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RESUMO 

 

As emoções docentes têm se consolidado como tema recorrente nas pesquisas em 
Linguística Aplicada, contempla diferentes dimensões do pensar e do refletir dos 
professores de línguas. Esta pesquisa investigou as emoções, à luz da abordagem 
teórica da Biologia do Conhecer, de (4) quatro professores de Língua Portuguesa 
atuantes na Educação do Campo na região norte de Mato Grosso. O objetivo consistiu 
em analisar as experiências de professores no ensino de Língua Portuguesa na 
Educação do Campo sob a perspectiva da dimensão emocional. O referencial teórico 
foi organizado a partir dos seguintes eixos: emoções em perspectiva geral; o estudo 
das emoções na Linguística Aplicada; emoções e a Biologia do Conhecer; emoções e 
o ensino de línguas; e Educação do Campo. A fundamentação teórica apoiou-se em 
Lutz (2007); Han, Jin e Yin (2023); Schutz et al. (2006); Aragão (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); Brandão (2017, 2023); 
Rose (2016); Bolívar, Domingo e Fernández (2001); Guazi (2021); Kvale e Brinkmann 
(2009); e Lieblich et al. (1998). O percurso metodológico adotado foi o da pesquisa 
narrativa visual, que articulou instrumentos de produção de dados como desenho, 
trajetória docente escrita e entrevista semiestruturada gravada. Os resultados 
evidenciaram que as emoções estão presentes de forma constitutiva nas experiências 
de ensino de Língua Portuguesa no campo, podendo ser nomeadas como alegria, 
euforia, felicidade, satisfação, esperança e frustração, entre outras. Essas emoções 
atravessam as experiências docentes e se manifestam na construção das narrativas 
dos participantes, funcionam como dispositivos de memória, reflexão e significação, 
além de articularem aspectos identitários e sociais dos professores. A investigação 
apontou, ainda, que o estudo das emoções de professores de Língua Portuguesa, 
abordado pela perspectiva da Biologia do Conhecer, configura-se como área em 
expansão. Esta pesquisa contribui para a compreensão da dimensão emocional do 
trabalho docente em contexto específico, evidencia sua relevância para o 
aprofundamento das reflexões sobre os processos que permeiam o ensino-
aprendizagem de línguas. 
 
Palavras-chave: Emoções docentes; Biologia do Conhecer; Linguística Aplicada; 
Educação do Campo; Ensino de Língua 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); Aragão (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); Brandão (2017, 
2023); Rose (2016); Bolívar, Domingo and Fernández (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 INTRODUÇÃO 

 

As emoções estão presentes em todos os discursos e experiências humanas, 

seja ao contar ou ouvir uma história, ao vivenciar um momento ou ao escrever sobre 

um tema. Elas regulam o humor, provocam um misto de sentimentos condicionados à 

circunstância vivenciada em determinado momento. Sob o aspecto da língua(gem), 

“as sensações, os sentimentos e as sensibilidades estão no começo, no meio e no fim 

de nossas práticas de linguagem” (Piovezani; Curcino; Sargentini, 2024, p. 7). Os 

autores complementam ainda que “as emoções estariam no âmago das unidades, 

encadeamentos e recursos fonéticos, lexicais e gramaticais de todas as línguas do 

mundo” (Piovezani; Curcino; Sargentini, 2024, p. 7). 

Assim, nesta pesquisa, as emoções foram abordadas sob a ótica da Linguística 

Aplicada, embora não como exclusividade desse campo. Diferentes áreas do saber 

vêm se debruçando sobre o tema das emoções, reconhecendo seu impacto nos 

modos de conhecer, aprender, ensinar e interagir. Diversas áreas do conhecimento, 

anteriores à consolidação da Linguística Aplicada, contribuíram de modo decisivo para 

a construção teórica do conceito de emoção, entre elas a filosofia, a sociologia, a 

antropologia, a psicologia, a neurociência e a biologia, enfatizando dimensões 

específicas, éticas, sociais, culturais, cognitivas, neurobiológicas e interacionais, do 

fenômeno emocional. 

Na Filosofia, Platão (427–347 a.C.) discutiu as emoções no contexto da razão 

e da moralidade, sugerindo que as emoções poderiam ser controladas pela razão para 

alcançar a justiça e a virtude. Na Antropologia, Geertz (1989) estudou a importância 

das emoções nas culturas, com foco em como são expressas e interpretadas dentro 

de sistemas culturais. Na Psicologia, Ekman (2003) afirmou existir expressões faciais 

universais das emoções e identificou raiva, tristeza, alegria, surpresa, nojo e medo 

como universais, independentemente da cultura. Na Neurociência, Damasio (1996) 

contribuiu ao defender que as emoções são fundamentais para o processo de tomada 

de decisão. Na Biologia, Maturana (1995) lembra que as emoções moldam nossas 

ações e determinam o modo como interagimos e significamos o mundo. 

Na Linguística Aplicada (doravante LA), grande parte das pesquisas sobre 

emoções é voltada à investigação da dimensão emocional de professores de Língua 

Estrangeira, como o Inglês, a exemplo de Aragão (2007), Barcelos (2013) e Aragão, 

Paiva e Gomes Júnior (2017). Outro ponto a destacar é que boa parte da literatura 
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sobre emoções sob a perspectiva da LA é internacional. De acordo com Barcelos et 

al. (2022), existem (4) quatro abordagens para o estudo das emoções no ensino de 

línguas: psicológica, sociocultural, crítica e sistêmica. Para a autora, a abordagem 

sistêmica é a mais praticada nos estudos brasileiros, como evidenciado em Aragão 

(2005; 2007; 2017). A abordagem sistêmica, fundamentada na Biologia do Conhecer 

de Maturana (2001), entende as emoções como constitutivas das relações humanas 

e, das práticas pedagógicas, influenciando a experiência de ensinar e aprender. 

Assim, nesta pesquisa que investigou as emoções vivenciadas por professores e 

como influenciam suas práticas docentes, opto por essa abordagem. 

Para tanto, esta pesquisa se fundamentou no quadro teórico de autores que 

investigam as emoções sob a perspectiva da LA, recorrendo, quando necessário, a 

obras internacionais para evidenciar a diversidade de estudos produzidos na área. 

São mobilizadas dissertações e teses, com o objetivo de apresentar as pesquisas já 

realizadas sobre o tema emoções docentes. Embora seja traçado um panorama 

amplo das abordagens, delineio uma linha de investigação que privilegia, sobretudo, 

os estudos de Aragão (2007; 2024) e Barcelos (2020).  

Ao considerar o quadro teórico apresentado e a relevância da abordagem 

sistêmica para o estudo das emoções de professores, direcionei esta pesquisa para 

analisar as emoções vivenciadas por professores de Língua Portuguesa que atuam 

na Educação do Campo. Dessa forma, o objetivo geral desta pesquisa foi analisar as 

experiências de professores no ensino de Língua Portuguesa na Educação do Campo 

sob a perspectiva da dimensão emocional.  

Os objetivos específicos foram: (1) investigar as emoções que permeiam a 

experiência de ensinar Língua Portuguesa na Educação do Campo e (2) compreender 

a influência dessas emoções na experiência docente. Em seguida, formulei as 

seguintes questões de pesquisa: (1) quais são as emoções que permeiam a 

experiência de ensinar Língua Portuguesa na Educação do Campo? E (2) como as 

emoções influenciam a experiência de ensinar Língua Portuguesa no Campo?  

Para investigar essas emoções, esta pesquisa adotou a Pesquisa narrativa 

(doravante PN) como metodologia principal. A PN se caracteriza como uma 

abordagem que permitiu compreender a experiência vivida por meio das histórias 

contadas pelos próprios participantes (Clandinin; Connelly, 2015). Assim, a PN é 

entendida como: 
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Uma forma de compreender a experiência. É um tipo de colaboração 
entre pesquisador e participantes, ao longo de um tempo, em um lugar 
ou série de lugares, e em interação com milieus. [...] Pesquisa 
narrativa são histórias vividas e contadas (Clandinin; Connelly, 2015, 
p. 51). 

 

Essa metodologia promoveu uma colaboração entre pesquisador e professor 

ao longo do tempo, que possibilitou uma escuta atenta e respeitosa das vivências 

docentes. Para complementar, recorro à pesquisa narrativa visual (Brandão, 2018), 

que integra materiais visuais, como desenhos, fotografias e colagens, para 

potencializar a análise das dimensões da experiência, uma vez que a linguagem 

verbal, embora potente, apresenta limitações para expressar e analisar emoções. 

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

 

Constituem representações 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 históricas que as permeiam (Brandão, 2017, p. 201). 

 

Com base na minha experiência discente e docente na Educação do Campo, 

compreendo que tanto alunos quanto professores trazem narrativas permeadas de 

emoções e vivências. Conhecer essas narrativas pode ajudar-nos a compreender 

como as experiências de ensino dos professores de Língua Portuguesa são 

permeadas por suas emoções. 

O contexto escolhido para o desenvolvimento desta pesquisa é a Educação 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 políticas públicas inadequadas que negam modos de vida, saberes e práticas 

culturais camponesas. Somam-se a isso problemas pedagógicos que ignoram o 

campo “[...] como espaço de construção de conhecimentos, culturas e saberes; e os 

educandos enquanto sujeitos históricos e protagonistas na produção de diferentes 

saberes vinculados às suas práticas culturais e suas relações com/no mundo” (Lima; 

Melo, 2016, p. 8). 

Diante desse contexto, foram escolhidos (4) quatro professores de Língua 

Portuguesa que atuam em escolas rurais de Mato Grosso. Abordei a dimensão 

emocional presente nas experiências desses docentes a partir de suas narrativas, o 

que possibilitou compreender as emoções em seus próprios contextos. As narrativas 
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coletadas foram desenhos com explicações adicionais (narrativas visuais), trajetórias 

docentes (narrativas escritas) e entrevistas semiestruturadas (narrativas orais). 

Destaco o caráter ético desta pesquisa, que foi submetida à apreciação do 

Comitê de Ética em Pesquisa (CEP). Assim, todas as etapas do processo de produção 

dos dados foram conduzidas em conformidade com os princípios éticos que orientam 

pesquisas com seres humanos, garantindo a preservação das informações e o 

anonimato dos participantes. Para esse fim, foram adotados procedimentos de 

proteção das identidades dos professores participantes, bem como das escolas e das 

comunidades em que atuam. 

Quanto a definição do contexto investigado, ele reflete minha trajetória como 

professor e, por isso, destaco sua relevância 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 à escola, à 

escassez de livros didáticos e de materiais que contemplassem os saberes do campo, 

bem como à ausência de professores. Como professor, essas dificuldades persistiram 

em função da localização geográfica, da limitação de recursos didáticos e 

pedagógicos, de livros a jogos simples, e de problemas estruturais. Por fim, a escola 

foi fechada, em razão do êxodo 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 distância da minha 

residência, percurso realizado por meio de ônibus escolar. Lembro-me de que havia 

um horário 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, distância que eu já conseguia 

percorrer a pé. Foi nessa escola que cursei as antigas 2ª e 3ª séries, nos anos de 

2003 e 2004. Após a aprovação para a 4ª série, passei a estudar em um ônibus escolar 

estacionado ao lado da pequena escola. Ao ingressar na 5ª série, migrei para uma 

escola de alvenaria com apenas (2) duas salas de aula, organizadas em turmas 

multisseriadas. Recordo-me da empolgação ao ouvir os professores dizerem: 

“Ginásio, pra sala!”. Permaneci nessa escola até a conclusão do Ensino Médio. 

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

tendo apenas o Ensino Médio como formação básica, ocasião em que pude vivenciar, 
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agora na condição de docente, desafios semelhantes aos enfrentados enquanto 

aluno. A escola continuava com apenas (2) duas salas, (1) um pequeno refeitório 

utilizado como espaço para o ensino primário e uma área coberta, construída pela 

comunidade, destinada ao ensino médio. A pintura era desbotada, as trincaduras nas 

paredes eram visíveis, e os antigos quadros verdes compunham a principal decoração 

do ambiente. 

As dificuldades relatadas impulsionam-me a investigar o contexto no qual vivi 

e atuei. Compreendo que a Educação do Campo constitui um espaço específico de 

atuação docente, marcado por particularidades proeminentes para a compreensão da 

ação e da disposição corpórea de professores de línguas, ainda que esse cenário 

tenha passado por transformações ao longo do tempo. 

Dessa forma, destaco a relevância social desta pesquisa, uma vez que ela 

promove a valorização do contexto, das práticas e dos saberes de docentes que 

atuam na Educação do Campo. No âmbito acadêmico, observei uma lacuna em 

estudos que abordem as emoções de professores de Língua Portuguesa articulando, 

de modo conjunto, a Pesquisa narrativa, a Abordagem Sistêmica e a Educação do 

Campo. Tal lacuna, identifiquei a partir de buscas realizadas no Catálogo de Teses e 

Dissertações da CAPES, bem como no repositório da Revista Brasileira de Linguística 

Aplicada (RBLA), que evidenciaram a importância de ampliar o olhar para a 

experiência emocional de professores de Língua Portuguesa nesse contexto 

educacional. 

Ao mobilizar a Pesquisa narrativa e a Pesquisa narrativa Visual como caminhos 

metodológicos, busquei evidenciar as emoções que atravessaram a experiência de 

professores e a forma como influenciaram suas práticas e os sentidos atribuídos ao 

ato de ensinar. Nos capítulos seguintes, apresento o referencial teórico que 

fundamenta a investigação, a metodologia adotada, a análise das narrativas 

produzidas pelos professores participantes e, por fim, as considerações que emergem 

desse percurso investigativo. 
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2 REFERENCIAL TEÓRICO 

  

 Neste capítulo, apresento a base teórica que orienta esta pesquisa. Optei por 

começar conceituando as emoções. Em seguida, apresento diálogos teóricos sobre o 

tema. Após a discussão de caráter generalista, desenvolvo uma seção para abordar 

as discussões da dimensão emocional na área de Linguística Aplicada em que discuto 

sobre relevância, pesquisas de dimensão afetiva e abordagens de estudos.  

Em seguida, destinei uma seção à discussão das emoções a partir da 

perspectiva adotada nesta pesquisa, a Biologia do Conhecer. Na sequência, elaborei 

uma seção dedicada ao diálogo entre o tema das emoções e a experiência 

investigada, relacionada ao ensino de línguas, com desdobramentos específicos para 

o ensino de Língua Portuguesa. Por fim, apresentei um panorama do contexto 

investigado, a Educação do Campo. 

As seções foram organizadas de forma a abarcar o escopo desta pesquisa, a 

saber, aspecto (emoções), experiência (ensino), perspectiva (abordagem) e contexto 

(lócus).  

 

2.1 As emoções 

 

As emoções fazem parte do cotidiano e manifestam-se nas formas como o 

corpo e a mente reagem às situações vivenciadas. Nesse sentido, Andrade Neta e 

Martins (2023, p. 93) afirmam que “toda emoção é uma resposta ou reação a uma 

provocação: algo que ouvimos, pensamos, imaginamos ou vivenciamos”. 

Segundo Barcelos e Aragão (2018), estudos recentes sobre emoções têm 

evidenciado que elas são complexas e difíceis de definir, havendo tantas definições 

quanto tipos de emoções. Assim, em razão de limitações de tempo e espaço, não 

pretendo abarcar todas as definições possíveis sobre o conceito; busco, em linhas 

gerais, apresentar como ele vem sendo discutido. 

Nessa seção, procuro expor alguns conceitos sobre emoções, com especial 

atenção às pesquisas que dialogam com a docência e o ensino de línguas. Meu 

objetivo é evidenciar diferentes concepções para, ao final, delimitar a compreensão 

que orienta esta pesquisa. 

Han, Jin e Yin (2023) consideram a emoção “como parte integrante dos 

processos de desenvolvimento sociocognitivos, ligada aos pensamentos e ações, 
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sendo moldada por contextos culturais, históricos e institucionais” (p. 2, tradução do 

autor1). Nesse sentido, os autores entendem que as emoções configuram ações, 

articulam-se aos processos cognitivos do pensar e são moldadas pelos contextos 

histórico-culturais. Os autores dialogam ainda com Schutz et al. (2006), que definem 

as emoções como: 

 

[...] formas de ser socialmente construídas e pessoalmente vividas, 
que emergem de julgamentos conscientes e/ou inconscientes sobre 
sucessos percebidos na consecução de objetivos ou na manutenção 
de padrões ou crenças durante transações, como parte de contextos 
sócio-históricos (p. 344, tradução do autor2). 

 

Schutz et al. (2006) compreendem as emoções docentes como construções 

sociais e vivências pessoais. Ao destacar que essas emoções emergem de 

julgamentos sobre o sucesso em alcançar objetivos ou manter crenças, ele ressalta 

seu caráter relacional e situado. Nesse sentido, as emoções são processos moldados 

por interações e contextos sociais e históricos, que reforçam seu papel ativo nas 

dinâmicas escolares. Essa compreensão reforça a ideia de que as emoções precisam 

ser analisadas à luz das interações e dos contextos nos quais os sujeitos atuam.  

Para enriquecer o diálogo, podemos contar ainda, com definições adicionais 

para enriquecer a discussão e contribuir à compreensão das emoções quando 

investigadas em determinados contextos. Assim: 

 

Emoções são, basicamente, mecanismos biológicos ligados ao modo 
como os seres humanos agem ou reagem diante de determinados 
fatos ou acontecimentos. Elas estão diretamente ligadas ao valor que 
as pessoas atribuem às coisas e/ou às circunstâncias (Hickmann et 
al., 2020 p. 391). 

 

O autor, ao definir as emoções, enfatiza seu aspecto biológico, mas as 

reconhece como formas de ação e reação relacionadas a causas e circunstâncias, 

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

 
 

1 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 relações, nos discursos e nos produtos das atividades 

de sujeitos concretos” (p. 391). Assim, o autor indica uma definição de gênese 

biológica, porém sustenta que as emoções se configuram em uma dimensão 

relacional e situada, responsáveis por dar suporte ao agir humano. 

Aragão, Guedes e Ribeiro (2024) corroboram o aspecto biológico na definição 

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

 

[...] nos ocorrem independentemente da linguagem, mas é na 
linguagem que podemos observá-las e distingui-las. Ao fazermos essa 
reflexão, atribuímos nomes a comportamentos recorrentes e 
observáveis, aos quais chamamos sentimentos: desejo, paixão e 
interesse são alguns dos nomes com os quais especificamos ou 
distinguimos na linguagem o que aparece a nós e a outros 
observadores através das ações (Aragão; Guedes; Ribeiro, 2024, p. 
3).  

  

Desse modo, ainda que as emoções não dependam da linguagem para existir, 

é por meio dela que podemos descrevê-las, interpretá-las e compartilhá-las. Ao 

afirmarem que a emoção não depende da linguagem para emergir, mas que é por 

meio dela que se constroem processos de compreensão e distinção, os autores 

concluem que, nessa reflexão, é possível identificar emoções específicas, tanto as 

nossas quanto as do outro. 

Assim, percebo que a linguagem é fundamental para observarmos e 

compreendemos as emoções. Como elas são, como se comportam, como influenciam 

comportamentos, e como se distinguem.  

Rosenwein (2006) argumenta que as emoções são construções históricas e 

culturais, vividas em diferentes épocas por meio das chamadas comunidades 

emocionais. Conceito que ressalta a importância de abordagens históricas e 

interdisciplinares para compreender como sentimentos e normas emocionais variam 

entre grupos e períodos.  

Essa historicidade do conceito de emoção, observada por diferentes autores, é 

destacada por Lutz (2007), que analisa como essas discussões se desdobram no 

Ocidente há milênios: 

 

As extensas discussões sobre o conceito de emoção, que ocorrem no 

Ocidente há pelo menos dois mil anos, geralmente têm sido 

conduzidas com propósitos filosóficos, religiosos, morais ou, mais 

recentemente, científicos e psicológicos. [...] Um dos aspectos 
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notáveis desse discurso é a sua preocupação com a emoção como 

essência: seja retratada como um aspecto de uma natureza humana 

divinamente inspirada, seja como um fato biológico geneticamente 

codificado [..] (Lutz, 2007, p. 19, tradução do autor3). 

 

Lutz (2007), problematiza uma tendência central na história do pensamento 

ocidental: a naturalização das emoções como entidades essenciais, universais e 

internas ao indivíduo. A autora nos convida a refletir sobre como ao longo de, pelo 

menos, dois milênios, as emoções foram tratadas por diferentes campos do saber, da 

filosofia à psicologia científica, como componentes fixos e intrínsecos da natureza 

humana.  

Os estudos de Lutz (2007) propõem uma abordagem culturalmente situada, 

que entende as emoções como categorias moldadas por práticas sociais, valores 

morais e sistemas simbólicos específicos. E ressaltam que, ao estudarmos as 

emoções, devemos abandonar pressupostos puramente biológicos e buscar 

compreender como as emoções são construídas, vividas e significadas em contextos 

diversos.  

Poblete-Christie e Bächler (2022) resgatam o interesse histórico na 

investigação da dimensão emocional no contexto educacional, inclusive, afirmando a 

sua sistematização. Ao abordarem esse processo histórico, ressaltam o interesse por 

compreender a afetividade docente: 

 

O interesse em explorar as emoções na educação começou de forma 
sistemática a partir do final do século passado, dando início a um 
campo de pesquisa que vem avançando ao longo do século XXI. 
Nesse contexto, o estudo das emoções dos professores rapidamente 
se transformou em um núcleo fundamental de interesse (Poblete-

Christie; Bächler, 2022, p. 248, tradução do autor4). 

 

 
 

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 educación comenzó de manera sistemática desde fines del 
siglo pasado, iniciándose así un nutrido campo de investigación que ha ido avanzando junto al siglo 

XXI. En este contexto, el estudio de las emociones de los profesores no tardó en transformarse en sí 
mismo en un núcleo de interés fundamental. 
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Os autores destacam um marco importante na trajetória das pesquisas 

educacionais, ao evidenciar que o estudo das emoções na educação deixou de ser 

um tema secundário para tornar-se central na compreensão das práticas docentes. 

Esse reconhecimento reflete uma mudança que valoriza os afetivos envolvidos no 

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

 

[...] tem-se investigado o papel das emoções dos professores em 
diversos aspectos dos processos de ensino e aprendizagem. Por sua 
vez, foram identificadas diferentes funções que esses afetos 
cumprem, tais como fornecer informações sobre si mesmos e sobre 
outros atores; qualificar sua experiência; influenciar seus processos 
“cognitivos” e os de seus estudantes; e gerar motivação neles e nas 
pessoas com quem se relacionam [...] (Poblete-Christie; Bächler, 

2022, p. 248, tradução do autor5). 

 

Ao ressaltar a importância multifacetada das emoções na prática docente, os 

autores evidenciam que desempenham funções complexas e essenciais nos 

processos educacionais. Além disso, ao qualificar a experiência dos professores, as 

emoções moldam a percepção e o significado atribuídos às situações cotidianas, 

influenciando sua atuação profissional. As emoções sempre estiveram presentes no 

ambiente escolar, ainda que, por muito tempo, negligenciadas pelas abordagens 

tradicionais de ensino (Poblete-Christie e Bächler, 2022).  

