visual de Rose (2016)

Esferas Modalidade Modalidade Modalidade
de Tecnoldgica Composicional Social
Anédlise
Meios técnicos de Como os aspectos Condic¢des sociais,
Producio progugao da imagem técnicos iniluer)ciam a cuIt_ura_is, gcon_f)micas e
(camera, software, composicao visual e institucionais que
materiais). estética. cercam a producéo.
Aspectos técnicos Elementos visuais: cores, Significados,
perceptiveis na formas, luz, perspectiva, mensagens, discursos
imagem (qualidade, disposicao e ponto de sociais, politicos e
edicdo, montagem, vista. culturais expressos na
Imagem filtros). imagem.

Fonte: O autor (2025), com base em Rose (2016).

Considero pertinente apresentar as definicbes de cada modalidade. Nesse
sentido, Rose (2016) trabalha o conceito de modalidade tecnologica da seguinte
forma:

Tecnologia visual é definida como ‘qualquer forma tecnolégica de
aparelho projetado para ser visto ou para aprimorar a visdo natural,
desde pinturas a 6leo até a televisao e a Internet’. Dessa forma, uma
tecnologia visual pode ser relevante tanto para a forma como uma
imagem € feita quanto para como ela circula e é exibida (p. 25,
traducdo do autor'®).

16 a visual technology as ‘any form of apparatus designed either to be looked at or to enhance natural
vision, from oil paintings to television and the Internet’. A visual technology can thus be relevant to how
an image is made but also to how it travels and how it is displayed.
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A modalidade composicional, por sua vez, refere-se a organizacao visual dos
elementos na imagem, inclui enquadramento, cores, disposicdo e relacdes entre

figuras, e é definida como:

Composicionalidade refere-se as qualidades materiais especificas de
uma imagem ou objeto visual. Quando uma imagem é criada, ela
utiliza varias estratégias formais, como contetdo, cor e organizacao
espacial, por exemplo (Rose, 2016, p. 25-26, tradugdo do autor?’).

Por fim, a modalidade social envolve 0os contextos culturais, institucionais e

emocionais nos quais as imagens foram elaboradas e circulam.

Este é um termo bastante resumido. O que quero dizer com ele é o
conjunto de relagBes econémicas, sociais e politicas, institucionais e
praticas que envolvem uma imagem e através das quais ela é vista e
utilizada (Rose, 2016, p. 26, traducéo do autor'®).

Dessa forma, a metodologia critica visual proposta por Rose (2016) permite
articular diferentes dimensdes da narrativa visual, com respeito as singularidades de
cada producdo e favorece uma leitura sensivel e situada dessas imagens no contexto
da experiéncia docente na Educacdo do Campo. Por questdes de temporalidade,
espaco e objetivos de pesquisa, na analise das narrativas visuais que realizo,
considero apenas as esferas da producdo e imagem, considerando-as suficientes

para sintetizar o significado das narrativas visuais.

3.6.2 Analise Holistica Com Foco no Conteludo de Lieblich et al. (1998)

Para a andlise das narrativas textuais, relatos da trajetéria docente e entrevistas
semiestruturadas, utilizei a analise holistica com foco no contetido. Nessa abordagem

“a historia de vida de uma pessoa € tomada como um todo, e os trechos do texto sdo

17 Compositionality refers to the specific material qualities of an image or visual object. When an image
is made, it draws on a number of formal strategies: content, colour and spatial organisation, for example.
18 This is very much a shorthand term. What | mean it to refer to is the range of economic, social and
political relations, institutions and practices that surround an image and through which it is seen and
used.
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interpretados no contexto de outras partes da narrativa” (Lieblich et al., 1998, p. 12,
traducdo do autor'®).

Em relagdo ao contetdo, a abordagem “visa acessar o conteudo implicito,
pergunta-se qual o significado que a histoéria, ou certo trecho dela, transmite, quais
tracos ou motivagdes do individuo séo revelados ou o que certa imagem usada pelo
narrador simboliza” (Lieblich et al., 1998, p. 12, traducdo do autor?®). Dessa forma, a
andlise holistica com foco no conteudo (a qual € chamada de modelo de leitura de

narrativa), pode ser entendida como:

O modo de leitura holistico-conteldo utiliza a histéria de vida completa
de um individuo e foca no contetdo apresentado por ela. Quando se
usam partes isoladas da histéria — como as sentencas de abertura ou
encerramento da narrativa — o pesquisador analisa o significado do
trecho a luz do contelido que emerge do restante da narrativa ou no
contexto da histéria em sua totalidade (p. 13, tradugéo do autor??).

Portanto, a andlise Holistica com Foco no Conteudo, busca interpretar a
narrativa como um todo, preserva seu sentido global, mas concentra-se nos
conteudos tematicos que emergem de forma recorrente. Na analise Holistica com
Foco no Conteudo, elaborei um quadro de organizacdo das narrativas em unidades

de assunto, que contempla um aspecto geral e um aspecto particular.

Quadro 5 — Agrupamento da Andlise Holistica com Foco no Contelido

UNIDADE DE ASPECTO GERAL ASPECTO PARTICULAR
ASSUNTO

Contexto | Tema Central da Narrativa.

Situacdes marcantes (valor
positivo ou negativo).
Emocdes presentes/associadas e Representacdes de si como

Conteudo
recorrentes. professor.
~ Sentidos e/ou significados
~ | Emocdes que perpassam a ;
Reflexdo construidos sobre o ser professor/a

experiéncia contada.

no campo.

Fonte: O autor, 2025.

19 the life story of a person is taken as a whole, and sections of the text are interpreted in the context of
other parts of the narrative.

20 on the explicit content of an account, namely, what happened, or why, who participated in the event,
and so on, all from the standpoint of the teller.

21 The holistic-content mode of reading uses the complete life story of an individual and focuses on the
content presented by it. When using separate sections of the story, such as the opening or closing
sentences of the narrative, the researcher analyzes the meaning of the part in light of content that
emerges from the rest of the narrative or in the context of the story in its entirety.
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O quadro esta estruturado a partir de trés unidades de assunto principais:
contexto, conteudo e reflexdo. O contexto contempla a viséo geral da experiéncia, que
abrange o tema central da narrativa e as situacdes marcantes positivas ou negativas.
O conteudo abarca, no interior desse contexto, as emocgdes presentes, associadas e
recorrentes, bem como as representagdes que o0s professores constroem de si. A
reflexdo compreende a interpretacdo decorrente da analise realizada, que inclui a
identificacdo das emocdes que perpassam a experiéncia narrada e a mensagem que
as narrativas dos participantes expressam sobre o ser professor/a no campo.

Portanto, considero indispenséavel explicitar a dimenséo reflexiva que atravessa
esta pesquisa. Como pesquisador e professor, reconheco que minha trajetoria,
minhas experiéncias profissionais e minha aproximac¢ao com o contexto da Educacéo
do Campo também influenciam os modos como escuto, interpreto e analiso as
narrativas produzidas pelos participantes.

Assim, compreendo que a producdo do conhecimento nesta pesquisa ndo se
da de forma neutra ou distante, mas emerge das interacdes estabelecidas ao longo
do processo de pesquisa, evidenciando ainda mais 0os moldes em que a pesquisa
narrativa se constitui. Como afirmam Clandinin e Conelly (2015), uma interacdo entre
pesquisador e participante. Portanto, ao assumir essa postura reflexiva, reconheco
minha presenca no campo investigado e considero que os sentidos construidos ao
longo das analises sdo resultados do dialogo entre as histérias narradas pelos
participantes e meu préprio olhar enquanto pesquisador.

Assim, apés a apresentacéo do percurso metodoldgico pela qual conduzi esta
investigacao, incluindo os procedimentos de producdo das narrativas, os critérios de
selecdo dos participantes e os caminhos analiticos adotados, no capitulo seguinte,
apresento a analise das narrativas produzidas no contexto da pesquisa. Ao me
aproximar das historias dos participantes desta pesquisa, procuro compreender 0s
sentidos que eles atribuem as suas préticas e as emocgfes que atravessam suas

trajetérias docentes.
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4 ANALISE E RESULTADOS

Neste capitulo, apresento os resultados da analise dos materiais narrativos
produzidos pelos participantes da pesquisa. A organizacdo do texto segue a ordem
de apresentacdo dos participantes: Cecilia, Mario, Clarice e Marta. Para cada
participante, sdo apresentadas, inicialmente, as narrativas visuais, nas quais constam
o desenho, sua explicacdo adicional, o quadro analitico elaborado a partir da
Metodologia Critica Visual de Rose (2016) e os resultados da Entrevista
Semiestruturada (ES-1) referentes ao desenho.

Em seguida, analiso a Trajetéria Docente, articulada a Entrevista
Semiestruturada (ES-1), por meio da Analise Holistica com Foco no Conteudo
(Lieblich et al., 1998). Por fim, apresento a Entrevista Semiestruturada (ES-2), que
aborda a experiéncia global dos professores no contexto em que atuam, analisada a
partir da perspectiva holistica com foco no conteudo (Lieblich et al., 1998).

As analises realizadas fundamentam-se na abordagem sistémica das
emoc0des, ancorada na Biologia do Conhecer (Maturana, 1998), que compreende as
emocBes como disposicdes corporais dindmicas, emergentes nas interagdes vividas
por Cecilia, Mario, Clarice e Marta nos contextos em que atuam. Nesse sentido,
busquei identificar as emog¢des como disposi¢cdes corporais que se expressam nha
experiéncia narrada de forma oral, escrita e visual.

Compreendo que as emocdes ndo se manifestam de maneira homogénea ou
linear nas diferentes narrativas analisadas. Em algumas situacdes, emergem de forma
mais explicita, nomeadas pelos préprios participantes; em outras, revelam-se como
modos de agir, perceptiveis em atitudes como persisténcia, resiliéncia diante das
dificuldades e processos de autorreconhecimento possibilitados pela propria narrativa.
Os resultados aqui apresentados podem ser compreendidos como producdes
narrativas situadas, construidas na interlocucédo entre pesquisador e participantes,
gue revelam modos singulares de viver, conhecer e significar a docéncia, no contexto

da Educagéo do Campo.

4.1 As narrativas de Cecilia

Cecilia tem 40 anos, € licenciada em Letras Portugués/Literatura e possui 13
anos de experiéncia docente, sendo 6 deles na Educacéo do Campo. Atualmente atua
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na escola A, uma escola estadual de porte médio, localizada a aproximadamente 60
km do centro urbano, onde leciona ha 3 anos. A unidade atende turmas do Ensino
Fundamental Il e do Ensino Médio nos turnos matutino, vespertino e noturno.

Antes de atuar no contexto da Educacdo do Campo, Cecilia também teve
experiéncia docente em escolas da zona urbana. Dentre todos os participantes,

Cecilia foi a Unica professora a atuar em um contexto urbano.

4.1.1 O Desenho e a Entrevista Semiestruturada (ES-1)

A primeira narrativa produzida por Cecilia foi o desenho, que apresento a

sequir.

Figura 1 - Narrativa visual de Cecilia

Fonte: Cecilia, 2025.

A orientacdo consistiu em que Cecilia apresentasse, juntamente com o

desenho, uma explicagcéo adicional, conforme transcrito a seguir:
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O desenho representa de forma simbdlica os desafios que
enfrentamos enquanto educador e estudantes na Educacdo do
Campo, com énfase nas condi¢des precarias de transporte escolar e
na estrutura limitada das instituicbes de ensino rural. A imagem retrata
um cendrio comum [...] de péssimas condicdes das estradas de dificil
acesso, veiculos em mas condi¢cdes e longas distancias entre as
residéncias dos alunos e a escola. [...] Assim, esta produgéo visual
representa ndo apenas 0s obstaculos materiais enfrentados, mas
também a forca simbolica e transformadora que a Educacdo do
Campo carrega, mesmo diante das adversidades (Cecilia, explicacao
do desenho, 2025).

A andlise critica da narrativa visual € desenvolvida no quadro a seguir,
complementada pelas explicacdes apresentadas posteriormente. A explicagéo
adicional de Cecilia dialoga com o que discutem Schutz et al. (2006), ao
compreenderem as emocfes docentes como constru¢cdes sociais ancoradas em

vivéncias pessoais.

Quadro 6 - Analise critica visual do desenho de Cecilia

Esferas Modalidade Modalidade Modalidade
de Tecnoldgica Composicional Social
Andlise
O desenho foi produzido a A composicéo do desenho, Professor de
mao, com tracos de caneta feito em trago Unico, a Lingua
em papel simples, sugerindo caneta, com auséncia de Portuguesa
uma pratica artesanal sem cores variadas, constituem em contexto
Producdo | complexidade. Em seguida, a estética da imagem e da Educacéo
escaneado por meio de dialogam com os sentidos do Campo.
aplicativo de celular e da experiéncia
depositado na plataforma representada.
Padlet.
Cor Unica, leve, sem sombra, Os elementos presentes O contexto é
pouca iluminagéo, qualidade sao: sol, estrada, 6nibus, de acesso ao
média da producdo por conta escola, alunos, sala de ambiente
do processo de escanear e aula, arvores, nuvens e escolar na
enviar no formato digital. terra. N&o diferenciagcdo de  Educacgéo do
cores para os elementos. E Campo.
Imagem todos ocupam 0 mesmo
plano de apresentacdo na
imagem.

Fonte: O autor, 2025.

Por meio da Metodologia Critica Visual de Rose (2016), analiso a narrativa

visual produzida por Cecilia, considerando as modalidades composicional, social e
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tecnoldgica, estabelecendo dialogo entre os sentidos construidos nas experiéncias
visuais e a Biologia do Conhecer.

No que se refere & modalidade tecnoldgica, observo que o desenho foi
produzido com tragos simples, aparentemente realizados com caneta ou lapis de
ponta fina, sem o uso de cores ou recursos de sombreamento mais elaborados. As
linhas sdo continuas e relativamente uniformes, sugerindo uma producéo direta, sem
apagamentos ou sobreposicdes visiveis. Destaco a presenca do sol, da estrada e da
escola como elementos que estruturam a cena e organizam o percurso representado.
Ao articular essa leitura a Biologia do Conhecer, compreendo que esses elementos
operam como expressdes de disposi¢cdes corporais que orientam o agir docente.

Na modalidade composicional, observo que o0s elementos visuais estao
organizados de modo a construir uma paisagem rural. A estrada ocupa posicao central
e atravessa o desenho em diagonal, conectando diferentes espacos da cena. Sobre
essa estrada percorre um 6nibus, sugerindo deslocamento até a escola. A direita da
imagem, localiza-se o prédio identificado pela palavra “escola”, diante do qual
aparecem algumas pessoas, possivelmente representacdes de estudantes ou
pessoas reunidas no espaco escolar.

Elementos da paisagem, como plantas, flores, arvores, nuvens e o sol,
compdem o ambiente e reforcam a ambientacdo em um cenario aberto e natural.
Nessa perspectiva, o sol, ao incidir sobre o caminho e sobre a escola, pode ser
interpretado como a configuracéo visual de uma emocao que abre possibilidades de
acdo. A estrada, por sua vez, materializa 0 movimento e a travessia cotidiana,
significando um fazer docente que se constréi no percurso, enquanto a escola se
apresenta como espago de encontro e convivéncia.

Na modalidade social, interpreto o desenho como a representacdo da
experiéncia de deslocamento e de encontro que marca o cotidiano da escola no
contexto da Educagdo do Campo. A presenca do Onibus na estrada sugere a
mobilidade necessaria para acessar 0 espaco escolar, aspecto recorrente em
territorios rurais. Ao mesmo tempo, a escola aparece como um ponto de convergéncia,
onde diferentes sujeitos se encontram. Nesse sentido, o desenho ndo apenas
representa um espaco fisico, mas também comunica sentidos relacionados a vivéncia
escolar, ao deslocamento e a relacdo entre comunidade, natureza e escola.

Assim, trago os resultados da ES-1 que contemplou, inicialmente, a producéo

do desenho. Apesar de Cecilia ter entregado junto com o desenho uma explicacao
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adicional, pedi novamente que ela retomasse o desenho e desse uma explicagcdo com

suas proprias palavras. Segue a explicacado do desenho:

Entao foi um ponto de partida... e através dele eu tentei representar os
desafios que enfrentamos, eu, professora e alunos. Entdo, assim..., 0s
desafios da escola do campo é o transporte escolar ainda. Entéo
assim... foi o que eu trouxe [...] minha situacdo também, que eu moro
distante, entdo assim... eu tenho que sair uma hora mais cedo da
minha casa. Eu tentei... assim... representar a nossa escola [...]. Meu
objetivo era representar ela um dia com a turma completa. Porque
foram vérios dias com a turma reduzida... E o énibus também é parte
do trajeto... e estradas esburacadas e assim por diante. Também
gostaria de ter colocado pontes, mas ndo consegui expressar isso em
forma de desenho (Cecilia, ES-1, 2025).

Ao retomar a explicagdo do desenho, Cecilia voltou a enfatizar as dificuldades
de acesso a escola, sobretudo aquelas relacionadas ao transporte dos alunos, que
fazem com que haja “varios dias com a turma reduzida”. Sua fala revelou uma
realidade que dialoga com as dificuldades estruturais que marcam a Educacéao do
Campo (Lima, 2016). Com base na compreensdo das imagens como praticas
discursivas situadas (Rose, 2016), o desenho pode ser lido como uma narrativa visual
gue da visibilidade as condi¢cdes concretas que atravessam o cotidiano docente e o
processo de ensino-aprendizagem.

Quando Ihe pedi que contasse como havia sido a experiéncia de produzir o
desenho e que falasse sobre os sentimentos envolvidos, Cecilia passou a rememorar

0 percurso que a levou aquela representacao.

Na verdade, eu senti muita dificuldade porque eu sou péssima em
desenho, porém [...] quando se fala de emocdo, a vontade era de
expressar tudo que eu sinto, na verdade, no dia a dia em sala de aula!
Eu sinto que eu quis demonstrar isso... meus alunos precisando do
conhecimento, ndo tendo esse conhecimento [...]. Entdo, se o aluno
perde um conteudo, o proximo ele j& ndo consegue desenvolver [...].
A gente se sente desmotivado também... a gente se sente
abandonados (Cecilia, ES-1, 2025).

Neste excerto, percebo que Cecilia mobiliza emog¢des como a desmotivacao e
o sentimento de abandono. Esses sentimentos se configuram como emocdes
produzidas na interacao entre a professora, seus alunos e as condi¢des institucionais

que dificultam o acesso a escola. As emocdes de Cecilia ndo emergem como estados
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internos isolados, e sim como disposi¢cdes que se constituem nas relagdes e nas
circunstancias em que ela esta imersa (Maturana, 1998).

Compreendo, ainda, que a emog¢édo que atravessa a producdo do desenho
relaciona-se a preocupacao pedagogica da professora com a aprendizagem dos
alunos, mostrou uma configuracdo emocional marcada pela tensdo entre o
compromisso docente e os limites impostos pelo contexto. Ao observar o desenho
finalizado, surge o sentimento de determinagéo, associado a ideia de ndo desistir e
de continuar acreditando, indicando uma reorganizacdo emocional frente as
adversidades vivenciadas.

Essa oscilacdo entre desmotivacao e determinacao evidencia que as emocodes
docentes se configuram de forma dinamica e relacional, revela resisténcia e
persisténcia no exercicio da docéncia no campo. Concernente a isso, Cecilia, ao
responder sobre sentimentos ou emocfes despertadas ao ver o proprio desenho

pronto, afirmou:

Eu acredito que seja a determinacdo. Quando a gente tem [...] esse
sentimento de determinagdo, a gente ndo desiste... a gente acredita
(Cecilia, ES-1, 2025).

A resposta de Cecilia foi reflexiva e introspectiva, refletiu seu estado emocional
frente a experiéncia que descreveu visualmente. Ao olhar para o desenho, ela se
sentiu determinada e em suas palavras “ndo desiste” e “acredita”. Essas emocoes, de
entusiasmo, revelaram que apesar dos desafios em diferentes niveis estruturais,
Cecilia é resiliente.

Em meio a esse dialogo, perguntei a Cecilia, como conciliava suas emocdes

na relacdo professor-aluno em sua préatica de ensino.

Falando de emocé&o..., de vez em quando, eu tenho que parar para
poder refletir um pouquinho [...] Semana passada mesmo, eu me
deparei com minhas emog06es, quando um aluno questionou o tempo
inteiro que ele ndo tem capacidade, que ele ndo aprende, porque s6
ele ndo aprende: “porque eu nao aprendo e eu sou burro.” Entdo eu
me emocionei, de certa forma [...] atingiu muito o meu emocional. Eu
chorei, ele olhava para mim assim e falava assim: “Vocé ta chorando,
profe?” Falei: “Nao se preocupa, pode fazer sua avaliacdo, mas eu
chorei.” Dai eu falei para ele: “Eu quero que vocé fala para mim,
promete para mim que nunca mais vocé vai falar que é burro. Vocé
nao é burro. Eu ndo sou professora de burro” (Cecilia, ES-1, 2025).
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A resposta de Cecilia contextualizou um evento marcado pela dimensao
emocional. Ela relatou uma situacdo em que um aluno demonstrava dificuldades de
aprendizagem e se autorrotulava com nomes pejorativos. A acgao realizada pelo
estudante mobilizou a camada emocional da experiéncia da professora. A emoc¢ao
vivenciada por Cecilia, portanto, pode ser atribuida a configuracdo relacional
construida no encontro pedagogico com o aluno.

O choro da professora, nesse contexto, expressa a transformacao da relagéo,
assinalada pela passagem da frustracdo e da inseguranca do aluno para a confianca
em sua prépria capacidade de aprender. Nesse emocionar de Cecilia, percebo uma
conexdo com o que Aragao, Guedes e Ribeiro (2024) afirmam sobre ser por meio da
linguagem que se torna possivel observar e nomear as emocgdes.

A disposicao corporal da professora revelou uma tentativa de regular a
manifestacdo emocional no espaco da sala de aula, em consonancia com uma
compreensao difundida de que o fendmeno emocional pode ser controlado pela
cognicao. Contudo, essa regulacéo evidencia a convivéncia dinamica entre ambas na

orientacao do agir docente (Maturana, 1998).

4.1.2 A Trajetéria Docente e a Entrevista Semiestruturada (ES-1)

A seguir, apresento a trajetéria docente de Cecilia. Ela apresenta um relato
global de sua experiéncia ressalta aspectos da sua pessoalidade enquanto professora

e da aprendizagem de seus alunos.

A TRAJETORIA DOCENTE

Ser professor na Educacdo do Campo €, antes de tudo, um ato de
resisténcia e amor. Ao longo da minha caminhada, enfrentei inGmeros
desafios que testaram minha coragem e convic¢ao. No inicio, deparei-
me com condi¢cdes extremamente precarias: salas improvisadas, falta
de recursos didaticos, pouco reconhecimento e, sobretudo, as
péssimas condi¢des de infraestrutura. Ainda que alguns problemas
tenham diminuido, hoje, os estudantes apresentam diferentes niveis
de dominio da leitura, da escrita e da oralidade. Planejar atividades
gue atendam a todos e promovam avancos significativos € um desafio
constante. Isso exige que o ensino seja cada vez mais contextualizado
e significativo [...]. Dito isso, mediante a tanta diversidade cabe ao
professor diversificar e retomar constantemente niveis de conteudo
para que o aluno consiga assimilar a habilidade proposta, onde resulta
em um atraso enorme o desenvolvimento das atividades propostas.
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Portanto, o ensinar ndo é apenas dar aula, ao mesmo tempo somos
familia, amigos e psicologo (Cecilia, Trajetéria Docente, 2025).

Com base em Passeggi, Souza e Vincentini (2011), que compreendem a escrita
de si como um dispositivo por meio do qual quem escreve € levado a refletir sobre o
préprio percurso de diferentes formas, a Trajetoria Docente de Cecilia pode ser
entendida como uma narrativa marcada pela recorréncia de desafios estruturais e
pedagdgicos que atravessam sua atuagcdo no campo. A maneira como Cecilia inicia
sua narrativa, ao definir o ser professor como um “ato de resisténcia e amor”, revelou
uma disposicdo emocional que sustenta sua permanéncia no magistério, ainda diante
de condi¢cdes precarias de infraestrutura, escassez de recursos e desvalorizacao
profissional.

As emocdes de Cecilia apresentaram-se como disposi¢cdes corporais que
orientam e sustentam seu agir docente, possibilitou que permaneca implicada no
ensino e na relacdo com os estudantes. Os desafios relacionados a heterogeneidade
dos niveis de leitura, escrita e oralidade emergem como tensdes permanentes da
pratica pedagogica, exigindo um fazer docente marcado pela retomada constante de
conteudos e pela busca de um ensino contextualizado.

Nessa direcdo, a trajetéria de Cecilia pode ser sintetizada em sua frase de
abertura, “ser professor na Educacdao do Campo é, antes de tudo, um ato de
resisténcia e amor”, compreendida como evidéncia do entrelacamento entre desafios
estruturais, compromisso ético e dimensdes afetivas da docéncia.

Em relacéo a elaboracao da Trajetéria Docente, perguntei a Cecilia como tinha

sido a experiéncia da escrita.

Entdo... Eu sempre tive dificuldade de falar de mim [...] até para me
apresentar, eu tenho dificuldade até hoje. Foi um relato que foi
marcante... Escrevendo e relembrando tudo que eu vivenciei. As
dificuldades que eu enfrentei. E hoje eu [...] reconheco a partir de mim
mesma o tanto que eu melhorei... Entdo cada dia a gente faz essa
autoavaliacdo... e vé o tanto que a gente melhora. Entdo, a sala de
aula [...] é gratificante... Por isso que eu falo que eu gosto de ensinar,
eu ndo gosto de cobrar. Entdo essa trajetoria ela me preparou e ela
vem me preparando. A cada desafio, eu falo assim, ele serve, ele

assusta, mas ele é crescimento. Entdo eu sinto como forma de
crescimento (Cecilia, ES-1, junho de 2025).

O relato de Cecilia sobre a experiéncia de escrever a propria trajetoria docente

evidéncia que esse processo produziu efeitos na maneira como passou a olhar para
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si enquanto professora. A luz da Biologia do Conhecer, esse movimento pode ser
compreendido como um processo no qual a emocao sustenta e orienta o conhecer. A
autoavaliacdo mencionada por Cecilia emerge como uma agao possibilitada por uma
disposicdo emocional que lhe permite reconhecer mudancas, aprendizagens e
transformacdes ao longo de sua trajetéria.