Como desenvolvi um diálogo sobre emoções no contexto educacional, 

considerei relevante recorrer a Freire (1997), que compreendeu a prática educativa 

como um ato político, ético e afetivo. Para o autor, ensinar e aprender envolveram 

dimensões emocionais, que atravessaram o ato de conhecer e transformaram as 

relações entre aluno e professor. 

Freire (1997) entende que a prática educativa está impregnada de afetividade, 

amor e diálogo, defendendo que não há neutralidade no ato de ensinar, sendo 

imprescindível o compromisso humano e afetivo com o outro. Ao rejeitar a ideia de 

neutralidade no processo de ensino, ele afirmou que a educação envolve relações 

 
 

5 Además, se ha estudiado el rol que juegan las emociones de los docentes sobre diversos aspectos 
de los procesos de enseñar y aprender. Por su parte, se han identificado diferentes funciones que 
cumplen estos afectos, tales como: entregar información sobre ellos mismos y otros actores; 
proporcionar cualidad a su experiencia; influir sobre sus procesos “cognitivos” y los de sus estudiantes; 

y generar motivación en ellos y en quienes se relacionan. 
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entre sujeitos, marcadas por emoções e valores. Nesse sentido, ensinar e aprender 

constituíram atos cognitivos e experiências emocionais. 

Ao considerar as diferentes contribuições apresentadas, reconheço a 

relevância de dialogar com distintas áreas do saber. No entanto, faço uma delimitação 

teórica. Nesta pesquisa, as emoções são tidas como disposições corporais dinâmicas 

que permeiam o agir e o conhecer na experiência humana, manifesta-se nos 

processos de relacionar-se e significar, conforme proposto por Maturana (2001) e 

dialogado por Aragão (2007; 2025). Assim, é por meio da abordagem sistêmica, 

fundamentada na Biologia do Conhecer, que conduzo minha investigação. Nas 

seções 2.1.2 e 2.1.3 tratarei a abordagem sistêmica e o conceito de emoções. 

 

2.1.1 As emoções e a Linguística Aplicada 

 

Ao compreender as emoções como dimensões constitutivas da ação humana 

e do fazer docente, considero fundamental discutir como esse conceito vem sendo 

incorporado e problematizado no campo da Linguística Aplicada (LA) e Barcelos e 

Aragão (2018) e Barcelos et al. (2022) nos ajudam a compreender esse percurso 

histórico.  

A presença de estudos sobre emoções sob o viés da LA remonta à década de 

1970, direcionando-se a atitudes e motivações. Barcelos et al. (2022) 

contextualizaram que, a princípio, o foco recaiu sobre as emoções de estudantes de 

línguas estrangeiras, tema que permaneceu relevante ao longo dos anos 2000. 

Vejamos: 

 
As emoções no processo de aprendizagem de línguas pelos 
estudantes continuaram sendo foco das pesquisas nos anos 2000; 
dessa vez, voltadas para aprendizes multilíngues e como 
expressavam emoções [...], bem como para as emoções de 
aprendizes de línguas estrangeiras [...]. No Brasil, os primeiros 
estudos sobre emoções começaram a surgir no início dos anos 2000 
[...] (Barcelos et al., 2022, p. 2, tradução do autor6). 
 

 
 

6 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 três momentos importantes na história da investigação das 

emoções na LA No primeiro, entre 1970 e 2000, os estudos globais focavam as 

emoções de aprendizes de línguas. No segundo, entre 2000 e 2010, surgiram, no 

Brasil, pesquisas relacionadas às emoções, ainda centradas na aprendizagem de 

línguas estrangeiras. A partir de 2010, com a chamada “virada afetiva” surgiram as 

primeiras investigações sobre emoções docentes, tanto no Brasil quanto em âmbito 

internacional (Barcelos e Aragão, 2018). 

Ao historicizar a origem dos estudos sobre emoções na LA, percebe-se um 

crescente interesse pelo tema, voltado às emoções presentes no processo de ensino 

e aprendizagem de línguas estrangeiras. Esse interesse orientou os estudos sobre 

emoções docentes de professores de línguas estrangeiras. Em outra seção, retomo a 

discussão sobre as primeiras pesquisas sobre emoções de professores de Língua 

Portuguesa. 

A origem dos estudos sobre emoções na LA remonta ao interesse em investigá-

las no contexto do ensino e aprendizagem de línguas estrangeiras, sendo a ansiedade 

uma das primeiras emoções estudadas. Nesse período inicial, destacam-se os 

estudos de Aragão (2005; 2007), considerados precursores na investigação das 

emoções. 

Outro movimento que justificou o interesse pelos estudos das emoções na LA 

foi a chamada “virada afetiva” ou emocional, advinda da psicologia positiva. Seligman 

(2002) definiu esse ramo como voltado ao estudo científico dos aspectos positivos da 

experiência humana, incluindo felicidade, bem-estar, resiliência, gratidão, otimismo, 

força de caráter e realização 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 emoções docentes. 

 

Embora as emoções docentes já tivessem sido investigadas na área 
da Educação muito antes de ganharem espaço na Linguística Aplicada 
[...] os estudos sobre emoções de professores de línguas só 
começaram a aparecer no início da década de 2010 [...]. Esses 
primeiros trabalhos apontaram para a necessidade de investigar e 
compreender os tipos de emoções que os professores vivenciam em 
relação à sua prática, aos alunos, aos colegas e aos seus contextos 
educacionais (Barcelos et al., 2022, p. 2, tradução do autor7). 

 
 

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 emoções os professores vivenciavam em suas práticas 

de ensino contextualizadas. A partir disso, se tornou considerável o número de 

pesquisas sobre emoções docentes em contexto brasileiro, combinadas com variadas 

performances docentes, seja a crença, a identidade, a agência, ou a tecnologia. 

Pesquisas que galgaram perspectivas e abordagens teóricas complexas e 

diferenciadas.  

Assim, discutir emoções sob o viés da Linguística Aplicada implica considerar 

sua dimensão performativa, relacional e situada, abrindo espaço para múltiplas 

abordagens teóricas que tratam das emoções em suas articulações com o corpo, a 

linguagem e o contexto. Nesse sentido, as contribuições de Ahmed (2004) são 

especialmente relevantes para compreender as emoções como práticas que 

produzem efeitos concretos nos corpos e nas relações sociais: 

 

Em vez de vermos as emoções como estados psicológicos, 
precisamos considerar como elas operam, de maneiras concretas e 
particulares, para moldar as ‘superfícies’ dos corpos individuais e 
coletivos. As emoções não estão ‘dentro’ do indivíduo ou do social, 
mas produzem as próprias superfícies e fronteiras que permitem que 
todos os tipos de objetos sejam delineados. [...]. As emoções atuam 
para moldar as próprias fronteiras entre os ‘eus’ e os ‘outros’ (Ahmed, 
2004, p. 117, tradução do autor8). 

 

A autora evidencia o caráter relacional das emoções, mostrando que elas não 

se localizam apenas no interior dos indivíduos, mas emergem nas interações e 

participam da produção de fronteiras entre sujeitos e coletividades. No campo da 

Linguística Aplicada (LA), essa perspectiva convida a compreender as emoções como 

fenômenos social e discursivamente mediados, produzidos nas práticas de linguagem 

em contextos socioculturais específicos. Assim, compreender as emoções 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. 
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requer uma abordagem que considere os modos como eles são discursivamente 

produzidos e mediados por línguas específicas em contextos socioculturais distintos.  

Essa concepção se complementa nos estudos do campo do multilinguismo, 

como os de Pavlenko (2005), que reforça a ideia de que emoções são fenômenos 

construídos na e pela linguagem: 

 

As emoções não são simplesmente ‘expressas’ em uma língua, elas 
são construídas, experienciadas e faladas por meio da linguagem. Em 
outras palavras, as línguas não diferem apenas na forma como 
nomeiam emoções — elas oferecem a seus falantes diferentes 
maneiras de sentir e de estar no mundo (Pavlenko, 2005, p. 5, 
tradução do autor9). 

 

Ao dialogar com Ahmed (2004), Pavlenko (2005) transcende a compreensão 

das emoções como estados internos universais meramente traduzidos ou expressos 

por diferentes línguas. Nesse sentido, as emoções são constituídas na língua. 

Ao afirmar que as línguas oferecem a seus falantes diferentes maneiras de 

sentir e de estar no mundo, Pavlenko (2005) propõe que a experiência emocional é 

inseparável dos recursos semióticos, gramaticais e metafóricos disponíveis em cada 

sistema linguístico. Nessa direção, compreendo que a linguagem deixa de ser 

concebida como um canal neutro de expressão emocional, que passa a ser entendida 

como um espaço de produção de sentimentos e de constituição de identidades. 

No que se refere às filiações teóricas nas pesquisas sobre emoções no escopo 

da LA, Barcelos e Aragão (2018) realizaram um mapeamento de um número 

expressivo de dissertações e teses produzidas no Brasil. A partir desse levantamento, 

os autores identificaram que as pesquisas sobre emoções no ensino de línguas se 

ancoram, em três grandes correntes teóricas: a pós-estruturalista, a biologia da 

cognição e a sociocultural. 

A corrente pós-estruturalista compreende as emoções como incorporadas a 

práticas discursivas e ideológicas, articulando-as às relações de poder, identidade e 

ideologia presentes no contexto educacional. Nessa perspectiva, as emoções 

desempenham papel central na compreensão do pensamento, do raciocínio, da 

 
 

9 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 mudança vivenciados pelos professores (Barcelos; 

Aragão, 2018). 

A segunda corrente teórica identificada pelos autores fundamenta-se na 

Biologia do Conhecer, proposta por Maturana (2001), abordagem discutida na seção 

2.1.1 deste trabalho. Nessa perspectiva, as emoções são compreendidas como 

disposições corporais dinâmicas que orientam o agir, o conhecer e o relacionar-se. 

Aragão (2007) destaca-se como um dos principais autores responsáveis pela difusão 

dessa abordagem no campo da LA brasileira, no que diz respeito à docência em 

línguas. 

A terceira corrente, de base sociocultural, ancora-se nos pressupostos de 

Vygotsky (2000) e entende as emoções em estreita relação com o comportamento, a 

atividade humana e os processos de mediação social. Nessa perspectiva, as emoções 

são situadas e constituídas nas interações 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 

classificação das pesquisas sobre emoções na LA, propondo quatro abordagens 

analíticas: 

 

(a) Abordagem psicológica: engloba [...] as abordagens biológica 

e cognitiva. (b) Abordagem sociocultural: abrange estudos que 

têm como principais referenciais teóricos a teoria sociocultural e 

os estudos de Vygotsky. (c) Abordagem crítica: corresponde a [...] 

abordagem pós-estruturalista/discursiva, e [...] interativa e 

dialógica. (d) Abordagem sistêmica: refere-se a estudos baseados 

na Biologia do Conhecer (Barcelos et al., 2022, p. 3 – 4, tradução 

do autor10). 

 

Na abordagem psicológica, as emoções são entendidas como fatores que 

influenciam a melhoria da aprendizagem. Na abordagem sociocultural, o aporte 

teórico se ancora na teoria sociocultural, com destaque para os estudos de Vygotsky 

(2000). Na abordagem crítica, os estudos concebem as emoções como dimensões 

 
 

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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políticas, relacionadas a relações de poder. Por fim, na abordagem sistêmica, as 

emoções são compreendidas como disposições corporais para agir, conhecer e 

significar, inseridas em sistemas relacionais de interações dinâmicas e recursivas 

(Barcelos et al., 2022). Essa classificação evidencia a complexidade e a natureza 

multidisciplinar dos estudos sobre emoções no ensino de línguas. 

 

2.1.2 As emoções e a Biologia do Conhecer  

 

As emoções, nesta pesquisa, são investigadas a partir da Biologia do Conhecer 

que adota uma abordagem sistêmica. Para explicitar essa escolha teórica, apresento, 

a seguir, os principais pressupostos da Biologia do Conhecer e como as emoções são 

concebidas nessa perspectiva, esclarecendo os motivos que fundamentam a adoção 

dessa abordagem e a forma como o conceito de emoções é aplicado nesta pesquisa. 

Humberto Augusto Gastón Maturana Romesín (1928–2021) foi um 

neurobiólogo chileno que iniciou sua trajetória científica 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 

Laboratório 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 García (1946–2001), que foi seu aluno e 

posteriormente colaborador. 

Compreendo que a Biologia do Conhecer emergiu em um cenário científico 

marcado por perspectivas objetivistas e mecanicistas, nas quais o conhecimento era 

concebido como representação fiel de uma realidade externa e independente do 

observador. Assim, ela se apresentou como um contraponto ao tradicionalismo 

científico da época, abrindo espaço para novas formas de pensar a cognição, a 

linguagem, as emoções e os processos humanos a partir de uma perspectiva 

relacional e sistêmica (Guedes, 2024).  

Em relação a isso, Guedes (2024, p. 31) escreve: “a partir do conjunto de ideias 

que formam a Biologia do Conhecer, Maturana e Varela (2001) instauram a crise da 

certeza, abre portas para experiências diversas, criadas por indivíduos diversos em 

seus mundos diversos”. Com isso, há um desvio do foco da busca por verdades 

universais para o reconhecimento de que diferentes sujeitos constroem, em suas 



30 
 

 

histórias e interações, modos singulares de viver e conhecer.  

Nesse sentido, a Biologia do Conhecer legitima a diversidade de experiências, 

inclusive emocionais, compreendendo-as como constitutivas do próprio processo de 

conhecer e não como elementos acessórios. 

Em termos de definição, Aragão (2007) descreve a Biologia do Conhecer como 

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

 

[...] orienta de outro modo nossa compreensão dos sistemas vivos, em 
geral, e dos seres humanos; dos processos neurofisiológicos que dão 
origem aos fenômenos emocionais e interacionais humanos; das 
relações entre os seres humanos e destes com seu meio (Aragão, 
2007, p. 62). 

 

Ainda segundo Aragão (2007), a Biologia do Conhecer se constitui como um 

mecanismo explicativo dos processos cognitivos humanos. O conhecer passa a ser 

entendido como um fenômeno biológico inerente ao modo de operar dos seres vivos, 

inscrito em sua história evolutiva e fundamental para a compreensão científica da 

linguagem.  

A partir dessa perspectiva, passo a entender a cognição não como algo 

abstrato ou separado do corpo, mas como um modo próprio de existência dos seres 

humanos, cuja estrutura orgânica molda as formas pelas quais percebemos, 

significamos e nos relacionamos com o mundo (Aragão, 2007). Nessa mesma direção, 

a linguagem deixa de ser compreendida como um sistema de regras e palavras e 

passa a ser vista como um fenômeno relacional que emerge das coordenações de 

ações entre os sujeitos, sustentada pela própria dinâmica do conhecer (Guedes, 

2024). 

A Biologia do Conhecer parte, ainda, do princípio de que todo ser vivo é um 

sistema autônomo e auto-organizado que age de acordo com sua estrutura corporal 

(Maturana, 2001). Essa estrutura define um domínio de ação, isto é, o conjunto de 

ações possíveis que um organismo pode realizar no mundo (Aragão; Guedes; Ribeiro, 

2024).  

Dada a envergadura e amplitude da Biologia do Conhecer, destaco que nesta 

pesquisa, valho-me apenas do conceito de emoções dado o seu caráter relacional e 

entendido por Maturana (1998) como base das relações humanas e aplicada nesta 

pesquisa conforme proposto por Aragão (2007, p.4) “as emoções se configuram como 

disposições corporais dinâmicas que tendem a modular os domínios de ações 
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possíveis de serem estabelecidos num determinado momento interacional.” 

Maturana (2001) situa as emoções, entendendo-as como configurações 

corporais observáveis que abrem determinados domínios de ação nas relações 

humanas. Assim, compreendo as emoções como fenômenos intrinsecamente 

vinculados à dinâmica relacional dos sistemas vivos e às interações que os 

constituem, afastando-me de leituras que as reduzem a estados internos individuais 

ou a simples respostas cognitivas.  

Maturana (2001, p. 22) destaca que “não há ação humana sem uma emoção 

que a estabeleça e a torne possível como ato”, e também defende que “são nossas 

emoções que guiam nosso viver, quando afirmamos que estamos sendo racionais” 

(Maturana, 2002, p.182). Assim, entendo que as emoções se manifestam nas 

interações e orientam o que podemos ou não realizar em cada situação. 

Deste modo, compreendo que, ao ensinarmos, estamos num domínio de ação 

em que as emoções estão presentes e nos permitem conhecer, interagir e refletir. Não 

há ação sem que uma emoção a fundamente, nem conhecer, enquanto modo de viver, 

que não seja atravessado pelas emoções (Aragão, 2007). Por isso, considero a 

Biologia do Conhecer adequada ao objeto desta investigação. Compreendo as 

emoções como constitutivas da prática docente e do processo de ensino e 

aprendizagem de línguas, uma vez que influenciam decisões, comportamentos e as 

relações que se estabelecem no contexto escolar (Aragão, 2007). 

Nesse sentido, as emoções constituem o eixo central do viver humano. Sendo 

assim, compreendo que a cognição está enraizada nas emoções, ao considerar que 

todo ato de conhecer ocorre em um espaço relacional e emocional. As emoções 

orientam e influenciam nossas ações, constitui-se como parte do processo de viver e 

conhecer, pois, ao definirem os domínios de ação, moldam nossas percepções e 

experiências (Maturana, 2001). 

Na perspectiva da Biologia do Conhecer, ao compreender a emoção como 

disposição corpórea para conhecer e significar, Dantas (2023) defende que: 

 

As emoções estão sempre em sintonia com os corpos humanos desde 
a tenra idade. Nascemos envolvidos por emoções construídas a partir 
do convívio com outros corpos — mãe, pai, irmãos, irmãs, avôs e avós. 
Nessa relação, a língua (oral, escrita, gestual, imagética) é o elemento 
que propõe inter-relações. No processo de aprendizagem de uma 
língua, seja no berço familiar, seja na escola, emoções diversas se 
manifestam e interferem nesse processo linguístico (p.54). 
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Dantas (2023) evidencia a estreita relação entre corpo, emoção e linguagem 

desde os primeiros vínculos sociais. As emoções são compreendidas como 

experiências corporais que se constituem na convivência com o outro e são mediadas 

pela linguagem em suas múltiplas formas. Desse modo, o aprender ou o ensinar é 

atravessado por emoções que acompanham e configuram o processo, que influencia 

modos de participação, significação e relação com o conhecimento. Nesse sentido, 

considero pertinente recorrer a Guedes (2024), que discute diferentes aspectos das 

emoções: 

 

a) ao se relacionarem às nossas interações sociais, as emoções 
implicam na avaliação positiva ou negativa dos eventos; b) o corpo 
pode expressar as emoções na forma de reações, movimentos 
musculares, comportamentos, impulsos para a ação e tomadas de 
decisão; c) as emoções estão ligadas à memória, à aprendizagem, às 
crenças e à motivação; d) o exercício da reflexão pode mudar o fluxo 
das emoções e alterar o modo como agimos frente a situações 
presentes e futuras (p. 37). 

 

Ao abordar os aspectos das emoções, Guedes (2024) evidencia a natureza 

multidimensional das emoções, que mostra que elas envolvem avaliações sociais dos 

eventos, expressões corporais e implicações cognitivas e motivacionais. Elas se 

manifestam no corpo, orientam decisões e influenciam a forma como lembramos, 

aprendemos e ensinamos. Além disso, o exercício reflexivo permite ao sujeito 

observar e ressignificar essas experiências emocionais, que altera o modo como se 

posiciona diante de situações presentes e futuras. 

Portanto, ao considerar a estrutura conceitual da Biologia do Conhecer, o 

quadro epistemológico que orienta esta pesquisa ancora-se nessa perspectiva, por 

meio da qual se busca compreender como as emoções se manifestam nas práticas 

de ensino de professores de Língua Portuguesa e de que modo emergem em suas 

narrativas visuais, escritas e orais. É sob essa lente teórica que se constroem as 

análises desenvolvidas ao longo do estudo. 

Ao longo desta pesquisa, faço uso dos termos “afetos”, “sentimentos” e 

“emoções”. Por essa razão, considero importante explicitar o sentido em que os utilizo, 

uma vez que, no âmbito da Biologia do Conhecer, esses termos não são sinônimos. 

Assim, com base em Maturana (1998) e Aragão (2007) compreendo as emoções 

como disposições corporais que orientam os modos de agir e de se relacionar no 
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mundo; os afetos como variações dessas disposições nas interações entre os sujeitos; 

e os sentimentos como formas de nomear ou tornar conscientes essas experiências 

emocionais. 

A escolha, nesta pesquisa, pela abordagem sistêmica dialoga com Aragão 

(2007), que afirma que ela busca: 

 

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

 
Para o autor, essa abordagem propõe uma dinâmica relacional entre 

fenômenos, que privilegia os processos interacionais e os diferentes modos de viver 

e estar na relação consigo e com os outros. Trata-se, portanto, de um olhar que aposta 

em histórias de interações recorrentes que geram estabilidades comportamentais 

observáveis na convivência, que inclui o fenômeno da linguagem e os espaços 

psíquicos e relacionais (Aragão, 2007). 

Ele ainda afirma que  

 

[...] o olhar sistêmico prefere apostar nas dinâmicas processuais e 
interacionais, nos diferentes modos de viver e de estar na relação 
conosco e com outros. Prefere um modo de pensar em histórias de 
interações recorrentes que geram estabilidades comportamentais 
observáveis na convivência, que inclui o fenômeno da linguagem e os 
espaços psíquicos e relacionais (Aragão, 2007, p.61). 

 

A perspectiva sistêmica reforça que as emoções podem ser apreendidas como 

expressões que emergem no fluir das relações e nas redes de significados que se 

configuram na convivência. Elas se constituem nas interações e, por isso, só podem 

ser compreendidas em articulação com os contextos nos quais se produzem, que 

evidenciam seu caráter relacional, processual e situado. 

Além disso, reconheço, nos estudos ancorados nessa perspectiva, a 

recorrência do uso de narrativas, orais, escritas e visuais, como dispositivos 

metodológicos privilegiados para acessar, refletir e compreender as experiências 

emocionais de professores e aprendizes. As narrativas possibilitam que os sujeitos 

resgatem e atribuam sentidos às próprias vivências, que tornam visíveis os modos 

como sentem, significam e se movimentam no mundo, aspecto que dialoga 
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diretamente com os encaminhamentos metodológicos desta investigação (Barcelos; 

Aragão, 2018). 

 

2.1.3  As emoções docentes no ensino de línguas 

 

A dimensão emocional ou afetiva, como é comumente referenciada em estudos 

linguísticos, perfaz um percurso histórico em relação à sua constituição enquanto foco 

de investigação. Esse percurso se reflete, nos estudos das experiências docentes 

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

 
As investigações sobre a emoção docente começaram no início dos 
anos 1990 [...], e a importância da emoção na compreensão dos 
professores e da prática docente tem sido progressivamente 
reconhecida [...]. Nas últimas três décadas, observa-se um interesse 
crescente pelo tema das emoções docentes, sendo esse campo 
explorado sob diversas perspectivas e abordagens teóricas. Esse 
processo proporcionou importantes contribuições para a compreensão 
da natureza dinâmica e complexa das emoções dos professores [...] 
(Han; Jin; Yin, 2023, p. 1 – 2, tradução do autor11). 

 

Han, Jin e Yin (2023) evidenciam um movimento importante: a valorização 

crescente das emoções docentes como objeto de investigação. Ao afirmar que os 

estudos sobre emoção no ensino tiveram início nos anos 1990 e que, desde então, há 

um reconhecimento progressivo de sua relevância, os autores situam esse campo 

emergente como parte de uma virada paradigmática. Além disso, destacam que as 

emoções docentes têm sido exploradas sob múltiplas abordagens teóricas e reforçam 

aspectos como a complexidade e a dinamicidade da dimensão emocional. 

Nazari et al. (2025) dialogam no sentido de compreendermos a dimensão 

afetiva docente não dissociando ação e cognição nos processos de compreensão da 

experiência: 

 

[...] os estados afetivos dos professores estão conectados ao discurso 
e à prática, podendo desempenhar um papel fundamental no 
crescimento profissional docente por meio da criação de circuitos 
afetivos que influenciam seus processos de atribuição 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 compreensão que os professores têm de si 
mesmos pode influenciar sua trajetória de desenvolvimento 
profissional e mediar suas experiências emocionais ao longo da 
carreira, reforçando a ideia de que emoções e práticas docentes estão 
interligadas (Nazari et al., 2025, p. 3, tradução do autor12). 

 

Ao seguir a compreensão de que os estados afetivos estão interligados ao 

discurso e prática docentes. Os autores afirmam que ao compreender esse processo, 

os professores tem o poder de influenciar o próprio desenvolvimento profissional. E, 

de serem capazes de mediar as próprias experiências emocionais (Barcelos, 2013).  

Em contexto de pesquisas brasileiras, Aragão (2007), ao pesquisar emoção e reflexão 

na sala de aula, afirma que “seja como tema de pesquisa ou não, nossas emoções se 

fazem presentes em nossas vidas nos diversos âmbitos e de diferentes maneiras, que 

modula o fluir de nossas ações” (p. 295).  

O autor infere a ideia de que nossas emoções, por permearem nossa vida em 

diferentes âmbitos, influenciam as nossas ações. Nessa linha de pensamento 

Barcelos et al. (2023) contribuem para a compreensão da dimensão emocional na 

experiência de ensino de línguas. Vejamos: 

 

Ao se falar em emoções no ensino, algumas perguntas surgem de 
imediato: quais são as emoções que perpassam o ensino, mais 
especificamente, o ensino de línguas? Por que sentimos o que 
sentimos? Por quais razões investigar as emoções de professores? 
Qual é a relação delas com as nossas ações? (Barcelos et al., 2023, 
p. 111). 

 

A autora tece, em forma de perguntas, reflexões importantes sobre a discussão 

das emoções relacionadas ao processo de ensino. Este estudo tem como objetivo 

analisar como a dimensão emocional se manifesta na prática docente dos professores 

de línguas. Ela afirma que “na LA no Brasil, por exemplo, é notório o crescente número 

de estudos que investigaram emoções no processo de ensino de línguas” (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 emoções de professores podem ajudar na 
compreensão de fatores contextuais, metodológicos, práticos e 
cognitivos de professores. Em outras palavras, conforme a literatura 
em emoções de professores sugere, as emoções podem influenciar 
nas ações de professores e estão relacionadas às suas crenças sobre 
os processos de ensinar e aprender línguas (Barcelos et al., 2023, p. 
114). 

 

A autora enfatiza a importância de realizar pesquisas voltadas à dimensão 

emocional dos professores, sobretudo como forma de compreender aspectos 

contextuais, práticos, metodológicos e cognitivos. Ela compreende que as emoções 

podem influenciar a prática docente por estarem relacionadas às próprias crenças 

sobre o ensino de línguas, e conclui que “nossas emoções podem influenciar ou 

motivar ações de acordo com os contextos e experiências vivenciadas na profissão” 

(Barcelos et al., 2023, p. 114). Entendo, dessa forma, que o contexto de atuação do 

professor é importante para o fluir de suas emoções. 

Ramos, Ferreira e Leal (2023) afirmam que “muitos estudos sobre este escopo 

de pesquisa estão sendo desenvolvidos na LA tanto a nível nacional quanto 

internacional” (p. 153), ressaltam que, no campo da LA, a investigação sobre emoções 

docentes tem recebido crescente atenção acadêmica. 

 

A discussão sobre o espectro da afetividade, incluindo-se aqui a 
temática das emoções e sentimentos, esteve ausente dos espaços 
educacionais e das pesquisas sobre ensino de línguas durante muito 
tempo. Por anos a emoção tem sido tratada como vilã, tanto no 
contexto acadêmico quanto no discurso cotidiano da sociedade 
(Ramos; Ferreira; Leal, 2023, p. 155). 

 

Corroboram essa discussão os grandes debates em torno da temática das 

emoções na perspectiva da LA Um exemplo é o 13º Congresso Brasileiro de 

Linguística Aplicada, organizado pela Associação Brasileira de Linguística Aplicada, 

que, em 2022, incluiu entre seus eixos temáticos os “Afetos e Emoções em LA”. 

Destaca-se a Revista Brasileira de Linguística Aplicada (RBLA), que, em 2022, 

publicou um dossiê temático dedicado ao estudo das emoções nos processos de 

ensino e aprendizagem de línguas (Ramos, Ferreira e Leal, 2023). 

Albuquerque (2021), ao abordar as características das emoções, faz a seguinte 

consideração: 
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No que concerne às características das emoções, podemos dizer que 
têm caráter social, porque são modificadas, transformadas nas 
relações sociais, isto é, nas trocas e interações que se dão entre 
indivíduos e nas considerações sociais dominantes, pois têm a ver 
com a nossa relação com o objeto ou outro sujeito (p.31). 

 

A caracterização defendida pela autora é pertinente ao objeto de estudo desta 

pesquisa (experiências de ensino), uma vez que entendemos que a experiência de 

ensinar é constituída na troca de saberes entre professor e aluno, numa relação que 

se estabelece no nível linguístico e social. Em relação a isso, “não há ação humana 

sem uma emoção que a estabeleça e a torne possível como ato” (Maturana, 1998, p. 

22). Desta forma, nesta pesquisa, abordo sob o ponto de vista da LA, os aspectos de 

dimensão emocional que permeiam a experiência docente em ensinar Língua 

Portuguesa no contexto em que está inserida.  

Para fechar essa discussão, trago Fóz e Marques (2023) quando dizem que, 

 

[...] os professores precisam [...] de educação emocional e mais 
informações sobre como a racionalidade e as emoções se relacionam. 
É mandatório que os professores tenham conhecimento e habilidades 
para lidar com as próprias emoções, a fim de que estas se tornem, de 
fato, um recurso potente para lidar com as exigências que sua função 
impõe (p.7). 

 

Os autores enfatizam a importância de uma formação docente que transcenda 

os conteúdos tradicionais, ao incorporar uma educação emocional que capacite os 

professores a lidarem com suas próprias emoções de forma ativa. A ideia central é 

que a racionalidade e as emoções são interligadas, e os professores precisam 

compreender essa relação para utilizar suas emoções de maneira construtiva no 

ambiente de ensino. Os autores concluem que: 

 

No cenário atual, o professor precisa conhecer não só os conteúdos 
de seu componente curricular, mas também a interação deste com os 
demais, ser assertivo, versado em tecnologias digitais e ainda 
competir com os aparelhos eletrônicos pela atenção dos alunos. Deve 
também evitar a frustração de seus alunos (será?), estar a par das 
notícias 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 conteúdos pedagógicos de forma 
inovadora e criativa (Foz; Marques, 2023, p. 16). 

 

O cenário 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 múltiplas 

exigências atribuídas ao docente evidenciam que o exercício da docência transcende 

o domínio de conteúdos específicos do componente curricular, o que demanda 

versatilidade, adaptação constante e a mobilização de saberes que superam o campo 

pedagógico. Nesse contexto, o professor é convocado a lidar com desafios 

tecnológicos, emocionais, relacionais e institucionais, o que reforça a complexidade 

da profissão docente.  

 

2.2 O ensino de Língua Portuguesa 

 

A partir da leitura da Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2018) 

poderemos compreender o que ela normatiza ou delega para a área de Linguagens e 

o que ela elenca como objetivos no ensino da Língua Portuguesa (doravante, LP) na 

educação básica pública e/ou privada. Sendo um documento normativo, a BNCC 

(2018) define (10) dez competências gerais que destacam as aprendizagens 

fundamentais que podem concorrer para assegurar aos estudantes o 

desenvolvimento dessas competências. E como o próprio documento diz, 

consubstanciam, no âmbito pedagógico, os direitos de aprendizagem e 

desenvolvimento dos alunos. Vejamos, por exemplo, o que diz a quarta competência 

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 artística, matemática e científica, para 
se expressar e partilhar informações, experiências, ideias e 
sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao 
entendimento mútuo (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 inserção social dos estudantes, que os capacita a participar de forma ativa 

na vida cultural e política do país. Dessa forma, a educação linguística pode valorizar 

a diversidade linguística e estimular a reflexão sobre o uso da língua 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 área de Linguagens e 

o que ela elenca como objetivos no ensino da LP na educação básica pública e/ou 

privada. Para fechar a discussão sobre BNCC neste tópico, trago as considerações 

de Barbosa e Mendonça (2021) em relação à construção da BNCC (2018) para a LP:  

 

Dos muitos tensionamentos postos na produção do documento, 
destacamos o embate já mencionado entre as duas visões 
preponderantes de ensino de português em cena: a que [...] se 
pautaria por uma perspectiva mais tradicional, centrada em 
habilidades de leitura e escrita e no seu domínio em termos funcionais; 
e a perspectiva de trabalho a partir dos letramentos e dos campos de 
atuação, que prevê uma apropriação crítica dessas práticas (p. 51). 

 

Como podemos observar, tanto no documento quanto nas análises das 

autoras, o ensino da LP está orientado para o desenvolvimento de habilidades de 

aprendizagem. No entanto, não há evidências de um diálogo consistente com a 

dimensão afetiva ou emocional do professor. A primeira perspectiva se ancora em 

uma abordagem tradicional, na qual o tradicionalismo se apresenta em dualidade com 

a emoção: enfatiza o domínio técnico das habilidades e concentra-se na experiência 

discente. A segunda perspectiva propõe um enfoque voltado aos letramentos e aos 

diferentes campos de atuação, que promove uma apropriação crítica das práticas de 

linguagem. Essa abordagem reconhece que a linguagem é uma ferramenta de 

interação social e que seu uso varia conforme o contexto. 

Agora, para iniciar a discussão sobre o Documento de Referência Curricular 

(DRC) para o estado de Mato Grosso, trago uma construção em relação a atuação do 

professor e em seguida trago os autores para a discussão sobre o ensino e o docente 

de LP. O DRC (2018) para Mato Grosso: 

 

orienta que os professores de Língua Portuguesa levem para a escola 
os modos de conceber e agir por meio da linguagem tal qual no mundo 
on-line/virtual, ou seja, que propiciem um espaço de 
ensino/aprendizagem, no qual considerem a inteligência como coletiva 
e façam uso da infinidade de recursos e mídias, 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, 

responsável por oferecer aos discentes um espaço em que o saber seja produzido a 

partir de experiências coletivas e por meio de diferentes instrumentos, ao considerar 

todos os contextos nos quais a língua atua. Para contextualizar o ensino da LP nesse 

cenário, partimos de outra proposição apresentada pelo Documento de Referência 

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

 

O ensino da língua Portuguesa tem como princípio e pressuposto a 
abordagem dos eixos de integração, também considerados pela 
BNCC, mas que “devem estar envolvidos em práticas de reflexão”, que 
estão organizados e especificados em suas práticas de linguagem 
(unidades temáticas): a leitura, oralidade, escrita, conhecimentos 
linguísticos e gramaticais e educação literária (Mato Grosso, 2018, p. 
18). 

 
O DRC (2018) destaca a importância de uma abordagem integrada no ensino 

de Língua Portuguesa, alinhada aos princípios da BNCC. A articulação entre os eixos 

de leitura, oralidade, escrita, conhecimentos linguísticos e educação literária é 

fundamental para a construção de uma prática pedagógica reflexiva. Ao propor que 

esses eixos sejam incorporados em atividades de reflexão, o DRC (2018) reforça a 

necessidade de um ensino que transcenda a simples aplicação de conteúdos, que 

promova a compreensão crítica e ampla das práticas de linguagem no cotidiano 

escolar. 

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

 

O aprendizado de uma língua, especialmente da Língua Portuguesa, 
oportuniza ao indivíduo o direito de, ao conhecê-la em seus aspectos 
formais, utilizá-la para promover sua cidadania e tornar-se capaz de 
exigir direitos e cumprir deveres sabendo como e por que os cumpre 
ou os exige. Não há como falar em direitos sem discutir o aprendizado 
de Línguas. Não há como falar em cidadão brasileiro sem pensar em 
como isso está posto em todo e qualquer documento, da certidão de 
nascimento, à de óbito (Mato Grosso, 2018, p. 17). 

 

As diretrizes do documento concluem que: 

 

Nessa perspectiva, o ensino de Língua Portuguesa amplia e consolida 
a compreensão das práticas de linguagem, como descritas nas 
competências gerais do componente curricular, que por sua vez estão 
atreladas às competências gerais da BNCC. Não há como pensar em 
construção de competências básicas, em qualquer área, sem pensar 
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em como se dá sua transmissão que, no Brasil, oficialmente acontece 
através da Língua Padrão (Mato Grosso, 2018, p. 18). 

 

O DRC (2018) ressalta a centralidade do aprendizado da Língua Portuguesa 

na formação de cidadãos críticos e ativos. Ao enfatizar o domínio da língua como 

instrumento para a reivindicação de direitos e a compreensão de deveres, destaca 

que o ensino da LP, alinhado às competências da BNCC, é fundamental para a 

construção de saberes em diversas áreas. Evidência que o ensino da LP é uma prática 

importante para o exercício pleno da cidadania, garantindo aos discentes, participação 

ativa na sociedade. Contudo, como podemos perceber, não há elementos explícitos 

ou implícitos que remetam à dimensão afetiva ou emocional do docente. Mais uma 

vez, observa-se a ênfase em habilidades e técnicas que os professores podem mediar 

e discutir com os estudantes, para promover a construção conjunta do conhecimento 

e a reflexão crítica sobre as práticas de linguagem. 

Souza (2014) ao falar sobre o ensino da LP apresenta três concepções que 

atuam como alicerces nessa atividade, sendo elas: I) a linguagem como expressão do 

pensamento, que está baseada no que as pessoas falam ou escrevem sendo uma 

exteriorização dos seus pensamentos; II) a linguagem como instrumento de 

comunicação apresenta uma visão monológica e imanente da língua, isto é, a língua 

concebida como uma estrutura, um código regido de acordo com certas regras; e III) 

a linguagem como interação, que define os usuários da língua com os interlocutores 

que dialogam em um contexto sócio-histórico e ideológico.  

Esta última concepção é a que mais se aproxima da experiência investigada 

nesta pesquisa. Pois entendo que as narrativas dos professores são construídas na e 

por meio da linguagem que é interacional e relacional. Além disso, os sujeitos da 

pesquisa narram suas experiências a partir de um contexto construído historicamente. 

Nesta concepção, Souza (2014) considera que o sujeito é visto na sua relação 

com a sociedade, e, portanto, essa concepção orienta o ensino de LP nos dias de 

hoje. Compreendemos assim, que o ensino da LP contempla a língua materna nas 

suas variadas manifestações, variedade, oralidade, expressividade, formalidade, 

escrita, produção e culturalidade. A reflexão, o posicionamento crítico, a capacidade 

de argumentação e interpretação dos meios são manifestações da linguística 

ensinada.  

Sob o ponto de vista de Silva e Neto (2013) temos: 
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[...] como base para um ensino de língua portuguesa assentado na 
ideia – hoje consensual nos estudos da área – de que se ponha em 
relevo o respeito ao saber linguístico próprio de cada um, 
considerando-o como princípio didático-pedagógico, enquanto 
garante ao aprendiz, no curso de sua intercomunicação social, o 
direito de ampliar, enriquecer e variar seu patrimônio linguístico e 
cultural (p. 300). 

 

Os autores centralizam, assim, a valorização do conhecimento linguístico 

prévio dos alunos como um ponto de partida fundamental para o ensino de LP. Ela se 

baseia no respeito à diversidade linguística 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 práticas de ensino do professor de LP 

passam por uma ressignificação no sentindo de transcender modelos tidos como 

tradicionais e assim contemplar as necessidades formativas. 

Ribeiro e Coscarelli (2023) escrevem que, 

 

As mudanças nas teorias, nos métodos e nas abordagens, isto é, nos 
modos de conceber as aulas de Português, passa por discussões 
científicas sobre concepções de língua, linguagem, texto, discurso, 
leitura, escrita, aprendizagem, entre outras noções relevantes para 
essa discussão (p. 90). 

 

As autoras destacam a importância das discussões científicas na evolução das 

teorias, métodos e abordagens no ensino de LP. As mudanças na maneira de 

conceber as aulas não ocorrem de forma isolada; elas são fruto de um diálogo 

contínuo e crítico sobre diversos conceitos fundamentais, como língua, linguagem, 

texto, discurso, leitura e escrita. E concluem que “hoje em dia, o ensino de língua 

materna conta com a fundamentação de várias teorias dos estudos da linguagem e 

umas tantas perspectivas da educação” (Ribeiro e Coscarelli, 2023, p. 90). Nesta 

citação, a língua materna é uma referência das autoras à LP, que por sua vez recebe 

contribuições de diferentes lentes teóricas. 

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

 

A percepção da importância da integração de linguagens na 
composição dos textos, ou seja, do design na construção dos 
significados e no que eles propõem para cumprir objetivos 
comunicativos, alcançando o leitor, trouxe para o ensino de língua a 
necessidade de trabalharmos outras linguagens, abordando todo o 



43 
 

 

texto como uma peça multimodal, complexa e na qual todos os 
elementos ajudam a produzir sentidos, inclusive os não linguísticos, 
que passar a ser, também, da nossa alçada (p. 93). 

 

As autoras evidenciam a importância de compreender o texto como uma peça 

multimodal, na qual elementos linguísticos e não linguísticos se integram para produzir 

sentidos. Ao destacar o papel do design na construção dos significados, elas 

enfatizam que a interpretação do leitor depende da organização e da apresentação 

desses elementos. Para o ensino de LP, entendo que isso implica que o professor 

pode expandir sua atuação, que considere os recursos visuais e simbólicos que 

contribuem para a compreensão e produção de sentidos. 

Mendes (2018) defende que: 

 

[...] o professor a partir da construção de uma nova concepção de 
ensino-aprendizagem, deve proporcionar meios para que o ensino da 
língua materna seja eficaz, e isso só funcionará quando esse educador 
tomar como referência 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 concepção 

de ensino-aprendizagem de forma a proporcionar meios para que o ensino da LP seja 

ativa e isto será possível quando o professor considerar o contexto em que os seus 

alunos estão inseridos. Assim, Mendes (2018) entende que o professor pode 

considerar o espaço de vivência de seus alunos para que experiência de ensino seja 

eficaz.  

Telles (1999) nos provoca uma importante reflexão. Ele destaca a importância 

da pesquisa como um importante espaço de formação e ensino.  

 
Esta área de educação de professores carece de métodos de 
pesquisa e abordagens ao desenvolvimento do docente que 
proporcionem espaços seguros de criação e oportunidades para 
professores recuperarem, reconstruírem e representarem os 
significados de suas experiências pessoais, pedagógicas e linguísticas 
(p. 80). 

 

Assim, trago esta reflexão na qual se considere a experiência discente como 

elemento central para uma aprendizagem satisfatória, mas que se leve em 

consideração as representações pessoais dos professores ao longo de todo o 

processo de ensino. Afinal, como afirma Pimenta (1999, p. 21), “os saberes da 

experiência são aqueles que os professores produzem no seu cotidiano docente, num 
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processo permanente de reflexão sobre sua prática, mediatizada pela de outrem”. 

Borsari (2020) acrescenta que “o professor de LP tem a possibilidade de 

construir uma nova concepção de linguagem, uma nova metodologia de trabalho” (p. 

23). Sob essa perspectiva, os professores de LP possuem autonomia para 

ressignificar suas práticas de ensino a partir de como concebem a linguagem, que 

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

 

2.3 A Educação do Campo 

 

Nesta seção, a Educação do Campo é abordada a partir de duas dimensões 

complementares: o debate teórico-conceitual, sustentado por autores que 

problematizam suas especificidades históricas, sociais e pedagógicas, e o conjunto 

de marcos normativos que regulam sua organização no âmbito das políticas 

educacionais. As legislações aqui apresentadas são tomadas como dispositivos 

institucionais que condicionam a realização da prática docente no campo. 

A Educação do Campo, modalidade de ensino adotada nas zonas rurais, surge, 

na perspectiva de Ferreira e Porto (2021), das “discussões e dos anseios dos 

movimentos sociais, que lutavam por uma educação básica voltada para os sujeitos 

do campo” (p. 106). Os autores contextualizam que a Educação do Campo teve 

origem nas discussões da I Conferência Nacional por uma Educação Básica do 

Campo, realizada no estado de Goiás em 1998. No entanto, o conceito de Educação 

do Campo só passou a ser difundido a partir das discussões do Seminário Nacional 

de Brasília, em 2002. 

Com base nas discussões apresentadas é possível compreender que:  

 

O conceito de Educação do Campo vai além da escola, passando pela 
dimensão da cultura, do trabalho e da sociedade, pois é preciso 
pensar todas as dimensões da vida como formadoras e vinculadas à 
realidade do campo. Assim, não podemos pensar a Educação do 
Campo desvinculada da realidade de vida e de trabalho dos seus 
sujeitos, que é o que concretiza estas pessoas como seres humanos 
de direitos (Encarnação; Santos; Roseira, 2021, p. 72). 

 

Os autores destacam a abrangência da Educação 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 educação à realidade concreta 
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do campo, onde as diferentes esferas da vida se relacionam. Concluem ainda que “a 

Educação do Campo se constitui como um processo de muita luta dos movimentos 

sociais do campo no intuito de torná-la um direito de seus povos, em ter uma educação 

específica voltada para sua realidade, que considere o trabalho e as vivências dos 

camponeses” (Encarnação, Santos e Roseira, 2021, p. 72).  

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

Alfabetização e Diversidade (SECAD) contribuem da seguinte forma: 

 

O reconhecimento de que as pessoas que vivem no campo têm direito 
a uma educação diferenciada daquela oferecida a quem vive nas 
cidades é recente e inovador, e ganhou força a partir da instituição, 
pelo Conselho Nacional de Educação, das Diretrizes Operacionais 
para a Educação Básica nas Escolas do Campo. Esse 
reconhecimento extrapola a noção de espaço geográfico e 
compreende as necessidades culturais, os direitos sociais e a 
formação integral desses indivíduos (Brasil, 2007, p. 9). 

 

A Secretaria de Educação Continuada concebeu uma educação voltada para a 

realidade do campo. Com a instituição das Diretrizes Operacionais para a Educação 

do Campo, essa perspectiva foi reforçada, partiu da compreensão de que as 

populações 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 educação de 
qualidade, adequada ao modo de viver, pensar e produzir das 
populações identificadas com o campo – agricultores, criadores, 
extrativistas, pescadores, ribeirinhos, caiçaras, quilombolas, 
seringueiros – vem sendo concebida a Educação do Campo (Brasil, 
2007, p. 9). 