Um aspecto relevante a ser destacado nessa resposta sdo os desafios
mencionados por Cecilia. Contudo, esses desafios ndo aparecem como entraves
paralisantes, e sim como elementos constitutivos de sua formagdo. Nesse sentido,
evidencia-se uma emocédo que favorece a abertura ao aprender e ao continuar. A
antitese formulada por Cecilia, “gosto de ensinar’ e “nao gosto de cobrar”, reforca a
interpretacéo de que diferentes emocgdes orientam distintos modos de agir em sala de
aula (Maturana, 2001).

Em relacdo a existéncia de razdes especificas para escrita de um fato ou outro,
Cecilia afirmou que ndo houve. Entdo, ao considerar as dificuldades que Cecilia
relatou, pedi que ela explicasse como estavam relacionadas a sua experiéncia de

ensino.

Posso citar trés [...] acesso, infraestrutura e em relagéo a sala de aula,
é falta de preparacao, a gente sai de uma faculdade, na verdade, com
um diploma e mais nada. Eu hoje eu falo que eu me sinto preparada.
Hoje eu ndo tenho medo de nenhuma turma [...] de nenhum ano [...]
eu sei que eu dou conta, mas antes ndo (Cecilia, ES-1, 2025).

A resposta de Cecilia retomou pontos ja introduzidos, como o acesso e a
infraestrutura, e acrescentou um novo elemento: o sentimento de falta de preparo.
Nesse sentido, emoc¢des como medo e insegurangca configuraram-se como
disposicbes emocionais que limitaram o agir, enquanto confianca e seguranca
ampliaram o dominio de agdes possiveis. Esse movimento foi compreendido como
uma transformacgéo nas disposi¢des emocionais que sustentaram o conhecer e o0 agir
docente.

A passagem do medo para a confianca, nesse dominio de acao, possibilitou
gue Cecilia se reconhecesse como capaz e se posicionasse com maior seguranca
diante do ensino. Assim, a formacao docente se apresentou como um percurso vivido,
no qual emocgdes e experiéncias se entrelacaram na constituicdo do saber ensinar.

Essa visdo de formacado constituida na pratica aproximou-se do que Nazari et

al. (2025) identificaram como a conexao entre discurso e pratica docente, na qual as
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emocOes desempenharam papel fundamental no crescimento profissional. Essa
compreensao se articulou a defesa dos autores de que a forma como o professor se
percebe influenciou sua propria trajetoria e mediou suas experiéncias emocionais.
Essa perspectiva manifestou-se, também, nas narrativas de Mario, Clarice e Marta.
Em sua trajetoria, Cecilia escreveu que ser professora na Educacdo do Campo
era antes de tudo, um ato de resisténcia e amor, e essa frase foi marcante para mim.

Entéo, pedir que ela a explicasse melhor.

Eu falo que eu acredito na educacdo. A educacéo ela transforma
pessoas, ela ndo transforma o mundo. Porque para ser educador vocé
tem que amar. Quando a gente ama o que faz[...]. A partir do momento
gue vocé ama, vocé tem essa resisténcia. Entdo... Ser professor [...]
vai muito além de dar aula. Eu escolhi isso. Eu falo que o ensinar [...]
vem do amar. Porque se a gente ndo amar o que a gente faz, a gente
ndo tem resultados. E é diferente de vocé trabalhar por obrigagéo e
trabalhar por amor [...]. Essa é a diferenca. Quando vocé trabalha com
amor, vocé veé resultado (Cecilia, ES-1, 2025).

A reflexdo de Cecilia mostrou-se profunda e situou-se em uma dimensao
emocional bastante explicita. A resisténcia apontada por ela relacionou-se a decisédo
de permanecer como professora no contexto da Educacdo do Campo. Cecilia afirmou
gue essa permanéncia somente seria possivel se houvesse o sentimento de amor:
resistir significa estar na Educacdo do Campo, e essa resisténcia s6 se tornou viavel
guando sustentada pelo amor.

Nessa perspectiva, a emocdo do amor funcionou como uma disposicao
corporal que configurou acdes de ensinar com afeto, o que reforcou a dedicacéo e a
compreensao de que, sem esse sentimento, 0 ensino Nao se tornaria expressivo e,
portanto, ndo evidenciaria resultados considerados auténticos. A antitese “trabalhar
por obrigacao” e “trabalhar por amor” reforgou a construcdo dessa percepcao.

Nesse excerto, 0 amor docente aproxima-se do conceito de paixdo docente
desenvolvido por Day (2004), entendido como aquilo que gera compromisso e
responsabilidade nos professores. Essa nocédo € articulada por Silva e Barcelos
(2023), que compreendem o amor como um modo de ensinar que envolve confianga,
respeito e depende das relagcbes de proximidade existentes na sala de aula,

especialmente entre professor e alunos (p. 387).
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Solicitei que Cecilia comentasse o seguinte excerto: “[...] diante dessa trajetoria,
percebo que meus alunos apresentam diferentes niveis de dominio da leitura, da

escrita e da oralidade [...]".

Eu posso falar para vocé, portugués ndo é para qualquer um, € para
quem gosta. E 90% dos nossos alunos [...] odeiam portugués, porque
o professor de portugués ele enxerga tudo. Ele enxerga uma virgula,
ele enxerga um acento. Primeira coisa que eu sinto assim... que eles
estdo muito despreparados, nossos alunos [...] perderam o habito de
escrever... Entdo, nossos alunos tém essa dificuldade até de escrever
o nome. Eles iniciam o nome com letra minuscula, eles iniciam uma
frase com letra minUscula. Entéo, pra gente trabalhar [...] a gramatica...
pra gente trabalhar tudo dentro do texto [...] € muito dificil. E onde se
torna para eles uma das matérias insuportaveis, porgue eles mesmos
falam: “professor, eu gosto muito de vocé, mas eu odeio portugués”
(Cecilia, ES-1, 2025).

Nesse excerto, Cecilia expressou uma percepcdo recorrente de sua pratica
docente em Lingua Portuguesa, marcada pela rejeicdo dos alunos a disciplina. Ao
afirmar que “portugués nao é para qualquer um, é para quem gosta”, a professora
evidenciou uma relacéo afetiva intensa com o saber linguistico. A dificuldade relatada
por Cecilia revelou um desencontro entre os dominios emocionais que configuram o
ensinar e o aprender. Nesse sentido, a rejeicdo dos alunos a disciplina foi
compreendida como a expressao de um dominio emocional no qual o erro foi tomado
como exposicao e a linguagem normativa apareceu como fonte de tenséao.

A frase atribuida aos alunos, “professor, eu gosto muito de vocé, mas eu odeio
portugués”, evidenciou uma dissociagao entre a relagéo afetiva com a professora e a
relacdo restritiva com o objeto de conhecimento, a Lingua Portuguesa. Assim, a
narrativa de Cecilia indicou que o ensino de Lingua Portuguesa, nesse contexto,
realizou-se em um campo de tens6es emocionais, no qual o desafio docente consistiu
em criar condi¢des relacionais que permitiram aos alunos transitar de um dominio
emocional de rejeicdo para um dominio que legitimou e sustentou o aprender.

Um aspecto recorrente nos excertos de Cecilia foi a articulagdo de suas
reflexdes por meio de antiteses. Em seus relatos, apareceram relagdes de oposi¢éao
como: “a educacdo transforma pessoas x a educacao ndo transforma o mundo’;
“‘portugués néo é para qualquer um x portugués € para quem gosta”; “eu gosto de
vocé (professor) x eu nao gosto de portugués (disciplina)”. Ao mobilizar essas

construgbes, Cecilia evidenciou que a dimensdo emocional atuou como eixo
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organizador da forma como pensou, narrou e problematizou sua experiéncia no ensino

de Lingua Portuguesa.

4.1.3 A Entrevista Semiestruturada (ES-2)

Em relacdo a experiéncia global de Cecilia, obtida por meio da ES-2, nas duas
primeiras questdes buscou-se compreender como ela se sentia ao ensinar e ao ser
professora de Lingua Portuguesa na Educacdo do Campo. Cecilia apresentou uma

Gnica resposta para ambas as questées.

Como eu me sinto ensinando na educacdo do campo... Me sinto
privilegiada! Com todas essas dificuldades que nés enfrentamos. Com
essa falta de estrutura também [...], mas eu me sinto privilegiada
porque a educacdo do campo ainda traz para nos resultados
gratificantes. Como professora, eu me sinto realizada porque eu penso
assim..., ndo basta eu ser professor, eu carrego o0 nome da minha
escola. Eu sempre falo que [...] o resultado do professor quem faz é
ele mesmo. A valorizacdo dele... E ele mesmo que tem que dar
(Cecilia, ES-2, 2025).

A disposicdo emocional de Cecilia apresentou-se como abertura, amplitude e
relativa estabilidade em relagcdo ao sentimento de ensinar. Apesar dos desafios
apontados e recorrentes em suas narrativas, os sentimentos de determinacéo,
resisténcia e amor mantiveram-se presentes e despertaram nela a sensacao de
missao cumprida. As emogdes, nesse contexto, articularam-se ao sentimento de valor,
por meio do qual Cecilia evidenciou um posicionamento profissional que indicou uma
disposicdo emocional favoravel a constituicdo de uma identidade docente resiliente.

Perguntei a Cecilia quais emocdes ou sentimentos ela vivenciou ao ensinar

Lingua Portuguesa no contexto da Educacéo do Campo.

Uma colega falou para mim assim: “Nossa, esse ano vocé esta
realizada, pegou um monte de Lingua Portuguesa”. Falei: “Sim, eu
estou realizada, porque eu sei 0 que eu estou ensinando e estou
ensinando certo [...] Eu sinto que esta dando resultado. Mas ha
persisténcia, porque como eu falo para vocé [...], a escola é degrau.
Eu tenho um aluno 14 no ensino médio que ndo sabe o que € uma
oracao, que nao sabe o que que é uma frase... Entdo assim, esse é o
momento que eu falo persisténcia... A gente tem que ter persisténcia...
(Cecilia, ES-2, 2025).
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Nesse excerto, as emocdes de Cecilia foram expressas por meio das frases
“estou realizada”, “sei 0 que estou ensinando” e “sinto que esta dando resultado”, bem
como pela recorréncia da ideia de “persisténcia”. Percebi que, de forma implicita ao
que foi perguntado, as emoc¢des presentes no ato de ensinar remeteram a satisfacéo
e ao compromisso pedagodgico diante dos desafios do fazer docente. Nesse sentido,
essas emocOes configuraram acdes de persisténcia frente as dificuldades de
aprendizagem dos alunos. A persisténcia, por exemplo, revelou-se como uma
disposicéo emocional que sustentou a continuidade do ensinar.

Entendi que, ao considerar a escola como um “degrau”, Cecilia expressou uma
emocao capaz de sustentar a retomada e 0 compromisso com o0 processo formativo
dos estudantes. A reflexdo sobre o aluno que “ndo sabe o que é uma frase” atuou
como disposi¢cdo emocional que ampliou o dominio de a¢fes possiveis da professora,
permitindo-lhe enfrentar as lacunas de aprendizagem como parte de um percurso
relacional e histérico de construcédo do conhecimento.

Nesse sentido, questionei Cecilia sobre como suas emogdes influenciavam sua
forma de ensinar e de que maneira essa influéncia se materializava em suas agoes
pedagodgicas.

Eu tento me policiar o tempo inteiro [...], eu falo assim... que eu tenho
alunos que séo [...], meus filhos. Por isso que eu brigo tanto, que eu
falo que lugar da familia é na escola [...]. Entdo, tem dias que eu me
emociono mesmo, de verdade mesmo. Eu ja sai da sala de aula
para..., chorar! Nao foi nem uma, nem duas vezes, de me colocar no

lugar desse aluno [...]. Tem dias que eu ndo consigo chegar na sala
dos professores (Cecilia, ES-2, 2025).

A resposta foi apresentada por meio da contextualizacdo de uma vivéncia.
Cecilia relatou que procurava se “policiar’ em relacdo as proprias emocoes, evitando
transparecé-las, como ocorreu na situagdo em que chorou diante da superacao de
seu aluno. A professora expressou uma relacdo afetiva intensa com os estudantes,
ao considera-los “como filhos”.

Na ocasiao, mencionou momentos de forte emoc¢ao, nos quais precisou sair da
sala de aula para chorar e, em algumas situagdes, evitou ir a sala dos professores
para nao evidenciar seu estado emocional. Os sentimentos articulados nessa resposta
relacionaram-se ao afeto pelos alunos, ao anseio pela presencga da familia na escola

e ao esfor¢co de compreender o estudante a partir da perspectiva discente.
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Esse excerto estabelece dialogo com o que Hochschild (1983) concebe como
trabalho emocional, cenario no qual professores desenvolvem estratégias de
gerenciamento das emogodes, indicando quais seriam consideradas “adequadas” ao
ambiente de trabalho. Essa aproximacdo pdde ser ampliada a luz da pesquisa de
Oliveira (2021), que investigou os efeitos do trabalho emocional na constituicdo da
subjetividade de uma professora de inglés da escola publica.

Dessa forma, solicitei a Cecilia que relatasse momentos marcantes de sua

experiéncia, e ela apresentou o seguinte excerto:

Quando eu estava em casa final de semana ou quando eu chegava
em casa [...], e ia responder aluno. S&o esses alunos que tinha
dificuldades..., e diariamente na escola: “Professora, vocé me explica?
Professora, vocé me ajuda?” Entao, assim... Esses alunos estéo indo
para a Universidade..., mas é isso que marca..., deles saber que pode
contar com a gente (Cecilia, ES-2, 2025).

Os momentos marcantes destacados por Cecilia foram aqueles em que ex-
alunos se lembraram dela e recorreram a sua ajuda. Ela rememorou situacées em
qgue, ja em casa, recebeu mensagens de alunos solicitando apoio. Se, no excerto
anterior, Cecilia havia afirmado que a escola era mais que um local de trabalho, aqui
reafirmou essa percepc¢ao ao relatar que continuava a responder aos estudantes fora
do espaco escolar. Sua narrativa evidenciou o carater emocional, relacional e
interacional por meio do qual se constroem as praticas de ensino.

Cecilia evidenciou uma dinamica de aprendizagem que nao se constituiu
exclusivamente no espaco da escola. Nessa relacdo experiencial, compreendi que
sua casa passou a operar como um dominio emocional de extenséo do fazer docente,
ainda que a escola se configurasse como extensdo de sua propria vivéncia.

Ao considerar a énfase atribuida por Cecilia a dimenséo afetiva na relacdo com
os alunos, considerei pertinente solicitar que ela explicasse como compreendia a

relacdo professor—aluno em sua pratica de ensino de Lingua Portuguesa.

Os professores marcam a vida dos alunos ou para boa ou para ruim,
mas eles marcam. E eu me deparei com os melhores alunos da escola,
alunos [...] excelentes no terceiro ano. Na plataforma Letrus, os alunos
ficavam: “Professora, socorro. Eu sei que a senhora chegou agora,
mas vocé me ajuda, professora?”’, “Vocé olha esse meu texto,
professora?”, “Professora, ndo té conseguindo langar [...]” Saber que
eles podem contar com a gente. Entdo, eu falo assim que tem dias que
eu rezo para minha aula ndo acabar, para n&do bater o sinal [...].
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Quando eu falo da gramatica..., por Deus..., se eu pudesse, eu ficava
o dia inteirinho ali... Minha aula n&o precisava acabar. Eu sinto [...],
gue esqueci do mundo (Cecilia, ES-2, 2025).

Na relacdo professor—aluno, o aspecto que Cecilia destacou de forma
recorrente foi o da confianca, elemento que compreendi como um dominio emocional
que torna a convivéncia possivel (Maturana, 1998). As falas dos alunos, ao recorrerem
a Cecilia para pedir ajuda, revisar textos e lidar com dificuldades, evidenciaram uma
relacdo sustentada pela aceitacdo mutua e pelo reconhecimento do outro como
legitimo na interacdo. Nesse dominio emocional, a aprendizagem emergiu como
resultado da histéria de interacdes vividas, e ndo apenas como efeito da transmissao
de conteudos.

Percebi o envolvimento afetivo de Cecilia com o ensino da Lingua Portuguesa,
em especial quando relatou o desejo de que a aula ndo terminasse. A expressao
“‘esquecer do mundo” revelou uma experiéncia corporalizada do ensinar, na qual
emocao e linguagem se entrelagcaram. Conforme aponta Aragao (2007), a emocéao
constitui uma disposicdo corpOrea para conhecer e significar, o que permite
compreender a préatica docente de Cecilia como uma experiéncia emocionalmente
implicada, sustentada pela convivéncia, pelo engajamento e pelo sentido atribuido ao
ato de ensinar.

A partir dessas consideracdes, perguntei a Cecilia 0 que sentia diante da

propria imagem enquanto professora de Lingua Portuguesa.

Eu me sinto muito bem..., eu ndo sei bem como descreveria, mas eu
me sinto bem no fazer, no ensinar, no dia a dia ali. Me sinto realizada,
posso dizer. Eu falo assim..., que eu como 0s canetdes, eu ndo uso,
eu acho que eu como eles, porque eu gasto muito, mas é a forma que
eu consigo fazer eles assimilar [...]. Eu ndo preciso de um livro para
dar aula... Eu falo... Eu preciso s6 de um canetdo para dar aula, porque
ela vai fluindo [...]. Vai fluindo e isso toma conta. Isso € gratificante
(Cecilia, ES-2, 2025).

A imagem que Cecilia construiu de si mesma foi a de uma professora realizada,
cuja satisfacdo emergiu do fazer docente. Diferente de outros momentos de sua
narrativa, nesse excerto ela refletiu sobre a prépria pratica, enfatizou o prazer e o
sentido que atribui ao ato de ensinar LP. A recorréncia de expressdes como “vai

fluindo” e “isso toma conta” indicou uma experiéncia de imersdo no ensino, na qual
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emocao, acao e linguagem se articularam de forma integrada (Aragdo, Guedes e
Ribeiro, 2024).

Cecilia utilizou a metafora “comer canetdes” para expressar a intensidade de
seu envolvimento com o ensino e a centralidade do corpo na pratica docente. Dessa
forma, ao afirmar que nao precisava de um livro para dar aula, ndo desqualificou os
recursos didaticos, mas evidenciou uma postura de autoconfianca e autonomia. Sua
disposi¢ao emocional revelou um ensinar ancorado na experiéncia, reforgou a imagem
de um fazer pedagdgico vivo, situado e constituido.

Em seguida, perguntei a Cecilia que reflexado fazia a respeito de suas emocdes

na experiéncia com o ensino de LP na EC.

Eu falo assim... para um professor quando ensina e vé resultado...
guando aquele aluno quer mais, porgque o desafio ndo é aluno bom, o
desafio é aluno que tem dificuldade. O nosso desafio é aluno que tem
dificuldade. Entdo esses eu tento agarrar para mim..., eu acho que o
gue mais me emociona é que a maioria dos nossos alunos [...] ndo
acreditam na capacidade que eles tém [...]. Eu sempre falo para eles
assim: “Vocé consegue, eu acredito em vocé, eu sei que vocé
consegue”. Entdo isso é muito bom (Cecilia, ES-2, 2025).

Cecilia retomou os aspectos desafiadores de seu fazer docente e os articulou
as dificuldades de aprendizagem enfrentadas por seus alunos. Assim, o principal
desafio se situou naqueles que apresentavam dificuldades e, sobretudo, que néo
acreditavam em sua propria capacidade.

Foi diante dessa descrenca que emergiu a dimensdo emocional de sua
experiéncia docente, marcada pelo envolvimento, pela comocgao e pelo compromisso
com o outro. Nesse sentido, compreendi que, para Cecilia, ensinar implicava
estimular, apoiar e reconhecer os esforcos dos alunos, e que seu fazer docente se
sustentava em emocdes como acreditar, encorajar e validar os processos de
aprendizagem e os resultados alcancados.

Como Cecilia ja havia atuado em contextos distintos da Educacdo do Campo,
pedi que explicasse como havia sido essa experiéncia e o que percebia como

diferente.

Eu chegava na escola do campo [...], € 0 meu contetdo eu tinha que
triplicar [...], e eu avangava muito porque o resultado era diferente.
Enquanto os alunos da cidade era fone de ouvido [...], celular,
indisciplinado... No campo néo. Alunos que pegava o 6nibus... uma
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distancia para chegar na escola. Entdo essa € a diferenca que eu falo
assim... E gratificante ainda para o professor [...], na escola do campo,
alids, ele pode se sentir privilegiado (Cecilia, ES-2, 2025).

Ao comparar as duas experiéncias, a escola do campo e a escola urbana,
Cecilia destacou que, no contexto urbano, alcancava rendimentos mais promissores
em relacdo ao ensino, chegando, inclusive, a intensificar os contetudos trabalhados.
Em contrapartida, ao se referir a experiéncia na escola urbana, mencionou situacoes
de ordem comportamental como aspectos que dificultavam sua pratica docente.

Na viséo de Cecilia, a realidade dos alunos do campo, marcada pelo transporte
escolar e pelas longas distancias percorridas, conferia a experiéncia um carater
distinto, porém positivo. Para ela, era como se os proprios alunos desenvolvessem
uma motivacao interna diante das dificuldades enfrentadas. A partir dessa reflexao,
Cecilia retomou o sentimento de gratiddo por ser professora na Educacao do Campo.

Ao final, pedi que Cecilia completasse a frase: “para mim, ensinar Lingua

Portuguesa no Campo é...".

Um ato de amor e persisténcia. Amor, porque se eu ndo gostar de
ensinar, eu ndo vou dar resultado [...], ndo adianta a gente cobrar
resultado do aluno se a gente ndo ensina. E persisténcia é eu ter que
estar retrocedendo sempre... O nosso trabalho tem que ser retroativo
o tempo inteiro. Porque eu tenho que avangar, mas contemplar os
alunos que nédo tiveram a oportunidade, que perderam essa aula
(Cecilia, ES-2, 2025).

Este foi 0 excerto final da entrevista com Cecilia. Em sua experiéncia, 0 ensino
de LP esteve permeado pelos sentimentos de amor e persisténcia. O amor articulou-
se ao gosto de ensinar e ao ensinar como consequéncia dos resultados alcancados.
A persisténcia, por sua vez, vinculou-se a pratica de retomar conteudos que ja
deveriam estar consolidados, mas ndo estavam, em razao das frequentes auséncias
dos alunos ocasionadas pelo transporte escolar.

Considerei importante retomar um elemento presente em respostas anteriores:
a reflexdo em torno da expressao “cobrar resultado do aluno”. Foi interessante
observar como Cecilia articulou a dimensé&o do ensino a corresponsabilidade docente,
evidenciando um sentimento de compromisso e de preocupagao com o crescimento
de seus alunos.

Em linhas gerais, Cecilia destacou, em sua propria experiéncia, o ensinar como

um ato de amor, a responsabilidade como reciprocidade docente e a persisténcia
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como pratica recorrente e inclusiva. Compreendi que, para Cecilia, ensinar LP no
campo significou, gostar do que se faz e continuar fazendo. Apesar das adversidades,
tratou-se de sustentar uma pratica movida por afeto, compromisso e resisténcia.

A seguir, apresento um quadro panoramico das analises das narrativas de
Cecilia. O quadro articulou os dados provenientes das duas metodologias de analise:

a analise critica visual e a holistica com foco no contetdo.

Quadro 7 - Andlise panoramica das narrativas de Cecilia

UNIDADE
DE ASPECTO GERAL
ASSUNTO ASPECTO PARTICULAR
Situacdes marcantes (valor positivo
Tema Central da Narrativa: ou negativo):
Contexto Condicdes de acesso e Ensino  Dificuldades relacionadas ao acesso, a
na Educacdo do Campo. estrutura escolar, e ao ensino de Lingua
Portuguesa.
Emocdes Representacdes de si como
presentes/associadas e professora:
. recorrentes: Uma professora que tem amor ao ensino
Conteudo ; ~ . ) i
Amor, medo, satisfacgao, e fortalecida por meio dos desafios
felicidade, resisténcia, enfrentados ao longo de sua trajetoria
determinacdo, persisténcia. docente.
Sentidos e/ou significados
Emocdes que perpassam a construidos sobre o ser professor/a
experiéncia contada: no campo:
Reflexao Frustracao, tristeza, euforia, A dimensdo emocional contribui para a
alegria, realizacgéo, gratidao, construcdo da identidade docente na
acolhimento. Educacdo do Campo e destacando a
resiliéncia como superacao aos desafios.

Fonte: o autor, 2025.

O tema central das narrativas de Cecilia desenvolveu-se em torno das
condicbes de acesso e de ensino na EC, nas quais as situagcdes marcantes
assumiram, valor positivo e contemplaram as dificuldades relacionadas ao acesso, a
estrutura escolar e ao ensino de LP, aspectos que contribuiram para o fortalecimento
de sua identidade docente.

As emocg0des recorrentes e nomeadas em suas narrativas foram amor, medo,
satisfagcdo, felicidade, resisténcia, determinacéo e persisténcia. J& emo¢des como
frustracao, tristeza, euforia, alegria, realizagéo, gratidao e acolhimento puderam ser
inferidas e subentendidas em suas respostas.

Em suas narrativas, Cecilia representou-se como uma professora que possui

amor pelo ensino e que se fortaleceu por meio dos desafios enfrentados ao longo da
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trajetoria docente, isto é, por um processo continuo de superacdo. Compreendi,
assim, que a mensagem veiculada por suas narrativas foi a de que a dimenséao
emocional contribui para a construcao da identidade docente na EC, evidenciando a
resiliéncia como forma de enfrentamento dos desafios.

Além disso, observa-se que as experiéncias relatadas por evidenciam a
dimensédo relacional do processo de ensino-aprendizagem. As interagcbes com
estudantes, colegas e a comunidade escolar, permeadas por emocoes,
reconhecimento e reciprocidade, mostraram-se fundamentais para a percepcao de
pertencimento e valorizacao do trabalho docente.

Nesse sentido, a dimensdo afetiva atua como mediadora das praticas
pedagdgicas, fortalecendo o compromisso com 0 ensino e a motivagao intrinseca da
professora. Assim, as narrativas de Cecilia ilustram como a vivéncia emocional na
escola contribui para a consolidacao de uma identidade docente resiliente, reflexiva e

comprometida com o desenvolvimento integral dos estudantes.

4.2 As narrativas de Mario

Méario tem 48 anos, é licenciado em Letras/Inglés e possui 17 anos de
experiéncia docente, todos desenvolvidos no contexto da Educagédo do Campo. Atua
h& 3 anos na escola B, uma escola municipal de pequeno porte situada a cerca de
120 km do centro urbano. A unidade atende estudantes do Ensino Fundamental | e
nos turnos matutino e vespertino.