 

A partir da concepção da Educação do Campo voltada para atender esse 

público, retomo as fases do processo histórico que marcaram a constituição da 

modalidade, para, em seguida, retomar as Diretrizes Operacionais para a Educação 

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

 

A Educação do Campo, com os princípios teóricos e pedagógicos 
apresentados pelos documentos do Setor de Educação e de produções 
acadêmicas do Movimento Por uma Educação do Campo, são 
compreendidos a partir do olhar do MST e da luta pela terra. 
Reconhecidamente foi dentro do movimento que se construíram os 
princípios que norteiam a Educação do Campo e a levam ao processo de 
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institucionalização (p.23). 

 

As raízes da Educação do Campo remontam aos processos de luta social 

presentes no Movimento Sem Terra (MST), vinculadas aos valores relacionados à luta 

pela terra. Foi nesse contexto que se construíram os princípios orientadores dessa 

modalidade educacional, marcada pela negação 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) reforçam que: 

 

[...] pode-se afirmar que a Educação do Campo nasceu a partir destas 
discussões e dos anseios dos movimentos sociais, que lutavam por 
uma educação básica 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 ameaçados pelos 
grandes latifundiários, pelo agronegócio; e, também, eram formados 
por frentes sindicais do campo. Dessa forma, esses segmentos 
lutavam para trazer as Políticas Públicas para o contexto do Campo 
(p. 106). 

 
Neste cenário, passou-se a considerar o professor e suas especificidades, o 

que levou, em 2007, à criação do Programa de Apoio à Formação Superior em 

Licenciatura em Educação do Campo (PROCAMPO), pelo Ministério da Educação, a 

partir da iniciativa da então Secretaria de Educação Continuada, Alfabetização e 

Diversidade (SECAD). Como plano piloto, as instituições UFMG, UNB, UFBA e UFS 

ofereceram as primeiras formações (Castro e Paula, 2022). 

Cinco anos depois, foi implementado um novo programa voltado à Educação 

do Campo: “em 2012 foi lançado o Programa Nacional de Educação do Campo 

(PRONACAMPO). No Eixo II estava contemplada a Formação Inicial e Continuada de 

Professores, que fortaleceu a formação de professores nos cursos de Licenciatura em 

Educação do Campo, em regime de alternância” (Castro e Paula, 2022, p. 26), com o 

objetivo de atender às necessidades formativas dos docentes do campo. Embora as 

Diretrizes Operacionais da Educação do Campo remontem a 2002, levou tempo para 

que essas demandas de formação docente fossem efetivamente consideradas. 

Em meio as raízes sociais, das quais outrora surge a Educação do Campo, 

emerge o desafio de ser conceituada em oposição ao conceito de educação rural, 

como corroboram Dias e Chamon (2016):  
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Em meio às lutas políticas por melhores condições de sobrevivência e 
condições educacionais, aprofundam-se os debates teóricos sobre um 
modelo diferenciado de educação. Emerge, então, a proposta 
educacional denominada Educação do Campo que se constrói em 
oposição marcada à educação rural, esta última entendida como a 
transferência dos modelos urbanos para o campo, sem a 
contextualização do conhecimento a partir do campo e sem a 
participação do campo (p. 269). 

 

No texto em questão, entendemos a educação rural como aquela que adota o 

modelo de educação praticado na rede urbana, ou seja, promove a transferência de 

conteúdos e estruturas para uma modalidade educacional distinta. Em contraposição 

crítica, a Educação do Campo é concebida como aquela que utiliza os conhecimentos 

próprios, delineados a partir de seu contexto específico. Ao considerar o viés social 

que impulsionou o surgimento da Educação 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 público o direito a uma educação de 
qualidade que respeitasse as suas particularidades e que contribuísse 
para sua inserção político-social (p. 145). 

 

A crítica apresentada pelo autor amplia a discussão sobre a negação de um 

modelo educacional pensado para o público do campo, motivado pelo interesse de 

uma classe dominante. Essa crítica, Lima (2020) aponta o ruralismo pedagógico como 

uma forma de “fixação do homem no campo por parte da elite urbana, de forma que 

surge a necessidade de formar professores para este âmbito” (p. 145). Nessa 

perspectiva, a formação de professores era concebida sob um viés elitista, 

condicionada à permanência do trabalhador no campo, sem considerar, de fato, as 

necessidades e especificidades do professor. 

O autor observa que, após o fim da Segunda Guerra Mundial e a posterior 

divisão global em dois blocos econômicos, houve forte presença do capital financeiro 

e adesão aos “pacotes” educacionais norte-americanos na educação brasileira. Dessa 

influência, surgiu a CBAR (Comissão Brasileiro-Americana de Educação das 

Populações Rurais), com o objetivo de “implantar projetos educacionais no meio rural 

para o desenvolvimento das comunidades campestres mediante a criação de Centros 

de Treinamento para professores especializados, com o objetivo de repassar 

informações técnicas ao público do campo” (Lima, 2020, p. 149). 
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A fim de contextualizar a formação de professores na Educação do Campo, a 

legislação brasileira de 1961, por meio do art. 57 da Lei nº 4.024 (LDB), estabeleceu 

que “a formação de professores, orientadores e supervisores para as escolas rurais 

primárias poderá ser feita em estabelecimentos que lhes prescrevem a integração no 

meio” (Brasil, 1961). Entretanto, em 1971, essa diretriz foi revogada pela Lei nº 5.692, 

que, por sua vez, foi substituída pela Lei nº 9.394 de 1996. No novo contexto da LDB, 

a Educação do Campo passou a ser estruturada conforme os dispositivos do art. 28, 

que preveem: 

 

Art. 28. Na oferta de educação básica para a população rural, os 
sistemas de ensino promoverão as adaptações necessárias à sua 
adequação às peculiaridades da vida rural e de cada região, 
especialmente: 
I – conteúdos curriculares e metodologias apropriadas às reais 
necessidades e interesses dos alunos da zona rural; 
II – organização escolar própria, incluindo adequação do calendário 
escolar às fases do ciclo agrícola e às condições climáticas; 
III – adequação à natureza do trabalho na zona rural. 
Parágrafo único. O fechamento de escolas do campo, indígenas e 
quilombolas será precedido de manifestação do órgão normativo do 
respectivo sistema de ensino, que considerará a justificativa 
apresentada pela Secretaria de Educação, a análise do diagnóstico do 
impacto da ação e a manifestação da comunidade escolar. 

 

Embora exista um artigo destinado a subsidiar a Educação do Campo, Lima 

(2020) é contundente ao afirmar que, mesmo diante da LDB vigente, não estão 

claramente estabelecidos os princípios e as bases de uma política educacional voltada 

às populações do campo. Nesse sentido, o autor pontua que: 

 

A formação profissional do futuro professor ainda esbarra em alguns 
entraves de natureza política e epistemológica. É preciso se perguntar 
até que ponto as instituições de ensino estão propiciando uma 
formação teórico-prática de caráter reflexivo aos futuros docentes que 
atuarão nas escolas da cidade e do campo, assim como até onde o 
poder público está investindo no reconhecimento e na valorização 
desse profissional (Lima, 2020, p. 152). 

 

Lima (2020) destaca que a formação inicial e continuada dos docentes pode 

estar articulada ao seu contexto histórico e social, ou seja, ao local em que está sendo 

promovida, pois “é na leitura crítica da profissão diante das realidades sociais que se 

buscam os referenciais para modificá-la” (p. 152). Essa perspectiva reflete nas 

práticas de ensino dos professores da Educação do Campo.  
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E, isto reflete nas práticas de ensino dos professores na Educação do Campo 

que em relação à sua formação profissional, Pimenta (1999) fala sobre a identidade 

do professor que se constrói sobretudo pelo: 

 

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

 

As narrativas construídas pelos professores evidenciam a subjetividade 

inerente à prática docente, mostra que cada educador, como ator e autor de sua 

trajetória, atribui um significado singular ao seu ofício. Esse processo é moldado por 

seus valores, história de vida e percepções do mundo. Ao situar-se no cotidiano da 

docência, o professor constrói uma narrativa pessoal, repleta de representações, 

saberes, angústias e expectativas, que orientam a forma como vivencia e compreende 

sua própria experiência. Nesse sentido, ao concordar com Pimenta (1999), Schneider 

(2020) apresenta algumas considerações, 

 

A prática educativa com saberes emancipadores passa por uma 
formação docente contínua disposta a problematizar os aspectos da 
vida cotidiana, essenciais à educação que se pretende para o campo. 
Esses saberes se fundamentam na inconclusão da formação docente, 
no inacabamento, a fim de que se tornem seres conscientes e éticos 
(p. 70). 

 

 Como destacado pela autora, os saberes fundamentais na formação docente 

têm caráter emancipador e problematizam aspectos da vida cotidiana, sendo, 

portanto, necessários à Educação do Campo. Eles fazem parte de um processo 

formativo contínuo, que considera o professor como agente ativo na construção do 

conhecimento. A condição de ser professor no campo pode ser pensada a partir das 

necessidades formativas desses profissionais. Contudo, as legislações vigentes 

restringem a discussão sobre a docência ao conceito de formação ou capacitação, 

sem contemplar as experiências dos docentes derivadas de sua própria atuação, as 

quais permanecem pouco exploradas na regulamentação educacional. 

A partir dessa discussão sobre Educação do Campo em termos gerais e sobre 

a atuação do professor, apresenta-se, a seguir, um panorama da situação dessa 

modalidade no estado de Mato Grosso. As diretrizes e normativas da Educação do 
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Campo no estado são coordenadas pela Coordenadoria de Educação do Campo e 

Quilombola (COCQ), vinculada à Superintendência de Diversidade (SUDI) da 

Secretaria Estadual de Educação (SEDUC). Em 2022, a SEDUC lançou o Caderno 

Pedagógico voltado para a Educação do Campo, trazendo inicialmente a seguinte 

consideração: 

 

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

 

Neste contexto, a Educação do Campo apresenta uma filosofia de política 

pública que busca conectar os saberes locais a dimensões amplas, ao considerar 

referências que ultrapassem seus limites. Sob essa perspectiva, o Caderno 

Pedagógico da Educação do Campo (SEDUC, 2022, p. 4) destaca que “é necessário 

um olhar voltado para a Educação do Campo que repense o contexto histórico, social, 

político, econômico, cultural e ambiental do Estado de Mato Grosso”. 

A partir do primeiro marco nacional legal relacionado à Educação do Campo, o 

estado de Mato Grosso precisou também elaborar dispositivos legais que 

regulamentassem a modalidade a nível estadual. Nesse sentido, em 2003, foi 

aprovada a Resolução n. 126/2003, que tratava das Diretrizes Operacionais para a 

Educação do Campo no estado, com o objetivo de orientar as dimensões técnicas e 

pedagógicas dessa modalidade educacional. 

Em 2013, surge a Resolução n. 003/2013 do Conselho Estadual de Educação 

(CEE), que traz definições importantes para a compreensão da Educação do Campo 

em Mato Grosso. Entre estas definições, destaca-se a concepção de população do 

campo, que orienta a formulação de políticas educacionais voltadas para as 

necessidades específicas desse público, ao considerar suas características culturais, 

sociais e econômicas: 

 

I – [...] acampados, arrendatários, 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 
condições materiais de existência a partir do trabalho no meio rural 
(Mato Grosso, 2013, art. 1º, § 1º). 

 

A população pertencente ao campo é diversificada, compreende diferentes 

culturas inseridas em um contexto territorial e social. Para situar o contexto 

educacional, a Resolução apresenta a definição de escola do campo, estabelece 

critérios e características que orientam a organização pedagógica e administrativa 

dessas instituições, de modo a atender às especificidades culturais, sociais e 

econômicas da população rural. 

 

II – [...] unidade educativa situada em área rural, assim caracterizada 
por dados da Fundação Instituto Brasileiro de Geografia e Estatística 
- IBGE, ou aquela situada em área urbana, e que atenda 
predominantemente populações do campo (Mato Grosso, 2013, art. 
1º, § 1º). 

 

Conforme a definição resolutiva, compreendemos escolas do campo como 

aquelas localizadas em áreas rurais ou que atendam às populações originárias dessas 

áreas. Em relação a essas instituições, as DCNs afirmam que elas possuem uma 

identidade própria. 

Vejamos,  

 

A identidade da escola do campo é definida pela sua vinculação às 
questões inerentes à sua realidade, ancorando-se na temporalidade e 
saberes próprios dos estudantes, na memória coletiva que sinaliza 
futuros, na rede de ciência e tecnologia disponível na sociedade e nos 
movimentos sociais em defesa de projetos que associem as soluções 
exigidas por essas questões à qualidade social da vida coletiva no país 
(Brasil, 2002, p. 1). 

 

O documento normativo evidencia que a identidade da escola do campo é uma 

construção situada, vinculada às condições históricas, sociais e culturais dos sujeitos 

do campo. Ao enfatizar a temporalidade, os saberes dos estudantes e a memória 

coletiva, o documento reconhece esses sujeitos como produtores de conhecimento e 

de projetos de futuro. Além disso, ressalta a articulação entre ciência, tecnologia e 

movimentos sociais, ao ampliar o papel da escola do campo para além do espaço 

institucional. Essa perspectiva reforça sua função como espaço de formação crítica e 

social, conferindo-lhe um caráter político, social e emancipatório. 



52 
 

 

Ao finalizar este capítulo, retomo os principais conceitos discutidos. 

Inicialmente, apresentei, em linhas gerais, o conceito de emoções e algumas das 

diferentes perspectivas que orientam sua compreensão. Em seguida, dialoguei sobre 

as emoções no campo da Linguística Aplicada e discuti as abordagens teóricas que 

tratam desse fenômeno, destacando também a abordagem adotada nesta pesquisa. 

Posteriormente, abordei as emoções no contexto da docência de Língua Portuguesa 

e, por fim, discuti o lócus desta investigação, a Educação do Campo, apresentando 

algumas de suas especificidades. 

Assim, no capítulo seguinte, apresento os caminhos metodológicos que 

orientaram o desenvolvimento desta pesquisa. Também apresento os pressupostos 

da abordagem qualitativa e da Pesquisa narrativa que fundamentam esta 

investigação, bem como descrevo o contexto da pesquisa, os participantes, os 

procedimentos de produção dos materiais narrativos e as perspectivas de análise 

adotadas.  
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3 METODOLOGIA 

 

Nesta seção, apresento o percurso metodológico adotado para o 

desenvolvimento desta pesquisa, organizado em tópicos para maior sistematização. 

Primeiro, considero importante abordar conceitos sobre narrativas, uma vez que elas 

constituem os dados primários deste estudo. Por essa razão, dedico um tópico 

específico a essa finalidade. Em seguida, discorro sobre os seguintes aspectos: 

abordagem metodológica, contexto de pesquisa, participantes, instrumentos de coleta 

de dados e perspectivas de análise. 

Ao longo do percurso metodológico, ressalto o caráter ético que orienta toda a 

investigação. Antes do início da coleta e da análise dos dados, todos os instrumentos 

foram submetidos à avaliação do Comitê de Ética em Pesquisa (CEP) e receberam 

aprovação formal (Anexo I). Esse procedimento garantiu que cada etapa do estudo 

fosse conduzida em conformidade com os princípios éticos aplicáveis a pesquisas 

com seres humanos, para assegurar o respeito à dignidade dos participantes, a 

proteção de suas identidades e o uso responsável das informações obtidas. 

 

3.1  Narrativas como Dados de Pesquisa 

 

As narrativas constituem histórias contadas sobre si ou sobre outros, envolve 

fatos, acontecimentos, verdades ou inverdades, seja para reflexão pessoal ou para 

compartilhar com outros.  

Bruner (1997) destaca que a narrativa se configura como um mecanismo de 

produção de sentido que organiza experiências humanas. O autor discute as 

propriedades da narrativa e apresenta o seguinte conceito: 

 

Uma narrativa é composta por uma sequência singular de eventos, 
estados mentais, ocorrências envolvendo seres humanos como 
personagens ou autores” e acrescenta, mais à frente que “ela pode 
ser “real” ou “imaginária” sem perder seu poder como história (p.47).  

 

Essa definição permite compreender as histórias relatadas pelos professores 

como fontes legítimas para a análise, ainda quando partes delas apresentam caráter 

subjetivo ou reinterpretado. A valorização da singularidade de cada narrativa 

evidencia a importância do contexto e da perspectiva do narrador, elementos para 
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investigar de forma aprofundada a experiência docente e os significados que os 

professores atribuem à sua prática cotidiana. 

Paiva (2008) afirma que “as narrativas circulam em textos orais, escritos e 

visuais e têm sido investigadas na área de Linguística Aplicada” (p. 1). Com isso, a 

autora conceitua a narrativa, inferindo que: 

 

Muitos são os significados de narrativa que circulam entre nós: uma 
história; algo contado ou recontado; um relato de um evento real ou 
fictício; um relato de uma série de eventos conectados em seqüência; 
um relato de acontecimentos; uma seqüência de eventos passados; 
uma série de eventos lógicos e cronológicos etc. (Paiva, 2008, p. 1). 

 

Paiva (2008) amplia a concepção de narrativa, mostra sua circulação em 

diferentes modalidades, seja oral, escrita ou visual. Há uma ênfase na multiplicidade 

de significados que o conceito pode assumir. Essa perspectiva permite considerar que 

a experiência docente se expressa apenas por representações visuais e outros 

recursos. Além disso, a ideia de eventos conectados em sequência reforça que a 

experiência pode ser estruturada e compreensível ainda que seja fragmentada ou 

reconstruída pelo narrador. 

Para Barcelos (2020), 

 

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

 

A autora contribui com uma dimensão íntima e emocional da narrativa, ao 

afirmar que dentro de cada indivíduo existe uma narrativa contínua, composta de 

pequenas histórias carregadas de sentimentos variados. Nesse sentido, compreendo 

que as definições apresentadas pelos autores possuem pontos em comum. Ambos 

concordam que as narrativas são histórias ou relatos, que seguem determinada 

sequência, que pode ser ou não cronológica. Dessa forma, ao investigar narrativas de 

professores, é possível abordar a sequência de eventos, a multimodalidade das 

expressões e a diversidade de significados, e a riqueza emocional e identitária que 

permeia a experiência docente. 
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3.2 Abordagem metodológica 

 

Esta pesquisa adota o método qualitativo, que busca compreender fenômenos 

sociais e humanos a partir da perspectiva dos participantes. Essa abordagem permite 

investigar os significados, as experiências e os contextos, e possibilita uma análise 

aprofundada das interações e vivências observadas durante o estudo. Por essa razão, 

a considero adequada para a compreensão dos fenômenos investigados nesta 

pesquisa. 

Sob o ponto de vista de Paiva (2020, p. 13) “as formas de pesquisa qualitativa: 

incluem a análise de experiências individuais ou coletivas, de interações, de 

documentos (textos, imagens, filmes ou música), etc. Esse tipo de pesquisa é 

chamado de pesquisa interpretativa ou naturalística” (p. 13). Nesta pesquisa, realizo 

a análise de experiências individuais através dos documentos produzidos pelos 

participantes, no caso os desenhos, os relatos escritos das trajetórias docentes e as 

respostas à 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 experiência. É 

um tipo de colaboração entre pesquisador e participantes, ao longo de um tempo, em 

um lugar ou série de lugares [...] Pesquisa narrativa são histórias vividas e contadas” 

(p. 51). Desta forma, a presente pesquisa se vale das histórias dos participantes para 

compreender as experiências 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 à análise de materiais narrativos. 

Brandão, Oliveira e Santos (2023) afirmam que na Linguística Aplicada, 

 

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

 

Com base nesta definição, compreendo que esta pesquisa se realiza nos 

moldes propostos pelas autoras, uma vez que os professores participantes são 

ouvidos e, a partir disso, as reflexões são construídas tanto pelo pesquisador quanto 



56 
 

 

pelos participantes. As autoras abordam o conceito de pesquisa narrativa visual, 

discutindo-o a partir da ideia de que houve uma virada narrativa na Linguística 

Aplicada. Segundo Brandão, Oliveira e Santos (2018, p. 2), “estudos explorando o 

discurso construído em narrativas, bem como o seu papel na vida em sociedade, e 

em processos de constituição/negociação identitária compõem essa virada”. Mais 

adiante, será apresentada a discussão específica sobre a pesquisa narrativa visual. 

Em relação aos tipos de pesquisa narrativa na L.A, considero necessário adotar 

a diferenciação feita por Paiva (2020) quando ela faz distinção entre a biográfica e a 

autobiográfica: “Na pesquisa biográfica, o pesquisador usa como dados a história de 

alguém ou um conjunto de histórias de outras pessoas; na autobiográfica, o 

pesquisador usa sua própria história como fonte de pesquisa” (p.92). Nesta pesquisa, 

então, em relação ao tipo de pesquisa narrativa utilizada, faço uso do tipo biográfico, 

por trabalhar com as histórias de outras pessoas. 

Portanto, a pesquisa narrativa é a mais adequada para a presente pesquisa, 

pois como afirma Paiva (2020), nós “usamos histórias para entender os fenômenos 

que queremos investigar e, ao apresentar nossos relatórios de pesquisa, contamos 

histórias sobre o que pesquisamos, como pesquisamos e as conclusões a que 

chegamos” (p. 90). Desta forma, a pesquisa narrativa nos permite utilizar instrumentos 

diversos de caráter qualitativo e que nos permite acessar as experiências dos 

participantes, portanto, fundamenta minha escolha metodológica.  

 

3.3 Contexto da pesquisa 

 

O contexto macro desta pesquisa é a Educação do Campo no estado de Mato 

Grosso. A pesquisa foi desenvolvida em (4) quatro escolas da rede pública 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 físicos e 

pedagógicos das escolas para subsidiar na compreensão das experiências analisadas 

durante a pesquisa.  

Na tabela, nomeio as escolas por letra, de “A” a “D”. As informações são 

apresentadas em duas formas de organização: estrutural e pedagógica. O critério de 

escolha das escolas consistiu no fato de serem escolas do campo localizadas em 

comunidades distintas, o que possibilitou a coleta de experiências diferentes. Na 

organização estrutural, são trazidos dados sobre o porte da escola, condições de 
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acesso e distância do centro urbano. São dados para nos conferir noção geográfica 

do espaço das unidades escolares.  

Na estrutura pedagógica, informo o número de salas de aulas, os turnos de 

funcionamento e as etapas de ensino. Essas informações oferecem um panorama 

sobre a organização das escolas, tanto em termos de estrutura física quanto 

pedagógica.  

 

Quadro 1 - Características das Unidades Escolares 

 

ESCOLA
S PORTE 

Nº de 
salas 

de aula 

Condiçõe
s De 

Acesso 

Distância 
do centro 

urbano 

Turnos de 
atendiment

o 
Etapas de 

ensino 

ESCOLA 
A 

 

Médio 8 Fácil 60 Km Matutino, 
vespertino e 

noturno 

Fundamental 
II e Médio 

ESCOLA 
B 

 

Pequeno 6 Médio 120 Km Matutino e 
Vespertino 

Fundamental 
I e II 

ESCOLA 
C 

 

Médio 10 Médio 100 Km Matutino e 
Vespertino 
e noturno 

Fundamental 
II e Médio 

ESCOLA 
D 

 

Grande 12 Fácil 60 Km Matutino e 
Vespertino 

Fundamental 
I e II 

Fonte: O autor, 2024. 