Maério, diferentemente de Cecilia, ndo possui experiéncia docente em escolas
da zona urbana, tendo construido toda a sua trajetdria profissional em escolas do
campo. A experiéncia imagética representada refere-se ao espaco em que ele
construiu a maior parte de sua experiéncia docente. O desenho também é similar a
representacéo de Cecilia.

Considero importante trazer essa informagdo, pois, no momento em que
participou da entrevista, ele ja ndo atuava mais nesse lugar. Inclusive, informou que

as escolas representadas foram desativadas devido ao éxodo rural da comunidade.
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4.2.1 O Desenho e a Entrevista Semiestruturada (ES-1)

A seguir, a narrativa visual de Mario.

Fonte: Mério, 2025.

Mario trouxe a seguinte explicacdo ao seu desenho:

O desenho revela todos os trechos que eu andei durante minha
caminha da na educacgédo no campo [...]. Nesse desenho remete as
minhas lembrancas e frustragfes vividas em uma escola [...] com
pouco recurso para trabalhar, mas com muito pessoal para colaborar
e assim consegui trabalhar mais de 10 anos nessas comunidades
(Mario, explicacao do desenho, 2025).
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Mario apresentou um cendrio de trabalho marcado por lembrancas, permeado
por tracos de frustracdo decorrentes de uma escola com poucos recursos. O
substantivo “caminhada” funcionou como metafora que remeteu a ideia de percurso
de vida, indicou a percepc¢ao de Mério sobre sua trajetoria docente como um processo
construido passo a passo, com esforco e envolvimento pessoal.

Ele destacou a colaboracao de pessoas que tornaram possivel essa caminhada
por mais de dez anos, conferindo solidez a sua identidade docente. Nesse aspecto,
suas memorias atuaram como gatilhos para o processo reflexivo. A analise critica da
narrativa visual foi apresentada no quadro a seguir e nas explicagdes desenvolvidas

posteriormente.

Quadro 8 - Analise critica visual do desenho de Mario

Esferas Modalidade Modalidade Modalidade
de Tecnologica Composicional Social
Anédlise
O desenho foi produzido a Desenho feito em dois Vivéncia do
mao, incialmente feito a lapis, tracos: lapis e caneta Professor de
e reforcado com traco a COMO recurso Lingua Portuguesa
caneta de cor azul. A cor azul realcador dos em contexto rural.
N real¢cou os elementos elementos presentes.
Producao . .
representados. Em seguida, Auséncia de cores
escaneado por meio de variadas, presenca de
aplicativo de celular e elementos verbais.
depositado na plataforma
Padlet.
Cor predominante: azul Os elementos Representacao de
caneta. Detalhes aparentes presentes sao: um percurso
em lapis, sem sombra, pouca estradas, casas, escolar situado na
iluminacéo, boa qualidade de cercados, arvores, experiéncia
producdo. Ajuste no aspecto escolas, veiculos docente na
Imagem de nitidez por meio~ do Word, simulando movimento, Educacéo do
para apresentacao nesta um lago, e palavras. Campo.
pesquisa.

Fonte: O autor, 2025.

Por meio da Metodologia Critica Visual de Rose (2016), analiso a narrativa
visual produzida por Mario, considerando as modalidades composicional, social e
tecnoldgica, estabelecendo dialogo entre os sentidos construidos nas experiéncias
visuais e a Biologia do Conhecer.

Na modalidade tecnolégica, observo que o desenho foi produzido com tracos

simples e continuos, primeiramente a lapis e depois sobreposto com caneta de tinta
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azul, sem uso de cores adicionais ou técnicas de sombreamento. As linhas séo
irregulares e espontaneas, indicando um processo de elaboracéo direta, sem indicios
de edicdo ou correcdes visiveis. Assim, a simplicidade do recurso utilizado parece
reforgar o carater expressivo da imagem, que se constitui como um meio de narrar
visualmente aspectos do cotidiano vivido no contexto da Educacao do Campo.

Na modalidade composicional, observo que o desenho organiza o0 espaco em
torno de caminhos ou estradas que atravessam a paisagem e conectam diferentes
pontos. A esquerda da imagem aparecem algumas casas, acompanhadas de arvores
e cercas, além de uma pequena placa com a indicagao “Minha casa”. Um pouco
acima, outro conjunto de construcdes aparece identificado como “Escola do campo”,
situado préximo a uma area com arvores.

A direita da imagem, uma estrada sinuosa conduz até outro espacgo escolar,
onde se observa um prédio identificado como escola e a presenca de alguns
elementos da paisagem, como arvores e agua. A disposicao desses elementos sugere
um territério marcado por distancias e deslocamentos, no qual a escola se insere como
um ponto especifico dentro de uma rede de caminhos que conectam casa,
comunidade e espaco escolar.

Compreendo que a énfase no caminho expressa uma disposi¢do corporal
orientada para a travessia continua, indicando um modo de estar docente marcado
pela necessidade de deslocar-se, contornar obstaculos e sustentar a acdo, apesar
das irregularidades do percurso. A escola, posicionada em uma das extremidades do
desenho e nomeada, opera como ponto de referéncia relacional, como lugar a ser
alcancado por meio do movimento.

Na modalidade social, interpreto o desenho como uma representacédo do
territério em que se constréi a experiéncia escolar no contexto da Educacdo do
Campo. A presenca de diferentes caminhos ligando a casa, a comunidade e a escola
sugerem um cotidiano marcado pelo deslocamento e pela circulagédo entre esses
espacos. Assim, mais do que descrever um espaco fisico, o desenho parece
expressar um modo de viver e de se relacionar com o territério e com a escola, no
qgual o deslocamento e o encontro constituem dimensdes centrais da experiéncia
educativa.

As ES-1, em relacdo ao seu desenho, nos ajudou a compreender de forma

profunda o significado dos elementos de sua representacao.
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Entdo [...], 0 desenho, eu comecei ja no préprio lugar onde eu iniciei o
meu trabalho, ali eu ja fui desenhando a propria escola, a pequena
escola de uma sala s6. Entdo, o desenho representa bem o lugar em
si... Desde a escola a minha casa [...]. Quando vocé pediu para fazer
um desenho, foi na hora, eu ndo pensei duas vezes em tragar
realmente o caminho... As rotas j& estavam meio desenhadas na
mente [...], subidas e descidas. Entdo eu quis representar o meu
percurso até a escola porque ali foi o comeco (Mario, ES-1, 2025).

Méario buscou representar o percurso marcado por subidas e descidas,
refletindo a geografia do ambiente, entre sua casa e a escola. Sua intencdo ficou
demarcada, e ele refor¢cou que ja possuia um mapa mental do trajeto. Ele representou
essa experiéncia porque a associa ao inicio de sua trajetdria enquanto professor. A
escola que aparece em seu desenho é pequena e de uma Unica sala.

As duas escolas representadas indicam diferentes recortes temporais de sua
atuacao: ele iniciou a trajetéria na escola préxima a sua casa, como se observa no
desenho, e, com o passar do tempo, passou a trabalhar na escola localizada na rota
oposta a de sua residéncia. Esse recorte temporal concentrou-se nos anos de 2004 e
20009.

No relato da trajetéria docente, essas informacdes sao apresentadas de forma
detalhada. Algo que chamou atencdo € que o desenho de Mario assume uma
representacdo no formato de mapa. Elementos como estradas sinuosas, lagos e
arvores destacam caracteristicas geograficas do contexto. Essa organizacao
cartografica preserva pontos de localizacao e referéncia presentes na memoria de
Mario, funcionando como registro visual de sua experiéncia no espaco.

Ao relatar sua experiéncia de produzir o desenho, Mério fala o que se sentiu, e
sobre sentimentos que o inspirou na produc¢ao do desenho, bem como os sentimentos

gue teve ao ver o desenho pronto.

Eu lembrei de alguns momentos de que a gente fazia pesquisas de
campo [...] Muitas lembrancas e um sentimento de ter feito um bom
trabalho, mesmo com os desafios que existia na época. Lembro dos
alunos... Assim como a gente que dava aula, eles também
enfrentavam os desafios deles.... De acesso a escola (Mario, ES-1,
2025).

Nesse excerto, Mario relatou a experiéncia de produzir o desenho e os
sentimentos que ela lhe suscitou. Compreendi que a emoc¢ao predominante evocada

por Mario foi a do saudosismo. Nessa reflexdo sobre o passado, ele se autoavaliou
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como um professor que havia realizado um bom trabalho. Recordou-se de seus alunos
e dos desafios que, assim como ele, também enfrentaram. Esses desafios estavam
associados ao acesso a escola. Embora Mério nao tivesse enfatizado esse aspecto
em suas palavras, no desenho observou-se que as estradas, de terra, ocupavam
posicdo de destaque e podiam ser caracterizadas como apresentando “subidas e
descidas”.

Sobre o sentimento ou emocgé&o especifica que o motivou ou inspirou a fazer o

desenho e a sua reacdo ao vé-lo pronto, Mério trouxe a seguinte resposta:

N&o tem como descrever muito em palavras, ndo. A gente sé tem a
saudade mesmo daquele momento. Saudade e inspiragdo... Valeu a
pena o trabalho, e o esfor¢o. Ai quando vocé olha as rotas de novo, ai
toda vez que vocé olha bate a mesma emoc¢ao que parece que vocé
volta no tempo, aquele momento assim iniciando o seu trabalho
(Mario, ES-1, 2025).

Sobre o sentimento de inspiracao, Mario relatou a saudade daquele momento.
Compreendi que a saudade se justificava pelo fato de ele ndo trabalhar mais naquele
local e ndo estar mais naquela comunidade. O desenho de Mario Ihe serviu como uma
viséo retrospectiva de seu local de trabalho, dos alunos que ensinou e do seu préprio
processo formativo. Ele afirmou que, “quando [...] olha as rotas de novo”, feitas no
desenho, tinha a sensac¢do de voltar no tempo e reviver memarias de seu percurso
profissional. O sentimento que permeou a narrativa de Mario foi a nostalgia, ou seja,
a saudade dos eventos que marcaram sua trajetoria no campo.

Em meio ao didlogo, uma pergunta emergiu. Perguntei, se por ocasido das
rotas e do acesso a escola (que foi uma dificuldade relatada por ele) se havia

dificuldades de ensinar LP na EC. O professor trouxe a seguinte resposta:

Tinha la sua dificuldade... Nao s6 por aguele momento [...], mas é em
gualquer ambiente que estivermos trabalhando Lingua Portuguesa
[...], mas no comeco, 0 acesso era a parte mais dificil, porque os
alunos perdiam muito contetdo. Mas pra mim, como professor, no
momento ali, naquele ambiente, foi muito mais libertador, do que
limitador. Por causa da experiéncia e porque era meu comeco (Mario,
ES-1, 2025).

As dificuldades relatadas por Mario no ensino de LP estédo relacionadas a perda
de conteudo pelos alunos, ocasionada pela dificuldade de acesso a escola. Embora

ele tenha ressaltado os problemas encontrados, apresentou uma visao otimista da
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experiéncia, preferiu enfatizar o processo como libertador, em vez de limitador. Nesse
sentido, reconheceu a importancia desse percurso para sua atuacado enquanto

docente.

4.2.2 A Trajetoria Docente e a Entrevista Semiestruturada (ES-1)

A seguir, apresento a Trajetoria Docente de Mario, organizada a partir de
marcos temporais e de encontros que foram constituindo sua identidade docente ao
longo do tempo. O inicio da narrativa foi marcado pelo convite para atuar em uma
“escolinha”, ainda apds a conclusao do ensino meédio. Mario iniciou sua carreira como
professor mais pela oportunidade e pelas relagbes do que por um projeto profissional

previamente delineado.

A TRAJETORIA DOCENTE

Tudo comecgou, quando fui convidado para dar aula em uma escolinha
[...]. Esse fato ocorreu no ano de 2004 [...], como eu tinha terminado o
ensino médio recentemente eu era um bom candidato a vaga naquele
momento, [...]. Entdo, aqui comegou a minha trajetoria na area da
docéncia [...], eu ja havia iniciado a faculdade de Letras. Fui inspirado
por uma professora do ensino médio que lecionava o portugués de
uma maneira muito interativa e me fez gostar do portugués..., e levou-
me a dar continuidade na minha faculdade. No ano de 2009, quando
voltei pra escola, trabalhamos com o projeto de alternancia [...] onde
aprendi muito executando um trabalho com o envolvimento da
comunidade e de alunos do interior com foco e muita vontade de
aprender [...]. Por fim, todo esse tempo que trabalhei eu estava
fazendo algo que eu gosto, que é estar no meio de pessoas e
aprendendo com elas (Mario, Trajetdria Docente, 2025).

Méario destacou, em sua trajetoria, a inspiracao exercida por uma professora do
ensino médio e a experiéncia formativa em um projeto de alternancia. Esses
elementos configuraram disposi¢cdes corporais que orientaram o modo como ele
passou a se vincular ao ensino, a comunidade e aos alunos do campo. A docéncia
passou a ser vista, entdo, como um espaco de convivéncia e aprendizagem mutua,
no qual Mario se reconheceu como alguém que aprendia com 0s outros e se realizava
no estar com pessoas.

Essa disposicdo emocional, expressa na satisfacdo de aprender e ensinar,
sustentou a continuidade de sua trajetdria e evidenciou a centralidade do vinculo e da

interagc&o na construcdo do fazer docente no contexto da Educacéo do Campo.
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Na ES-1, relacionada a Trajetoria Docente, perguntei a Mario, como foi
escrever sobre a sua propria trajetéria docente e solicitei que explicasse se houve

alguma razao especifica para escrita de um fato ou outro.

Na hora que eu estava escrevendo... Lembrei de muitos momentos
importantes... Foi como reviver as memorias boas... Estar ali com os
alunos, ensinando, fazendo parte da vida deles e eles da minha [...],
mas a parte principal foi [...], reviver em pensamento, a trajetéria...
Marcou para mim também como um [...] periodo de formacgéo... A de
docente em si, em trabalho [...]. Toda a minha situacao para conseguir
terminar a minha faculdade..., foi bem sofrido..., de a ponto de desistir
na metade (Méario, ES-1, 2025).

Ao relatar que o processo de escrita o levou a “reviver as memorias boas” e a
rememorar sua trajetoria formativa, Mario evidenciou como a emocao atuou na
reconstrucao da experiéncia vivida, articulou passado e presente. A memaoria emergiu
como elemento central nas reflexdes construidas nesse excerto e se articulou ao
modo como Guedes (2024) relaciona as emoc¢des, compreendendo-as como ligadas
a aprendizagem, as crengas e a motivacao.

As lembrancas associadas ao convivio com os alunos e ao percurso de
formacéo, marcado por dificuldades e pela quase desisténcia do curso, apareceram
como como experiéncias emocionalmente significadas. Nesse sentido, a emocao
narrada compés a identidade docente de Mario, permitiu que ele reconhecesse sua
trajetéria como um “periodo de formagao”, tanto pessoal quanto profissional. Assim, a
narrativa evidenciou que as emocdes operaram como mediadoras da memoria e da
aprendizagem, organizando os sentidos atribuidos a experiéncia docente, conforme
assinala Guedes (2024).

Ao destacar que, para concluir sua faculdade, “foi bem sofrido..., a ponto de
desistir na metade”, percebe-se a dimensdo emocional de dor e esfor¢co. O periodo
formativo de Mario n&o foi linear nem facil. O fato de néo ter desistido demonstrou um
ato de resiliéncia de sua parte. Nesse aspecto, compreende-se que a formacéo
docente, muitas vezes idealizada, envolve lutas pessoais e emocionais, e que a
pratica docente constitui um processo continuo, moldado pela experiéncia,
convivéncia e superacao de desafios.

Nessa direcdo, Mario trouxe uma resposta que considerei pertinente

apresentar.
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Cada momento que eu trabalhei dentro de sala de aula [...], eu sempre
gostei de dar aquela parada e conversar com 0s meus alunos [...] e
ouvir eles um pouco... Ouvir eles contar a prépria histéria ali... E [...]
teve aqueles momentos de eu parar e tal: “Nao! senta aqui... Vamos
conversar!” Entdo aquele momento... Aquele papo... Aquela
conversa... As vezes valia mais do que se a gente tivesse fazendo um
contetido no quadro. Entdo... Muitos momentos eu tive com eles... Eu
me recordo como um momento de sentimento muito valioso pra minha
profissdo (Mario, ES-1, 2025).

Nesse excerto, Mario apresentou uma camada muito clara da dimensao
emocional presente em sua experiéncia de ensino. Ao recordar momentos em sala de
aula, ele se percebeu como um professor empatico, que parava para ouvir seus
alunos, valorizou o dialogo como algo necessario além do “conteudo no quadro”. Sua
postura foi delineada como a de um professor que valorizava a escuta e o tempo dos
alunos, via a sala de aula como espaco de construcao de sentidos e, ao recordar
desses momentos como “um momento de sentimento muito valioso” para sua
profissdo, evidenciou a dimenséo afetiva como parte legitima de sua pratica educativa.

Como néo havia razéo especifica para a escolha de um fato ou outro, pedi que
Mario explicasse melhor a frase que escreveu em seu relato: “Fui inspirado por uma
professora do ensino médio que lecionava o portugués de uma maneira muito

interativa e me fez gostar do portugués”. Mario trouxe o seguinte excerto:

Eu conheci uma professora através de um projeto... Que antes a
Lingua Portuguesa era sé uma matéria a mais, era uma matéria igual
as outras. Mas com a chegada da professora, ela era diferenciada, ela
gostava de chegar e interagia jA com a gente de cara [...], como um
professor de linguagem sempre deve ser, porque ja fala tudo, é
linguagem. Entdo, se vocé trabalha com a linguagem [...], exige que
vocé seja interativo (Mario, ES-1, 2025).

Nesse excerto, Mario relatou o encontro com uma professora que ressignificou
sua relagdo com a LP. N&o pelo contetdo em si, mas pelo modo como a docéncia se
materializava na interacdo, na linguagem viva e na presenca em sala de aula. Essa
experiéncia evidenciou que o aprender se produzia na convivéncia, conforme propde
Maturana (1998), na qual emocédo e linguagem se entrelacavam, configurando
dominios de agéo e de conhecer.

A emocdo da inspiracdo que emergiu no excerto de Mario pode ser
compreendida como uma disposi¢cao corporal que ampliou o dominio do agir e do

aprender, que favoreceu o engajamento e a abertura a disciplina. Essa compreensao
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dialoga com Freire (1996), que afirma que o ensino se constitui em uma relacéao
dialogica, na qual a postura do professor e sua forma de estar com os alunos séo
centrais para a producgéo de sentidos.

Logo apds, perguntei quais sentimentos estiveram presentes no momento da

escrita de sua trajetoria, e Mario respondeu:

Eu diria alegria. Ai vem a saudade junto [...]. Mas & mais alegria,
porque assim..., vocé olha pro tempo, fala assim: “O, eu ja trabalhei
tanto tempo na educacao e ainda té na educacgéo (Mario, ES-1, 2025).

Méario destacou os sentimentos de alegria e saudade, o que evidenciou o
potencial da escrita como um ato de olhar para si mesmo de forma temporal e
profunda. Por meio desse processo, ocorreu o resgate de sentidos e significados, a
valorizacdo de conquistas despercebidas e o reconhecimento da propria permanéncia
e identidade profissional.

Nesse excerto, Mario expressou orgulho pelo pertencimento a sua trajetoria,
que reconheceu o tempo passado como tempo de construcdo e nao apenas de
passagem. O fato de ainda permanecer na educacéao reforgcou o sentido de misséo e
continuidade em sua pratica docente.

Indaguei a Mario se houve algo que ele considerasse dificil de escrever e se
poderia explicar, assim como se havia algo que gostaria de ter registrado, mas nao
conseguiu, e 0 motivo. Mario nao relatou momentos sobre 0s quais ndo quisesse falar,
nem encontrou dificuldades para escrever, mencionou apenas sentimentos de
saudade, como ja identificado nos excertos anteriores. Em relacdo a trajetoria

docente, ndo surgiram perguntas emergentes.

4.2.3 A Entrevista Semiestruturada (ES-2)

Nesta sec¢éo, apresento os resultados da ES-2 referentes a experiéncia global
de Mério. Perguntei a ele como se sentia ao ensinar Lingua Portuguesa na Educacéo

do Campo.

E desafiador e ao mesmo tempo emocionante [...]. Porque é um
publico diferente, € um publico que vocé tem mais proximidade, vocé
cria mais afeto com o seu estudante, com os pais, vocé tem mais
contato com os pais [...], € os pais tinham um elo ali, eles vinham mais
a escola [...]. Entdo, cria-se um elo diferente... Entdo, na Lingua
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Portuguesa o elo na educacdo no campo, ele é mais afetuoso (Mario,
ES-2, 2025).

No excerto, Méario ndo descreveu a emocdo como algo interno ou
individualizado, mas como algo que se produzia na relagdo: “vocé cria mais afeto”,
‘vocé tem mais proximidade”, “cria-se um elo diferente”. Compreendo que essas
formulagbes indicam que a emog¢ao emergia no entre, ou seja, No contato com 0sS
estudantes, com os pais e com a comunidade. A emocao circulava nas interagoes e
reconfigurava as relacdes de ensino, ao dialogar com a proposi¢cédo de Ahmed (2004)
de que as emoc0des produzem superficies e fronteiras.

Mario reforcou essa ideia ao contrapor a EC a outros contextos, ao afirmar que
“@ um publico diferente”. Dessa forma, evidenciou que o afeto atuava na delimitacao
de fronteiras simbdlicas entre modos distintos de ensinar. O “elo mais afetuoso”
passou a distinguir o ensino de LP na EC, produzindo um modo especifico de relagéo
entre professor, estudantes e familias.

Perguntei a Mario como ele se sentia ao ser professor no contexto da EC.

[..] nesse momento a gente repensa muito..., vocé esta abrindo
possibilidades [...] para aqueles estudantes... Para que eles consigam
chegar la na frente [...], € muitos ndo tém a opc¢édo de escolher o que
quer ser [...]. E nesse momento que vocé esta la no interior [...] levando
esse conhecimento para eles... Esta levando possibilidades, esta
dando chance para eles e possibilitar a eles conseguirem a ter uma
escolha. A gente se sente responsavel por levar esse conhecimento
pra eles (Méario, ES-2, 2025).

O ser professor no Campo exigiu de Mario uma postura reflexiva, evidenciando
gue o0 ensino nesse contexto apresentava nuances especificas. O sentimento de ser
professor estava ligado a um senso de missdo muito marcado: “vocé esta abrindo
possibilidades [...] esta dando chance”. Os excertos de Mario demonstraram que sua
pratica de ensino era concebida como um ato de emancipag¢do dos alunos e, para
mim, articulava-se ao que Maturana (1998) aponta sobre como diferentes sujeitos
constroem, em suas historias e interagdes, modos singulares de viver e conhecer.

O senso de missao associado ao “ser professor” resultava da sensibilidade de
Mario diante dos desafios estruturais presentes no contexto rural. Ao afirmar que
‘muitos ndo tém a opcado de escolher o que quer ser’, indicou a presenca de
sentimentos de tristeza e de reconhecimento das desigualdades sociais do contexto

de ensino. Nesse cenario, compreendo que Mario se percebia como um professor
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agente de transformacéo na EC, ressignificando o ensino de LP frente aos desafios
enfrentados por seus alunos e, em suas palavras, “dando chance” para que eles
superassem barreiras territoriais e sociais.

Perguntei a Mario, quais sentimentos ele tinha ao ensinar LP no campo.

Olha... Nao sei bem como descreveria..., mas acho que é como estar
em casa, para mim. Entdo [...], se vocé ta em casa, vocé se sente em
casa, vocé se sente bem. DA pra gente dizer que seria [...], uma
resiliéncia [...], um sentimento parecido como esse (Méario, ES-2,
2025).

Os sentimentos que perpassaram essa experiéncia foram de pertencimento e
senso de identificagdo com o lugar; para Mario, era “como estar em casa”. Ao usar
“casa” em sentido metafdrico, ele indicou um vinculo afetivo profundo, no qual ensinar
envolve enraizamento, dialogando com os percursos representados em sua narrativa
visual.

Nesse excerto, destaco ainda duas reflexdes sobre os sentimentos de Mario ao
ensinar LP. Ao afirmar que “ndo sei bem como descreveria...”, ele evidenciou a
complexidade emocional de sua experiéncia; atribuir nomes as suas emocdes nao era
algo simples, o que o levou a expressa-las de forma afetiva do que racionalizada. Ele
escreveu “uma resiliéncia... um sentimento parecido como esse”, revelou emocdes de
persisténcia e adaptacdo diante das adversidades, semelhantes as relatadas em
respostas anteriores.

E importante notar o ponto de hesitacdo na fala de Mario: “olha... ndo sei bem
como descreveria...”. Essa frase indicou a dificuldade de nomear experiéncias afetivas
complexas e profundas, a limitacdo de verbalizar emocdes. Nesse contexto, a
metafora “estar em casa” expressou mais do que qualquer explicacao racional poderia
significar.

Ao perguntar se Mario considerava que suas emocdes influenciavam sua forma

de ensinar e se poderia explicar como, ele trouxe a seguinte resposta:

Sim, afeta diretamente. Quando vocé ta bem, vocé chega, vocé
consegue passar aquele bem-estar, aquele momento para os seus
alunos. Até alguns alunos que néo estao bem, eles déo aquela reagida
no momento..., percebe que o professor ta bem, o professor ta pra
cima... E vem uma boa conversa. E... Uma coisa que eu sempre tive
[...], eu prego que professores devem fazer isso, estar bem, conversar
com seus alunos, observar eles, vé se ele ndo td bem emocional,
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chamar ele no canto, conversar ou puxar um dialogo que [...] atinja ele
de maneira indireta, mas que ele consiga perceber ali que ta4 sendo
acolhido, porque muitas vezes em casa ele ndo tem, e ele precisa de
algum momento e o professor as vezes tem que fazer esse papel em
sala de aula. Entdo a emocé&o do professor tem que ta excelente [...],
porgue se a pessoa hao esta bem e ela carrega isso para dentro da
sala de aula, vira uma bola de neve. Porque quando vocé ta
emocionalmente bem..., vamos dizer assim..., até o seu raciocinio flui
melhor. Entdo, para mim € isso... E estar bem para passar bem o seu
conhecimento. A partir do momento que vocé ta bem, vocé consegue
fazer uma aula mais fluida, um trabalho mais a vontade (Méario, ES-2,
2025).

Mario parecia a vontade para falar, por isso considerei importante apresentar
sua resposta e o contexto em que ela se deu. Ele pareceu demonstrar como sente a
influéncia emocional do que responder “sim” a pergunta. E interessante notar que,
apesar de a pergunta anterior ter evidenciado a dificuldade de nomear seus
sentimentos, Mario consegue explicitar como os percebe. Dessa forma, percebe-se
gue ele possui consciéncia emocional, reconhece que sua dimensao afetiva esta
presente em sua pratica docente. Na relacgdo com os alunos, subentendem-se
sentimentos de empatia, otimismo e cuidado.

Ao afirmar que os professores devem “[...] estar bem, conversar com seus
alunos, observar se eles ndo estdo bem emocionalmente, chamar no canto, conversar
ou puxar um dialogo”, Mario se posiciona como uma ponte de afeto em contextos nos
quais o aluno “muitas vezes em casa [...] ndo tem” esse suporte. Essa postura
evidencia sentimentos de compaixao e responsabilidade afetiva por seus alunos.

Méario aborda, ainda que de forma sutil, a importancia do bem-estar emocional
do professor. Para ele, € preciso estar bem para atuar em sala de aula; caso contrario,
“vira uma bola de neve”, metafora que indica que, se o equilibrio emocional docente
for negligenciado, a pratica educativa ndo ocorrera de maneira saudavel.

Indaguei que Mario relatasse momentos marcantes na sua experiéncia de
ensino, com destaque a sua relevancia. Mario, numa resposta indireta, relatou
experiéncias relacionados a momentos de leituras com seus alunos. Assim, ele

destacou:

[...] a leitura, ela é fundamental, e ela é libertadora. E quando eu
comecava a fazer leitura com eles, eles comecavam a fazer perguntas
[...], naguele momento assim, quando eles comecavam a perguntar,
demonstrar que eles estavam com interesse, entdo eu passava
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também a ter mais vontade de estar ali naquele ambiente, estar com
eles e ver que até o tempo passava mais rapido (Mério, ES-2, 2025).

Mario ndo descreveu um “evento” especifico; ele apontou para uma dinamica
em sua pratica. O momento marcante estava na relacéo construida com os alunos por
meio da leitura e no impacto que essa relacdo provocou em Mario. Ao destacar a
leitura, ele relembrou que esses momentos promoveram interacdo e despertaram
motivagao tanto nele quanto em seus alunos.

Nesse sentido, a nocdo de tempo foi percebida sob um aspecto afetivo, de
modo que a acéo deixou de ser encarada como algo negativo e passou a ser vivida
de forma leve. A frase “[...] ela é fundamental, e ela é libertadora” funcionou como um
aposto, enfatizou a experiéncia de leitura compartilhada com os alunos e evidenciou
sentimentos de realizacdo e alegria, além de significar orgulho e satisfacdo pelo
impacto da pratica docente.

Perguntei a Mario qual a imagem que tinha de si, ao ensinar LP na EC.

[...] comunicando..., ensinando..., E isso traz pra gente a ideia do que
vocé ta despertando no seu estudante..., algo que [...] no futuro ele vai
lembrar do professor de lingua portuguesa que ensinou para ele [...].
Dizendo assim: “0, olha, t6 falando bem, t6 me expressando bem, foi
o professor, passei por um determinado professor (Mario, ES-2, 2025).

Ao falar da autoimagem que tinha de si, Mario foi objetivo: “comunicador e
ensinador’. Com isso, ele projetou seu futuro, imaginou sucesso medido pelo
reconhecimento de seus alunos. Ao imaginar o aluno dizendo: “foi o professor”, Mario
expressou uma emocao relacionada ao legado afetivo, na qual encontrou
reconhecimento da sua pratica na voz do outro, o que conferiu a sua imagem docente
um carater duradouro e consolidado.

Compreendo que houve uma projecdo de memdria afetiva, em que Mario
manifestou o anseio de ser reconhecido como alguém que fez a diferenca na vida de
seus alunos, e esse anseio se situou numa dimensdo afetiva. Nessa parte da
experiéncia de Mario, evidenciou-se uma imagem afetiva e simbadlica da docéncia,
construida ao longo do tempo, envolvendo reflexdo sobre o que ele fazia no presente
e sobre 0 que esperava para o futuro. Esse recorte temporal alimentava expectativas

de validacéo, caracteristica comum ao ser humano.



105

A esse desejo de ser lembrado e de deixar um legado, associa-se o reflexo da
imagem e do legado que a professora de Mario, no Ensino Médio, deixou para ele, um
legado afetivo profundo que ele relatou em sua trajetéria docente.

Em seguida, solicitei que Mario relatasse as reflexdes que fazia a respeito das

suas emocdes na sua experiéncia com o ensino de LP na EC. Ele respondeu:

[...] vocé aprende as vezes, muito mais do que passa..., do que ensina.
Entdo essa parte é de muita alegria pra gente... De saber que vocé ta
fazendo parte de um processo (Mério, ES-2, 2025).

A visdo de Mério alinhou-se ao que Nazari et al. (2025) destacam sobre as
emocdes e a conexao entre discurso e pratica docente. Ele construiu uma reflexao
breve, no entanto simbdlica. Observa-se uma consciéncia critico-reflexiva de seu
proprio fazer docente, na qual reconheceu sua pratica como referéncia para definir o
que considerava um ensino expressivo.

A alegria destacou-se como sentimento central em sua reflexdo sobre o ensino
de LP no campo, traduziu o envolvimento afetivo com o processo. Mario sentiu-se
parte do processo, evidenciando identificacdo e senso de pertencimento ao ato de
ensinar, que transcendeu o contexto “territorial”.

Nesse contexto, Mario destacou o papel do professor que aprende, e néo
apenas ensina. A humildade emergiu como emocédo decorrente desse processo. Ao
se posicionar como alguém que aprende com os alunos, ele reconheceu que o
professor ocupa um lugar de troca. Mario ndo teve experiéncias de docéncia fora do
contexto da EC, razdo pela qual ndo ha relatos sobre outras vivéncias nesse sentido.

Por fim, pedi que Mario completasse a frase: “Para mim, ensinar Lingua

Portuguesa no Campo é...”

Para mim, ensinar Lingua Portuguesa no campo é [...] satisfacéo,
felicidade... Eu me sinto em casa e quando a gente se sente em casa,
vocé se sente sempre bem. E porque como vocé esta num ambiente
gue vocé gosta, e eu sempre gostei de morar no interior [...]. Entéo, é
sempre assim... No campo, eu sempre me senti em casa. Para mim,
eu td sempre bem (Méario, ES-2, 2025).

Os afetos de Mario podem ser compreendidos como disposi¢des corporais que

configuraram um dominio de acdes marcado pela seguranca, pelo bem-estar e pela
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abertura relacional (Maturana, 1998). Ensinar LP no campo, para Mario, constituiu
uma vivéncia afetiva que integrou vida pessoal e préatica pedagogica.

O “interior” deixou de ser cenario e passou a compor sua subjetividade docente,
que intensificou o sentido positivo atribuido ao ensino. A recorréncia de expressdes
associadas ao bem-estar e ao pertencimento reforcou a centralidade da dimenséao
emocional nessa experiéncia, evidenciando que foi nesse entrelacamento entre afeto,
identidade e lugar que Mério se reconheceu como professor do campo.

A seguir, apresento um quadro panoramico das analises das narrativas de

Mario.

Quadro 9 - Analise panoramica das narrativas de Mario

UNIDADE DE ASPECTO GERAL ASPECTO PARTICULAR
ASSUNTO

SituacBes marcantes (valor
positivo ou negativo):
Momentos de interacdo com 0s

Tema Central das Narrativas:
Empatia na pratica de ensino e

Contexto pertencimento ao espago de s, SEmiiens de
atuacao. )
pertencimento ao espaco de
ensino.

Emoc0des presentes/associadas Representagdes de si como

e recorrentes: saudade, professor: Um professor

Contetldo inspiracado, esforgo, alegria, empatico com a identidade
desafiador, afeto, acolhimento, enraizada no contexto de sua

satisfacéo e felicidade. experiéncia.

Sentidos e/ou significados
construidos sobre o ser
professor/a no campo: A

dimensdo emocional também é
espaco para validacao e
fortalecimento das praticas
docentes na Educacéo do
Campo.

Emocdes que perpassam a
experiéncia contada: tristeza,
frustacao, euforia, esforco,
Reflexédo nostalgia, motivacéo, vocacao,
realizagdo, prazer, inspiragéo.

Fonte: o autor, 2025.

O tema central das narrativas de Mario desenvolveu-se em torno do sentimento
de empatia na prética de ensino e do sentimento de pertencimento ao espago em que
atuava. Os momentos marcantes em sua experiéncia foram de valor positivo,
contemplou tanto a interacdo com os alunos e a comunidade quanto a percepcéao de
pertencimento ao contexto.

Embora as narrativas de Mario tenham sido predominantemente marcadas por
emocodes de valor positivo, também emergiram emoc¢des que indicam tensdes e limites

na experiéncia docente. Sentimentos como tristeza e frustracdo, por exemplo,
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aparecem associados a mudancas no contexto educacional e as dificuldades
enfrentadas pelas escolas do campo.

Essas emocdes, ainda que menos enfatizadas, sinalizam momentos em que o
dominio de ac¢des do professor se vé restringido, revelando que a experiéncia docente
também é atravessada por condicfes que escapam ao seu controle. Desse modo, as
emocOes consideradas negativas ndo anulam o sentido de pertencimento e de
realizacdo presentes nas narrativas de Mario, mas evidenciam a complexidade da
experiéncia vivida e os limites impostos pelas transformacdes do contexto em que ele
atuou.

As emocbes que apareceram em primeiro plano em suas narrativas, muitas
vezes evocadas pelo nome, foram saudade, inspiragéo, esforco, alegria, desafio,
afeto, acolhimento, satisfacéo e felicidade. Em segundo plano, apareceram emocgodes
como tristeza, frustracdo, euforia, nostalgia, motivacéo, vocacao, realizacao, prazer e
inspiracdo, subentendidas na experiéncia e presentes nas respostas verbalizadas.

Em suas narrativas, Mario se representou como um professor empético e
acolhedor, com forte senso de pertencimento ao seu espac¢o de atuacdo, o que lhe
conferiu uma identidade consolidada e enraizada no contexto docente. Compreendo,
assim, que a mensagem construida por meio das narrativas de Mario indicou que a
dimensdo emocional funcionou como espaco de validacdo, ou seja, como meio pelo
qgual o ensino se concretizou. Nesse sentido, a dimensdo emocional contribuiu para o

fortalecimento das praticas docentes na Educacédo do Campo.

4.3 As narrativas de Clarice

Clarice tem 39 anos, é licenciada em Letras/Inglés e possui 17 anos de
experiéncia docente. Atua na escola C, uma escola estadual de porte médio localizada
a aproximadamente 100 km do centro urbano, onde também desenvolveu grande
parte de sua trajetéria profissional.

Sua experiéncia prolongada na Educacdo do Campo contribui para a
construgéo de uma trajetoria marcada pela convivéncia com as especificidades desse
contexto educativo. A unidade atende estudantes do Ensino Fundamental 1l e do

Ensino Médio nos turnos matutino, vespertino e noturno.
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4.3.1 Os Desenhos e a Entrevista Semiestruturada (ES-1)

A sequir, as narrativas visuais de Clarice.

Figura 3 - Narrativas Visuais de Clarice

Fonte: Clarice, 2025.

Clarice me surpreendeu com suas narrativas visuais. Ela apresentou um
conjunto de seis desenhos para representar sua experiéncia na EC, de modo que
cada desenho corresponde a um recorte de sua vivéncia, ou, uma cena de
experiéncia.

Ao mesmo tempo que sao partes, mas também se integra ao todo. As
explicacbes adicionais foram verbalizadas durante a ES-1. Para facilitar a
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compreensao do leitor, optei por trazer abaixo cada desenho e a sua explicacao
adicional ao lado.

Destaco, porém, que em minha andlise considerei a anélise do conjunto visual,
pois os desenhos compdem recortes de uma Unica experiéncia e os significados que
constroem, constroem em conjunto.

A seguir, apresento os desenhos e suas explicacfes adicionais.

Explicag&o adicional.

Aqui é o primeiro... tem o coracéo e a luzinha I4.
Esse daqui eu observo assim... A gente se sente
feliz... Porque de certo modo a gente sempre 0s
ajuda... Independente. Tem alguns alunos que as
vezes deixa a gente assim um pouco meio
desanimado, né? Mas a grande maioria anima a
gente, deixa a gente com coracdo mais feliz
(Clarice, explicacdo adicional, 2025).

Explicacdo adicional.

Ai a gente se reunia... Fazia uma formagéo. A gente
conversava, trazia pessoas de fora [...] para poder
melhorar a questdo da educagdo do campo. Ai a
gente colocava as tematicas, apresentava pros
alunos... e, alguns gostavam. Eu acho assim... que
nessa época era muito melhor. (Clarice, explicagdo
adicional, 2025).

Explicag&o adicional.

Eu vejo assim... Muitas coisas que nds queriamos...
gue nds gostariamos muito gque acontecesse, a
gente ndo consegue [...]. Porque, tipo, a gente tinha
muita vontade de fazer criacdo de galinhas, né,
poedeira, essas coisas assim, criar alguns animais,
mas assim... dificil. Nos temos um terreno, digamos
que grande, porém pouco acessivel, né? (Clarice,
explicagcdo adicional, 2025).
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Explicag&o adicional.

Quando eu comecei em 2006 [...], a gente tinha um
projeto e |4 assim... a gente se organizava, se
reunia... A gente ali dialogando, conversando [...],
como era a educagdo do campo, enfim, sempre
tinha as janelas abertas, porque antigamente [...]
ndo tinha ar, ndo tinha muita coisa. E a gente
dialogava, a gente procurava definir o que que nos
iamos trabalhar, né? (Clarice, explicacdo adicional,
2025).

Explicacdo adicional.

Porque assim... Como eu sempre trabalhei na
educacgéo do campo, nas escolas da zona rural, a
gente sempre teve que ir de Onibus, né? Ai
desenhei aqui, que é, digamos os 6nibus padréo,
né, da escola, do estado, né? (Clarice, explicacéo
adicional, 2025).

Explicacdo adicional.

Aqui eu observo assim, ainda tem alunos que
permanecem, que ainda trabalha aqui... Entdo isso
é algo assim que nos deixa felizes. Ai aqui tem eles,
tem as estrelinhas, porque digamos que hoje eles
estdo, enfim, trabalhando, né? Digamos que
brilhando por ai. E é o sucesso dos alunos, porque
assim, de certo modo, eles tém um sucesso a partir
da gente, né? Porque a gente também contribui,
né? (Clarice, explicagdo adicional, 2025).

sentidos construidos pelos seis desenhos, recorrendo a explicacdo adicional para

compor o sentido final da narrativa.

Quadro 10 - Analise do conjunto visual de Clarice

Esferas de Modalidade Modalidade Modalidade
Anélise Tecnolégica Composicional Social
Os seis desenhos foram A producéo dos O contexto de
produzidos manualmente desenhos prioriza a producao situa-se
B com lapis e depois clareza narrativa. na docéncia em
Producao coloridos também com Elementos visuais escola do campo, 0
lapis em papel simples. como coracgoes, que atravessa 0s
Cada desenho foi feito em estrelas, rostos e sentidos atribuidos a




Imagem

sequéncia huma Unica
folha, em seguida
escaneado por meio de
aplicativo de celular e

objetos escolares séo
utilizados como icones
simbdlicos, facilitando a
comunicacao de
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docéncia: vinculo
afetivo, cuidado,

convivéncia proxima
e valorizacéo do

depositado na plataforma sentidos. territorio.
Padlet.
Predominam tracos Ha recorréncia de As imagens

simples, contornos livres e
uso moderado de cores,
com destaque para
amarelo (6nibus), verde
(ambiente escolar) e
vermelho (coracao). As
imagens mantém
acabamento simples,

centralidade na
professora, presenca
constante de alunos e
rostos felizes, estrelas,
objetos escolares e o
Onibus rural. A
organizagao visual
favorece proximidade e

constroem uma
docéncia marcada
por afetividade,
alegria, acolhimento
e cuidado, com forte
énfase nas relacoées.
O 6nibus e o
ambiente escolar

rural visualizam o
territério como parte
constitutiva da
experiéncia docente.

sociabilidade, com
composicoes

harménicas e pouco
conflito visual.

reforcando naturalidade e
autenticidade.

Fonte: O autor, 2025.

Por meio da Metodologia Critica Visual de Rose (2016), analiso a narrativa
visual produzida por Clarice, considerando as modalidades composicional, social e
tecnoldgica, estabelecendo dialogo entre os sentidos construidos nas experiéncias
visuais e a Biologia do Conhecer. Reforco que a narrativa visual elaborada por Clarice
foi analisada como um conjunto articulado de imagens e ndo como cenas isoladas, e
seus sentidos podem ser melhor compreendidos a partir das explicacdes individuais
das cenas.

No que se refere a modalidade tecnoldgica, observo que o conjunto visual foi
produzido com o uso de lapis de traco fino, acompanhado de algumas intervencdes
com lapis de cor ou canetas coloridas. Diferentemente das narrativas de Cecilia e
Méario, aqui ha maior presenca de cores como azul, vermelho, verde, amarelo e
laranja, utilizadas para destacar determinados elementos da cena, como o coracao, 0
onibus escolar, o quadro da sala de aula e alguns componentes da paisagem.

Os tragcos permanecem simples e espontaneos, sem indicios de edicdo ou
recursos graficos mais elaborados, o que sugere um processo de elaboracdo manual
e direto. Essa materialidade técnica evidencia que o desenho funciona como um
recurso expressivo por meio do qual o participante organiza visualmente diferentes
dimensdes de sua experiéncia docente.

Na modalidade composicional, observo que o conjunto de imagens organiza

diferentes cenas que parecem representar aspectos variados da experiéncia de
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ensinar. Em uma das imagens, aparece a figura de uma professora segurando um
coracao, acompanhada por expressdes faciais sorridentes e um simbolo que remete
a uma ideia ou insight. Em outra cena, a professora aparece diante de um quadro,
interagindo com estudantes. H4 ainda representacfes do deslocamento até a escola,
com a presenca de um dnibus escolar e de uma estrada.

Em outra imagem, surgem elementos da natureza como passaros, peixes e
plantas, sugerindo a relagdo com o ambiente do campo. Também aparece uma cena
coletiva, na qual pessoas levantam as médos sob um céu estrelado. A disposicao
dessas imagens cria uma narrativa visual fragmentada, na qual diferentes momentos
ou dimensBes da experiéncia docente sdo representados: o cuidado com os
estudantes, o processo de ensino, o deslocamento até a escola, a relagcdo com a
natureza e os momentos de convivéncia coletiva.

Compreendo que o0s elementos presentes na narrativa organizaram uma
sequéncia que articulou o pensar, o sentir e o agir de Clarice, sugerindo que a
docéncia era por ela vivida como um processo integrado e ndo fragmentado. Em
dialogo com a Biologia do Conhecer, entendo que essas imagens representam
emocBes como disposicbes corporais para a acfes que se atualizam e se
ressignificam no fluir das relacdes. O coragéo, por exemplo, simboliza a abertura
emocional; a lampada, a emergéncia do pensar; o grupo, o espaco de legitimacdo do
outro; e o deslocamento, a continuidade do fazer docente.

Considerando a modalidade social, interpreto o conjunto visual como uma
tentativa de representar diferentes aspectos que compdem a experiéncia de ser
professora no contexto da Educacdo do Campo. As imagens evocam relagcdes com
os estudantes, com o0 processo de ensino, com o territério e com a comunidade.
Assim, o conjunto visual ndo apenas descreve atividades docentes, mas ressignifica
o modo como Clarice vive a docéncia. Ou seja, sustentada por relacbes de
proximidade, cuidado e convivéncia, que sdo dimensfes que configuram o dominio
de acbes no qual a pratica educativa se realiza.

A seguir, passo a apresentar a analise da ES -1. Observando o conjunto visual

de Clarice perguntei o que ela desejou representar.

Certeza assim, diante do que eu observo, que foi o que era, né, e como
a gente td4 hoje. Quando eu comecei até hoje [...], houve inUmeras
mudancas, mas mesmo assim eu gosto de trabalhar aqui no campo,
sabe? Acho que representa as emocg¢des mesmo, como foram as
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coisas, a trajetoria, né? Que enfim, facil ndo foi, mas foi bom (Clarice,
ES-1, 2025).

Clarice, ao explicar o conjunto visual que produziu, afirmou ter buscado
representar um “antes e depois” e organizou sua narrativa a partir de sua prépria
trajetoria profissional na EC. Essa escolha evidencia uma leitura temporal da
experiéncia docente, na qual passado e presente se articulam, o que permitiu
reconhecer mudancas ao longo do percurso.

A participante associou essas mudancas as emocdes vividas no exercicio da
docéncia, ao afirmar que o desenho “representa as emog¢des mesmo”. As dificuldades
mencionadas surgiram como elementos que configuraram uma disposi¢cao emocional
para avaliar a propria trajetéria de forma positiva. As emogdes vivenciadas ao longo
do percurso orientaram suas praticas docentes e sustentaram sua permanéncia no
contexto do campo.

Assim, o “antes e depois” expressa uma reorganizagao emocional ao longo do
tempo. O prazer em trabalhar no campo, diante dos desafios, indicou a ampliacao do
dominio das acdes de Clarice e revela uma trajetdria na qual emoc¢des e experiéncias
se entrelacam na constituicdo do fazer docente.

Entdo, perguntei a Clarice como foi a experiéncia de produzir o desenho e o

gue ela sentiu ao fazé-lo.

Te digo assim... Que foi muito bom, sabe? E... Eu nunca tinha pensado
em fazer nada do tipo, entendeu? Porque assim... Eu gostei de quando
vocé falou de desenhos, porque assim, eu gosto da questdo da arte,
entendeu? Assim, gera uma certa emocdo. E foi assim, algo muito
bom. Eu gostei muito [...], vocé faz um uma retrospectiva. Porque vocé
vai lembrando de tudo que vocé passou, de tudo que vocé viveu, de
guantos alunos [...] hoje reconhecem, de certo modo, o trabalho da
gente, como a gente ajudou. Entéo, foi uma experiéncia maravilhosa
(Clarice, ES-1, 2025).

A experiéncia de desenhar a propria trajetéria foi avaliada por Clarice como
positiva. Ao relatar que o processo “gera uma certa emogao” e permitiu uma
“retrospectiva”, Clarice evidenciou que o ato de desenhar funcionou como um
dispositivo de memoérias e reflexdes sobre sua historia profissional. Seu desenho
mostrou que, ao revisitar experiéncias vividas, ela acessou emocgdes associadas ao
reconhecimento do préprio percurso, quando mencionou que os alunos, hoje,

reconhecem seu trabalho.
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Esse ato reflexivo foi sustentado por disposi¢cdes emocionais que ampliaram o
dominio de acbes de Clarice para reavaliar e ressignificar sua pratica docente. As
emocOes evocadas, satisfacdo, alegria e reconhecimento, apareceram como
disposi¢cdes corporais que lhe possibilitaram olhar para a prépria trajetoria de forma
integrada, na qual se reconheceu como agente de transformacao na vida dos alunos.

Nesse sentido, a experiéncia narrativa e visual favoreceu a constituicdo de um
espaco legitimo de expressdo emocional no contexto académico, aspecto observado
por Andrade Neta e Martins (2023), ao destacarem que participantes de pesquisas se
sentiram valorizados ao poder falar de suas emocdes sem julgamento.

Para explorar um pouco a questdo anterior, questionei se houve algum
sentimento ou emocado especifica que serviu de inspiracdo para a producdo do
desenho.

Quando eu comecei... Eu lembrei muito dos meus colegas de trabalho,
né? Porque assim... Gente! Como nds éramos uma equipe muito boa!
Os professores... As pessoas com que a gente conviveu! Dai vocé
comeca relembrar... Eu acredito que foram as pessoas com quem eu
convivi! E de certo modo eu sou muito grata pelo meu inicio, porque
se nao fosse aquele inicio la em 2006, talvez hoje eu ndo estaria aqui!
Foi sofrido, foi! Nossa... Foi dificil, mas as pessoas que tinham ali, me
ajudaram muito, me ensinaram muito, né? (Clarice, ES-1, 2025).

Neste excerto, Clarice ndo nomeou de forma explicita emocdes especificas.
Ainda assim, percebe-se que sua narrativa foi atravessada por um movimento de
retorno afetivo ao inicio da carreira, marcado pela lembranca dos colegas de trabalho
e da experiéncia coletiva vivida naquele periodo. As expressdes “equipe muito boa”,
“as pessoas com quem eu convivi’ e “sou muito grata pelo meu inicio” evidenciaram
a emergéncia de emocBes como nostalgia e gratiddo, que funcionaram como
disposicdes corporais orientadoras da rememoracdo e da atribuicdo de sentido a
propria trajetoria.

A luz da abordagem sistémica que venho adotando, as emocdes de Clarice
operaram como disposi¢es relacionais que ampliaram seu dominio de agbes no
presente, permitindo-lhe reconhecer o inicio da carreira como constitutivo de quem ela
é hoje. Ao afirmar que “se ndo fosse aquele inicio 14 em 2006, talvez hoje eu néao
estaria aqui”, Clarice ressignificou uma experiéncia descrita como “sofrida” e “dificil”,
passando a compreendé-la como fundamento formativo e emocional de sua

identidade docente.
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A inspiracdo para o desenho emergiu, portanto, do reconhecimento do coletivo
como espaco de aprendizagem, cuidado e coautoria em seu processo de tornar-se
professora.

Logo depois, perguntei o que Clarice sentiu ao ver os desenhos prontos.

Seria sentimento de gratiddo mesmo, porque assim... Desde sempre
eu sempre pensei em ser professora, né? Eu sou muito feliz com o
que eu faco, entende? Eu gosto muito do que eu fago. Eh, j& fui um
pouco melhor, né? Tem horas que tem dificuldade, tem, né? Tem
muito estresse, mas enfim, mas eu gosto muito do que eu facgo... entdo
assim... eu me sinto feliz com o que eu fago! Eu sei que eu melhorei
muito... e como pessoa, como professora, né? Porque assim... a gente
aprende, né? Eu acho que a gente aprende aqui na sala de aula
(Clarice, ES-1, 2025).