 

A Escola A é estadual, de médio porte e de fácil acesso, localizada a 60 km do 

centro urbano. Oferece atendimento em todos os períodos de ensino, abrange as 

etapas de Ensino Fundamental II e Ensino Médio. 

A Escola B é municipal, de pequeno porte, com acesso intermediário por 

estradas vicinais não pavimentadas, situada a 120 km do centro urbano. Atende 

apenas no período diurno, abrange as etapas de Ensino Fundamental I e II. 

A Escola C é estadual, de médio porte, com acesso intermediário por vicinais 

não pavimentadas. Funciona em três turnos e atende as etapas de Ensino 

Fundamental II, Ensino Médio Regular e EJA. 

A Escola D é municipal, de grande porte, de fácil acesso, localizada a 60 km do 

centro urbano. Atende somente no período diurno, abrange as etapas de Ensino 

Fundamental I e II. 
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3.4 Participantes da pesquisa 

 

Os participantes desta pesquisa foram quatro professores de Língua 

Portuguesa, sendo um participante por escola. Em relação à formação, considerei 

professores licenciados em Letras, nas habilitações Português/Inglês ou 

Português/Espanhol; contudo, para delimitar melhor a experiência investigada, levei 

em conta apenas a experiência de ensino de Língua Portuguesa. 

Optei por trabalhar com quatro participantes em razão da profundidade da 

experiência que pretendi investigar. Na pesquisa narrativa, busca-se compreender a 

experiência em sua complexidade e singularidade, o que poderia ser comprometido 

caso o estudo fosse realizado com um número maior de participantes, especialmente 

considerando o tempo de execução da pesquisa. 

Inicialmente, meu intuito era trabalhar com dois professores do sexo masculino 

e dois do sexo feminino, apenas como um parâmetro de distribuição entre os 

participantes. Contudo, diante da negativa de alguns professores e da dificuldade em 

encontrar participantes disponíveis, a pesquisa contou com três participantes do sexo 

feminino e um do sexo masculino. Ainda assim, mantive um equilíbrio em relação ao 

critério das escolas, já que duas são estaduais e duas são municipais. 

Também optei por incluir apenas professores que atuassem, no momento da 

pesquisa, na Educação do Campo e que ministrassem exclusivamente aulas de 

Língua Portuguesa, a fim de situar com maior precisão a experiência investigada. Os 

pseudônimos 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 Informações adicionais 

Professora Cecília 
Escola A 

 

Idade: 40 anos. 
Gênero: Feminino. 
Formação: Letras Português/Literatura. 
Vínculo com a unidade: temporário. 
Tempo de atuação na unidade: 3 anos. 
Tempo de atuação como professor: 13 anos. 
Tempo de atuação como professor na E.C: 6 anos. 
Etapas em que ensina: Ensino fundamental e médio. 
Já trabalhou em outra modalidade? Qual? Sim. Zona urbana. 

Professor Mário 
Escola B 

 

Idade: 48 anos. 
Gênero: Masculino. 
Formação: Letras/Inglês. 
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Vínculo com a unidade: temporário. 
Tempo de atuação na unidade: 3 anos. 
Tempo de atuação como professor: 17 anos. 
Tempo de atuação como professor na E.C: 17 anos. 
Etapas em que ensina: Ensino fundamental. 
Já trabalhou na zona urbana? Não. 

Professora Clarice 
Escola C 

 

Idade: 39 anos 
Gênero: Feminino. 
Formação: Letras/Inglês. 
Vínculo com a unidade: temporário. 
Tempo de atuação na unidade: 17 anos. 
Tempo de atuação como professor: 17 anos. 
Tempo de atuação como professor na E.C: 17 anos. 
Etapas em que ensina: Ensino Médio. 
Já trabalhou na zona urbana? 

Professora Marta 
Escola D 

 

Idade: 40 anos. 
Gênero: Feminino. 
Formação: Letras/Inglês. 
Vínculo com a unidade: temporário. 
Tempo de atuação na unidade: 7 anos. 
Tempo de atuação como professor: 7 anos. 
Tempo de atuação como professor na E.C: 7 anos. 
Etapas em que ensina: Ensino fundamental II. 
Já trabalhou na zona urbana? Não. 

Fonte: O autor, 2024. 

 

O quadro acima apresenta informações detalhadas sobre o perfil dos 

professores participantes da pesquisa, abrange aspectos como idade, gênero, 

formação acadêmica, vínculo institucional, tempo de atuação docente, tanto de forma 

geral quanto nas escolas do campo, quando aplicável, e as etapas de ensino em que 

atuam.  

Essa sistematização permite identificar semelhanças e diferenças entre os 

participantes, como a predominância de vínculos temporários, a diversidade de 

formações e de etapas de ensino, bem como trajetórias profissionais distintas, no que 

se refere ao tempo de atuação na Educação do Campo.  

Ressalta-se a importância de considerar essas variáveis na análise das 

narrativas, uma vez que elas podem influenciar as experiências emocionais 

vivenciadas pelos docentes em suas práticas pedagógicas, oferece um panorama 

mais completo sobre as condições de atuação e os desafios enfrentados por esses 

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

 

Os instrumentos de coleta de dados adotados nesta pesquisa foram: desenho, 

trajetória docente escrita e entrevista semiestruturada. O aporte teórico para o 

desenho foi composto por Brandão (2017; 2018) e Brandão, Oliveira e Santos (2023); 

para a trajetória docente escrita, por Nóvoa (1992), Bolívar, Domingo e Fernández 

(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: após 

a aprovação da Pesquisa no Comitê de Ética, fiz contato inicial com os diretores 

escolares e pedi que eles indicassem os professores de Língua Portuguesa. Após a 

indicação, estabeleci contato com os possíveis participantes também via WhatsApp, 

onde pude apresentar a mim e a pesquisa e realizar o convite. Após o aceite de (4) 

professores, elaborei as orientações sobre a produção dos desenhos e escrita da 

trajetória docente e os enviei via e-mail. A entrevista semiestruturada foi realizada via 

Google Meet. Em seção posterior detalho melhor a ordem de aplicação dos 

instrumentos. 

Na seção seguinte, são apresentados os conceitos de cada instrumento 

utilizado nesta pesquisa, com o objetivo de esclarecer sua natureza, o aporte teórico 

que os fundamenta e a metodologia de aplicação adotada. 

 

3.5.1  Narrativas visuais 

 

As narrativas visuais podem ser registros fotográficos, colagens, diagramas ou 

desenhos, mas o instrumento escolhido para esta pesquisa foi o desenho e para 

explicá-lo, emprego o conceito de imagem trazido por Brandão (2017). Segundo a 

autora, as  

 

imagens constituem representações 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 históricas que as permeiam (p. 197).  

 

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

como narrativas visuais, por meio das quais os participantes compartilham suas 
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experiências” (Brandão; Oliveira; Santos, 2023, p. 3). Elas representam um recurso 

importante para compreender a experiência docente, sobretudo no que se refere à 

dimensão emocional, pois permitem captar aspectos subjetivos presentes na prática 

educativa. Por meio de cores, formas, traços e composições, os participantes 

conseguem expressar emoções diversas, as quais muitas vezes são sutis e 

complexas. 

Conforme Brandão (2019), os desenhos funcionam como formas de expressão 

carregadas de emoções, possibilitam que os participantes reflitam sobre quem estão 

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 expressão de experiências difíceis de serem comunicadas por 

palavras. 

Todos os desenhos gerados nesta pesquisa foram produzidos à mão. Essa 

escolha metodológica se fundamenta em Brandão (2025, p. 24), para quem os 

“desenhos feitos à mão têm se constituído como espaços de investigação e formação 

profícuos em minhas vivências como pesquisadora narrativa e docente”. O uso dessa 

técnica é defendido por Brandão (2025) porque os desenhos “evocam histórias e 

ajudam a comunicá-las holisticamente” (p. 24), por favorecer a reflexão, a expressão 

das emoções e a captura do cerne da experiência. 

No contexto do processo narrativo-analítico, a narrativa visual integra-se à 

narrativa textual, constitui um espaço de formação tanto para os participantes quanto 

para o pesquisador, uma vez que a própria elaboração das imagens favorece a 

reflexão sobre as experiências vividas (Brandão, 2025, p. 22). 

 

3.5.2 Trajetória Docente 

 

A utilização da trajetória docente como instrumento metodológico na pesquisa 

narrativa apoia-se na compreensão de que as experiências de vida dos professores 

constituem espaços legítimos de produção de saberes e de construção da identidade 

profissional. Nesse contexto, analisar essas trajetórias permite acessar os eventos 

cronológicos da vida docente e, sobretudo, os significados que os sujeitos atribuem 

às suas experiências formativas e profissionais. 

Nóvoa (1992) afirma que: 
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A constituição da identidade pessoal e profissional dos professores 
faz-se, fundamentalmente, a partir de uma lógica biográfica. É a partir 
da sua própria história, da reconstrução da sua trajetória, que o 
professor dá sentido à sua prática e à sua formação (p. 25). 
 

Essa perspectiva reconhece que o ato de narrar e reconstruir a própria trajetória 

não constitui somente um exercício de memória, mas um processo formativo que 

possibilita aos docentes refletir sobre suas práticas, compreender os processos que 

os moldaram e ressignificar suas experiências. 

Bolívar, Domingo e Fernández (2001) por sua vez, reforçam que: 

 

A biografia profissional dos professores se apresenta como uma via 
metodológica que permite compreender como os docentes se tornam 
tais, como se constrói sua identidade profissional, e como, desde suas 
experiências e trajetórias, interpretam e dão sentido à sua prática 
docente (p. 58). 

 

Portanto, na perspectiva da investigação narrativa, a trajetória docente constitui 

uma construção que articula memória, identidade, profissionalização e sentido da 

prática. Nesse sentido, Passeggi, Souza e Vicentini (2011), alinhados a essa 

concepção, ressaltam que: 

 

Em todos os casos, a escrita de si é considerada como um dispositivo 
mediante o qual a pessoa que escreve é levada a refletir sobre seu 
percurso de formação formal, não-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, são, ao mesmo tempo, atividades formadoras e podem dar 
acesso ao mundo da academia visto pelos olhares de seus 
protagonistas (p. 373). 

 

Assim, a trajetória docente, quando mobilizada como instrumento na pesquisa 

narrativa, assume dupla função: enquanto dispositivo formativo, permite que os 

sujeitos reflitam criticamente sobre seus percursos, suas aprendizagens e 

identidades; enquanto instrumento metodológico, oferece ao pesquisador a 

possibilidade de acessar, por meio das narrativas, os sentidos que os professores 

constroem sobre suas próprias práticas e sobre sua constituição profissional 

(Passeggi; Souza; Vicentini, 2011). 

Dessa forma, respaldado por Nóvoa (1992), Bolívar et al. (2001) e Passeggi et 

al. (2011), este estudo adota a trajetória docente como dispositivo central, 
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compreendendo-a como elemento fundamental para investigar os processos 

formativos e a construção da identidade docente, na medida em que a narrativa das 

experiências permite aos sujeitos produzir saberes sobre si e sobre sua prática 

pedagógica. 

 

3.5.3  Entrevista Semiestruturada 

 

Além dos instrumentos já mencionados, utilizei a entrevista semiestruturada 

como dispositivo complementar de coleta de dados. Sendo duas entrevistas com cada 

participante: uma inicial, voltada à explicação e à contextualização da proposta dos 

desenhos e da trajetória docente escrita; e uma entrevista final, voltada à 

compreensão da experiência docente de forma geral. Cada entrevista, realizada pela 

plataforma Google Meet, teve duração 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 espaço para que o participante explorasse suas experiências de maneira 

livre. Essa característica mostrou-se acentuada em pesquisas qualitativas e 

narrativas, nas quais o foco recai sobre a compreensão dos sentidos atribuídos às 

vivências. 

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 práticas docentes. 

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

 

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

A entrevista semiestruturada permite a produção de narrativas orais 

expressivas, ainda que não 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 análise sem se limitar às 

perguntas formuladas.  

Para fins de organização 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 possíveis significados que ela abre é 
decisiva. Isso, mais uma vez, exige conhecimento e interesse no tema 
da pesquisa e na interação humana da entrevista, bem como 
familiaridade com métodos de questionamento, para que o 
entrevistador possa dedicar sua atenção tanto ao entrevistado quanto 
ao tema da entrevista (p. 134, tradução do autor13). 

 

Sob a perspectiva dos autores, o pesquisador precisa estar atento para captar 

as respostas e compreender os horizontes dialógicos para os quais elas podem 

convergir. Nessa direção, Kvale e Brinkmann (2009) classificam as perguntas em nove 

categorias: introdutórias, de acompanhamento, de exploração, de especificação, 

diretas e indiretas, de estruturação, silêncio e interpretação. 

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

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

  

Quadro 3 - Categorização de Perguntas 
 

 
CATEGORIA DA  
PERGUNTA 

 
INSTRUMENTO/PERGUNTAS 

                                    DESENHO 

Iniciativas 
Me explique seu desenho. 
O que você quis representar a partir dele? 
Qual o significado dos elementos presentes no desenho? 

Aprofundadas  

Como foi a experiência de produzir o desenho? O que você sentiu? 
Houve algum sentimento ou emoção específica que te motivou/inspirou 
a fazer o desenho? 
Após ver o desenho pronto, qual sentimento ou emoção lhe despertou? 
Poderia explicar?  

Emergentes 
Como você concilia suas emoções na relação professor-aluno em sua 
prática de ensino? 

                                    TRAJETÓRIA DOCENTE 

 
 

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 
Como foi escrever sobre a sua própria trajetória docente?  
Há alguma razão específica para escrita de um fato ou outro? O que 
seria?  

Aprofundadas  

Nessa questão eu trouxe dois excertos da trajetória 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 difícil escrever? Se sim, poderia 
explicar?  
Houve algo que gostaria de ter escrito, mas não conseguiu? Se sim, 
poderia explicar o porquê? 

Emergentes 
Em relação ao ensino, a professora relatou que sente algumas 
dificuldades, poderia relatá-las? 

                                     
                                   EXPERIÊNCIA GLOBAL 

Iniciativas 

Como você se sente, ensinando Língua Portuguesa na Educação do 
Campo?  
Como se sente, sendo professor nesse contexto?  
Você conseguiria me dizer quais emoções ou sentimentos você tem ao 
ensinar LP no contexto da EC?  
Você considera que suas emoções influenciam sua forma de ensinar? 
Poderia explicar como?  
Pensando em todo o tempo de atuação enquanto professor de LP na 
Educação do Campo, existem momentos marcantes nessa 
experiência? Quais são eles? E porque você os considera marcantes?  

Aprofundadas  

Quando você pensa na sala de aula e se projeta dentro dela ensinando 
LP, o que essa imagem desperta em você?  
Que reflexão você faz a respeito das suas emoções na sua experiência 
com o ensino de LP na EC? 
Você já atuou como professor em contextos diferentes da Educação 
do Campo? Se sim, consegue me explicar se é uma experiência 
diferente? Consegue comparar as experiências e dizer o que há de 
diferente?  

Emergentes 
Como você analisa a relação professor-aluno na sua prática de 
ensino de ensino de LP? 

Fonte: o autor, 2025. 

 

Dessa forma, denominei perguntas iniciais aquelas que englobavam questões 

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

perguntas aprofundadas, específicas, voltadas a explorar aspectos particulares da 

experiência que não surgiam em outras perguntas; e perguntas emergentes, 

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

um aprofundamento da experiência relatada. Essa categorização favoreceu tanto a 

fluidez da conversa quanto a riqueza dos dados coletados. 
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3.5.4  Ordem de aplicação dos instrumentos 

 

A aplicação dos instrumentos desta pesquisa ocorreu em três etapas 

sequenciais. Primeiro, os professores participantes foram convidados a produzir um 

desenho feito à mão, para representar sua experiência como docentes de Língua 

Portuguesa no contexto da Educação do Campo.  

Junto ao desenho, cada participante forneceu uma explicação adicional sobre 

a imagem criada, que permitiu uma aproximação preliminar às dimensões emocionais 

e simbólicas atribuídas à sua prática docente. Na etapa seguinte, os professores 

elaboraram relatos de sua Trajetória Docente, que contemplou todo o período de sua 

experiência profissional. Para a organização e registro dessas narrativas, utilizou-se 

a ferramenta Padlet, ambiente virtual que possibilitou o depósito e o compartilhamento 

seguro dos desenhos e dos textos. 

Após o recebimento dos desenhos e das narrativas de trajetória, realizei uma 

análise inicial dos materiais com o objetivo de identificar elementos relevantes que 

subsidiariam a construção do roteiro para a entrevista semiestruturada, instrumento 

que compôs a última 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 dimensão 

emocional identificada no desenho e na narrativa da trajetória docente. Já a segunda 

entrevista (ES-2) concentrou-se na dimensão emocional presente na experiência 

global do professor, por considerar sua vivência como um todo no ensino de Língua 

Portuguesa na Educação do Campo. 

Dessa forma, por meio das entrevistas, foi possível compilar as percepções dos 

professores acerca do desenho produzido, de sua trajetória docente e de sua 

experiência com o ensino de Língua Portuguesa no contexto específico em que 

atuam. Tanto o roteiro de orientações aos participantes quanto o utilizado nas 

entrevistas semiestruturadas estão apresentados no Apêndice A. 
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3.6 Perspectivas de análises das narrativas 

 

Para a análise dos materiais narrativos, utilizei duas metodologias: a 

Metodologia Crítica Visual de Rose (2016), aplicada aos desenhos, e a análise 

holística com foco no conteúdo de Lieblich et al. (1998), utilizada para a trajetória 

docente e as entrevistas. As análises das narrativas visuais e textuais foram 

articuladas de forma a preservar a singularidade de cada modalidade de expressão. 

Dessa forma, o conteúdo emocional dos desenhos foi interpretado a partir dos 

elementos visuais identificados pela Metodologia Crítica Visual, enquanto as emoções 

expressas pelos professores foram analisadas por meio da abordagem holística 

aplicada aos relatos e entrevistas. 

Na seção de análise dos resultados, considerei relevante integrar as 

metodologias de análise, a fim de evitar a impressão de análises paralelas. Para isso, 

procurei articular as diferentes linguagens narrativas presentes nos dados, desenho, 

trajetória docente e entrevistas, e identificar aspectos de similaridade entre elas. Optei 

por essas perspectivas metodológicas porque as considero adequadas à análise da 

experiência pretendida nesta pesquisa: a Metodologia Crítica Visual, por considerar o 

contexto de produção e os aspectos da imagem; e a análise holística com foco no 

conteúdo, por permitir a compreensão da história em sua totalidade, que retomou 

elementos de seu conteúdo em interação e diálogo. 

Por fim, a análise das narrativas foi conduzida buscando compreender os 

sentidos construídos pelos participantes acerca de suas experiências docentes, por 

meio das narrativas que produziram. Ao analisar o material gerado na pesquisa, 

observei como os diferentes dados se conectavam, desenho, trajetória docente escrita 

e entrevistas. A triangulação dos dados foi realizada por mim a partir do cruzamento 

das narrativas produzidas ao longo da pesquisa. 

 

3.6.1  Metodologia Crítica Visual de Rose (2016) 

 

Para a análise das narrativas visuais produzidas nesta pesquisa, adoto a 

metodologia crítica visual proposta por Rose (2016), que oferece um referencial 

proeminente para a leitura de imagens em contextos sociais e culturais específicos. A 

autora propõe que os significados visuais são construídos no momento de produção 

da imagem, na própria imagem e nos contextos em que ela é recepcionada e 
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circulada. Considero importante apresentar os conceitos norteadores da Metodologia 

Crítica 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 produção, o local da própria imagem ou objeto, o local 
da sua circulação e o local da sua audição. Isto é, o 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 são as 
quatro formas cruciais pelas quais uma imagem visual se torna 
culturalmente significativa (Rose, 2016, p. 373-374, tradução do 
autor14). 

 

Na Metodologia Crítica Visual de Rose (2016), o local da produção refere-se 

ao contexto, ao ambiente e aos processos e intenções envolvidos na criação da 

imagem, que corresponde ao que se denomina site da produção. O local da própria 

imagem ou objeto concentra-se na imagem em si, que considera seus elementos 

visuais, composição, forma e materialidade, equivalente ao site da imagem. 

O local da circulação constitui uma especificação importante destacada pela 

autora, abrange o modo como ela se distribui e se desloca entre diferentes contextos, 

como mídia, exposições e redes sociais. Por fim, o local da audição refere-se ao 

momento da recepção, isto é, onde e como a imagem é visualizada e interpretada 

pelo público, corresponde ao site da recepção/audiência. 

Rose (2016) destaca ainda que: 

 

Esses locais são complexos porque há diferentes aspectos em cada 
um de seus processos. Esses diferentes aspectos eu chamarei de 
modalidades, e sugerirei que há três delas que podem contribuir para 
uma compreensão crítica das imagens: tecnológica, composicional e 
social (p. 24-25, tradução do autor15). 

 
 

 
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. I also want to suggest that each of 
these sites has three different aspects. These different aspects I will call modalities, and I 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 análise crítica das imagens, é possível compreender as imagens produzidas pelos 

professores participantes desta pesquisa de forma que supere seus conteúdos 

imediatos.  

Para explicar melhor as modalidades propostas por Rose (2016), optei por 

apresentar uma tabela explicativa sobre cada modalidade, relacionando-as com os 

locais (sites/esferas) de produção da imagem, que, nesta pesquisa, correspondem 

aos desenhos produzidos pelos professores. 

 

Quadro 4 - Análise Crítica Visual de Rose (2016) 
 

Esferas 
de 

Análise 

Modalidade 
Tecnológica 

Modalidade 
Composicional 

Modalidade 
Social 

Produção 

Meios técnicos de 
produção da imagem 
(câmera, software, 

materiais).  

Como os aspectos 
técnicos influenciam a 
composição visual e 

estética. 

Condições sociais, 
culturais, econômicas e 

institucionais que 
cercam a produção. 

 
 
 
 

Imagem 

Aspectos técnicos 
perceptíveis na 

imagem (qualidade, 
edição, montagem, 

filtros).  

Elementos visuais: cores, 
formas, luz, perspectiva, 
disposição e ponto de 

vista. 

Significados, 
mensagens, discursos 

sociais, políticos e 
culturais expressos na 

imagem. 

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

 

Considero pertinente apresentar as definições de cada modalidade. Nesse 

sentido, Rose (2016) trabalha o conceito de modalidade tecnológica da seguinte 

forma: 

 
Tecnologia visual é definida como ‘qualquer forma tecnológica de 
aparelho projetado para ser visto ou para aprimorar a visão natural, 
desde pinturas a óleo até a televisão e a Internet’. Dessa forma, uma 
tecnologia visual pode ser relevante tanto para a forma como uma 
imagem é feita quanto para como ela circula e é exibida (p. 25, 
tradução do autor16). 

  

 
 

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 à organização visual dos 

elementos na imagem, inclui enquadramento, cores, disposição e relações entre 

figuras, e é definida como: 

 

Composicionalidade refere-se às qualidades materiais específicas de 
uma imagem ou objeto visual. Quando uma imagem é criada, ela 
utiliza várias estratégias formais, como conteúdo, cor e organização 
espacial, por exemplo (Rose, 2016, p. 25-26, tradução do autor17). 