Neste excerto, percebi que o sentimento de gratiddo predomina a escrita. H&
uma articulacdo intensa entre felicidade e amor pela docéncia. Entendo que Clarice
realiza um movimento reflexivo no qual reconhece, dificuldades, estresse e
aprendizado. E acontece de uma forma que as emoc¢des consideradas como
negativas nao invalidam as emoc¢fes consideradas como positivas e atribuidas a
prépria trajetoria.

As expressodes “eu sou muito feliz com o que eu fago”, “eu sei que eu melhorei
muito” e “a gente aprende aqui na sala de aula” sdo termos que considero evidenciar
a emocao da autorrealizagdo como a que sustenta a permanéncia de Clarice na
docéncia e legitima o seu percurso vivido.

As emocdes mobilizadas por Clarice operaram como disposi¢cdes corporais
para a autoavaliacdo e para o reconhecimento de si, como professora em continua
formacdo. A gratidao e a felicidade apareceram como modos de estar na docéncia
gue organizaram o ensinar e o viver no cotidiano escolar. Nessa mobilizacao, Clarice
integrou crescimento pessoal e profissional e reconheceu a sala de aula como espaco
privilegiado de formacéo, no qual emocbes e experiéncias se entrelagcaram na

producdo do conhecer.

4.3.2 A Trajetoria Docente e a Entrevista Semiestruturada (ES-1)

A trajetdria docente de Clarice é atravessada por expectativas, anseios, visdo

critica, institucional, social, educacional, profissional e emocional.
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A TRAJETORIA DOCENTE

Quando iniciei minha experiencia como professora na educacdo do
campo, percebi que estava no caminho certo. Havia uma conexao com
0 que se ensinava e 0s projetos que desenvolviamos de acordo com
a realidade dos alunos e o lugar que moravamos. Cada aula e cada
formacdo que faziamos era fruto de conexdes vivas, tinhamos um
certo brilho, uma vontade de fazer acontecer, pois valorizava o lugar,
a cultura, o modo de vida. Com o tempo isso foi se perdendo, devido
a burocratizacao crescente da educacdo, onde o olhar mudou muito,
temos muito papel para se preencher/relatar o que pouco se pode,
sinto sufocada, num lugar onde se tem toda liberdade para vivenciar,
melhorar e ir de acordo com a realidade dos pais e estudantes, onde
poderiamos motivar para continuar pertencendo ao meio rural. Apesar
de toda observacdo e vivéncia, sinto [...] pouco [...] que as coisas
mudem, que a escola do campo seja valorizada, que o campo seja um
campo onde os mais fracos sejam fortalecidos, que a educacgéo possa
mudar esta realidade. Mas neste tempo de trabalho observo que
também deixei [...] marcas boas, onde vi e vejo a evolucdo de
diferentes alunos que passa por mim, isso me faz sentir que no meio
de tantas dificuldades tenho uma profissdo que me faz melhor a cada
dia. [...] Nao deixei de sonhar. Continuo acreditando na forga
transformadora da educagdo. Cada sorriso, cada conquista de um
aluno, cada pequena evolugéo em sala de aula me faz lembrar por que
escolhi essa profissdo. Foram muitos os desafios — distancia, falta de
recursos, estrutura precaria — mas também muitas as conquistas: ver
um aluno se formar, ajudar uma familia a enxergar novas
possibilidades, participar do fortalecimento da identidade camponesa.
Sigo firme, mesmo em meio as dificuldades. Levo comigo a esperanca
de que podemos retomar o verdadeiro espirito da Educacdo do Campo
— aquela que respeita os tempos da natureza, os saberes tradicionais,
0s vinculos comunitarios. E, acima de tudo, sigo com o coracdo cheio
de gratiddo por ter tido a chance de fazer parte da vida de tantas
pessoas que me ensinaram tanto (Clarice, Trajet6ria Docente, 2025).

A trajetdria docente de Clarice foi marcada por elevada densidade contextual.
Em sua narrativa, ela demonstrou uma disposicéo corporal que mobilizou diferentes
emocdes articuladas as multiplas distinges representadas. Esse movimento dialoga
com o que Poblete-Christie e Bachler (2022) discutiram acerca de como as emoc¢des
presentes em uma narrativa podem fornecer informacgées sobre o préprio participante
e sobre outros atores do contexto, além de qualificarem a experiéncia relatada.

Compreendi a trajetéria de Clarice como uma narrativa atravessada por uma
tensdo entre um inicio marcado por pertencimento, entusiasmo e conexao com a EC
e um presente permeado pela burocratizacao e pelo sentimento de sufocamento. A
recorréncia de expressdes que evocaram vinculo, brilho, vontade de fazer acontecer

e valorizac&o do lugar evidenciou disposi¢cdes corporais associadas a esperancga, ao
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engajamento e ao reconhecimento do outro. Ao longo do tempo, a intensificacdo das
exigéncias denominadas burocraticas apareceu como elemento que restringiu 0s
modos de acgéo de Clarice e produziu emocdes que limitaram a fluir de seu fazer
pedagdgico.

Ainda assim, Clarice compreendeu sua trajetoria para além da ideia de perda
ou desencanto. Ao reconhecer as marcas deixadas nos alunos, as conquistas
cotidianas e o fortalecimento da identidade do campo, ela ressignificou a docéncia
como espaco de transformacao e de aprendizagem mutua.

Desse modo, ao longo da trajetéria, mobilizou emoc¢des que a conduziram a
avaliacao critica da propria experiéncia, assumindo um posicionamento ético e politico
sobre o papel da escola e da educagéo na vida das comunidades rurais. Ainda diante
das dificuldades, sustentou sua permanéncia na docéncia por meio de emocdes que
ampliaram seu dominio de acdo, como a esperanca, a gratiddo e 0 compromisso.

Perguntei a ela como foi a experiéncia de escrever a propria trajetoria docente.

Eu achei importante, até porque [...], as vezes a gente ndo para
pensar, né? Eh, ai... Vocé relembrar, vocé analisa, né, toda a situacao
de como era, de como estd, de como foi todo esse tempo. Eu gostei
bastante porque assim, tem avancos, né? [...] Porque assim, a gente
melhora cada dia, a gente aprende, né, aprendizado, né? Tem
algumas dificuldades que a gente passou, mas assim, eu acho que ela
s6 fez com que a gente pudesse aprender melhor, né? (Clarice, ES-1,
2025).

Na propria historia pessoal e profissional, Clarice enxerga as oportunidades de
crescimento e desenvolvimento, ideia j& desenvolvida por ela ao falar sobre a
experiéncia de produzir o desenho. O sentimento predominante € o da superacao
aliado ao aprendizado, ou seja, a formacéao. A representacéo verbal do professor que
aprende com os desafios e se constitui enquanto agente da mudanca no contexto em
gue esta inserido. Neste excerto, percebo a conexao entre teoria e pratica defendida
por Nazari et al. (2025 e presente nas narrativas de Mario, Cecilia e Marta.

Clarice ndo apontou razdes ou motivos para escrita de fatos em especifico.
Entdo, pedi que ela comentasse sobre dois excertos presentes na trajetoria. O
primeiro: “Cada aula era uma troca percebia no olhar dos alunos o brilho de quem se
reconhece naquilo que aprende. Era um tempo em que o foco estava nas pessoas,
na formagao humana e na valorizacdo da cultura e do modo de vida do campo.” Ela

trouxe a seguinte explicagéo:
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E... Antes tinha maior valorizac&o, principalmente das escolas, porque
assim, a gente trabalhava, realmente voltada para essa educacgéo do
campo. Hoje a gente n&o volta mais pra educacéo do campo [...]. Hoje,
analisando, hoje aqui, eu ndo observo que [...] valorizam mais o
campo, nédo! Porque assim... E tanta cobranca, é tanta cobranca que
eu acho assim que eles acabam meio que desmotivando a gente a
trabalhar essa questao da cultura do campo hoje em si. Eu acho que
[...] nés deveriamos assim [...], realmente trabalhar voltado pro campo
e é 0 que a gente ndo faz mais hoje, entendeu? Principalmente a
nossa realidade, né? A gente tem assim inUmeras ideias, mas vocé
nao consegue executar. Entdo eu acho que é falta de valorizacéo
mesmo. Acho que o préprio estado assim deixa a gente meio, talvez,
desmotivado, desacreditado (Clarice, ES-1, 2025).

A visdo de Clarice acerca do que deixou de ser trabalhado na EC tensiona o
que discuto com Encarnacao, Santos e Roseira (2021) e Lima (2020), autores que
defendem a EC como aquela orientada pelos saberes tradicionais e identitarios do
meio rural. Para Clarice, esses conhecimentos e saberes foram se perdendo ao longo
do tempo. Aliado a isso, ao relatar a perda de valorizacdo da EC e o0 excesso de
cobrancas institucionais, ela evidenciou como a auséncia de reconhecimento e de
investimento por parte do poder publico repercutiu na pratica pedagdgica e na
motivacao profissional.

Nesse sentido, a narrativa de Clarice materializou, na experiéncia docente, as
fragilidades apontadas por Lima (2020), ao mostrar como a desvalorizacéo
institucional comprometeu tanto a autonomia do professor quanto a efetivacdo de
praticas educativas alinhadas as especificidades do contexto do campo.

A leitura que realizei da narrativa de Clarice dialoga com o que apresentei na
secado 2.4, quando Encarnacao, Santos e Roseira (2021) afirmaram que a Educacao
do Campo, enquanto direito conquistado por meio de lutas sociais, deve constituir-se
como uma educacédo especifica, voltada as realidades, aos trabalhos e as vivéncias
dos povos do campo.

A fala da participante evidenciou, desse modo, a tensdo entre esse projeto
politico-pedagogico e as praticas institucionais vigentes, revelando como as emocdes
docentes emergiram no entrecruzamento entre 0 COmMpromisso com o0 campo e as
limitagGes estruturais do sistema educacional.

O segundo excerto, pedi que Clarice me explicasse foi: “Com o tempo isso foi

se perdendo, devido a burocratizagao crescente da educacao [...]".
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Entdo... Quando a gente fala dessa burocratizacdo... Observo assim...
Hoje a gente trabalha muito voltado, é até chato a gente falar, mas
assim, é voltado para numeros, né? [...] Eu falo burocratizagcao pelo
sentido de que a gente tem que [...] fazer inimeras coisas! [...] Hoje
vocé j4 ndo tem mais [...] tempo e j4 ndo tem mais [...] uma abertura
para a educacdo do campo. Porque tem tanta ‘coisinha’ pra gente
preencher, € tanto papel para se preencher, é tanta coisa assim que
eu considero desnecessaria. E observo assim, que antes era mais facil
vocé ensinar, né? O, de uns dois anos para cé, eu observo assim, que
caiu muito a qualidade da educacdo por essa questdo, né? Muitas
guestbes burocraticas ali que vocé tem que ta fazendo. E o olhar dos
alunos mudou. Eu acho que as vezes até o0 nosso, que a gente as
vezes se sente meio chateado, né? (Clarice, ES-1, 2025).

Ao explicar o que compreendia por burocratizagéo, Clarice associou esse
processo aos nUMeros, aos registros e ao cumprimento de exigéncias administrativas
gue passaram a ocupar o tempo destinado ao trabalho pedagdgico e as praticas
contextualizadas da Educac¢do do Campo.

Sua fala indicou uma reconfiguracdo do trabalho docente, na qual o fazer
pedagdgico foi atravessado por tarefas consideradas alheias ao nacleo formativo da
docéncia, consumindo tempo, energia e atencéo e restringindo as possibilidades de
planejamento, criacéo e interacdo com os estudantes.

Clarice identificou repercussfes desse processo tanto em sua préatica quanto
na qualidade das relagdes construidas na sala de aula. Ao afirmar que “o olhar dos
alunos mudou” e que “as vezes até o nosso”, apontou para um movimento que atingiu
docentes e estudantes, alterando o campo relacional do ensino. Nesse excerto,
emocBes como desanimo e frustragcdo emergiram como disposicdes corporais que
reduziram o dominio de ac¢éo, afetando a disponibilidade para o encontro, o didlogo e
a construcéo coletiva do conhecimento.

Desse modo, a burocratizacdo mencionada por Clarice configurou-se como
elemento estruturante do viver docente, produzindo deslocamentos no modo de
ensinar, de aprender e na qualidade das interagbes emocionais. A narrativa
evidenciou que a perda de sentido atribuida a pratica pedagdgica no campo esteve
vinculada as condi¢des institucionais que passaram a regular o exercicio da docéncia,
e ndo a uma fragilizagédo do compromisso profissional da participante.

A partir do que Clarice pontuou, considerei pertinente perguntar-lhe como essas

situacOes a afetavam.
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Eu acho assim [...], n6s estamos nos sentindo desvalorizados, porque
assim..., o nosso trabalho n&o tem valor, tipo o valor assim..., deles
observarem, deles verem como uma boa profissdo, como o que que
isso te traz [...]. Eu vejo assim que é desmotivante tudo isso, né?
Porque assim, acaba te tirando aquela vontade de realmente de ir ali,
de ensinar, de vocé correr atras. Entdo, a gente fica desvalorizado,
desmotivado, a gente ndo se sente mais assim como aquele ser que
estava ali para poder realmente ajudar [...] (Clarice, ES-1, 2025).

Articulada ao excerto anterior, Clarice revelou uma visdo institucional marcada
pelo sentimento de desvalorizacdo do exercicio docente no contexto da EC. Em sua
fala, a professora evidenciou que o trabalho que realiza deixou de ser reconhecido em
termos simbdlicos, ao ndo ser compreendido como pratica dotada de sentido, impacto
e relevancia social. Percebo que a narrativa visual da gaiola se conectou a esse
excerto de forma simbdlica.

Esse posicionamento de Clarice dialoga com o que Martins e Aragao (2025)
evidenciaram acerca da desvalorizacdo do professor que atua na escola béasica
publica, incluindo a rural, a qual ainda enfrenta resquicios de colonialidade que
impactam a construcdo e a representacao identitaria e a formacdo docente, foi
percebido uma articulacdo com Lima (2020) e Ferreira e Porto (2021), ao discutirem
as tensdes estruturais e institucionais que atravessam a EC.

A experiéncia recorrente do ndo reconhecimento passou a alimentar a crenca
de que o trabalho docente ndo tem sido visto como uma profissdo valorizada,
reconfigurando os sentidos que Clarice atribuiu ao ensinar LP (Barcelos et al., 2023).
Nesse sentido, as emocdes expressas se inscreveram na memoria profissional da
docente, afetando seu engajamento e suas disposicdes para a acao pedagdgica.

Ainda com o intuito de contemplar a experiéncia de producdo da escrita da
trajetéria docente, perguntei a Clarice quais emoc¢des embalaram esse processo. A
professora respondeu: “Eu acho que assim... saudade, né? De um tempo, assim...
que foi melhor” (Clarice, ES-1, 2025).

Em continuidade, questionei-a sobre quais emocdes atravessaram essa
experiéncia. Em sua resposta, Clarice sintetizou a vivéncia em um sentimento central:
a saudade, associada a “um tempo que foi melhor” (Clarice, ES-1, 2025). Essa
saudade se referiu a um modo de viver a docéncia marcado por maior sentido,
reconhecimento e coeréncia entre a pratica pedagogica e o contexto em que ela se

realizava.
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O “tempo que foi melhor”, para Clarice, corresponde aquele representado no
desenho 2 e constitui-se como contraponto ao presente, por ela descrito como
burocratico e desmotivador. Assim, a saudade emerge como emocao que opera de
forma reflexiva, articulando memoria, critica institucional e avaliagdo da prépria
trajetoria, permitindo a professora comparar distintos modos de experienciar a
docéncia e atribuir sentidos a sua pratica ao longo do tempo.

Quando a questionei sobre eventuais dificuldades durante a escrita e sobre a
possibilidade de ter deixado de registrar algo que gostaria, a professora explicou que
nao enfrentara obstaculos e que conseguira escrever tudo o que considerava

importante.

4.3.3 A Entrevista Semiestruturada (ES-2)

Apresento os dados da ES-2 que contemplaram as emoc¢des na experiéncia
global de Clarice com o ensino de LP na EC. A primeira pergunta que fiz a ela, foi

como se sentia ensinando LP na EC.

Hoje... Eu gosto muito do que eu fagco e... Eu me sinto bem, sabe
assim? Porgue uma coisa que eu sempre busco fazer, por mais que a
gente nao trabalha tanto voltado para o campo, mas uma coisa que eu
busco bastante, assim... Por exemplo, se vocé vai trabalhar algum
conteudo..., adjetivo, substantivo [...], eu busco relacionar com coisas
do nosso dia a dia. Entdo assim, eu me sinto bem (Clarice, ES-2,
2025).

Ao comentar como se sentia ensinando LP na EC, Clarice afirmou gostar do
gue fazia e sentir-se bem, associando esse sentimento a possibilidade de relacionar
0s conteudos escolares ao cotidiano dos alunos. Ao mencionar exemplos como o
ensino de adjetivos e substantivos articulados as experiéncias do dia a dia, a
professora evidenciou uma postura pedagogica orientada para a construcdo de um
ensino expressivo, que reconhece o0s limites impostos ao trabalho voltado as
especificidades do campo.

O “sentir-se bem” expresso por Clarice manifestou-se como emocgao que “se
constitui como disposi¢cao corporal que embasa a linguagem, a cognicéo, a reflexao e
demais acbes situadas” (Aragao, 2025, p. 282). A professora atuou com

comprometimento em relacdo a aprendizagem e a realidade vivida pelos estudantes.
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Assim, a emocao sustentou escolhas didaticas que preservaram o vinculo entre o
conhecimento escolar e a experiéncia concreta, fazendo com que, diante das tensbes
e dos distanciamentos percebidos nas praticas institucionais, Clarice mantivesse uma
atuacao que reafirmou seu envolvimento com o ensinar e com 0 contexto em que
atuava.

Por ocasido deste questionamento também perguntei a Clarice como ela se

sentia sendo professora nesse contexto.

Eu nunca trabalhei fora [...], fora da minha realidade, do lugar onde eu
vivo, na cidade, mas eu me sinto bem, eu gosto de ser professora
aqui... E importante para mim, pros meus alunos. Entdo eu acho
assim, quando vocé gosta do que vocé faz..., independente do que a
gente observa, vocé tem uma motivacao..., que vem dentro de vocé
(Clarice, ES-2, 2025).

A narrativa de Clarice dialogou com a concepcdo de identidade docente
proposta por Pimenta (1999), segundo a qual o ser professor se constroi a partir dos
significados que o sujeito atribui a atividade docente em seu cotidiano, considerando
sua historia de vida, seus valores e seu modo de se situar no mundo. Ao afirmar que
nunca trabalhou fora de sua realidade e que se sente bem em atuar no lugar onde
vive, Clarice evidenciou uma identidade profissional vinculada ao territério e as
relacfes que estabelece com seus alunos.

O sentido atribuido ao ser professora emergiu, assim, como elemento central
de sua motivacao, que, segundo a prOpria docente, independeu das condicbes
externas e se sustentou no gosto pela profissdo e na importancia social que
reconheceu em seu trabalho. Desse modo, o excerto revelou como a identidade
docente se constituiu na articulagédo entre experiéncia, pertencimento e significacao,
corroborando a perspectiva de Pimenta (1999) acerca do professor como ator e autor
de sua prépria trajetoria profissional.

Perguntei a ela quais emoc¢des ou sentimentos tinha ao ensinar Lingua

Portuguesa no contexto da Educacéo do Campo.

Ent&o..., as emocgdes, sentimentos [...], n0s temos mais sentimentos
bons do que ruins, porque a gente se sente feliz.... alegre. E um lugar
assim que eu considero agradavel, lugar que a gente trabalha, os
nossos alunos também, séo bastante favoraveis. Eu vejo assim...,
como alegria..., tem dias que a gente, querendo ou nao, é coisa normal
do ser humano, encontra alguma dificuldade ou outra..., algum
empecilho, mas eu vejo como algo feliz, alegre... Porque se vocé ta
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aqui, vocé escolheu estar aqui..., eu, por exemplo, eu gosto de estar
aqui, de estar com eles, de fazer o que eu faco (Clarice, ES-2, 2025).

Ao afirmar que se sentia “feliz’ e “alegre” no ensino de LP na EC, Clarice
evidenciou um modo de estar implicado no contexto em que atuava, o que dialogou
com a nocdo de que as emocdes constituem disposi¢cdes corporais dinamicas para
conhecer e significar (Aragédo, 2007). As emoc¢Oes mencionadas emergiram da
convivéncia cotidiana com o0s alunos e do reconhecimento do espacgo escolar como
um “lugar agradavel”, confirmando a ideia de que elas se construiram na relagdo com
outros corpos (Dantas, 2023).

Desse modo, as emocgBes mostraram-se mediadas pela lingua e
compreendidas em suas multiplas materialidades. Diante de dificuldades, Clarice
afirmou escolher permanecer nesse contexto, o que indicou que a emogao organizava
seu dominio de acdo pedagdgica e influenciava o processo de ensinar LP. A
participante foi objetiva ao categorizar o valor de suas emo¢des como negativas ou
positivas e ao reconhecé-las como disposi¢cdes corporais e reacionais ao contexto,
assumindo-as como parte indissociavel de seu agir docente na EC.

Perguntei-lhe se considerava ou percebia a influéncia das emoc¢des sobre sua

prépria forma de ensinar.

Sim, porque observa, nés somos seres humanos, vocé tem uma casa,
vocé tem uma familia, enfim, vocé tem uma vida, né? E, por exemplo,
se vocé vem algum dia assim meio desanimado, vocé comeca ali meio
desanimado, né? Entdo eu acho assim que essa questdo da emogéo,
ela influencia assim: se nés estamos bem, nés vamos fazer um bom
trabalho. E o dia que vocé nao ta tdo bem [...], meio [...] pensativo,
meio triste [...], com sentimento negativo, vocé acaba transmitindo
isso. Entdo eu acho assim que quanto melhor vocé esta..., l6gico, a
gente ndo é 100% o tempo inteiro, mas eu acredito que a gente
consegue fazer um melhor trabalho (Clarice, ES-2, 2025).

A reflexdo construida por Clarice evidenciou uma compreensao relacional das
emocdes. Ela as reconheceu como parte de sua experiéncia humana e indissociaveis
de seu fazer docente. Ao afirmar que “somos seres humanos” e que a vida extrapola
os limites da escola, Clarice situou 0 ensinar como uma pratica atravessada por
multiplos dominios da existéncia.

As emocdes foram mobilizadas como disposi¢cdes corporais que modulavam

sua presenca em sala de aula, sua energia, sua atencao e sua forma de se relacionar
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com os alunos. Ao se perceber “bem”, Clarice descreveu maior disponibilidade para o
fazer docente; quando se sentia “pensativa” ou “triste”, reconheceu que essa condigao
se expressava no modo de ensinar, revelando a impossibilidade de neutralidade
emocional na pratica docente.

A leitura que realizei da narrativa de Clarice dialogou com a Biologia do
Conhecer, uma vez que, nessa perspectiva, ndo ha como dissociar a dimensao
emocional do ensinar, compreendida como disposicdo corpérea que modula nossas
acoes, inclusive as de ensinar e aprender.

Como exercicio reflexivo, solicitei que Clarice retomasse em sua memaria o
tempo de atuacdo enquanto professora de LP na educacgédo do campo, e que relatasse

alguns momentos marcantes nessa experiéncia.

[...] Aqui na escola a gente tinha uma professora de matematica[...]. A
gente sempre conversava muito e se dava muito bem. NGs fizemos um
teatro, e..., nossa, faz um tempinho, eu lembro que era a bruxinha. Ai
nés misturamos arte com teatro, que é de lingua portuguesa também.
Nossa, a gente fez um trabalho assim maravilhoso. Entdo, assim..., a
gente sempre fazia as coisas juntas aqui na escola. Entdo, eu acho
assim..., que uma das coisas que me marcou muito, eu sinto saudade
até hoje..., é dela, enfim, ela faleceu, né? E..., mas assim, deixou
muitas marcas boas e assim o meu trabalho com ela, eu ndo sei, eu
conseguia desenvolver muito melhor. Entdo assim, eu acho que o
companheirismo, a sua relagdo com o outro, ela ajuda bastante [...]
(Clarice, ES-2, 2025).

O relato de Clarice acionou uma memoria situada no viver coletivo da escola,
na qual o fazer docente apareceu atrelado as relacdes construidas com os outros. A
emocao que emergiu foi marcada pela saudade e pela gratiddo e revelou um dominio
de convivéncia pautado pelo companheirismo, pela confianca e pela coautoria. A
lembranca dessa colega evidenciou como certas experiéncias permanecem operando
no presente, configurando referéncias emocionais que atravessam a trajetoria
docente.

Ao afirmar que “conseguia desenvolver muito melhor” seu trabalho naquele
contexto, Clarice reconheceu que sua acao pedagodgica era modulada pela qualidade
da relacdo estabelecida. Assim, a emocdo mostrou-se mobilizada como disposicéo
corporal gue amplia a abertura ao outro e favorece praticas integradoras e relacionais.
Percebo, nesse excerto, a centralidade das emoc¢des como organizadoras do agir

docente, indicando que é no encontro com o outro que Clarice reconhece as condi¢cbes
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gue tornam O ensino expressivo, criativo e possivel, o que evidencia a dimensao
relacional das emocdes.
Ainda como exercicio reflexivo, solicitei que Clarice se imaginasse em sala de

aula e me contasse o que a imagem mental lhe despertava.

Eu acho que é ruim a gente falar da gente, né? Mas eu tenho uma
imagem para mim..., l6gico que eu tenho aqueles que falam muito mal
de mim..., eu tenho aqueles também que falam muito bem de mim! Sé
gue eu observo assim..., eu tenho os colegas que sabem reconhecer
o trabalho da gente e eu me vejo como uma boa professora. Eu me
inspiro muito em uma professora que eu tive (Clarice, ES-2, 2025).

Percebi que a emocao que organizou essa narrativa manifestou-se como uma
disposicéo corporal de seguranca e confianca em sua pratica docente. Ao afirmar que
“se via como uma boa professora”, Clarice evidenciou uma posigdo emocional que lhe
permitia sustentar o proprio fazer docente mesmo diante de tensdes e julgamentos. A
autoimagem de Clarice dialogou com questfes identitarias e, nesse excerto, mostrou-
se atravessada pela relacdo com o outro.

Entendi, entdo, que a dinAmica das emocdes de Clarice era relacional e se
constituia na interacdo com o outro, o que considerei reforcar sua atuacao docente.
Destaco, por fim, que a inspiracdo em uma professora de sua trajetoria apontou para
a continuidade de padrdes relacionais que se conservaram no tempo, nos quais o
aprender e o ensinar se configuraram como processos mediados.