 

Por fim, a modalidade social envolve os 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 relações econômicas, sociais e políticas, institucionais e 
práticas que envolvem uma imagem e através das quais ela é vista e 
utilizada (Rose, 2016, p. 26, tradução do autor18). 

 

Dessa forma, a metodologia crítica visual proposta por Rose (2016) permite 

articular diferentes dimensões da narrativa visual, com respeito as singularidades de 

cada produção e favorece uma leitura sensível e situada dessas imagens no contexto 

da experiência docente na Educação do Campo. Por questões de temporalidade, 

espaço e objetivos de pesquisa, na análise das narrativas visuais que realizo, 

considero apenas as esferas da produção e imagem, considerando-as suficientes 

para sintetizar o significado das narrativas visuais.  

 

3.6.2  Análise Holística Com Foco no Conteúdo de Lieblich et al. (1998) 

 

Para a análise das narrativas textuais, relatos da trajetória docente e entrevistas 

semiestruturadas, utilizei a análise holística com foco no conteúdo. Nessa abordagem 

“a história de vida de uma pessoa é tomada como um todo, e os trechos do texto são 

 
 

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 I 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, 

tradução do autor19).  

Em relação ao conteúdo, a abordagem “visa acessar o conteúdo implícito, 

pergunta-se qual o significado que a história, ou certo trecho dela, transmite, quais 

traços ou motivações do indivíduo são revelados ou o que certa imagem usada pelo 

narrador simboliza” (Lieblich et al., 1998, p. 12, tradução do autor20). Dessa forma, a 

análise holística com foco no conteúdo (à qual é chamada de modelo de leitura de 

narrativa), pode ser entendida como: 

  

O modo de leitura holístico-conteúdo utiliza a história de vida completa 
de um indivíduo e foca no conteúdo apresentado por ela. Quando se 
usam partes isoladas da história — como as sentenças de abertura ou 
encerramento da narrativa — o pesquisador analisa o significado do 
trecho à luz do conteúdo que emerge do restante da narrativa ou no 
contexto da história em sua totalidade (p. 13, tradução do autor21). 

 

Portanto, a análise Holística com Foco no Conteúdo, busca interpretar a 

narrativa como um todo, preserva seu sentido global, mas concentra-se nos 

conteúdos temáticos que emergem de forma recorrente. Na análise Holística com 

Foco no Conteúdo, elaborei um quadro de organização das narrativas em unidades 

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

 

Quadro 5 – Agrupamento da Análise Holística com Foco no Conteúdo 
 

UNIDADE DE 
ASSUNTO 

ASPECTO GERAL ASPECTO PARTICULAR 

Contexto Tema Central da Narrativa. 
Situações marcantes (valor 
positivo ou negativo). 

Conteúdo 
Emoções presentes/associadas e 
recorrentes. 

Representações de si como 
professor. 

Reflexão 
Emoções que perpassam a 
experiência contada. 

Sentidos e/ou significados 
construídos sobre o ser professor/a 
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 está estruturado a partir de três unidades de assunto principais: 

contexto, conteúdo e reflexão. O contexto contempla a visão geral da experiência, que 

abrange o tema central da narrativa e as situações marcantes positivas ou negativas. 

O conteúdo abarca, no interior desse contexto, as emoções presentes, associadas e 

recorrentes, bem como as representações que os professores constroem de si. A 

reflexão compreende a interpretação decorrente da análise realizada, que inclui a 

identificação das emoções que perpassam a experiência narrada e a mensagem que 

as narrativas dos participantes expressam sobre o ser professor/a no campo. 

Portanto, considero indispensável explicitar a dimensão reflexiva que atravessa 

esta pesquisa. Como pesquisador e professor, reconheço que minha trajetória, 

minhas experiências profissionais e minha aproximação com o contexto da Educação 

do Campo também influenciam os modos como escuto, interpreto e analiso as 

narrativas produzidas pelos participantes.  

Assim, compreendo que a produção do conhecimento nesta pesquisa não se 

dá de forma neutra ou distante, mas emerge das interações estabelecidas ao longo 

do processo de pesquisa, evidenciando ainda mais os moldes em que a pesquisa 

narrativa se constitui. Como afirmam Clandinin e Conelly (2015), uma interação entre 

pesquisador e participante. Portanto, ao assumir essa postura reflexiva, reconheço 

minha presença no campo investigado e considero que os sentidos construídos ao 

longo das análises são resultados do diálogo entre as histórias narradas pelos 

participantes e meu próprio olhar enquanto pesquisador. 

Assim, após a apresentação do percurso metodológico pela qual conduzi esta 

investigação, incluindo os procedimentos de produção das narrativas, os critérios de 

seleção dos participantes e os caminhos analíticos adotados, no capítulo seguinte, 

apresento a análise das narrativas produzidas no contexto da pesquisa. Ao me 

aproximar das histórias dos participantes desta pesquisa, procuro compreender os 

sentidos que eles atribuem às suas práticas e às emoções que atravessam suas 

trajetórias docentes.  
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4 ANÁLISE E RESULTADOS 

 

Neste capítulo, apresento os resultados da análise dos materiais narrativos 

produzidos pelos participantes da pesquisa. A organização do texto segue a ordem 

de apresentação dos participantes: Cecília, Mário, Clarice e Marta. Para cada 

participante, são apresentadas, inicialmente, as narrativas visuais, nas quais constam 

o desenho, sua explicação adicional, o quadro analítico elaborado a partir da 

Metodologia Crítica Visual de Rose (2016) e os resultados da Entrevista 

Semiestruturada (ES-1) referentes ao desenho. 

Em seguida, analiso a Trajetória Docente, articulada à Entrevista 

Semiestruturada (ES-1), por meio da Análise Holística com Foco no Conteúdo 

(Lieblich et al., 1998). Por fim, apresento a Entrevista Semiestruturada (ES-2), que 

aborda a experiência global dos professores no contexto em que atuam, analisada a 

partir da perspectiva holística com foco no conteúdo (Lieblich et al., 1998). 

As análises realizadas fundamentam-se na abordagem sistêmica das 

emoções, ancorada na Biologia do Conhecer (Maturana, 1998), que compreende as 

emoções como disposições corporais dinâmicas, emergentes nas interações vividas 

por Cecília, Mário, Clarice e Marta nos contextos em que atuam. Nesse sentido, 

busquei identificar as emoções como disposições corporais que se expressam na 

experiência narrada de forma oral, escrita e visual. 

Compreendo que as emoções não se manifestam de maneira homogênea ou 

linear nas diferentes narrativas analisadas. Em algumas situações, emergem de forma 

mais explícita, nomeadas pelos próprios participantes; em outras, revelam-se como 

modos de agir, perceptíveis em atitudes como persistência, resiliência diante das 

dificuldades e processos de autorreconhecimento possibilitados pela própria narrativa.  

Os resultados aqui apresentados podem ser compreendidos como produções 

narrativas situadas, construídas na interlocução entre pesquisador e participantes, 

que revelam modos singulares de viver, conhecer e significar a docência, no contexto 

da Educação do Campo. 

 

4.1 As narrativas de Cecília 

 

Cecília tem 40 anos, é licenciada em Letras Português/Literatura e possui 13 

anos de experiência docente, sendo 6 deles na Educação 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 há 3 anos. A unidade atende turmas do Ensino 

Fundamental II e do Ensino Médio nos turnos matutino, vespertino e noturno.  

Antes de atuar no contexto da Educação do Campo, Cecília também teve 

experiência docente em escolas da zona urbana. Dentre todos os participantes, 

Cecília foi a única professora a atuar em um contexto urbano. 

 

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

 

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

seguir. 

 

 
 

        Fonte: Cecília, 2025.   
 

A orientação consistiu em que Cecília apresentasse, juntamente com o 

desenho, uma explicação adicional, conforme transcrito a seguir: 

Figura 1 - Narrativa visual de Cecília 
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O desenho representa de forma simbólica os desafios que 
enfrentamos enquanto educador e estudantes na Educação do 
Campo, com ênfase nas condições precárias de transporte escolar e 
na estrutura limitada das instituições de ensino rural. A imagem retrata 
um cenário comum [...] de péssimas condições das estradas de difícil 
acesso, veículos em más condições e longas distâncias entre as 
residências dos alunos e a escola. [...] Assim, esta produção visual 
representa não apenas os obstáculos materiais enfrentados, mas 
também a força simbólica e transformadora que a Educação do 
Campo carrega, mesmo diante das adversidades (Cecília, explicação 
do desenho, 2025). 

 

A análise crítica da narrativa visual é desenvolvida no quadro a seguir, 

complementada pelas explicações apresentadas posteriormente. A explicação 

adicional de Cecília dialoga com o que discutem Schutz et al. (2006), ao 

compreenderem as emoções docentes como construções sociais ancoradas em 

vivências pessoais. 

 

Quadro 6 - Análise crítica visual do desenho de Cecília 
 

Esferas 
de 

Análise 

Modalidade 
Tecnológica 

Modalidade 
Composicional 

Modalidade 
Social 

Produção 

O desenho foi produzido à 
mão, com traços de caneta 

em papel simples, sugerindo 
uma prática artesanal sem 
complexidade. Em seguida, 

escaneado por meio de 
aplicativo de celular e 

depositado na plataforma 
Padlet. 

A composição do desenho, 
feito em traço único, à 

caneta, com ausência de 
cores variadas, constituem 

a estética da imagem e 
dialogam com os sentidos 

da experiência 
representada. 

Professor de 
Língua 

Portuguesa 
em contexto 
da Educação 
do Campo. 

 
 
 
 

Imagem 

Cor única, leve, sem sombra, 
pouca iluminação, qualidade 
média da produção por conta 
do processo de escanear e 
enviar no formato digital.  

Os elementos presentes 
são: sol, estrada, ônibus, 
escola, alunos, sala de 
aula, árvores, nuvens e 

terra. Não diferenciação de 
cores para os elementos. E 

todos ocupam o mesmo 
plano de apresentação na 

imagem. 

O contexto é 
de acesso ao 

ambiente 
escolar na 

Educação do 
Campo. 

Fonte: O autor, 2025. 

 

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

visual produzida por Cecília, considerando as modalidades composicional, social e 
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tecnológica, estabelecendo diálogo entre os sentidos construídos nas experiências 

visuais e a Biologia do Conhecer.  

No que se refere à modalidade tecnológica, observo que o desenho foi 

produzido com traços simples, aparentemente realizados com caneta ou lápis de 

ponta fina, sem o uso de cores ou recursos de sombreamento mais elaborados. As 

linhas são contínuas e relativamente uniformes, sugerindo uma produção direta, sem 

apagamentos ou sobreposições visíveis.  Destaco a presença do sol, da estrada e da 

escola como elementos que estruturam a cena e organizam o percurso representado. 

Ao articular essa leitura à Biologia do Conhecer, compreendo que esses elementos 

operam como expressões de disposições corporais que orientam o agir docente. 

Na modalidade composicional, observo que os elementos visuais estão 

organizados de modo a construir uma paisagem rural. A estrada ocupa posição central 

e atravessa o desenho em diagonal, conectando diferentes espaços da cena. Sobre 

essa estrada percorre um ônibus, sugerindo deslocamento até a escola. À direita da 

imagem, localiza-se o prédio identificado pela palavra “escola”, diante do qual 

aparecem algumas pessoas, possivelmente representações de estudantes ou 

pessoas reunidas no espaço escolar.  

Elementos da paisagem, como plantas, flores, árvores, nuvens e o sol, 

compõem o ambiente e reforçam a ambientação em um cenário aberto e natural. 

Nessa perspectiva, o sol, ao incidir sobre o caminho e sobre a escola, pode ser 

interpretado como a configuração visual de uma emoção que abre possibilidades de 

ação. A estrada, por sua vez, materializa o movimento e a travessia cotidiana, 

significando um fazer docente que se constrói no percurso, enquanto a escola se 

apresenta como espaço de encontro e convivência. 

Na modalidade social, interpreto o desenho como a representação da 

experiência de deslocamento e de encontro que marca o cotidiano da escola no 

contexto da Educação do Campo. A presença do ônibus na estrada sugere a 

mobilidade necessária para acessar o espaço escolar, aspecto recorrente em 

territórios rurais. Ao mesmo tempo, a escola aparece como um ponto de convergência, 

onde diferentes sujeitos se encontram. Nesse sentido, o desenho não apenas 

representa um espaço físico, mas também comunica sentidos relacionados à vivência 

escolar, ao deslocamento e à relação entre comunidade, natureza e escola. 

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

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

suas próprias palavras. Segue a explicação do desenho: 

 

Então foi um ponto de partida... e através dele eu tentei representar os 
desafios que enfrentamos, eu, professora e alunos. Então, assim..., os 
desafios da escola do campo é o transporte escolar ainda. Então 
assim... foi o que eu trouxe [...] minha situação também, que eu moro 
distante, então 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 vários dias com a turma reduzida... E o ônibus também é parte 
do trajeto... e estradas esburacadas e assim por diante. Também 
gostaria de ter colocado pontes, mas não consegui expressar isso em 
forma de desenho (Cecília, ES-1, 2025). 

 

Ao retomar a explicação do desenho, Cecília voltou a enfatizar as dificuldades 

de acesso à escola, sobretudo aquelas relacionadas ao transporte dos alunos, que 

fazem com que haja “vários dias com a turma reduzida”. Sua fala revelou uma 

realidade que dialoga com as dificuldades estruturais que marcam a Educação do 

Campo (Lima, 2016). Com base na compreensão das imagens como práticas 

discursivas situadas (Rose, 2016), o desenho pode ser lido como uma narrativa visual 

que dá visibilidade às condições concretas que atravessam o cotidiano docente e o 

processo de ensino-aprendizagem. 

Quando lhe pedi que contasse como havia sido a experiência de produzir o 

desenho e que falasse sobre os sentimentos envolvidos, Cecília passou a rememorar 

o percurso que a levou àquela representação. 

 

Na verdade, eu senti muita dificuldade porque eu sou péssima em 
desenho, porém [...] quando se fala de emoção, 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, não tendo esse conhecimento [...]. Então, se o aluno 
perde um conteúdo, o próximo ele já não consegue desenvolver [...]. 
A gente se sente desmotivado também... a gente se sente 
abandonados (Cecília, ES-1, 2025). 

 

Neste excerto, percebo que Cecília mobiliza emoções como a desmotivação e 

o sentimento de abandono. Esses sentimentos se configuram como emoções 

produzidas na interação entre a professora, seus alunos e as condições institucionais 

que dificultam o acesso à escola. As emoções de Cecília não emergem como estados 
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internos isolados, e sim como disposições que se constituem nas relações e nas 

circunstâncias em que ela está imersa (Maturana, 1998). 

Compreendo, ainda, que a emoção que atravessa a produção do desenho 

relaciona-se à preocupação pedagógica da professora com a aprendizagem dos 

alunos, mostrou uma configuração emocional marcada pela tensão entre o 

compromisso docente e os limites impostos pelo contexto. Ao observar o desenho 

finalizado, surge o sentimento de determinação, associado à ideia de não desistir e 

de continuar acreditando, indicando uma reorganização emocional frente às 

adversidades vivenciadas. 

Essa oscilação entre desmotivação e determinação evidencia que as emoções 

docentes se configuram de forma dinâmica e relacional, revela resistência e 

persistência no exercício da docência no campo. Concernente a isso, Cecília, ao 

responder sobre sentimentos ou emoções despertadas ao ver o próprio desenho 

pronto, afirmou: 

 

Eu acredito que seja a determinação. Quando a gente tem [...] esse 
sentimento de determinação, a gente não desiste... a gente acredita 
(Cecília, ES-1, 2025). 

 

A resposta de Cecília foi reflexiva e introspectiva, refletiu seu estado emocional 

frente à experiência que descreveu visualmente. Ao olhar para o desenho, ela se 

sentiu determinada e em suas palavras “não desiste” e “acredita”. Essas emoções, de 

entusiasmo, revelaram que apesar dos desafios em diferentes níveis estruturais, 

Cecília é resiliente.  

Em meio a esse diálogo, perguntei a Cecília, como conciliava suas emoções 

na relação professor-aluno em sua prática de ensino. 

 

Falando de emoção..., de vez em quando, eu tenho que parar para 
poder refletir um pouquinho [...] Semana passada mesmo, eu me 
deparei com minhas emoções, quando um aluno questionou o tempo 
inteiro que ele não tem capacidade, que ele não aprende, porque só 
ele não aprende: “porque eu não aprendo e eu sou burro.” Então eu 
me emocionei, de certa forma [...] atingiu muito o meu emocional. Eu 
chorei, ele olhava para mim assim e falava assim: “Você tá chorando, 
profe?” Falei: “Não se preocupa, pode fazer sua avaliação, mas eu 
chorei.” Daí eu falei para ele: “Eu quero que você fala para mim, 
promete para mim que nunca mais você vai falar que é burro. Você 
não é burro. Eu não sou professora de burro” (Cecília, ES-1, 2025). 
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A resposta de Cecília contextualizou um evento marcado pela dimensão 

emocional. Ela relatou uma situação em que um aluno demonstrava dificuldades de 

aprendizagem e se autorrotulava com nomes pejorativos. A ação realizada pelo 

estudante mobilizou a camada emocional da experiência da professora. A emoção 

vivenciada por Cecília, portanto, pode ser atribuída à configuração relacional 

construída no encontro pedagógico com o aluno.  

O choro da professora, nesse contexto, expressa a transformação da relação, 

assinalada pela passagem da frustração e da insegurança do aluno para a confiança 

em sua própria capacidade de aprender. Nesse emocionar de Cecília, percebo uma 

conexão com o que Aragão, Guedes e Ribeiro (2024) afirmam sobre ser por meio da 

linguagem que se torna possível observar e nomear as emoções.  

A disposição corporal da professora revelou uma tentativa de regular a 

manifestação emocional no espaço da sala de aula, em consonância com uma 

compreensão difundida de que o fenômeno emocional pode ser controlado pela 

cognição. Contudo, essa regulação evidencia a convivência dinâmica entre ambas na 

orientação do agir docente (Maturana, 1998). 

 

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

 

A seguir, apresento a trajetória docente de Cecília. Ela apresenta um relato 

global de sua experiência ressalta aspectos da sua pessoalidade enquanto professora 

e da aprendizagem de seus alunos. 

 

A TRAJETÓRIA DOCENTE 

 

Ser professor na Educação do Campo é, antes de tudo, um ato de 
resistência e amor. Ao longo da minha caminhada, enfrentei inúmeros 
desafios que testaram minha coragem e convicção. No início, deparei-
me com condições extremamente precárias: salas improvisadas, falta 
de recursos didáticos, pouco reconhecimento e, sobretudo, as 
péssimas condições de infraestrutura. Ainda que alguns problemas 
tenham diminuído, hoje, os estudantes apresentam diferentes níveis 
de domínio da leitura, da escrita e da oralidade. Planejar atividades 
que atendam a todos e promovam avanços significativos é 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 níveis de conteúdo 
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 não é apenas dar aula, ao mesmo tempo somos 
família, amigos e psicólogo (Cecília, Trajetória 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 é levado a refletir sobre o 

próprio percurso de diferentes formas, a Trajetória Docente de Cecília pode ser 

entendida como uma narrativa marcada pela recorrência de desafios estruturais e 

pedagógicos que atravessam sua atuação no campo. A maneira como Cecília inicia 

sua narrativa, ao definir o ser professor como um “ato de resistência e amor”, revelou 

uma disposição emocional que sustenta sua permanência no magistério, ainda diante 

de condições precárias de infraestrutura, escassez de recursos e desvalorização 

profissional. 

As emoções de Cecília apresentaram-se como disposições corporais que 

orientam e sustentam seu agir docente, possibilitou que permaneça implicada no 

ensino e na relação com os estudantes. Os desafios relacionados à heterogeneidade 

dos níveis de leitura, escrita e oralidade emergem como tensões permanentes da 

prática pedagógica, exigindo um fazer docente marcado pela retomada constante de 

conteúdos e pela busca de um ensino contextualizado. 

Nessa direção, a trajetória de Cecília pode ser sintetizada em sua frase de 

abertura, “ser professor na Educação do Campo é, antes de tudo, um ato de 

resistência e amor”, compreendida como evidência do entrelaçamento entre desafios 

estruturais, compromisso ético e dimensões afetivas da docência. 

Em relação à elaboração da Trajetória Docente, perguntei à Cecília como tinha 

sido a experiência da escrita.  

 

Então... 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 [...] reconheço a partir de mim 
mesma o tanto que eu melhorei... Então cada dia a gente faz essa 
autoavaliação... e vê o tanto que a gente melhora. Então, a sala de 
aula [...] é gratificante... Por isso que eu falo que eu gosto de ensinar, 
eu não gosto de cobrar. Então essa trajetória ela me preparou e ela 
vem me preparando. A cada desafio, eu falo assim, ele serve, ele 
assusta, mas ele é crescimento. Então eu sinto como forma de 
crescimento (Cecília, ES-1, junho de 2025). 

 

O relato de Cecília sobre a experiência de escrever a própria trajetória docente 

evidência que esse processo produziu efeitos na maneira como passou a olhar para 
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si enquanto professora. À luz da Biologia do Conhecer, esse movimento pode ser 

compreendido como um processo no qual a emoção sustenta e orienta o conhecer. A 

autoavaliação mencionada por Cecília emerge como uma ação possibilitada por uma 

disposição emocional que lhe permite reconhecer mudanças, aprendizagens e 

transformações ao longo de sua trajetória. 

Um aspecto relevante a ser destacado nessa resposta são os desafios 

mencionados por Cecília. Contudo, esses desafios não aparecem como entraves 

paralisantes, e sim como elementos constitutivos de sua formação. Nesse sentido, 

evidencia-se uma emoção que favorece a abertura ao aprender e ao continuar. A 

antítese formulada por Cecília, “gosto de ensinar” e “não gosto de cobrar”, reforça a 

interpretação de que diferentes emoções orientam distintos modos de agir em sala de 

aula (Maturana, 2001). 

 Em relação a existência de razões específicas para escrita de um fato ou outro, 

Cecília afirmou que não houve. Então, ao considerar as dificuldades que Cecília 

relatou, pedi que ela explicasse como estavam relacionadas à sua experiência de 

ensino. 

 

Posso citar três [...] acesso, infraestrutura e em relação à sala de aula, 
é falta de preparação, 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 não tenho medo de nenhuma turma [...] de nenhum ano [...] 
eu sei que eu dou conta, mas antes não (Cecília, ES-1, 2025). 

 

A resposta de Cecília retomou pontos já introduzidos, como o acesso e a 

infraestrutura, e acrescentou um novo elemento: o sentimento de falta de preparo. 

Nesse sentido, emoções como medo e insegurança configuraram-se como 

disposições emocionais que limitaram o agir, enquanto confiança e segurança 

ampliaram o domínio de ações possíveis. Esse movimento foi compreendido como 

uma transformação nas disposições emocionais que sustentaram o conhecer e o agir 

docente.  