Perguntei a Clarice quais eram suas reflexdes a respeito das proprias emocdes

na experiéncia com o ensino de LP na EC.

[...] Assim..., eu ndo sou de ficar como coleguinha, com aluno, com
mimimi, com aluno, sabe assim? S6 que eu tenho um defeito muito
grande. Quando eu gosto, eu gosto. E isso é uma coisa assim que eu
deixo sempre claro. As vezes é até chato falar assim. Ainda mais
sendo professora de lingua portuguesa, eu acho assim..., que eu sofro
muito por causa disso. Entéo, eu acho que eu peito nessa questéo ai,
né, das minhas emoc¢des de realmente demonstrar (Clarice, ES-2,
2025).

A reflexdo de Clarice nesse excerto mobilizou-se em torno de emocodes
relacionais que puderam ser compreendidas a partir do modo como ela se relacionou
com o0 outro e o percebia. As emog0es apareceram como disposi¢des que reforgavam

aspectos de autenticidade imbricados em tracos identitarios e na capacidade de
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expressar o que sentia. No excerto, essas emogdes atuaram como uma disposicao
por meio da qual Clarice evidenciou um tensionamento entre a liberdade de se
expressar e um tipo de sofrimento advindo do julgamento relacionado ao contexto
social.

Para finalizar a ES-2, pedi que Clarice completasse a frase: “Para mim, ensinar

Lingua Portuguesa no Campo é:”.

E, eu penso que é uma diversidade de sentimentos, de emogdes,
porgue nés temos ali aquilo que nos impulsiona e temos aquilo que
nos trava, né? Entao € diversidade de sentimentos mesmo. Alegria por
estar aqui, ensinar, e, assim..., mesmo com as dificuldades, a gente
consegue trabalhar e dar o nosso melhor (Clarice, ES-2, 2025).

A reflexdo final de Clarice evidenciou uma compreensdo do ensinar como
experiéncia complexa. Ao afirmar que ensinar LP no Campo é atravessado por uma
“diversidade de sentimentos”, ela reconheceu a coexisténcia de emogdes que
impulsionam e de emocdes que restringem o agir docente. Esse tensionamento
operou como parte constitutiva da experiéncia de ensinar, revelando que o exercicio
da docéncia se organiza em um campo de nuances permanentes.

Assim, as emoc¢des de Clarice emergiram como disposicées corporais que
configuraram diferentes dominios de acdo: aquelas que favoreceram a abertura para
0 ensino, a permanéncia e o investimento na pratica; e aquelas que, de forma
momentanea, delimitaram esse dominio, exigindo reorganizacdes internas e
relacionais. A alegria, nomeada por Clarice, sustentou um modo de estar no campo
que lhe possibilitou continuar ensinando mesmo diante das dificuldades, indicando
uma disposi¢cao emocional que conservou o compromisso com o trabalho pedagadgico.

Como analise holistica, centrada no conjunto das narrativas de Clarice,

apresento o quadro a segquir.

Quadro 11 - Andlise panoramica das narrativas de Clarice

UNIDADE ASPECTO GERAL ASPECTO PARTICULAR
DE
ASSUNTO

. Situacdes marcantes (valor positivo ou
Tema Central da Narrativa: o .
) negativo): A inspiracdo na colega que
As nuances do ensino no : ~ A A
Contexto partiu, emocao positiva; as limitacdes

campo centradas no L SO .
Lo . fisicas e nuances institucionais (a gaiola)
equilibrio emocional docente. .
de valor negativo.
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Emocgdes
presentes/associadas e Representacfes de si como
Contetdo recorrentes: Saquade, professora: Uma prqfessora auténtica
alegria, motivacao, que reconhece, valoriza e manuseia as
desanimo, felicidade, emocdes no contexto de ensino.
reconhecimento, gratidao.
Sentidos e/ou significados construidos
Emocdes que perpassam a sobre o ser professor/a no campo:
experiéncia contada: Apesar das especificidades associadas ao
Frustracao, tristeza, ensino e a institucionalizacdo que marcam
Reflexao indignacdo, desmotivacao, a Educacédo do Campo, o protagonismo e
nostalgia, autorrealizacao, a autenticidade sao disposicoes
motivacao, bem estar, emocionais para resisténcia e resiliéncia
descontentamento, conexao. docente.

Fonte: o autor, 2025.

Por demonstrar equilibrio e centralidade em suas narrativas, o tema que
atravessou a producdo de Clarice diz respeito as nuances do ensino no campo,
sustentadas pelo equilibrio emocional docente. Ao longo das entrevistas, emocdes
como saudade, alegria, motivacdo e gratiddo emergiram de forma recorrente e
explicita, enquanto frustracdo, tristeza, indignacdo, desmotivacdo, nostalgia e
autorrealizacao apareceram de modo implicito, articuladas as reflexfes e as situacées
vividas.

Clarice apresentou-se como uma professora auténtica, que reconheceu,
valorizou e manejou as emocdes no contexto do ensino. Suas narrativas indicaram
que, apesar das especificidades e dos limites institucionais que atravessam a
Educacdo do Campo, o protagonismo e a autenticidade configuraram disposicdes
emocionais capazes de sustentar a resisténcia e a resiliéncia docente.

Observeli, ainda, uma forte conexao entre as narrativas visuais e orais, que se
complementaram na producgéo de sentidos. Os desenhos e os relatos articularam
desafios, expectativas e posicionamentos. Assim, Clarice reconheceu sua identidade
docente e afirmou as emoc¢des como constitutivas de seu modo de ensinar e de se

relacionar com os alunos.
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4.4 As narrativas de Marta

Marta tem 40 anos, € licenciada em Letras/Inglés e possui 7 anos de
experiéncia docente, todos desenvolvidos no contexto da Educacédo do Campo. Atua
na escola D, uma escola municipal de grande porte localizada a cerca de 60 km do
centro urbano, onde leciona desde o inicio de sua carreira docente. Sua trajetoria
profissional esta integralmente vinculada as experiéncias de ensino na escola do

campo, 0 que marca sua insercao e permanéncia nesse contexto educacional.

4.4.1 O Desenho e a Entrevista Semiestruturada (ES-1)

A seguir, apresento a narrativa visual de Marta, acompanhada da analise critica

visual, e, posteriormente, da entrevista semiestruturada (ES-1).

Figura 4 - Narrativa Visual de Marta

Fonte: Marta, 2025.
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Marta, representando o inicio de sua trajetoria docente no campo, trouxe a

representacdo de um de seus primeiros momentos em sala de aula. Ela trouxe a

seguinte explicacao ao seu desenho:

Essa sala de aula é uma sala simples de quadro simples e 0s recursos
gue tinhamos na época era somente quadro, canetdo pra quadro
branco e o livro didatico. Retrata quando eu iniciei as minhas primeiras
aulas de portugués... Foi dentro das classes gramaticais, por isso que
eu coloquei ali, né, o substantivo, o adjetivo, o pronome (Marta,
explicacdo do desenho, 2025).

Marta descreveu seu desenho como uma sala de aula simples. Em sua

narrativa, os elementos representados compuseram um cenario limitado quanto a

estrutura fisica e aos recursos pedagogicos. Além dos limites rememorados, Marta

relembrou conteudos que a identificaram como professora de LP.

Esse percurso inicial demonstrou uma atuacédo docente demarcada pelo ensino

estrutural da lingua. Ao rememorar de modo mais preciso o inicio de sua trajetoria,

entendi que suas emoc¢des mobilizaram aspectos vividos da memdaria, o que contribuiu

para a ressignificacdo da experiéncia vivida e para sua constituicdo como professora

no contexto evocado.

A andlise critica da narrativa visual esta apresentada no quadro a seguir e nas

explicacbes desenvolvidas posteriormente.

Quadro 12 - Analise critica visual do desenho de Marta

Esferas Modalidade Modalidade Modalidade
de Tecnoldgica Composicional Social
Andlise
Desenho manual com  Professora centralizada; Memoria autobiografica
lapis de escrever; alunos de costas; lousa da docente sobre seu
Producso técnica simples que com (_:onte_L’ldo inicio no ensino; relacdo
reforca espontaneidade gramatical; janela entre espaco escolar e
e memoria afetiva,; mostrando natureza e natureza tipica da
auséncia de edicgéo. noite. Educacao do Campo.
Estética artesanal; Contraste entre sala Evoca condicBes
tracos visiveis e iluminada e exterior materiais (ventilador,
sombreados que escuro; presenca da lua, auséncia de ar-
destacam elementos estrelas e arvores condicionado) e
essenciais. reforcando o0 ambiente emocionais da
rural e o turno noturno. docéncia; articula
Imagem

pertencimento, territorio
e afetividade.

Fonte: O autor, 2025.
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Por meio da Metodologia Critica Visual de Rose (2016), analiso a narrativa
visual produzida por Marta, considerando as modalidades composicional, social e
tecnologica, estabelecendo didlogo entre os sentidos construidos nas experiéncias
visuais e a Biologia do Conhecer.

Na modalidade tecnologica, observo que o desenho foi produzido com lapis
grafite, utilizando variacfes de intensidade do traco e sombreamento para compor
diferentes areas da imagem. Diferentemente dos desenhos de Cecilia, Clarice e
Mario, Marta confere um maior cuidado com a definicAo das formas e com a
construcdo do espaco visual, perceptivel no enquadramento da cena, no contorno dos
personagens e no uso de sombreado para destacar o quadro, a professora e 0s
elementos do ambiente.

Na modalidade composicional, observo que a cena € organizada a partir de um
engquadramento que posiciona o observador como alguém que assiste a aula a partir
do interior da sala. No centro da imagem aparece a figura da professora, posicionada
diante de um quadro onde estéo escritos conteudos relacionados ao ensino de Lingua
Portuguesa, como “Portugués”, “Gramatica”, “Substantivo”, “Adjetivo”, “Pronome” e
“Verbo”.

A professora aponta para o quadro enquanto segura um caderno ou livro,
sugerindo um momento de explicacdo ou conducéo da atividade didatica. A frente dela
aparecem trés estudantes sentados, voltados em dire¢do & professora e ao quadro. A
direita da cena, uma janela revela elementos do ambiente externo, como arvores,
nuvens, a lua e estrelas, indicando que a aula ocorre no periodo noturno. A
composicdo da imagem, portanto, enfatiza a relagdo entre professora, estudantes e
conteudo escolar, estruturando visualmente a situagdo de ensino.

Compreendo que essa organizacao espacial confere centralidade a relacdo
pedagogica e ao ato de ensinar, deslocando o foco do territério externo para o espaco
da sala de aula como lugar de convivéncia e coordenacao de acbes. Marta expressou
uma disposicéo corporal orientada para a explicacdo, o didlogo e a conducao do
processo educativo, configurando um dominio emocional que sustentou a interagcéo e
a atencao compartilhada.

Na modalidade social, interpreto o desenho como uma representacédo do
momento da pratica pedagogica em sala de aula, no qual a professora se coloca em
interacdo direta com os estudantes e com o conteldo de ensino. Nesse sentido, a

cena representada pode ser interpretada como a expressdao de emocgdes que
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configuram um dominio de acbdes no qual se torna possivel ensinar e aprender
conjuntamente. A postura da professora diante dos estudantes e a atencéo voltada ao
processo de explicacdo do conteddo sugerem uma dindmica de convivéncia
pedagdgica sustentada por disposi¢cdes que tornam possivel o encontro educativo
entre professora e estudantes.

Ao destacar o contetudo escrito no quadro, Marta apontou para expectativas
institucionais e curriculares que atravessavam o fazer docente, enquanto a sua
postura corporal e de seus alunos sugerem uma relacdo de proximidade e
engajamento. O desenho de Marta, semelhante a uma janela, constituiu-se como um
convite, conforme aponta Brand&o (2025), para olharmos por meio dela, refletirmos e
sentirmos a experiéncia de uma professora do campo ao rememorar o inicio de sua
carreira.

A ES-1, em relacdo ao desenho, ajudou a compreender de forma mais profunda
o significado dos elementos de sua representacao. Pedi que Marta complementasse

a explicacéo e detalhasse o que desejou expressar por meio de seu desenho.

Ao fundo ali..., observa-se que nés temos a lua e as estrelas e algumas
arvores, porque realmente era bem assim mesmo. E ndo tinhamos o
ar-condicionado ainda, era ventilador. E ai a gente via muito bem o
lado de fora que era escuro. E como a nossa escola era rodeada de
arvores [...], dava pra gente ver as arvores, a lua, as estrelas. Essa
imagem retrata bem o meu inicio mesmo com a Lingua Portuguesa
(Marta, ES-1, 2025).

A andlise da imagem produzida pela participante, articulada a explicacéo
adicional por ela fornecida, evidenciou como a Pesquisa narrativa Visual possibilita
acessar dimensdes sensiveis da experiéncia docente (Branddo, 2025). O desenho,
realizado a lapis, revelou um meio capaz de sustentar a densidade afetiva das
memoarias evocadas.

Os elementos retomados por Marta, como a lua, as estrelas e algumas arvores,
constituiram referéncias diretas ao ambiente da escola, rodeada pela natureza e
envolta pela escuriddo do turno noturno. Esses elementos tornaram-se marcadores
espaciais e identitarios da docéncia no campo, expressando condi¢cdes concretas da
primeira experiéncia de trabalho de Marta.

Entendi que, ao afirmar que a cena “retrata bem” seu inicio no ensino de LP,

Marta agiu em um dominio emocional que atribuiu & imagem um valor autobiografico,
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o qual ultrapassou 0 mero registro descritivo e se inseriu no campo da construcao
identitaria docente.

Durante a ES-1, Marta mencionou o livro didatico, aspecto que me chamou a
atencado e que considerei pertinente trazer para esta analise.

Entdo... E importante a gente ressaltar um pouquinho o uso do livro
didatico, porque assim..., apesar de hoje a gente t4 vivendo num
mundo tecnoldgico, mais moderno, voltado pras midias, né? Eu [...]
acredito que sempre vai ser um instrumento eficaz, né, que a gente
deve usar dentro de sala de aula na docéncia com 0s nossos alunos.
NGs ndo tinhamos muita tecnologia como hoje a gente tem, né? Hoje
a gente tem os Chromebooks, os sistemas, os portais, enfim... O
portugués é cheio de midia para facilitar o ensino, né? (Marta, ES-1,
2025).

Ao comentar sobre o uso do livro didatico, Marta evidenciou um posicionamento
reflexivo diante das transformacdes contemporaneas no ensino. Ao reconhecer a
ampliacdo das tecnologias digitais, dos sistemas e dos portais educacionais, ela
tensionou a ideia de substituicAo automéatica dos materiais tradicionais, valorizando a
coexisténcia entre diferentes recursos. Observa-se que Marta demonstrou emocdes
de abertura para dialogar com novos recursos tecnoldgicos, aos quais se referiu como
materiais “cheios de midia para facilitar o ensino”.

Nesse sentido, Marta expressou uma relacdo de familiaridade e segurangca com
o livro didatico, o que ampliou seu dominio de a¢do em sala de aula. Ela refor¢cou que
o livro didatico constitui um instrumento pedagdgico que permanece ativa na
mediacao do ensino e da aprendizagem, especialmente no ensino de LP. Em sua
perspectiva, a tecnologia integrou-se ao repertério pedagdgico como recurso
facilitador do processo educativo, e ndo como ameaga.

Ao partir das reflexdes que Marta ja havia suscitado, perguntei-lhe como tinha

sido a experiéncia de produzir seu desenho.

Entdo..., a gente faz uma retré na mente [...]. Eu lembrei do meu inicio,
falei: "Nada melhor do que citar o meu inicio”. E foi dai que veio essa
ideia de desenhar como foi a minha primeira experiéncia. E eu volto a
falar que eu achei muito especial até a escrita que eu coloquei |4, que
foi a gramatica, as classes gramaticais, porque eu comecei ai e a
gente sabe que esse assunto ele é muito importante (Marta, ES-1,
2025).
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Ao refletir sobre o processo de producdo do desenho, Marta descreveu um
movimento de retorno a memoria, que ela prépria nomeou como uma “retré na mente”.
Esse gesto narrativo evidenciou que o desenho operou como um disparador de
emocOes capazes de reorganizar seu corpo no presente da narrativa, orientando sua
acao reflexiva. A lembranca do inicio da carreira surgiu como experiéncia emocional
gue a reposicionou diante de sua trajetdria docente.

Entendi que a escolha de Marta por representar a gramatica e as classes
gramaticais ndo partiu do objetivo de figurar estruturas e formalidades da lingua, e sim
de evidenciar uma emocao de seguranca que sustentou e tornou possivel seu agir
docente. Nessa perspectiva, a emoc¢do manifestou-se como disposi¢ao corporal para
0 ensinar, na medida em que organizou sua confianca e sua postura. Ao afirmar que
‘comecou ai” e que esse conteudo era “muito importante”, Marta expressou uma
coeréncia entre emocao, corpo e pratica docente.

O desenho, articulado a sua explicacdo, constituiu uma narrativa integrada, na
qual memodria, emocéo e acao docente se entrelacaram. Compreendi que o ensino de
LP, para Marta, foi sustentado por disposi¢cdes emocionais que permearam seu modo
de estar e agir no contexto da EC.

Perguntei, entdo, se houve algum sentimento ou emocéao especifica que serviu

como inspiracdo para o desenho.

Entdo... Eu ndo chorei ao desenhar, mas a gente sente aquele
apertozinho no peito, porque faz parte da vida da gente, né? E no
momento do desenho eu quis voltar um pouquinho, €..., essa emocéo.
Porque a gente lembra como foi 0 nosso comecgo. Eu sonho ainda...,
daqui ha 10 ou 15 anos, esta ensinando Lingua Portuguesa. E esse
meu primeiro momento eu nunca vou esquecer. E isso me inspirou
muito no desenho (Marta, ES-1, 2025).

Nesse excerto, Marta descreveu a emogao por meio de uma sensacgao corporal,
o “apertozinho no peito”. A escolha de representa-la dessa forma revelou-se
significativa, evidenciando que a emoc¢do se manifesta no corpo antes de sua
elaboracéo cognitiva. Ao comentar sobre a vivéncia, Marta destacou sua intensidade,
indicando que a emocao se expressa em uma configuragédo corporal que sustenta a
memo©ria e o vinculo com o ensinar.

A nostalgia, sentimento que emergiu em seu relato, operou como forca

inspiradora que permitiu a Marta transitar entre passado e presente, projetando
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sentidos para o futuro. A emocéo vivida durante o desenho, produziu reflexdes em
torno do ensino como escolha, pertencimento e continuidade. Diante de condicbes
estruturais desafiadoras, Marta atribuiu valor positivo a experiéncia inicial, revelando
que o ensinar e o estar com os alunos constituiram disposi¢cées emocionais capazes
de sustentar e de enfrentar os desafios do contexto educativo.

Para finalizar a ES-1 sobre o desenho, perguntei qual sentimento ou emocéo
Marta sentiu ao observar o proprio desenho, e ela comentou que se tratava de “de
relembrar mesmo a minha primeira sala de aula. E uma lembrancga. E a saudade, né?
Eu digo assim que ficou marcado” (Marta, ES-1, 2025).

Nesse caso, a emocao funciona como uma disposicdo para a saudade,
desembocando em lembrancas de valor afetivo para Marta. A nocdo de valor é
discutida por Hickmann et al. (2020) ao abordar a dimensé&o biolégica das emocoes.
O relato sugere que Marta abriu uma janela em sua memoria, evocando sentimentos
gue se manifestam como disposi¢des corporais, capazes de sustentar a recordacao e
orientar praticas de ensino contextualizadas em um cenario especifico.

Ao revisitar o préprio desenho, Marta nomeia a saudade como emocéao central,
associada a lembranca de sua primeira sala de aula. Essa emocao opera como um
dispositivo da memdria, organizando o modo como ela revisita e ressignifica sua
experiéncia inicial no magistério. Ao acionar essas emocoes, Marta reafirma um modo
de estar na docéncia marcado pelo vinculo com o contexto e pela valorizacdo de

praticas de ensino situadas em um cenario especifico.

4.4.2 A Trajetéria Docente e a Entrevista Semiestruturada (ES-1)

A Trajetéria Docente de Marta articula dimensdes pessoais, familiares e

profissionais na constituicdo do ser professora.

A TRAJETORIA DOCENTE

Meu nome € Marta, tenho 40 anos, sou mée de quatro filhos, a quem
me dedico todos os dias com muito amor e responsabilidade. Além de
mae, sou esposa e, acima de tudo, uma mulher que carrega dentro de
si uma imensa vontade de vencer na vida. Cada desafio que enfrento
me impulsiona a buscar sempre o melhor, tanto para minha familia
guanto para minha realizacdo pessoal e profissional. Meu primeiro
contato com a regéncia da Lingua Portuguesa aconteceu em 2018,
guando fui convidada a substituir outra professora. Ao refletir sobre o
caminho que ja percorri, percebi que cada esfor¢o, cada obstaculo
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vencido, foi essencial para a construcdo da minha identidade
profissional. Ser professora ndo € tarefa facil. Requer dedicacéo,
responsabilidade, paciéncia e muita forca de vontade. Ainda n&o
conquistei a tdo sonhada aprovacdo em concurso publico, mas tenho
fé de que minha hora chegard no tempo certo. Ate |14, sigo firme, me
capacitando e construindo um curriculo sélido. Assim, encaro essa
jornada como mais um aprendizado e como oportunidade de honrar
meu compromisso inicial: ser professora de Lingua Portuguesa.
Continuo avancando, persistindo e acreditando que os desafios, por
mais dificeis que sejam, me fortalecem e me enchem de coragem para
alcancar meus sonhos e metas, encerro essas linhas com o coracgéo
cheio de gratiddo por poder compartilhar um pouquinho de minha
historia, espero que sirva de inspiracdo para outros que um dia
também deixardo sua historia (Marta, Trajetéria Docente, 2025).

A introducdo que Marta fez nesse excerto revelou-se muito potente enquanto
narrativa. Estava carregada de emocdes, referéncias a maternidade, a condicdo de
esposa e a responsabilidade cotidiana, evidenciando uma docéncia construida em
interacdo com outras esferas da vida. Os espacos de trabalho, formacédo e lar
apresentaram-se interconectados.

As emocdes mobilizadas ao longo do relato, como a vontade de vencer, a fé, a
gratidéo e a persisténcia, configuraram disposi¢des corporais que orientaram o agir
de Marta diante dos desafios da profisséo. O ingresso na docéncia, inicialmente por
meio de uma substituicdo, surgiu como marco formativo no processo de construcéo
identitaria de Marta. Diante da instabilidade profissional, a narrativa organizou-se a
partir da aprendizagem e do fortalecimento pessoal, indicando que esperanca e
perseveranca operaram como emocdes capazes de ampliar as possibilidades de
acao.

Pedi a Marta que explicasse como foi escrever sobre a propria trajetoria

docente.

Eu gosto muito de escrever. E eu..., quando eu comeco a escrevetr,
parece que a caneta vai e vai..., € € como se fosse fazer um livro.
Entdo assim, quando eu estava relatando o escrito, eu me
emocionava. Eu tento dar o meu melhor, eu tento fazer o meu melhor
onde quer que eu esteja. Entéo, foi prazeroso (Marta, ES-1, 2025).

Marta descreveu a escrita da sua trajetdria como uma experiéncia marcada
pela fluidez e pelo envolvimento emocional. A metafora “parece que a caneta vai e
vai” sugeriu um movimento continuo entre pensamento, corpo e linguagem. A escrita,

para Marta, ultrapassou o plano técnico e constituiu-se como um diario de
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experiéncias docentes atravessadas por emocdes. Ela evidenciou que a emocéao
acompanhou e sustentou o ato de narrar, orientando a acéo de escrever e ampliando
as possibilidades de envolvimento com a propria histéria docente.

Marta relatou que ndo houve razao especifica para a escolha de um fato ou de
outro. Pedi, entdo, que ela explicasse melhor o excerto em que afirmou: “Ser

professora nao é tarefa facil”.

A meu ver, a lingua portuguesa € a mais cobrada de todas. No
portugués a gente tem que ir fio a fio, analise por andlise, palavra por
palavra, e um campo abre outro [...] e assim vai indo e vira um leque
de estudo. E nés temos hoje 0 nosso sistema de ensino, que exige
muito de nés dentro dessa disciplina. E..., tanto n6s somos cobrados
guanto os alunos também, porque nés temos as plataformas que
temos que auxiliar eles, nés temos que saber como que funciona,
como ela trabalha, como que ela busca descobrir no aluno a
concretizagdo das aprendizagens, que sdo as habilidades. Entéo,
assim, o sistema ele exige muito do professor, né? (Marta, ES-1,
2025).

Ao explicar o enunciado “Ser professora ndo é tarefa facil’, Marta retratou o
ensino de LP como um campo marcado pela complexidade. Ela utilizou expressfes
como “fio a fio”, “andlise por analise” e “palavra por palavra” para destacar a
concepcao tradicional associada ao rigor conteudistico da disciplina. Entretanto, essa
visdo nao se configurou como estatica, pois, ao afirmar que “um campo abre outro”,
Marta reconheceu a natureza dindmica e relacional do ensino da lingua. Essa abertura
indicou que o trabalho com a LP se constituiu em constante articulacdo com outros
elementos que atravessaram a pratica docente.

O sentimento de que o sistema “exige muito” evidenciou uma configuragao
emocional que emergiu das demandas institucionais e das responsabilidades
atribuidas ao professor. Essa exigéncia envolveu a necessidade de responder a
multiplas expectativas, tanto em relacdo ao desempenho dos alunos quanto as formas
de acompanhamento e avaliagdo das aprendizagens.

Nesse excerto, Marta retomou o aspecto das plataformas digitais,
apresentando-as como parte constitutiva do seu fazer docente. Para ela, as
plataformas ampliaram o seu campo de acdes e responsabilidades. Esse contexto
revelou um cenario em que a pratica docente na EC foi atravessada pela tradicao,
inovacdo e demandas institucionais, produzindo emocdes que orientaram e

modularam o agir da professora em seu cotidiano.
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Nesse fluir da conversa com Marta, ela compartilhou uma experiéncia

pertinente as reflexdes que havia construido.