A passagem do medo para a confiança, nesse domínio de ação, possibilitou 

que Cecília se reconhecesse como capaz e se posicionasse com maior segurança 

diante do ensino. Assim, a formação docente se apresentou como um percurso vivido, 

no qual emoções e experiências se entrelaçaram na constituição do saber ensinar. 

Essa visão de formação constituída na prática aproximou-se do que Nazari et 

al. (2025) identificaram como a conexão entre discurso e prática docente, na qual as 
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emoções desempenharam papel fundamental no crescimento profissional. Essa 

compreensão se articulou à defesa dos autores de que a forma como o professor se 

percebe influenciou sua própria trajetória e mediou suas experiências emocionais. 

Essa perspectiva manifestou-se, também, nas narrativas de Mário, Clarice e Marta. 

Em sua trajetória, Cecília escreveu que ser professora na Educação do Campo 

era antes de tudo, um ato de resistência e amor, e essa frase foi marcante para mim. 

Então, pedir que ela a explicasse melhor.  

 

Eu falo que eu acredito na educação. A educação ela transforma 
pessoas, ela não transforma o mundo. Porque para ser educador você 
tem que amar. Quando a gente ama o que faz [...]. A partir do momento 
que você ama, você tem essa resistência. Então... Ser professor [...] 
vai muito além de dar aula. Eu escolhi isso. Eu falo que o ensinar [...] 
vem do amar. Porque se a gente não amar o que a gente faz, a gente 
não tem resultados. E é diferente de você trabalhar por obrigação e 
trabalhar por amor [...]. Essa é a diferença. Quando você trabalha com 
amor, você vê resultado (Cecília, ES-1, 2025). 

 

A reflexão de Cecília mostrou-se profunda e situou-se em uma dimensão 

emocional bastante explícita. A resistência apontada por ela relacionou-se à decisão 

de permanecer como professora no contexto da Educação do Campo. Cecília afirmou 

que essa permanência somente seria possível se houvesse o sentimento de amor: 

resistir significa estar na Educação do Campo, e essa resistência só se tornou viável 

quando sustentada pelo amor.  

Nessa perspectiva, a emoção do amor funcionou como uma disposição 

corporal que configurou ações de ensinar com afeto, o que reforçou a dedicação e a 

compreensão de que, sem esse sentimento, o ensino não se tornaria expressivo e, 

portanto, não evidenciaria resultados considerados autênticos. A antítese “trabalhar 

por obrigação” e “trabalhar por amor” reforçou a construção dessa percepção. 

Nesse excerto, o amor docente aproxima-se do conceito de paixão docente 

desenvolvido por Day (2004), entendido como aquilo que gera compromisso e 

responsabilidade nos professores. Essa noção é articulada por Silva e Barcelos 

(2023), que compreendem o amor como um modo de ensinar que envolve confiança, 

respeito e depende das relações de proximidade existentes na sala de aula, 

especialmente entre professor e alunos (p. 387). 
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Solicitei que Cecília comentasse o seguinte excerto: “[...] diante dessa trajetória, 

percebo que meus alunos apresentam diferentes níveis de domínio da leitura, da 

escrita e da oralidade [...]”. 

 

Eu posso falar para você, português não é para qualquer um, é para 
quem gosta. E 90% dos nossos alunos [...] odeiam português, porque 
o professor de português ele enxerga tudo. Ele enxerga uma vírgula, 
ele enxerga um acento. Primeira coisa que eu sinto assim... que eles 
estão muito despreparados, nossos alunos [...] perderam o hábito de 
escrever... Então, nossos alunos têm essa dificuldade até de escrever 
o nome. Eles iniciam o nome com letra minúscula, eles iniciam uma 
frase com letra minúscula. Então, pra gente trabalhar [...] a gramática... 
pra gente trabalhar tudo dentro do texto [...] é muito difícil. É onde se 
torna para eles uma das matérias insuportáveis, porque eles mesmos 
falam: “professor, eu gosto muito de você, mas eu odeio português” 
(Cecília, ES-1, 2025). 
  

Nesse excerto, Cecília expressou uma percepção recorrente de sua prática 

docente em Língua Portuguesa, marcada pela rejeição dos alunos à disciplina. Ao 

afirmar que “português não é para qualquer um, é para quem gosta”, a professora 

evidenciou uma relação afetiva intensa com o saber linguístico. A dificuldade relatada 

por Cecília revelou um desencontro entre os domínios emocionais que configuram o 

ensinar e o aprender. Nesse sentido, a rejeição dos alunos à disciplina foi 

compreendida como a expressão de um domínio emocional no qual o erro foi tomado 

como exposição e a linguagem normativa apareceu como fonte de tensão. 

A frase atribuída aos alunos, “professor, eu gosto muito de você, mas eu odeio 

português”, evidenciou uma dissociação entre a relação afetiva com a professora e a 

relação restritiva com o objeto de conhecimento, a Língua Portuguesa. Assim, a 

narrativa de Cecília indicou que o ensino de Língua Portuguesa, nesse contexto, 

realizou-se em um campo de tensões emocionais, no qual o desafio docente consistiu 

em criar condições relacionais que permitiram aos alunos transitar de um domínio 

emocional de rejeição para um domínio que legitimou e sustentou o aprender. 

Um aspecto recorrente nos excertos de Cecília foi a articulação de suas 

reflexões por meio de antíteses. Em seus relatos, apareceram relações de oposição 

como: “a educação transforma pessoas × a educação não transforma o mundo”; 

“português não é para qualquer um × português é para quem gosta”; “eu gosto de 

você (professor) × eu não gosto de português (disciplina)”. Ao mobilizar essas 

construções, Cecília evidenciou que a dimensão emocional atuou como eixo 
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organizador da forma como pensou, narrou e problematizou sua experiência no ensino 

de Língua Portuguesa. 

 

4.1.3 A Entrevista Semiestruturada (ES-2) 

 

Em relação à experiência global de Cecília, obtida por meio da ES-2, nas duas 

primeiras questões buscou-se compreender como ela se sentia ao ensinar e ao ser 

professora de Língua Portuguesa na Educação do Campo. Cecília apresentou uma 

única resposta para ambas as questões. 

 

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

 

A disposição emocional de Cecília apresentou-se como abertura, amplitude e 

relativa estabilidade em relação ao sentimento de ensinar. Apesar dos desafios 

apontados e recorrentes em suas narrativas, os sentimentos de determinação, 

resistência e amor mantiveram-se presentes e despertaram nela a sensação de 

missão cumprida. As emoções, nesse contexto, articularam-se ao sentimento de valor, 

por meio do qual Cecília evidenciou um posicionamento profissional que indicou uma 

disposição emocional favorável à constituição de uma identidade docente resiliente. 

Perguntei a Cecília quais emoções ou sentimentos ela vivenciou ao ensinar 

Língua Portuguesa no contexto da Educação do Campo. 

 

Uma colega falou para mim assim: “Nossa, esse ano você está 
realizada, pegou um monte de Língua Portuguesa”. Falei: “Sim, eu 
estou realizada, porque eu sei o que eu estou ensinando e estou 
ensinando certo [...] Eu sinto que está dando resultado. Mas há 
persistência, porque como eu falo para você [...], a escola é degrau. 
Eu tenho um aluno lá no ensino médio que não sabe o que é uma 
oração, que não sabe o que que é uma frase... Então assim, esse é o 
momento que eu falo persistência... A gente tem que ter persistência... 
(Cecília, ES-2, 2025). 
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Nesse excerto, as emoções de Cecília foram expressas por meio das frases 

“estou realizada”, “sei o que estou ensinando” e “sinto que está dando resultado”, bem 

como pela recorrência da ideia de “persistência”. Percebi que, de forma implícita ao 

que foi perguntado, as emoções presentes no ato de ensinar remeteram à satisfação 

e ao compromisso pedagógico diante dos desafios do fazer docente. Nesse sentido, 

essas emoções configuraram ações de persistência frente às dificuldades de 

aprendizagem dos alunos. A persistência, por exemplo, revelou-se como uma 

disposição emocional que sustentou a continuidade do ensinar. 

Entendi que, ao considerar a escola como um “degrau”, Cecília expressou uma 

emoção capaz de sustentar a retomada e o compromisso com o processo formativo 

dos estudantes. A reflexão sobre o aluno que “não sabe o que é uma frase” atuou 

como disposição emocional que ampliou o domínio de ações possíveis da professora, 

permitindo-lhe enfrentar as lacunas de aprendizagem como parte de um percurso 

relacional e histórico de construção do conhecimento. 

Nesse sentido, questionei Cecília sobre como suas emoções influenciavam sua 

forma de ensinar e de que maneira essa influência se materializava em suas ações 

pedagógicas. 

 
Eu tento me policiar o tempo inteiro [...], eu falo assim... que eu tenho 
alunos que são [...], meus filhos. Por isso que eu brigo tanto, que eu 
falo que lugar da família é na escola [...]. Então, tem dias que eu me 
emociono mesmo, de verdade mesmo. Eu já saí da sala de aula 
para..., chorar! Não foi nem uma, nem duas vezes, de me colocar no 
lugar desse aluno [...]. Tem dias que eu não consigo chegar na sala 
dos professores (Cecília, ES-2, 2025). 

 

A resposta foi apresentada por meio da contextualização de uma vivência. 

Cecília relatou que procurava se “policiar” em relação às próprias emoções, evitando 

transparecê-las, como ocorreu na situação em que chorou diante da superação de 

seu aluno. A professora expressou uma relação afetiva intensa com os estudantes, 

ao considerá-los “como filhos”.  

Na ocasião, mencionou momentos de forte emoção, nos quais precisou sair da 

sala de aula para chorar e, em algumas situações, evitou ir à sala dos professores 

para não evidenciar seu estado emocional. Os sentimentos articulados nessa resposta 

relacionaram-se ao afeto pelos alunos, ao anseio pela presença da família na escola 

e ao esforço de compreender o estudante a partir da perspectiva discente. 
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Esse excerto estabelece diálogo com o que Hochschild (1983) concebe como 

trabalho emocional, cenário no qual professores desenvolvem estratégias de 

gerenciamento das emoções, indicando quais seriam consideradas “adequadas” ao 

ambiente de trabalho. Essa aproximação pôde ser ampliada à luz da pesquisa de 

Oliveira (2021), que investigou os efeitos do trabalho emocional na constituição da 

subjetividade de uma professora de inglês da escola pública.  

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

experiência, e ela apresentou o seguinte excerto: 

 

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

 

Os momentos marcantes destacados por Cecília foram aqueles em que ex-

alunos se lembraram dela e recorreram à sua ajuda. Ela rememorou situações em 

que, já em casa, recebeu mensagens de alunos solicitando apoio. Se, no excerto 

anterior, Cecília havia afirmado que a escola era mais que um local de trabalho, aqui 

reafirmou essa percepção ao relatar que continuava a responder aos estudantes fora 

do espaço escolar. Sua narrativa evidenciou o caráter emocional, relacional e 

interacional por meio do qual se constroem as práticas de ensino. 

Cecília evidenciou uma dinâmica de aprendizagem que não se constituiu 

exclusivamente no espaço da escola. Nessa relação experiencial, compreendi que 

sua casa passou a operar como um domínio emocional de extensão do fazer docente, 

ainda que a escola se configurasse como extensão de sua própria vivência. 

Ao considerar a ênfase atribuída por Cecília à dimensão afetiva na relação com 

os alunos, considerei pertinente solicitar que ela explicasse como compreendia a 

relação professor–aluno em sua prática de ensino de Língua 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 você me ajuda, professora?”, “Você olha esse meu texto, 
professora?”, “Professora, não tô conseguindo lançar [...]” Saber que 
eles podem contar com a gente. Então, eu falo assim que tem dias que 
eu rezo para minha aula não acabar, para não bater o sinal [...]. 
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Quando eu falo da gramática..., por Deus..., se eu pudesse, eu ficava 
o dia inteirinho ali... Minha aula não precisava acabar. Eu sinto [...], 
que esqueci do mundo (Cecília, ES-2, 2025). 

 

Na relação professor–aluno, o aspecto que Cecília destacou de forma 

recorrente foi o da confiança, elemento que compreendi como um domínio emocional 

que torna a convivência possível (Maturana, 1998). As falas dos alunos, ao recorrerem 

a Cecília para pedir ajuda, revisar textos e lidar com dificuldades, evidenciaram uma 

relação sustentada pela aceitação mútua e pelo reconhecimento do outro como 

legítimo na interação. Nesse domínio emocional, a aprendizagem emergiu como 

resultado da história de interações vividas, e não apenas como efeito da transmissão 

de conteúdos. 

Percebi o envolvimento afetivo de Cecília com o ensino da Língua Portuguesa, 

em especial quando relatou o desejo de que a aula não terminasse. A expressão 

“esquecer do mundo” revelou uma experiência corporalizada do ensinar, na qual 

emoção e linguagem se entrelaçaram. Conforme aponta Aragão (2007), a emoção 

constitui uma disposição corpórea para conhecer e significar, o que permite 

compreender a prática docente de Cecília como uma experiência emocionalmente 

implicada, sustentada pela convivência, pelo engajamento e pelo sentido atribuído ao 

ato de ensinar. 

A partir dessas considerações, perguntei à Cecília o que sentia diante da 

própria imagem enquanto professora de Língua Portuguesa. 

 

Eu me sinto muito bem..., eu não 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 os canetões, eu não uso, 
eu acho que eu como eles, porque eu gasto muito, mas é a forma que 
eu consigo fazer eles assimilar [...]. Eu não preciso de um livro para 
dar aula... Eu falo... Eu preciso só de um canetão para dar aula, porque 
ela vai fluindo [...]. Vai fluindo e isso toma conta. Isso é gratificante 
(Cecília, ES-2, 2025). 

 

A imagem que Cecília construiu de si mesma foi a de uma professora realizada, 

cuja satisfação emergiu do fazer docente. Diferente de outros momentos de sua 

narrativa, nesse excerto ela refletiu sobre a própria prática, enfatizou o prazer e o 

sentido que atribui ao ato de ensinar LP. A recorrência de expressões como “vai 

fluindo” e “isso toma conta” indicou uma experiência de imersão no ensino, na qual 
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emoção, ação e linguagem se articularam de forma integrada (Aragão, Guedes e 

Ribeiro, 2024). 

Cecília utilizou a metáfora “comer canetões” para expressar a intensidade de 

seu envolvimento com o ensino e a centralidade do corpo na prática docente. Dessa 

forma, ao afirmar que não precisava de um livro para dar aula, não desqualificou os 

recursos didáticos, mas evidenciou uma postura de autoconfiança e autonomia. Sua 

disposição emocional revelou um ensinar ancorado na experiência, reforçou a imagem 

de um fazer pedagógico vivo, situado e constituído. 

Em seguida, perguntei a Cecília que reflexão fazia a respeito de suas emoções 

na experiência com o ensino de LP na EC. 

 

Eu falo assim... para um professor quando ensina e vê resultado... 
quando aquele aluno quer mais, porque o desafio não é aluno bom, o 
desafio é aluno que tem dificuldade. O nosso desafio é aluno que tem 
dificuldade. Então esses eu tento agarrar para mim..., eu acho que o 
que mais me emociona é que a maioria dos nossos alunos [...] não 
acreditam na capacidade que eles têm [...]. Eu sempre falo para eles 
assim: “Você consegue, eu acredito em você, eu sei que você 
consegue”. Então isso é muito bom (Cecília, ES-2, 2025). 

 

Cecília retomou os aspectos desafiadores de seu fazer docente e os articulou 

às dificuldades de aprendizagem enfrentadas por seus alunos. Assim, o principal 

desafio se situou naqueles que apresentavam dificuldades e, sobretudo, que não 

acreditavam em sua própria capacidade.  

Foi diante dessa descrença que emergiu a dimensão emocional de sua 

experiência docente, marcada pelo envolvimento, pela comoção e pelo compromisso 

com o outro. Nesse sentido, compreendi que, para Cecília, ensinar implicava 

estimular, apoiar e reconhecer os esforços dos alunos, e que seu fazer docente se 

sustentava em emoções como acreditar, encorajar e validar os processos de 

aprendizagem e os resultados alcançados. 

Como Cecília já havia atuado em contextos distintos da Educação do Campo, 

pedi que explicasse como havia sido essa experiência e o que percebia como 

diferente. 

 

Eu chegava na escola do campo [...], e o meu conteúdo eu tinha que 
triplicar [...], e eu avançava muito porque o resultado era diferente. 
Enquanto os alunos da cidade era fone de ouvido [...], celular, 
indisciplinado... No campo não. Alunos que pegava o ônibus... uma 
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distância para chegar na escola. Então essa é a diferença que eu falo 
assim... É gratificante ainda para o professor [...], na escola do campo, 
aliás, ele pode se sentir privilegiado (Cecília, ES-2, 2025). 

 

Ao comparar as duas experiências, a escola do campo e a escola urbana, 

Cecília destacou que, no contexto urbano, alcançava rendimentos mais promissores 

em relação ao ensino, chegando, inclusive, a intensificar os conteúdos trabalhados. 

Em contrapartida, ao se referir à experiência na escola urbana, mencionou situações 

de ordem comportamental como aspectos que dificultavam sua prática docente. 

Na visão de Cecília, a realidade dos alunos do campo, marcada pelo transporte 

escolar e pelas longas distâncias percorridas, conferia à experiência um caráter 

distinto, porém positivo. Para ela, era como se os próprios alunos desenvolvessem 

uma motivação interna diante das dificuldades enfrentadas. A partir dessa reflexão, 

Cecília retomou o sentimento de gratidão por ser professora na Educação do Campo. 

Ao final, pedi que Cecília completasse a frase: “para mim, ensinar Língua 

Portuguesa no Campo é...”. 

 

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

 

Este foi o excerto final da entrevista com Cecília. Em sua experiência, o ensino 

de LP esteve permeado pelos sentimentos de amor e persistência. O amor articulou-

se ao gosto de ensinar e ao ensinar como consequência dos resultados alcançados. 

A persistência, por sua vez, vinculou-se à prática de retomar conteúdos que já 

deveriam estar consolidados, mas não estavam, em razão das frequentes ausências 

dos alunos ocasionadas pelo transporte escolar. 

Considerei importante retomar um elemento presente em respostas anteriores: 

a reflexão em torno da expressão “cobrar resultado do aluno”. Foi interessante 

observar como Cecília articulou a dimensão do ensino à corresponsabilidade docente, 

evidenciando um sentimento de compromisso e de preocupação com o crescimento 

de seus alunos. 

Em linhas gerais, Cecília destacou, em sua própria experiência, o ensinar como 

um ato de amor, a responsabilidade como reciprocidade docente e a persistência 
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como prática recorrente e inclusiva. Compreendi que, para Cecília, ensinar LP no 

campo significou, gostar do que se faz e continuar fazendo. Apesar das adversidades, 

tratou-se de sustentar uma prática movida por afeto, compromisso e resistência. 

A seguir, apresento um quadro panorâmico das análises das narrativas de 

Cecília. O quadro articulou os dados provenientes das duas metodologias de análise: 

a análise crítica visual e a holística com foco no conteúdo. 

 

Quadro 7 - Análise panorâmica das narrativas de Cecília 
 

UNIDADE 
DE 

ASSUNTO 

 
ASPECTO GERAL 

ASPECTO PARTICULAR 

Contexto 
Tema Central da Narrativa: 

Condições de acesso e Ensino 
na Educação do Campo. 

Situações marcantes (valor positivo 
ou negativo): 

Dificuldades relacionadas ao acesso, à 
estrutura escolar, e ao ensino de Língua 

Portuguesa. 

Conteúdo 

Emoções 
presentes/associadas e 

recorrentes: 
Amor, medo, satisfação, 
felicidade, resistência, 

determinação, persistência. 

Representações de si como 
professora: 

Uma professora que tem amor ao ensino 
e fortalecida por meio dos desafios 

enfrentados ao longo de sua trajetória 
docente. 

Reflexão 

Emoções que perpassam a 
experiência contada: 

Frustração, tristeza, euforia, 
alegria, realização, gratidão, 

acolhimento. 

Sentidos e/ou significados 
construídos sobre o ser professor/a 

no campo: 
A dimensão emocional contribui para a 
construção da identidade docente na 
Educação do Campo e destacando a 

resiliência como superação aos desafios. 

Fonte: o autor, 2025. 

 

O tema central das narrativas de Cecília desenvolveu-se em torno das 

condições de acesso e de ensino na EC, nas quais as situações marcantes 

assumiram, valor positivo e contemplaram as dificuldades relacionadas ao acesso, à 

estrutura escolar e ao ensino de LP, aspectos que contribuíram para o fortalecimento 

de sua identidade docente.  

As emoções recorrentes e nomeadas em suas narrativas foram amor, medo, 

satisfação, felicidade, resistência, determinação e persistência. Já emoções como 

frustração, tristeza, euforia, alegria, realização, gratidão e acolhimento puderam ser 

inferidas e subentendidas em suas respostas. 

Em suas narrativas, Cecília 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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trajetória docente, isto é, por um processo contínuo de superação. Compreendi, 

assim, que a mensagem veiculada por suas narrativas foi a de que a dimensão 

emocional contribui para a construção da identidade docente na EC, evidenciando a 

resiliência como forma de enfrentamento dos desafios. 

Além disso, observa-se que as experiências relatadas por evidenciam a 

dimensão relacional do processo de ensino-aprendizagem. As interações com 

estudantes, colegas e a comunidade escolar, permeadas por emoções, 

reconhecimento e reciprocidade, mostraram-se fundamentais para a percepção de 

pertencimento e valorização do trabalho docente.  

Nesse sentido, a dimensão afetiva atua como mediadora das práticas 

pedagógicas, fortalecendo o compromisso com o ensino e a motivação intrínseca da 

professora. Assim, as narrativas de Cecília ilustram como a vivência emocional na 

escola contribui para a consolidação de uma identidade docente resiliente, reflexiva e 

comprometida com o desenvolvimento integral dos estudantes. 

 

4.2 As narrativas de Mário 

 

Mário tem 48 anos, é licenciado em Letras/Inglês e possui 17 anos de 

experiência docente, todos desenvolvidos no contexto da Educação do Campo. Atua 

há 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 I e II 

nos turnos matutino e vespertino.  

Mário, diferentemente de Cecília, não possui experiência docente em escolas 

da zona urbana, tendo construído toda a sua trajetória profissional em escolas do 

campo. A experiência imagética representada refere-se ao espaço em que ele 

construiu a maior parte de sua experiência docente. O desenho também é similar à 

representação de Cecília.  

Considero importante trazer essa informação, pois, no momento em que 

participou da entrevista, ele já não atuava mais nesse lugar. Inclusive, informou que 

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

 

A seguir, a narrativa visual de Mário. 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                 
                             
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                   Fonte: Mário, 2025. 

 

Mário trouxe a seguinte explicação ao seu desenho: 

 

O desenho revela todos os trechos que eu andei durante minha 
caminha da na educação no campo [...]. Nesse desenho remete as 
minhas lembranças e frustrações 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 
(Mário, explicação do desenho, 2025). 

Figura 2 - Narrativa visual de Mário 
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Mário apresentou um cenário de trabalho marcado por lembranças, permeado 

por traços de frustração decorrentes de uma escola com poucos recursos. O 

substantivo “caminhada” funcionou como metáfora que remeteu à ideia de percurso 

de vida, indicou a percepção de Mário sobre sua trajetória docente como um processo 

construído passo a passo, com esforço e envolvimento pessoal. 