Outro dia, eu conversei bastante na turma do nono ano, porque eles
estavam assim..., desmotivados! E assim [...], foi uma aula s6 de
oratdria. Ai eu levei uns cartbezinhos para eles, uma motivagéo, umas
palavrinhas, né? Tirei uma aula s6 para conversar com eles. Entéo, a
gente tem que pensar um pouquinho e entender o mundo que o aluno
vive, porgue as vezes ele t4 passando por um problema que eu nao
conheco, e as vezes ele ndo quer falar. As vezes ele ndo fala nem pra
mae, nem pro pai, nem pra avo, nem para ninguém. SO ele sente, né?
E ai a gente, professor, chega querendo impor aquela disciplina, impor
aguele conteldo, passar para ele, querendo que ele absorva, aprenda
de uma forma ou de outra e faca aquela atividade forcada, mas ele
nao ta legal. Entdo, a gente também tem que entender esse mundo ai
(Marta, ES-1, 2025).

Percebi essa experiéncia de Marta como uma ruptura com a organizacao
prevista para a aula. Suas emoc¢des mobilizaram-se em um dominio de ac¢des que lhe
permitiu praticar a empatia e o senso de compromisso com o outro, configurando uma
dindmica emocional relacional. A desmotivacao dos alunos mobilizou uma disposi¢cao
positiva de intervencdo imediata por parte de Marta.

Ela suspendeu o ensino dos contetdos formais e criou um espaco de escuta e
didlogo, descrito como uma “aula s6 de oratoria”. Essa oratéria referiu-se ao linguajar,
a conversa, e ndo a uma préatica individual, em que a oralidade serviu ao propdsito de
respeito, empatia e acolhimento.

A acado de levar “cartdezinhos” e “palavrinhas” evidenciou um agir docente
orientado pela atencédo ao estado emocional dos alunos. Ao reconhecer que muitos
vivenciavam problemas que ndo conseguiam ou ndo desejavam verbalizar, Marta
demonstrou compreender que as condicdes emocionais dos estudantes interferiam
diretamente em sua disponibilidade para aprender. Ao afirmar que impor disciplina e
conteudo a um aluno “que nao ta legal” poderia produzir um aprendizado forgado,
Marta evidenciou que determinadas disposicfes emocionais dificultavam o aprender
e 0 ensinar.

Pedi a Marta que comentasse um excerto final de sua trajetéria: “[...] espero
que sirva de inspiracao para outros que um dia deixardo sua histéria, assim como esse

receptor que receber esse memorial.”
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E..., assim como eu tive as minhas dificuldades e ainda estou tendo,
porque eu ainda eu td no comeco e eu vejo que ainda ndo sou uma
boa professora, eu té6 caminhando para isso, né? Entdo..., Essa pouca
histéria que eu ja tive, eu penso que sirva de exemplo para alguém,
porque desafios a gente tem muitos, mas a gente tem que ta com
pensamento firme para poder alcancar os objetivos da gente, que
guando a gente tem uma meta, a gente tem que caminhar até
alcancar. E desafiador, mas vale a pena (Marta, ES-1, 2025).

Neste trecho, Marta se reconheceu em meio ao processo formativo, que se
configurou como continuo. Nao houve negacdo de sua experiéncia, mas uma
disposicéo para se auto reconhecer em um processo constante de aprendizagem e
crescimento profissional. Essa disposi¢ao possibilitou um dominio de acao reflexivo
em relacdo a prépria pratica. Ela foi enfatica ao deixar um recado: sua histéria poderia
servir como inspiracdo e motivacdo para instigar a formacédo e o desenvolvimento
profissional de outros.

A referéncia as dificuldades enfrentadas constituiu emoc¢des que provocaram
disposicdes de abertura, sendo vistas como propulsoras do amadurecimento e da
constituicao profissional. Percebi que a énfase em “caminhar até alcancar” uma meta
indicou uma disposicéo orientada para a persisténcia e para o engajamento com o
proprio desenvolvimento profissional. O desafio foi reconhecido, mas ndo paralisou;
ao contrario, sustentou a acao.

Ao desejar que sua histéria servisse de inspiracdo para outros, Marta deslocou
o foco do éxito individual para uma dimensao relacional da docéncia. Sua narrativa
assumiu carater formativo ao ser oferecida como possibilidade de identificacdo e
encorajamento a outros professores que também vivenciaram desafios semelhantes.
A experiéncia pessoal foi, assim, ressignificada como aprendizagem compartilhavel.
A emocado que atravessou esse relato sustentou um tom de continuidade, e néo de
concluséo definitiva.

Pedi a ela que dissesse quais sentimentos estiveram presentes no momento

da escrita da Trajetoria.

E um momento bem especial, né? No qual eu estava escrevendo essa
historia, porque a gente se fortalece no mesmo instante, né? As vezes
a gente pensa e se coloca igual uma formiguinha, mas no mesmo
instante a gente se coloca como um gigante, né? Porque vocé comeca
a escrever, vocé lembra |4 atrds como que vocé era e onde voceé ta
chegando. Ai no momento que eu estava escrevendo a historia, 0 meu
pequeno memorial, eu me colocava quando eu iniciei [...] como uma
formiguinha, hoje eu ja sou melhor, porque eu ja superei muitos
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desafios e um deles foi 0 medo, né? Medo das pessoas, 0 medo do
falar com as pessoas, o medo de ser questionada e ndo saber
argumentar. E esse sentimento de [...] satisfagcéo, de vitoria, né, que a
gente conseguiu se superar, que eu nao sSou mais como eu era antes,
né? (Marta, ES-1, 2025).

Ao nomear os sentimentos presentes durante a escrita de sua trajetoria, Marta
descreveu o ato de escrever como um momento de fortalecimento. As metaforas da
“formiguinha” e do “gigante” operaram como marcadores de transformacao,
expressando diferentes modos de se perceber e de se posicionar frente a propria
experiéncia docente. A escrita possibilitou um movimento reflexivo no qual passado e
presente se articularam, permitindo a professora reconhecer mudancas em sua forma
de agir e sentir.

Nesse exercicio de retrospectiva, 0 medo emergiu pela primeira vez de modo
explicito em sua narrativa. O receio de falar com as pessoas, de ser questionada e de
nao saber argumentar foi apresentado como uma condicdo que atravessou seu inicio
na docéncia. Esse medo configurou uma disposicdo que limitava determinadas acdes
e possibilidades de interagdo no contexto escolar, interferindo diretamente em sua
atuacao profissional.

Ao afirmar que superou esse medo, Marta evidenciou uma reconfiguracéo de
suas disposicdes emocionais. A escrita do memorial, nesse sentido, ndo apenas
registrou a trajetéria, mas atuou como um espaco de reconhecimento e ressignificacéo
da experiéncia vivida.

Além disso, Marta ndo mencionou motivos ou situacdes que tivesse
considerado dificeis de escrever, nem relatou contelldos que nao quisesse registrar.

Por isso, considerei apropriado finalizar a ES-1 nesse ponto.

4.4.3 A Entrevista Semiestruturada (ES-2)

A ES-2 teve como objetivo, contemplar a experiéncia global de Marta. As duas
primeiras perguntas sobre como ela se sentia ensinando LP na EC e como se sentia

sendo professora, apresento a seguir.

Entdo, é um desafio constante, né? E [...] que a gente tem que ter
vérios olhares, porque a gente tem que se preocupar com a realidade
do aluno, a gente tem que se preocupar com o local no qual nos
estamos inseridos, né? E atender a uma expectativa que o material e



140

0 sistema exige de nés. Entdo eu digo que a gente tem que ta ligado
em varios campos, né? Entender o contexto que 0 nosso aluno vive
(Marta, ES-2, 2025).

Ao responder sobre como se sentiu ensinando LP na EC, Marta definiu sua
experiéncia como um “desafio constante”. Esses desafios incluiram a necessidade de
contemplar a realidade do aluno, o contexto local e as expectativas impostas pelo
material didatico e pelo sistema de ensino.

Além disso, surgiu a preocupacdo mencionada pela professora, que se
configurou como uma orientagdo sensivel para a acdo pedagdgica. Ao enfatizar a
importancia de compreender o contexto em que o aluno vivia, Marta reafirmou uma
postura de cuidado e empatia em relacdo as condi¢des de seus estudantes, atitude ja
demonstrada ao longo de suas narrativas.

Ao falar sobre sentir-se professora, Marta destacou a necessidade de “atender
a uma expectativa”, retomando a nogao de exigéncia institucional, atitude que ja havia
registrado em narrativas anteriores. Essa marcacdo evidenciou uma tensao
permanente entre acolhimento e responsabilidade.

Desse modo, a experiéncia global de Marta como professora configurou-se na
articulagdo entre sensibilidade e exigéncia. Compreendi que suas emocdes
orientaram a maneira como agiu dentro delas, mediando o ensino de LP a partir de
uma compreensdo ampliada do aluno e do contexto em que a pratica docente se
realizava.

Perguntei a Marta quais emoc¢des ou sentimentos ela sentiu ao ensinar LP no

contexto da EC.

Entdo..., 0 sentimento tem que ser de comprometimento, né? Com a
realidade de cada aluno, considerando que cada um é diferente. A
gente precisa ter essa sensibilidade. Isso me faz refletir com a nossa
realidade aqui do campo, né? Porque assim, nés temos alunos que
moram pertinho e outros que moram longe (Marta, ES-2, 2025).

Ao falar sobre as emocgdes que atravessaram o ensino de LP na EC, Marta
destacou o comprometimento como sentimento central. Esse comprometimento
esteve diretamente relacionado a consideracdo da realidade de cada aluno,
reconhecendo suas diferencas e condi¢cdes de vida. Ensinar, para ela, implicou
atencdo constante as singularidades que constituiram o contexto do campo, o que

exigiu uma postura sensivel diante das trajetérias dos estudantes.
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A sensibilidade mencionada por Marta orientou seu agir docente ao leva-la a
refletir sobre as desigualdades de acesso e as diferentes formas de vivenciar a escola.
Essa emocao, além de ndo se apresentar apenas como trago afetivo, manifestou-se
como disposi¢cdo que sustentou suas escolhas docentes, reafirmando um modo de
ensinar que articulou responsabilidade, cuidado e atencdo ao contexto em que a
pratica educativa se realizou.

Perguntei a Marta se ela percebeu o quanto suas emocdes influenciaram sua

pratica de ensino.

Com certeza. Tem dia que a gente ndo ta legal. O corpo quer
descansar, mas a mente ndo. E ai quando chega um dia da gente ir
pra sala de aula, num momento desse, hum dia desse que a gente ndo
descansou a mente, ou se a gente t4 abarrotado de tarefas para dar
conta, de tarefas que tem prazo para entregar, nesse dia a gente nao
ta legal, mas mesmo assim a gente tem que ta centrado [...]. Vocé tem
gue dar conta daquele contelddo e vocé ndo pode passar para os teus
alunos que vocé ta com aquele monte de problema. Entéo, ndo posso
chegar na sala de aula e ser grossa, ser grosseira, ser estupida, né,
ignorante com os alunos (Marta, ES-2, 2025).

Ao refletir sobre a influéncia de suas emocgfes na pratica de ensino, Marta
descreveu a experiéncia a partir de disposi¢cdes corporais e das proprias acées que
delas decorreram. A oposicdo entre 0 corpo que queria descansar € a mente que nao
queria parar evidenciou uma tensao corporal e cognitiva que configurou um dominio
emocional inicialmente restritivo.

As situacdes de ndo estar bem, sobrecarga de tarefas e prazos demandantes
tornaram possiveis acbes como impaciéncia ou grosseria na pratica docente.
Contudo, emoc¢des como estar centrada, nao transferir problemas e conseguir dar
conta dos conteudos configuraram acfes de autorregulacdo emocional, de modo que
os alunos nao percebessem essas dificuldades.

Essa preocupacdo com a regulacdo emocional apareceu integrada a narrativa
de Marta, revelando um modo recorrente de compreender o ensinar como pratica que
exigiu vigilancia sobre si para preservar a qualidade da interagdo com os alunos.
Nesse sentido, as emocOes mostraram-se dinamicas (Maturana, 1998), capazes de
redefinir ou reconfigurar os limites e possibilidades da acéo docente.

Pedi que Marta resgatasse da memodria o tempo de atuacdo enquanto
professora de LP na Educacdo do Campo e buscasse momentos marcantes para

compartilhar.
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Lembrei aqui..., com alunos do nono ano. [...] A gente tava trabalhando
crbnica e ai eu achei assim bem complexo o contetdo do material, né?
Mas eu queria que eles entendessem mais, fosse além, enfim. Ai eu
dei uma tarefa para eles trazerem de casa..., uma foto deles de
infancia. Alguns trouxeram, outros nao. Alguns deram importancia,
outros ndo, né? Ai eles trouxeram aquela foto deles. Eles tinham que
escrever uma cronica, produzir uma cronica baseada nagquela imagem
[...]. Teve uma menina que ndo trouxe a foto, mas ela me descreveu a
foto. Ela chegou em mim, bem timida, descreveu a foto e ai produziu
a cronica dela. E ai eu perguntei se ela queria compartilhar com a
turma, com a sala, né, essa crbnica. Eu queria que ela lesse, porque
ela falou assim: "Professora, eu escrevi, quando eu terminei de
escrever, o papel tava molhado!” Ai eu pedi para ela ler para nds. Foi
um momento que ela viveu com a mée dela no periodo de infancia. E
ela se emocionou muito e acabou que todos nés choramos na sala,
né? Foi lindo (Marta, ES-2, 2025).

Ao recordar um momento marcante de sua atuacdo, Marta descreveu uma
situacdo em que o ensino de um conteddo se transformou em uma experiéncia para
ela e seus alunos. Ao pedir que os estudantes utilizassem fotografias de infancia,
Marta proporcionou condicdes para que memoria, imagem e linguagem se
articulassem no processo de producao textual, atribuindo novo sentido ao contetudo
da aula. O episddio da aluna descreveu a partir da memoria, evidenciou que a
experiéncia nao se limitou ao recurso visual em si, mas a vivéncia que ele convocou.

A emocgéao emergente no momento da escrita, expressa pela imagem do “papel
molhado”, revelou como a narrativa acessou dimensdes afetivas profundas da
experiéncia vivida. As emoclGes de Marta, enquanto disposicoes dinamicas,
possibilitaram um retorno reflexivo ao passado, no qual ela ressignificou suas
experiéncias pessoais por meio da linguagem.

Entendi que o momento narrado por Marta evidenciou como determinadas
escolhas docentes criaram condi¢cdes em que as emocdes configuraram acdes para
gque o aprender se constituisse como experiéncia sensivel, compartilhada e
transformadora.

Nesse ato de retorno reflexivo ao passado, as emocdes de Marta configuraram

uma acéao de criacao pedagogica.

E até bom esse momento contigo aqui, porque me veio esse
pensamento agora de ter um caderno tipo diario de sala de aula, mais
0OU mMenos isso, que 0s momentos bons a gente deve registrar, porque
a gente esquece na hora ali, a gente ndo lembra de registrar, mas tem
tanta coisa boa, a gente ndo pode falar s6 das ruins, né, s6 dos
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desafios, enfim, dos problemas, mas tem muita coisa boa que a gente
vive dentro de sala de aula que enche a gente de orgulho (Marta, ES-
2, 2025).

Ao refletir sobre o dialogo estabelecido durante a entrevista, Marta indicou a
elaboracdo de diarios de sala de aula como pratica relevante. As emocdes
configuraram agdes que revelaram uma tomada de consciéncia sobre a importancia
de tornar visiveis experiéncias que, muitas vezes, se perdiam na rotina acelerada da
pratica docente, em sua atuacédo, que por vezes se mostrava tensionada pelos fazeres
institucionais e curriculares. A escrita do diario, nesse sentido, configurou-se como um
gesto de cuidado consigo e com a propria trajetoria.

Esse excerto evidenciou que o processo narrativo mobilizado na pesquisa
atuou como um dispositivo de reflexdo que afetou o modo como a professora
compreendeu e organizou sua experiéncia. Ao reconhecer o valor de registrar
emocdes e acontecimentos, Marta reafirmou a escrita como préatica que possibilitou
reconhecer, conservar e ressignificar o viver docente, ampliando a consciéncia sobre
os sentidos atribuidos ao ensinar.

Pedi a Marta que comentasse qual autoimagem tinha de si, ao ensinar LP na
EC.

Entdo, eu sempre vou lembrar do exemplo da formiguinha que eu falei,
porque antes, quando eu lembro que substitui a professora que me
inspirou muito, eu tive o privilégio de assistir algumas aulas dela e até
guando a gente foi estudar para fazer um concurso, ela deu alguns
dias de reforco pra gente. O jeito que ela falava, o jeito que ela
explicava os conteudos, a forma que ela colocava as palavras, né? E
eu fiquei analisando tudo isso. Entdo, hoje eu me coloco que cada dia
mais eu t6 aprendendo mais e td me sentindo melhor. Porque hoje
guando eu leciono, [...] me sinto mais confiante do que antes (Marta,
ES-2, 2025).

Ao refletir sobre sua autoimagem como professora de LP, Marta recorreu a
memoria de uma docente que a inspirou no inicio de sua trajetoria. A referéncia ao
modo de falar, explicar e organizar os conteddos indicou que sua compreensao do ser
professora se constituiu a partir da observacdo atenta de préaticas que marcaram sua
formacdo. Marta  mobilizou emocdes que configuraram acbes de
autorreconhecimento, pois a cada dia percebia que evoluia em sua aprendizagem

pessoal e profissional.
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A autoimagem que Marta construiu mostrou-se dinamica, atravessada pela
experiéncia cotidiana do ensinar. A confian¢ca mencionada surgiu como uma emog¢ao
configurada pela acao reflexiva sobre seu percurso de aprendizagem, que se manteve
em movimento, transformando-se a cada experiéncia de ensino vivida.

Esse movimento evidenciou que as emocdes de Marta se articularam a sua
identidade enquanto professora no campo, mobilizando memoria e acdo. Assim, a
autoimagem de si mesma como professora ancorou-se na experiéncia vivida e no
compromisso com o aprimoramento do proprio fazer docente.

Aproveitando essa ocasido, pedi que ela explicasse qual reflexdo fazia a

respeito de suas emocfes em sua pratica de ensino.

Esse &€ um assunto bem delicado, mas eu sou emotiva e eu arrisco a
falar que néo sei se é um defeito ou uma qualidade, porque querendo
ou néo, quando eu tenho uma turma eu acabo adotando eles [...]. Eu
chego, eu dou bom dia, eu converso, pergunto como que eles
passaram o final de semana. Eu sempre fago um quebra gelo para
entender como eles estdo ali no dia. Isso € importante para mim,
porgue eu sou muito emotiva. E..., jA aconteceu de eu ter que tirar
aluno da sala e chamar no particular la fora e conversar 2 minutos,
dois dedos de prosa individual. E deu certo, ja deu certo! Todo final de
ano eu saio chorando, porque eu sou emotiva e quando é o dia do
tchau, a professora chora (Marta, ES-2, 2025).

A reflexdo que Marta construiu nesse excerto evidenciou suas acées em sala
de aula configuradas por uma disposicdo emocional aberta ao acolhimento, a empatia
e ao autocuidado. Compreendendo que as emocodes orientam o viver (Maturana,
1998), essas acfes corroboraram o0 modo como Marta configurou seu viver docente.
As ac0Oes descritas por Marta, como cumprimentar os alunos, conversar sobre o fim
de semana e realizar um “quebra-gelo”, evidenciaram que suas emogdes orientaram
praticas de aproximacao e escuta.

A emocéo, nesse sentido, sustentou acdes que favoreceram a construcéo de
um ambiente de confianca e didlogo. Ao mencionar intervenc¢des individuais e o choro
ao final do ano letivo, Marta evidenciou que o vinculo afetivo com os alunos constituiu
parte integrante de sua identidade docente. A reflexdo construida pela professora
revelou, assim, que foram suas emocodes que sustentaram o cuidado, a empatia e 0
acolhimento no cotidiano escolar.

Por fim, trouxe a frase para ela completar: “Para mim, ensinar LP Campo é...”
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Gratificante. E € um privilégio, né? E um aprendizado, porque eu
penso em continuar essa minha histéria. Aqui eu penso em me
capacitar mais ainda para chegar onde eu quero chegar. Entdo aqui
gue eu comecei, aqui que eu quero continuar, porque eu penso que
essas experiéncias, essas vivéncias que eu tenho no dia a dia em sala
de aula, aos poucos vai me lapidando, vai me capacitando para eu ser
uma professora melhor (Marta, ES-2, 2025).

Ao completar a frase, Marta sintetizou sua experiéncia docente por meio de
disposicBes corporais que resultaram em emocgBes de gratiddo, privilégio e
aprendizado. O ensino apareceu como uma vivéncia que produziu satisfacdo e
reconhecimento, vinculada as relacdes construidas no contexto do campo e as
experiéncias compartilhadas com os alunos.

A emocao da gratiddo, emergiu como resultado do vinculo estabelecido com
esse espacgo e com as pessoas que o constituiram. Nesse sentido, a reflexdo de Marta
dialogou com Nazari et al. (2025) quanto a nocdo de conexado entre discurso e pratica
docente, na qual as emocdes influenciaram o crescimento profissional.

Ao se referir ao ensino como um privilégio, Marta posicionou-se de forma
comprometida com o contexto em que atuou. Sua fala revelou pertencimento e
escolha, ao afirmar o desejo de continuar sua trajetoria profissional no lugar em que
iniciou. Assim, o campo foi apresentado como espaco de permanéncia formativa que
legitimou sua identidade docente e sustentou seus projetos futuros.

Além disso, a experiéncia relatada por Marta evidencia que a dimensao afetiva
do ensino vai além do prazer individual em lecionar, sendo também mediadora das
relacdes interpessoais e do engajamento com a comunidade escolar. A emocéo da
gratidao, ao articular reconhecimento e vinculo, revela-se como elemento central na
construcdo de uma imagem profissional que valoriza a reciprocidade entre professora
e alunos.

Nesse sentido, o contexto do campo ndo apenas condicionou praticas
pedagdgicas, mas também funcionou como espaco formativo capaz de consolidar
valores, motivacdes e projetos futuros, corroborando a perspectiva de que as
emocOes ndo sdo meramente efeitos secundarios da pratica docente, mas
componentes estruturantes da identidade profissional.

A seguir, apresento o quadro geral de analise holistica.
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Quadro 13 — Andlise panoramica das narrativas de Marta

UNIDADE DE ASPECTO GERAL ASPECTO PARTICULAR
ASSUNTO
SituacBes marcantes (valor
Tema Central da Narrativa: positivo ou negativo):
As emocBes como mediadoras Inspiracdo e motivacdo docentes em
Contexto das préticas e contextos de contexto de ensino (valor positivo).

ensino na Educacao do Situacdes atravessadas por

Campo. desafios, medos e exigéncias

institucionais.
Emocbes
presentes/associadas e
recorrentes: Gratidao,

Representagdes de si como
professora: Uma professora

Contetdo S emotiva movida pela inspiragéo,
saudade, inspiracao, prazer, S o
: ~ : persisténcia e auto realizacdo
satisfacdo, medo, desafio, o
~ profissional.
superacao.
Sentidos e/ou significados
construidos sobre o ser
Emocdes que perpassam a professor/a no campo: As
Reflexéo experiéncia contada: emocdes docentes como forma de
Empatia, acolhimento e afeto. autoconhecimento, inspiracdo e

desenvolvimento profissional na
Educacéo do Campo.

Fonte: o autor, 2025.

As narrativas de Marta foram atravessadas por emog¢fes que atuaram como
mediadoras de suas praticas pedagdgicas e de sua relacdo com o contexto da EC. O
tema central da narrativa revelou que ensinar LP nesse envolveu um engajamento
emocional que orientou decisdes, agdes e modos de se relacionar com os alunos.

No contetdo das narrativas, as emoc¢des configuraram acdes de resiliéncia,
permanéncia e aperfeicoamento profissional. Emoc¢cbes como medo e desafio
atravessaram momentos iniciais da docéncia e os diferentes periodos de sua
trajetdria, enquanto prazer, satisfacdo e superacdo emergiram a medida que a
professora consolidou suas acdes no contexto de ensino.

Entendi que esse fluir de emocgdes evidenciou a docéncia como um processo
em constante construcao, no qual emocgdes e experiéncias se reorganizaram ao longo
do tempo. Portanto, as emocdes que perpassaram a experiéncia de Marta
sustentaram a compreensédo de que ser professora no campo mobilizou sentimentos

como disposic¢des para o cuidado, a empatia e a corresponsabilizacao.
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4.5 Simetrias e assimetrias nas narrativas

Nesta secdo, apresento as assimetrias e 0s pontos em comum entre as
narrativas dos participantes. Ressalto que essa analise, quanto aos perfis, tem carater
interpretativo e atende ao propésito de compreender como cada participante construiu
sua narrativa. Destaco, ainda, que ndo é objetivo esgotar todas as assimetrias e
pontos em comum; por isso, evidencio apenas similaridades e distanciamentos entre
desenho, trajetoria docente e experiéncia global.

Cecilia foi a participante que considerei ter dado maior énfase a uma postura
critico-reflexiva em suas respostas. Mario apresentou um perfil mais empatico,
abordando aspectos de sua interacdo docente com o contexto de atuacdo. Clarice
revelou um perfil mais comedido, com criticas e reflexdes pontuais sobre aspectos
especificos do contexto e da propria pratica docente. Marta mostrou um perfil mais
afetuoso, privilegiando a dimensao afetiva em suas respostas e articulando aspectos
da formac&o com o contexto de atuacéo.

Em relacdo as narrativas visuais, Cecilia e Mario utilizaram sobreposicédo nos
tracos do desenho e representaram elementos comuns, como Onibus, estradas e
escolas. Clarice e Marta valeram-se apenas de tracos feitos a lapis. Enquanto Clarice
utilizou varias cores em seu desenho, sendo a Unica entre 0s quatro participantes a
fazé-lo, Marta recorreu exclusivamente ao preto e branco.

Quanto aos desenhos, 0s aspectos semelhantes incluem:

O desenho representa de forma simbdlica os desafios que
enfrentamos enquanto educador e estudantes na Educacédo do Campo
(Cecilia, explicacdo do desenho, desenho, 2025).

Nesse desenho remete as minhas lembrancas e frustragbes vividas
em uma escola [..] com pouco recurso para trabalhar (Mario,
explicacdo do desenho, 2025).

Eu vejo assim... Muitas coisas que ndOs queriamos... que noés
gostariamos muito que acontecesse, a gente ndo consegue [...]
(Clarice, explicacdo do desenho, 2025).

Essa sala de aula é uma sala simples de quadro simples e 0s recursos
gue tinhamos na época era somente quadro, canetdo pra quadro
branco e o livro didatico (Marta, explicacdo do desenho, 2025).

Os quatro professores destacaram, em seus desenhos, aspectos relacionados

a desafios estruturais. Cecilia deu énfase aos obstaculos enfrentados no acesso e na
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permanéncia, enquanto Mario utilizou esses desafios para evidenciar seu percurso
pessoal e profissional. Clarice enfatizou os desafios relacionados as acoes
pedagdgicas no contexto docente, e Marta destacou os limites de recursos de sua
sala de aula em relacdo a execucéo de seu trabalho.

Embora cada participante tenha tido um propdsito singular ao narrar, todas as
explicacbes construiram um sentido amplo sobre o que significa ser professor no
campo, evidenciando os desafios estruturais associados ao fazer docente. Na
trajetdria docente, observei diferentes emocfes configuradas como forma de orientar
a narrativa. Compreendi que essas distintas emocdes emergiram em razdo das

escolhas narrativas de cada participante.

Ser professor na Educacdo do Campo é, antes de tudo, um ato de
resisténcia e amor (Cecilia, Trajetéria Docente, 2025).

Tudo comecgou, quando fui convidado para dar aula em uma escolinha
(Mério, Trajet6ria Docente, 2025).

Quando iniciei minha experiéncia como professora na educacdo do
campo, percebi que estava no caminho certo. Havia uma conexao com
0 gue se ensinava e 0s projetos que desenvolviamos [...] (Clarice,
Trajetéria Docente, 2025).

Meu nome é Marta, tenho 40 anos, sou méae de quatro filhos, a quem
me dedico todos os dias com muito amor e responsabilidade [...] uma
mulher que carrega dentro de si uma imensa vontade de vencer na
vida (Marta, Trajet6ria Docente, 2025).

Cecilia iniciou sua trajetdria recorrendo ao senso de missdo, destacando
emocdes que configuraram modos de estar e de permanecer na Educacdo do Campo.
Méario mobilizou emoc8es de memdria para relembrar o inicio de sua histéria como
professor, acionando o senso de conhecimento do percurso vivido.

Clarice realizou um movimento semelhante ao de Mario ao recorrer a uma
marcacao temporal; entretanto, sua énfase recaiu sobre a reflexdo acerca de como
era ser professora e de como o fazer docente dialogava com 0 contexto e com 0
publico a época. Marta mobilizou emoc¢des como amor e responsabilidade,
configurando a¢des de autoapresentacao, o que definiu aspectos de posicionamento
e autoconhecimento docente no contexto em que estava inserida.

As trajetérias docentes percorreram caminhos distintos, embora tenham se
aproximado em algumas estruturas narrativas. Apresento, a seguir, 0S aspectos

similares.
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[...] o ensinar ndo é apenas dar aula [...], a0 mesmo tempo somos
familia, amigos e psicologo [...] (Cecilia, Trajetoria Docente, 2025).

[...] aprendi muito executando um trabalho com o envolvimento da
comunidade e de alunos do interior com foco e muita vontade de
aprender [...] (Méario, Trajetoria Docente, 2025).

[...] tenho uma profissdo que me faz melhor a cada dia. [...] Nao deixei
de sonhar. Continuo acreditando na forga transformadora da educacéo
[...] (Clarice, Trajetoria Docente, 2025).

[...] Assim, encaro essa jornada como mais um aprendizado e como
oportunidade de honrar meu compromisso inicial: ser professora de
Lingua Portuguesa [...] (Marta, Trajetéria Docente, 2025).

Os excertos que separei evidenciaram que a dimensao emocional atravessou
a trajetdria de cada professor. Percebi que, embora cada participante tenha percorrido
um sentido singular em suas narrativas, todos recorreram as emog¢fes como
configuracdes que influenciaram seus posicionamentos.

As emocdes de Cecilia configuraram a¢des ancoradas no reconhecimento de
que o ensino no campo foi atravessado pela interagdo, construida para além do
curriculo escolar. Mério, por sua vez, mobilizou emocdes ao reconhecer que seu agir
docente fora marcado pelas rela¢des interacionais, evidenciando um crescimento
profissional que também ultrapassou o curriculo.

Clarice mobilizou emocdes de autorreconhecimento ao identificar, em sua
prépria atuacdo, um processo continuo de crescimento profissional. Marta mobilizou
emocdes que a levaram a refletir sobre sua propria historia, movimento que sustentou
seu crescimento profissional e 0 senso de continuidade como professora no campo.

Em relacdo a experiéncia global, obtida por meio da Entrevista Semiestruturada
(ES-2), e para finalizar, apresentei o enunciado: “Para mim, ensinar Lingua

Portuguesa no Campo é...” completado pelos participantes.

Um ato de amor e persisténcia [...] Amor, porque se eu ndo gostar de
ensinar, eu ndo vou dar resultado [...] E persisténcia € eu ter que estar
retrocedendo sempre (Cecilia, E2-1, 2025).

[...] satisfacdo, felicidade... Eu me sinto em casa e quando a gente se
sente em casa, Vocé se sente sempre bem (Mario, ES-1, 2025).

[...] diversidade de sentimentos, de emoc¢des, porque nds temos ali
aquilo que nos impulsiona e temos aquilo que nos trava [...] (Clarice,
ES-2, 2025).
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Gratificante. E € um privilégio, né? E um aprendizado, porque eu
penso em continuar essa minha historia (Marta, ES-2, 2025).

Ao longo de suas narrativas, Cecilia, Mario, Clarice e Marta abordaram desafios
formativos, dificuldades de acesso e permanéncia no campo, praticas docentes,
memdarias e perspectivas de autorrealizacdo. As emocfes mobilizadas por esses
professores contribuiram para a construcdo de sentidos sobre estar e ensinar Lingua
Portuguesa na Educacdo do Campo.

Nessa perspectiva, compreendo as emoc¢des como disposi¢cdes corporais que
orientam modos de agir e de se posicionar no contexto educativo. Assim, embora
emocdes associadas ao amor a docéncia e ao sentimento de pertencimento estejam
presentes nas narrativas, também emergem, de forma significativa, emocées como
frustracdo, medo, desvalorizacao, enfrentamentos, limitacdes e ansiedade.

Longe de serem compreendidas apenas como aspectos negativos da
experiéncia docente, essas emocdes configuram diferentes modos de acao e revelam
tracos da constituicdo identitaria desses professores. Nesse sentido, essas
experiéncias emocionais evidenciam que as dificuldades e tensbes vivenciadas no
cotidiano escolar também produzem posicionamentos éticos, politicos e institucionais
gue atravessam e moldam a experiéncia de ensinar nesse contexto.

Ao colocar as narrativas em dialogo, também observei que em diferentes
momentos, 0s participantes mencionam burocracias institucionais, cobrancas
administrativas, limitacbes materiais e outras condi¢cdes estruturais que, em sua
percepcdo, tensionam e, por vezes, restringem suas possibilidades de acéo
pedagdgica. Esses elementos aparecem nas narrativas ndo apenas como descri¢cdes
do contexto de trabalho, mas como dimensdes que afetam diretamente a forma como
os professores vivenciam e significam sua pratica docente.

Embora a analise desenvolvida nesta pesquisa tenha privilegiado compreender
as emocoOes e o0s sentidos produzidos nas experiéncias narradas a partir de uma
abordagem sistémica orientada pela Biologia do Conhecer, considero importante
reconhecer que tais condi¢des institucionais e politicas compdem o campo relacional
no qual essas experiéncias se produzem.

No capitulo seguinte, apresento as consideragfes finais desta pesquisa,
retomando os principais aspectos discutidos ao longo da investigacéo e refletindo

sobre as contribuicdes e possiveis desdobramentos do estudo.
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5 CONSIDERACOES

Ao longo desta pesquisa, investiguei as experiéncias de ensino de professores
de Lingua Portuguesa que atuam no contexto da Educacdo do Campo, analisando as
emocOes que atravessam essas experiéncias sob a perspectiva da Biologia do
Conhecer. Ao retomar o objetivo geral, analisar as experiéncias de professores no
ensino de Lingua Portuguesa na Educacdo do Campo sob a perspectiva da dimensao
emocional, apresento, neste capitulo, uma sintese das principais reflexbes
construidas ao longo do estudo.

Como objetivos especificos, busquei: i) investigar as emocdes que permeiam a
experiéncia de ensinar LP na EC; e ii) compreender de que modo essas emocgoes
influenciam essa experiéncia. Nesse percurso, realizei uma revisao literaria dentro da
Linguistica Aplicada, abordando conceitos e didlogos sobre emocdes por meio da
abordagem sistémica das emoc¢des docentes no contexto da EC.

O percurso metodoldgico, de natureza qualitativa, ancorado na pesquisa
narrativa e desdobrado na pesquisa harrativa visual, desembocou na analise holistica
com foco no conteudo (Lieblich et al., 1998) e na analise critica visual (Rose, 2016)
dos dados, para responder as seguintes perguntas de pesquisa: a) quais sdo as
emocdes que permeiam a experiéncia de ensinar LP na EC?; b) como essas emoc¢des
influenciam a experiéncia de ensinar LP no campo?

A primeira pergunta de pesquisa, articulada ao primeiro objetivo especifico,
identificou emocdes como gratiddo, prazer, inspiragdo, empatia, afeto,
comprometimento, medo, desafio e superacdo. Essas emocdes apareceram
relacionadas e em constante movimento, comumente vinculadas as condicdes de
acesso e permanéncia no campo, as histérias dos alunos, as demandas do sistema
educacional e as trajetorias pessoais dos professores.

A gratidao esteve associada a alegria dos participantes por serem professores
de LP na EC e pela relagcdo construida com os alunos e com o territorio. O prazer se
relacionou ao sentimento de ensinar e a corresponsabilidade pelos alunos, reforcando
0 senso de missdo e dever cumprido. A inspiracdo emergiu ligada a figura de
professores inspiradores que marcaram a trajetoria formativa dos participantes.

A empatia, uma das emocdes mais recorrentes, esteve relacionada ao agir
docente, ao acolhimento em sala de aula, & convivéncia coletiva e & consideragéo

pelo que o outro sente. Emog¢des como medo, desafios, tristeza ou frustragéo,
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demonstradas de forma implicita em algumas narrativas, evidenciaram momentos de
tensao entre o dever e o ser docente, mas mobilizaram a¢des de superacéo.

A segunda pergunta de pesquisa, articulada ao segundo objetivo especifico,
buscava compreender a influéncia das emocbes nas experiéncias de ensino.
Verifiquei que as emocdes exerceram papel central na constituicdo das experiéncias
docentes de Cecilia, Mario, Clarice e Marta. Os posicionamentos, os modos de
interacdo, as formas de enfrentamento das dificuldades, as praticas e experiéncias
compartilhadas evidenciaram a dimens&o emocional em movimento, configurando ou
reconfigurando acdes de resiliéncia e continuidade no ensino de LP na EC.

Emocbes de valor positivo, como empatia, acolhimento e inspiracéo,
configuraram acdes de sensibilidade e compreensdo em relacdo as vivéncias dos
alunos, comprometimento com o fazer docente, fortalecimento de vinculos locais,
constituicdo identitaria do professor e autoafirmacdo docente. Emocfes de valor
negativo, como medo e inseguranca, que atravessaram narrativas sobre desafios
iniciais na docéncia e condi¢cdes estruturais do campo, configuraram acdes de
tensionamento da experiéncia, mas resultaram em processos de aprendizagem,
adaptacao e desenvolvimento profissional.

No que se refere as disposi¢cbes corporais, emocdes como resiliéncia e
determinacao predisseram Cecilia a permanecer no campo sendo professora de LP,
apesar dos desafios enfrentados para consolidar sua pratica. Emo¢des como empatia
e acolhimento proporcionaram a Mario um aprendizado coletivo construido na relacao
com o contexto. Emog¢Bes como inspiracéo e felicidade motivaram Clarice a exercer
sua docéncia de LP, mesmo diante das tensdes institucionais. Emoc¢des como
gratiddo e superacgdo impulsionaram Marta a percorrer seu caminho formativo e a
buscar crescimento profissional continuo.

Além das emocdes explicitamente nomeadas, percebi sentimentos que
perpassaram a experiéncia relatada, como frustracdo e inseguranca. Clarice, ao
relatar experiéncias de ensino, demonstrou frustracdo diante de processos
burocraticos que dificultavam o ensino de LP na EC. Esse sentimento também foi
identificado em Cecilia, ao relatar condicdes de acesso e estrutura do contexto de
atuacao.

A inseguranca emergiu nos relatos de Cecilia e Marta, especialmente durante

suas primeiras experiéncias como professoras. A nostalgia surgiu como sentimento
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positivo, servindo a Mario como dispositivo de autoafirmacdo docente e
ressignificacdo de seu percurso formativo no ensino de LP na EC.

A andlise das narrativas mostrou que néo houve dissociacdo entre cognicéo e
emocao nas experiéncias relatadas. Minha compreensao converge para a perspectiva
de Maturana (2001), segundo a qual ndo ha acdo humana que néo esteja fundada em
uma emocao que a estabeleca, incluindo praticas de ensino de LP. Nesse sentido, as
emocodes se configuraram como dimensdes constitutivas do viver docente, orientando
escolhas, préaticas pedagogicas, resisténcia e permanéncia na profissao.

De modo geral, as narrativas analisadas evidenciam que a experiéncia de
ensinar Lingua Portuguesa na Educacédo do Campo € atravessada por uma dinamica
emocional complexa, na qual emocdes de diferentes naturezas coexistem e se
entrelagam no cotidiano docente. As historias narradas pelos participantes revelam
gue ensinar nesse contexto envolve ndo apenas praticas pedagogicas, mas também
modos de sentir, posicionar-se e agir diante das condicdes concretas da docéncia.

Nesse sentido, compreender as emocdes docentes implica reconhecer que
elas néo se restringem ao ambito individual, mas se constituem nas relagdes que 0s
professores estabelecem com seus alunos, com o territério, com as instituicées
educacionais e com as politicas publicas que orientam o sistema educacional.
Emoc6es como inseguranca, desanimo ou frustracdo podem emergir em contextos de
instabilidade institucional, auséncia de politicas continuas ou limitacdes estruturais,
ao mesmo tempo em que sentimentos de pertencimento, compromisso e resisténcia
sustentam a permanéncia desses professores na docéncia.

Assim, ao considerar que 0s objetivos e perguntas desta pesquisa foram
alcancados, teco uma leitura sobre o ensino de LP na EC, compreendido como cenario
atravessado pelas condicbes de acesso e permanéncia, desafios de ensino e
aprendizagem, exercicio profissional afetivo e organizacdo institucional. Nesse
contexto, as emocgdes configuram sentimentos de resiliéncia e determinacao docente,
fortalecendo as praticas de ensino e a identidade docente no campo.

Em relacdo ao que narraram o0s participantes desta pesquisa, identifiquei um
movimento similar ao que observei em pesquisas com outros contextos especificos,
como Dantas (2023), Ferreira (2021) e Guedes (2024). Reflexdes sobre trajetoria
profissional, sentimentos de autorrealizacdo e desafios do contexto de atuacao
mostram convergéncia com pesquisas anteriores, sobretudo quanto a perspectiva

sistémica das emocdes docentes.
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Considero que esta pesquisa contribui para o campo da Linguistica Aplicada
ao ampliar a compreensao da dimensédo emocional do ensino de Lingua Portuguesa
na Educacdo do Campo, evidenciando como as emocdes participam da construgao
de sentidos sobre ensinar, aprender, resistir e permanecer na docéncia nesse
contexto. As narrativas dos professores criam pontes para dialogos com estruturas
institucionais, relacbes politicas e a presenca de tecnologias digitais; evidencia as
emocOes como dimensao constitutiva da experiéncia docente; promove valorizagao
da experiéncia docente, considerando os professores como produtores de sentido e
conhecimento.

Também destaco, que, embora esta pesquisa tenha privilegiado a analise das
emocdes nas experiéncias docentes, a luz de uma abordagem sistémica, as narrativas
dos participantes também apontam para outras dimensdes que atravessam o trabalho
na Educacéo do Campo. Questdes relacionadas as condi¢des politicas e institucionais
da escola, como a crescente burocratizacdo das préaticas pedagdgicas e os desafios
estruturais enfrentados pelas comunidades rurais, emergem em diferentes momentos
dos relatos.

No entanto, tais aspectos nao foram aprofundados na analise realizada, uma
vez que o enfoque tedrico deste estudo se concentrou na compreensao das emocoes
e dos dominios de acdo que se configuram na experiéncia docente. Ainda assim,
esses elementos sugerem desdobramentos relevantes para investigagoes futuras. As
narrativas indicam que as emocdes docentes se constituem em estreita relagdo com
as condi¢des politicas, sociais e institucionais que configuram a Educacdo do Campo.

Desse modo, aprofundar a andlise dessas dimensdes pode contribuir para
ampliar a compreenséao das experiéncias de professores que atuam nesses contextos,
bem como para fortalecer debates sobre politicas educacionais mais sensiveis as
especificidades das comunidades rurais e as praticas pedagogicas que valorizam
seus modos de vida e saberes em consonancia, inclusive, aos documentos
normativos construidos para contemplar a Educacdo do Campo.

Em relacdo a metodologia adotada, a pesquisa narrativa revelou-se caminho
essencial para representar experiéncias e compreender seus sentidos, contribuindo
para minha formacdo como pesquisador, ampliando a compreensdo sobre o fazer
docente no campo, o0 amadurecimento teorico e metodologico, a percepcdo da

dimensdo emocional da docéncia e a compreensao situada do ensino de LP na EC.
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Entre os desafios e limitagBes, destaco: a expressiva quantidade de material
narrativo produzido, que tornou a andlise de dados uma atividade densa mesmo com
quatro participantes. O tempo destinado a coleta e andlise de dados, incluindo
recebimento das narrativas, entrevistas, transcricdo e analise no segundo semestre
de 2025; a disponibilidade limitada de participantes, com desisténcia e recusa de
alguns; e a escassez de estudos que articulassem conjuntamente emocoes, EC,
ensino de LP e Biologia do Conhecer.

Ao longo do processo analitico, também reconhe¢o que conferi maior
visibilidade as emocdes que, nas narrativas dos participantes, se apresentavam como
expansivas, tais como satisfacdo, realizacdo e sentido atribuido a docéncia na
Educacdo do Campo. Em comparagéo, emoc¢des como medo, ansiedade, frustracao
e sentimentos associados as limitacdes estruturais do contexto apareceram de
maneira menos explorada na analise.

Essa énfase ndo significa que tais emocdes estejam ausentes nas experiéncias
narradas; ao contrario, elas emergem em diferentes momentos dos relatos. Contudo,
minha ateng&o analitica voltou-se mais intensamente para os movimentos de abertura
e construcdo de sentidos presentes nas narrativas. Reconheco que essa escolha
também se relaciona ao modo como conduzi a leitura e interpretacdo dos dados,
constituindo uma opc¢ao analitica que privilegiou compreender como o0s professores
constroem possibilidades de acéo e significado em sua experiéncia docente.

Ao concluir, reflito sobre desdobramentos futuros, sugerindo estudos que
aprofundem a compreensdo da dimensdo emocional docente na EC, articulando
formacdo, crencas e identidade, ou incluindo outros atores, como alunos e gestores.
Também podem ser investigadas emocdes docentes nas relacdes de poder e
hierarquia, combinando abordagens sistémica e critica, tendéncia observada em
pesquisas atuais na Linguistica Aplicada, como Oliveira (2021) e Martins (2024).

Assim, reconheco que as reflexdes apresentadas nesta pesquisa ndo esgotam
as possibilidades interpretativas das narrativas analisadas. Pelo contrario, abrem
caminhos para novas investigacdes que aprofundem a compreensdo da dimenséao
emocional da docéncia, especialmente em contextos educacionais marcados por

especificidades sociais, culturais e territoriais, como a Educa¢ao do Campo.
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APENDICE A - Orientacdes para a producéo da narrativa visual

DESENHO
- Feito a méo (colorido/P&B).
- Escaneado em formato digital (PDF, JPEG, outros).
- Anexado ao Padlet juntamento com uma explicacao adicional.
- Periodo: 1° e 2° semestre de 2025 concomitante ao periodo da escrita

da trajetéria docente.

1. Reflexdo Pessoal:
Reserve um momento para pensar sobre sua trajetéria como professor na
Educacao do Campo. Considere suas experiéncias, como os desafios, anseios

ou realizacOes ao longo dos anos, mas principalmente, suas emocdes!

2. Criacéo do Desenho:
Represente, na forma de um desenho feito & m&o, como se sente em relagédo
a experiéncia de ensinar portugués no campo. Use sua criatividade! Seu
desenho deverd ser feito a mao. Vocé pode escolher entre colorido ou
preto/branco. Em seguida, redija um texto explicando o seu desenho e 0s seus
significados. Quando tudo estiver pronto, escaneie o desenho em formato
digital (PDF, JPEG e/outros) e anexe ao Padlet juntamente com a explicacao
no link:
Apos a producéo do desenho com a sua devida explicacéo, vocé ja pode ir para
a proxima ferramenta.

As orientacdes vém a seguir.
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APENDICE B - Orientacdes para a producéo da trajetéria docente

Escrita da Trajetéria Docente

Contexto: A minha experiéncia de ensinar Lingua Portuguesa na Educacao do
Campo.

Escreva sobre sua trajetéria enquanto professor ensinando Lingua Portuguesa
na Educacdo do Campo. Escreva sobre eventos, situacfes, acontecimentos ou fatos
que marcaram a sua trajetdria docente nesse contexto. Escreva também sobre como
se sentiu em relagdo a esses eventos, situacdes, acontecimentos ou fatos, e como
eles o impactaram. Aqui vao algumas perguntas norteadoras para lhe ajudar na
escrita: Quais experiéncias relatar? Como me senti durante essas experiéncias?
Como me sinto hoje diante do que ja vivi? O que essas experiéncias representam para
mim? Como as percebo na minha pratica de ensinar Lingua Portuguesa?

Escreva seu relato, primeiramente no Word, onde vocé podera edita-lo sempre
gue desejar e quando sentir que ele esta pronto, siga as orientacdes adicionais para

envia-lo ao pesquisador.

Orientacfes adicionais

Apés a producédo do desenho com a explicacdo e a escrita da trajetéria docente, sera
a vez de deposita-lo na plataforma Padlet. Acesse o link:

https://padlet.com/marlonbhezerra/minhatrajetoriaprofissional4 e cole seus relatos.
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Veja como utilizar o Padlet para depositar seu relato:

12 ETAPA - Postando o desenho com a explicagdo. Ao clicar no link

https://padlet.com/marlonbhezerra/minhatrajetoriaprofissional4 vocé sera direcionado

a pagina do Padlet. Em seguida, fagca como demonstrado através das imagens.

Padiet
. Marlon Bezerra « 28m

TRAJETORIA PROFISSIONAL
Minhas emogdes, experiéncias e praticas de

Desenho e explicacao
(Anexe seu desenho e a explicacao
dele aqui)

Trajetoria Profissional

Qo Do B e o 36 ~ ~ IS

pixabay.com

Qo Do

+ Adicionar comentario

X Atualizar

Desenho e explicagao (Anexe seu
desenho e a explicagéo dele aqui)
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22 ETAPA — Postando a trajetéria docente. Faca como demonstrado através das

imagens.

Padlet
Marlon Bezerra « 26m

Q TRAJETORIA PROFISSIONAL

Minhas P e praticas d de Lingua Portuguesa

Desenho e explicagao ! Trajetoria Profissional Editar | 4
(Anexe seu desenho e a explicagao
dele aqui)

+ Adicionar comentario

.

Trajetoria Profissional

Adicionar uma legenda

Escreva algo incrivel...

Apbs seguir todos os passos indicados nas imagens, seus relatos estarédo

prontos e disponiveis para analise do pesquisador!
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APENDICE C - Esboco de Entrevista Semiestruturada (ES-1)

Percepcdes em relagdo ao desenho produzido.

1 Me explique seu desenho.

2 O que vocé quis representar a partir dele?

3 Qual o significado dos elementos presentes no desenho?

4 Como foi a experiéncia de produzir o desenho? O que vocé sentiu?

5 Houve algum sentimento ou emocéo especifica que te motivou/inspirou a fazer o
desenho?

6 ApOs ver o desenho pronto, qual sentimento ou emocao lhe despertou? Poderia
explicar?

Percepcdes em relacdo ao Diario Reflexivo

1 Como foi escrever sobre a sua propria trajetéria docente?

2 Ha alguma razéo especifica para escrita de um fato ou outro? O que seria?

3 Poderia me explicar melhor os fatos “xx” e “xy”?

4 Consegue dizer quais sentimentos estiveram presentes no momento da escrita?

5 Houve algo sobre o que achou mais dificil escrever? Se sim, poderia explicar?

6 Houve algo que gostaria de ter escrito, mas nédo conseguiu? Se sim, poderia explicar
0 porqué?

APENDICE D - Esboco de Entrevista Semiestruturada (ES-2)

Percepcbes do professor em relagcdo a prépria experiéncia com o ensino da LP
1 Como vocé se sente, ensinando Lingua Portuguesa na Educacdo do Campo?

2 Como se sente, sendo professor nesse contexto?

3 Vocé conseguiria me dizer quais emocdes ou sentimentos vocé tem ao ensinar LP
no contexto da EC?

4 Vocé considera que suas emocgdes influenciam sua forma de ensinar? Poderia
explicar como?

5 Pensando em todo o tempo de atuacao enquanto professor de LP na Educacgéo do
Campo, existem momentos marcantes nessa experiéncia? Quais séo eles? E porque
VvOCé 0s considera marcantes?

6 Quando vocé pensa na sala de aula e se projeta dentro dela ensinando LP, o que
essa imagem desperta em vocé?

7 Que reflexdo voceé faz a respeito das suas emogdes na sua experiéncia com o ensino
de LP na EC?

8 Vocé ja atuou como professor em contextos diferentes da Educacado do Campo? Se
sim, consegue me explicar se € uma experiéncia diferente? Consegue comparar as
experiéncias e dizer o que ha de diferente?

9 Uma frase para vocé completar. Para mim, ensinar Lingua Portuguesa no campo
é...7
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Guedes e Ribeiro (2022) e Aragdo (2024) tém demonstrade que as emopdes permeiam a experiéncia
docente & sob a perspectiva da Linguistica Aplicada, os autores tém se debrugado sobre os fendmenaos de
ordem emaocicnal presentes na experiéncia de professores
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docente & como influenciam a pratica docente, considerando-se o
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contexto no qual estdo inseridos os professores de Lingua Portuguesa, a Educagio do Campo.
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campo.
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