Ele destacou a colaboração de pessoas que tornaram possível essa caminhada 

por mais de dez anos, conferindo solidez à sua identidade docente. Nesse aspecto, 

suas memórias atuaram como gatilhos para o processo reflexivo. A análise crítica da 

narrativa visual foi apresentada no quadro a seguir e nas explicações desenvolvidas 

posteriormente. 

 

Quadro 8 - Análise crítica visual do desenho de Mário 
 

Esferas 
de 

Análise 

Modalidade 
Tecnológica 

Modalidade 
Composicional 

Modalidade 
Social 

Produção 

O desenho foi produzido à 
mão, incialmente feito à lápis, 

e reforçado com traço à 
caneta de cor azul. A cor azul 

realçou os elementos 
representados. Em seguida, 

escaneado por meio de 
aplicativo de celular e 

depositado na plataforma 
Padlet. 

Desenho feito em dois 
traços: lápis e caneta 

como recurso 
realçador dos 

elementos presentes. 
Ausência de cores 

variadas, presença de 
elementos verbais. 

Vivência do 
Professor de 

Língua Portuguesa 
em contexto rural. 

  

 
 
 
 

Imagem 

Cor predominante: azul 
caneta. Detalhes aparentes 

em lápis, sem sombra, pouca 
iluminação, boa qualidade de 
produção. Ajuste no aspecto 
de nitidez por meio do Word, 

para apresentação nesta 
pesquisa. 

Os elementos 
presentes são: 

estradas, casas, 
cercados, árvores, 
escolas, veículos 

simulando movimento, 
um lago, e palavras. 

Representação de 
um percurso 

escolar situado na 
experiência 
docente na 

Educação do 
Campo. 

Fonte: O autor, 2025. 
 

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

visual produzida por Mário, considerando as modalidades composicional, social e 

tecnológica, estabelecendo diálogo entre os sentidos construídos nas experiências 

visuais e a Biologia do Conhecer.  

Na modalidade tecnológica, observo que o desenho foi produzido com traços 

simples e contínuos, primeiramente a lápis e depois sobreposto com caneta de tinta 
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azul, sem uso de cores adicionais ou técnicas de sombreamento. As linhas são 

irregulares e espontâneas, indicando um processo de elaboração direta, sem indícios 

de edição ou correções visíveis. Assim, a simplicidade do recurso utilizado parece 

reforçar o caráter expressivo da imagem, que se constitui como um meio de narrar 

visualmente aspectos do cotidiano vivido no contexto da Educação do Campo. 

Na modalidade composicional, observo que o desenho organiza o espaço em 

torno de caminhos ou estradas que atravessam a paisagem e conectam diferentes 

pontos. À esquerda da imagem aparecem algumas casas, acompanhadas de árvores 

e cercas, além de uma pequena placa com a indicação “Minha casa”. Um pouco 

acima, outro conjunto de construções aparece identificado como “Escola do campo”, 

situado próximo a uma área com árvores.  

À direita da imagem, uma estrada sinuosa conduz até outro espaço escolar, 

onde se observa um prédio identificado como escola e a presença de alguns 

elementos da paisagem, como árvores e água. A disposição desses elementos sugere 

um território marcado por distâncias e deslocamentos, no qual a escola se insere como 

um ponto específico dentro de uma rede de caminhos que conectam casa, 

comunidade e espaço escolar. 

Compreendo que a ênfase no caminho expressa uma disposição corporal 

orientada para a travessia contínua, indicando um modo de estar docente marcado 

pela necessidade de deslocar-se, contornar obstáculos e sustentar a ação, apesar 

das irregularidades do percurso. A escola, posicionada em uma das extremidades do 

desenho e nomeada, opera como ponto de referência relacional, como lugar a ser 

alcançado por meio do movimento.  

Na modalidade social, interpreto o desenho como uma representação do 

território em que se constrói a experiência escolar no contexto da Educação do 

Campo. A presença de diferentes caminhos ligando a casa, a comunidade e a escola 

sugerem um cotidiano marcado pelo deslocamento e pela circulação entre esses 

espaços. Assim, mais do que descrever um espaço físico, o desenho parece 

expressar um modo de viver e de se relacionar com o território e com a escola, no 

qual o deslocamento e o encontro constituem dimensões centrais da experiência 

educativa. 

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

profunda o significado dos elementos de sua representação.  
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Então [...], o desenho, eu comecei já no próprio lugar onde eu iniciei o 
meu trabalho, ali eu já fui desenhando a própria escola, a pequena 
escola de uma sala só. Então, o desenho representa bem o lugar em 
si... Desde a escola à minha casa [...]. Quando você pediu para fazer 
um desenho, foi na hora, eu não pensei duas vezes em traçar 
realmente o caminho... As rotas já estavam meio desenhadas na 
mente [...], subidas e descidas. Então eu quis representar o meu 
percurso até a escola porque ali foi o começo (Mário, ES-1, 2025). 

 

Mário buscou representar o percurso marcado por subidas e descidas, 

refletindo a geografia do ambiente, entre sua casa e a escola. Sua intenção ficou 

demarcada, e ele reforçou que já possuía um mapa mental do trajeto. Ele representou 

essa experiência porque a associa ao início de sua trajetória enquanto professor. A 

escola que aparece em seu desenho é pequena e de uma única sala.  

As duas escolas representadas indicam diferentes recortes temporais de sua 

atuação: ele iniciou a trajetória na escola próxima à sua casa, como se observa no 

desenho, e, com o passar do tempo, passou a trabalhar na escola localizada na rota 

oposta à de sua residência. Esse recorte temporal concentrou-se nos anos de 2004 e 

2009. 

No relato da trajetória docente, essas informações são apresentadas de forma 

detalhada. Algo que chamou atenção é que o desenho de Mário assume uma 

representação no formato de mapa. Elementos como estradas sinuosas, lagos e 

árvores destacam características geográficas do contexto. Essa organização 

cartográfica preserva pontos de localização e referência presentes na memória de 

Mário, funcionando como registro visual de sua experiência no espaço. 

Ao relatar sua experiência de produzir o desenho, Mário fala o que se sentiu, e 

sobre sentimentos que o inspirou na produção do desenho, bem como os sentimentos 

que teve ao ver o desenho pronto. 

 

Eu lembrei de alguns momentos de que a gente fazia pesquisas de 
campo [...] Muitas lembranças 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 à escola (Mário, ES-1, 
2025). 

 

Nesse excerto, Mário relatou a experiência de produzir o desenho e os 

sentimentos que ela lhe suscitou. Compreendi que a emoção predominante evocada 

por Mário foi a do saudosismo. Nessa reflexão 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 à escola. Embora Mário não tivesse enfatizado esse aspecto 

em suas palavras, no desenho observou-se que as estradas, de terra, ocupavam 

posição de destaque e podiam ser caracterizadas como apresentando “subidas e 

descidas”. 

Sobre o sentimento ou emoção específica que o motivou ou inspirou a fazer o 

desenho e a sua reação ao vê-lo pronto, Mário trouxe a seguinte resposta: 

 

Não tem como descrever muito em palavras, não. A gente só tem a 
saudade mesmo daquele momento. Saudade e inspiração... Valeu a 
pena o trabalho, e o esforço. Aí quando você olha as rotas de novo, aí 
toda vez que você olha bate a mesma emoção que parece que você 
volta no tempo, aquele momento assim iniciando o seu trabalho 
(Mário, ES-1, 2025). 

 

Sobre o sentimento de inspiração, Mário relatou a saudade daquele momento. 

Compreendi que a saudade se justificava pelo fato de ele não trabalhar mais naquele 

local e não estar mais naquela comunidade. O desenho de Mário lhe serviu como uma 

visão retrospectiva de seu local de trabalho, dos alunos que ensinou e do seu próprio 

processo formativo. Ele afirmou que, “quando [...] olha as rotas de novo”, feitas no 

desenho, tinha a sensação de voltar no tempo e reviver memórias de seu percurso 

profissional. O sentimento que permeou a narrativa de Mário foi a nostalgia, ou seja, 

a saudade dos eventos que marcaram sua trajetória no campo. 

Em meio ao diálogo, uma pergunta emergiu. Perguntei, se por ocasião das 

rotas e do acesso à escola (que foi uma dificuldade relatada por ele) se havia 

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

 

Tinha lá sua dificuldade... Não só por aquele momento [...], mas é em 
qualquer ambiente que estivermos trabalhando Língua Portuguesa 
[...], mas no começo, o acesso era a parte mais difícil, porque os 
alunos perdiam muito conteúdo. Mas pra mim, como professor, no 
momento ali, naquele ambiente, foi muito mais libertador, do que 
limitador. Por causa da experiência e porque era meu começo (Mário, 
ES-1, 2025). 

 

As dificuldades relatadas por Mário no ensino de LP estão relacionadas à perda 

de conteúdo pelos alunos, ocasionada pela dificuldade de acesso à escola. Embora 

ele tenha ressaltado os problemas encontrados, apresentou uma visão otimista da 
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experiência, preferiu enfatizar o processo como libertador, em vez de limitador. Nesse 

sentido, reconheceu a importância desse percurso para sua atuação enquanto 

docente. 

 

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

 

A seguir, apresento a Trajetória Docente de Mário, organizada a partir de 

marcos temporais e de encontros que foram constituindo sua identidade docente ao 

longo do tempo. O início da narrativa foi marcado pelo convite para atuar em uma 

“escolinha”, ainda após a conclusão do ensino médio. Mário iniciou sua carreira como 

professor mais pela oportunidade e pelas relações do que por um projeto profissional 

previamente delineado. 

 

A TRAJETÓRIA DOCENTE 
 
Tudo começou, 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 à vaga naquele 
momento, [...]. Então, aqui começou a minha trajetória na área da 
docência [...], eu já havia iniciado a faculdade de Letras. Fui inspirado 
por uma professora do ensino médio que lecionava o português de 
uma maneira muito interativa e me fez gostar do português..., e levou-
me a dar continuidade na minha faculdade. No ano de 2009, quando 
voltei pra escola, trabalhamos com o projeto de alternância [...] 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 (Mário, Trajetória Docente, 2025). 

 

Mário destacou, em sua trajetória, a inspiração exercida por uma professora do 

ensino médio e a experiência formativa em um projeto de alternância. Esses 

elementos configuraram disposições corporais que orientaram o modo como ele 

passou a se vincular ao ensino, à comunidade e aos alunos do campo. A docência 

passou a ser vista, então, como um espaço de convivência e aprendizagem mútua, 

no qual Mário se reconheceu como alguém que aprendia com os outros e se realizava 

no estar com pessoas.  

Essa disposição emocional, expressa na satisfação de aprender e ensinar, 

sustentou a continuidade de sua trajetória e evidenciou a centralidade do vínculo e da 

interação na construção do fazer docente no contexto da Educação do Campo. 
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Na ES-1, relacionada à Trajetória Docente, perguntei a Mário, como foi 

escrever sobre a sua própria trajetória docente e solicitei que explicasse se houve 

alguma razão específica para escrita de um fato ou outro.  

 

Na hora que eu estava escrevendo... Lembrei de muitos momentos 
importantes... Foi como reviver as memórias 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 trajetória... 
Marcou para mim também como um [...] período de formação... A de 
docente em si, em trabalho [...]. Toda a minha situação para conseguir 
terminar a minha faculdade..., foi bem sofrido..., de a ponto de desistir 
na metade (Mário, ES-1, 2025). 
 

Ao relatar que o processo de escrita o levou a “reviver as memórias boas” e a 

rememorar sua trajetória formativa, Mário evidenciou como a emoção atuou na 

reconstrução da experiência vivida, articulou passado e presente. A memória emergiu 

como elemento central nas reflexões construídas nesse excerto e se articulou ao 

modo como Guedes (2024) relaciona as emoções, compreendendo-as como ligadas 

à aprendizagem, às crenças e à motivação. 

As lembranças associadas ao convívio com os alunos e ao percurso de 

formação, marcado por dificuldades e pela quase desistência do curso, apareceram 

como como experiências emocionalmente significadas. Nesse sentido, a emoção 

narrada compôs a identidade docente de Mário, permitiu que ele reconhecesse sua 

trajetória como um “período de formação”, tanto pessoal quanto profissional. Assim, a 

narrativa evidenciou que as emoções operaram como mediadoras da memória e da 

aprendizagem, organizando os sentidos atribuídos à experiência docente, conforme 

assinala Guedes (2024). 

Ao destacar que, para concluir sua faculdade, “foi bem sofrido..., a ponto de 

desistir na metade”, percebe-se a dimensão emocional de dor e esforço. O período 

formativo de Mário não foi linear nem fácil. O fato de não ter desistido demonstrou um 

ato de resiliência de sua parte. Nesse aspecto, compreende-se que a formação 

docente, muitas vezes idealizada, envolve lutas pessoais e emocionais, e que a 

prática docente constitui um processo contínuo, moldado pela experiência, 

convivência e superação de desafios. 

Nessa direção, Mário 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 os meus alunos [...] e 
ouvir eles um pouco... Ouvir eles contar a própria história ali... E [...] 
teve aqueles momentos de eu parar e tal: “Não! senta aqui... Vamos 
conversar!” Então aquele momento... Aquele papo... Aquela 
conversa... Às vezes valia mais do que se a gente tivesse fazendo um 
conteúdo no quadro. Então... Muitos momentos eu tive com eles... Eu 
me recordo como um momento de sentimento muito valioso pra minha 
profissão (Mário, ES-1, 2025). 

 

Nesse excerto, Mário apresentou uma camada muito clara da dimensão 

emocional presente em sua experiência de ensino. Ao recordar momentos em sala de 

aula, ele se percebeu como um professor empático, que parava para ouvir seus 

alunos, valorizou o diálogo como algo necessário além do “conteúdo 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 espaço de construção de sentidos e, ao recordar 

desses momentos como “um momento de sentimento muito valioso” para sua 

profissão, evidenciou a dimensão afetiva como parte legítima de sua prática educativa. 

Como não havia razão específica para a escolha de um fato ou outro, pedi que 

Mário explicasse melhor a frase que escreveu em seu relato: “Fui inspirado por uma 

professora do ensino médio que lecionava o português de uma maneira muito 

interativa e me fez gostar do português”. Mário trouxe o seguinte excerto: 

 

Eu conheci uma professora através de um projeto... Que antes a 
Língua Portuguesa era só uma matéria a mais, era uma matéria igual 
às outras. Mas com a chegada da professora, ela era diferenciada, ela 
gostava de chegar e interagia já com a gente de cara [...], como um 
professor de linguagem sempre deve ser, porque já fala tudo, é 
linguagem. Então, se você trabalha com a linguagem [...], exige que 
você seja interativo (Mário, ES-1, 2025). 

 

Nesse excerto, Mário relatou o encontro com uma professora que ressignificou 

sua relação com a LP. Não pelo conteúdo em si, mas pelo modo como a docência se 

materializava na interação, na linguagem viva e na presença em sala de aula. Essa 

experiência evidenciou que o aprender se produzia na convivência, conforme propõe 

Maturana (1998), na qual emoção e linguagem se entrelaçavam, configurando 

domínios de ação e de conhecer. 

A emoção da inspiração que emergiu no excerto de Mário pode ser 

compreendida como uma disposição corporal que ampliou o domínio do agir e do 

aprender, que favoreceu o engajamento e a abertura à disciplina. Essa compreensão 
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dialoga com Freire (1996), que afirma que o ensino se constitui em uma relação 

dialógica, na qual a postura do professor e sua forma de estar com os alunos são 

centrais para a produção de sentidos. 

Logo após, perguntei quais sentimentos estiveram presentes no momento da 

escrita de sua trajetória, e Mário respondeu: 

 

Eu diria alegria. Aí vem a saudade junto [...]. Mas é mais alegria, 
porque assim..., você olha pro tempo, fala assim: “Ó, eu já trabalhei 
tanto tempo na educação e ainda tô na educação (Mário, ES-1, 2025). 

 
Mário 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 

valorização de conquistas despercebidas e o reconhecimento da própria permanência 

e identidade profissional.  

Nesse excerto, Mário expressou orgulho pelo pertencimento à sua trajetória, 

que reconheceu o tempo passado como tempo de construção e não apenas de 

passagem. O fato de ainda permanecer na educação reforçou o sentido de missão e 

continuidade em sua prática docente. 

Indaguei a Mário se houve algo que ele considerasse difícil de escrever e se 

poderia explicar, assim como se havia algo que gostaria de ter registrado, mas não 

conseguiu, e o motivo. Mário não relatou momentos sobre os quais não quisesse falar, 

nem encontrou dificuldades para escrever, mencionou apenas sentimentos de 

saudade, como já identificado nos excertos anteriores. Em relação à trajetória 

docente, não surgiram perguntas emergentes. 

 

4.2.3 A Entrevista Semiestruturada (ES-2) 

 

Nesta seção, apresento os resultados da ES-2 referentes à experiência global 

de Mário. Perguntei a ele como se sentia ao ensinar Língua Portuguesa na Educação 

do Campo. 

 

É desafiador e ao mesmo tempo emocionante [...]. Porque é um 
público diferente, é um público que você tem mais proximidade, você 
cria mais afeto com o seu estudante, com os pais, você tem mais 
contato com os pais [...], e os pais tinham um elo ali, eles vinham mais 
a escola [...]. Então, cria-se um elo diferente... Então, na Língua 
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Portuguesa o elo na educação no campo, ele é mais afetuoso (Mário, 
ES-2, 2025). 

 

No excerto, Mário não descreveu a emoção como algo interno ou 

individualizado, mas como algo que se produzia na relação: “você cria mais afeto”, 

“você tem mais proximidade”, “cria-se um elo diferente”. Compreendo que essas 

formulações indicam que a emoção emergia no entre, ou seja, no contato com os 

estudantes, com os pais e com a comunidade. A emoção circulava nas interações e 

reconfigurava as relações de ensino, ao dialogar com a proposição de Ahmed (2004) 

de que as emoções produzem superfícies e fronteiras. 

Mário reforçou essa ideia ao contrapor a EC a outros contextos, ao afirmar que 

“é um público diferente”. Dessa forma, evidenciou que o afeto atuava na delimitação 

de fronteiras simbólicas entre modos distintos de ensinar. O “elo mais afetuoso” 

passou a distinguir o ensino de LP na EC, produzindo um modo específico de relação 

entre professor, estudantes e famílias. 

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

 

[...] nesse momento a gente repensa muito..., você está abrindo 
possibilidades [...] para aqueles estudantes... Para que eles consigam 
chegar lá na frente [...], e muitos não têm a opção de escolher o que 
quer ser [...]. E nesse momento que você está lá no interior [...] levando 
esse conhecimento para eles... Está levando possibilidades, está 
dando chance para eles e possibilitar a eles conseguirem a ter uma 
escolha. A gente se sente responsável por levar esse conhecimento 
pra eles (Mário, ES-2, 2025). 

 

O ser professor no Campo exigiu de Mário uma postura reflexiva, evidenciando 

que o ensino nesse contexto apresentava nuances específicas. O sentimento de ser 

professor estava ligado a um senso de missão muito marcado: “você está abrindo 

possibilidades [...] está dando chance”. Os excertos de Mário demonstraram que sua 

prática de ensino era concebida como um ato de emancipação dos alunos e, para 

mim, articulava-se ao que Maturana (1998) aponta sobre como diferentes sujeitos 

constroem, em suas histórias e interações, modos singulares de viver e conhecer. 

O senso de missão associado ao “ser professor” resultava da sensibilidade de 

Mário diante dos desafios estruturais presentes no contexto rural. Ao afirmar que 

“muitos não têm a opção de escolher o que quer ser”, indicou a presença de 

sentimentos de tristeza e de reconhecimento das desigualdades sociais do contexto 

de ensino. Nesse cenário, compreendo que Mário se percebia como um professor 
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agente de transformação 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 Mário, quais sentimentos ele tinha ao ensinar LP no campo. 

  

Olha... Não sei bem como descreveria..., mas acho que é como estar 
em casa, para mim. Então [...], se você tá em casa, você se sente em 
casa, você se sente bem. Dá pra gente dizer que seria [...], uma 
resiliência [...], um sentimento parecido como esse (Mário, ES-2, 
2025). 

 

Os sentimentos que perpassaram essa experiência foram de pertencimento e 

senso de identificação com o lugar; para Mário, era “como estar em casa”. Ao usar 

“casa” em sentido metafórico, ele indicou um vínculo afetivo profundo, no qual ensinar 

envolve enraizamento, dialogando com os percursos representados em sua narrativa 

visual. 

Nesse excerto, destaco ainda duas reflexões sobre os sentimentos de Mário ao 

ensinar LP. Ao afirmar que “não sei bem como descreveria...”, ele evidenciou a 

complexidade emocional de sua experiência; atribuir nomes às suas emoções não era 

algo simples, o que o levou a expressá-las de forma afetiva do que racionalizada. Ele 

escreveu “uma resiliência... um sentimento parecido como esse”, revelou emoções de 

persistência e adaptação diante das adversidades, semelhantes às relatadas em 

respostas anteriores. 

É importante notar o ponto de hesitação na fala de Mário: “olha... não sei bem 

como descreveria...”. Essa frase indicou a dificuldade de nomear experiências afetivas 

complexas e profundas, a limitação de verbalizar emoções. Nesse contexto, a 

metáfora “estar em casa” expressou mais do que qualquer explicação racional poderia 

significar.  

Ao perguntar se Mário considerava que suas emoções influenciavam sua forma 

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

 

Sim, afeta diretamente. Quando você tá bem, você chega, você 
consegue passar aquele bem-estar, aquele momento para os seus 
alunos. Até alguns alunos que não estão bem, eles dão aquela reagida 
no momento..., percebe que o professor tá bem, o professor tá 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, vê se ele não tá bem emocional, 
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chamar ele no canto, conversar ou puxar um diálogo que [...] atinja ele 
de maneira indireta, mas que ele consiga perceber ali que tá sendo 
acolhido, porque muitas vezes em casa ele não tem, e ele precisa de 
algum momento e o professor às vezes tem que fazer esse papel em 
sala de aula. Então a emoção do professor tem que tá excelente [...], 
porque se a pessoa não está bem e ela carrega isso para dentro da 
sala de aula, vira uma bola de neve. Porque quando você tá 
emocionalmente bem..., vamos dizer assim..., até o seu raciocínio flui 
melhor. Então, para mim é isso... É estar bem para passar bem o seu 
conhecimento. A partir do momento que você tá bem, você consegue 
fazer uma aula mais fluida, um trabalho mais à vontade (Mário, ES-2, 
2025). 

 

Mário parecia à vontade para falar, por isso considerei importante apresentar 

sua resposta e o contexto em que ela se deu. Ele pareceu demonstrar como sente a 

influência emocional do que responder “sim” à pergunta. É interessante notar que, 

apesar de a pergunta anterior ter evidenciado a dificuldade de nomear seus 

sentimentos, Mário consegue explicitar como os percebe. Dessa forma, percebe-se 

que ele possui consciência emocional, reconhece que sua dimensão afetiva está 

presente em sua prática docente. Na relação 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 não estão bem emocionalmente, chamar no canto, conversar 

ou puxar um diálogo”, Mário se posiciona como uma ponte de afeto em contextos nos 

quais o aluno “muitas vezes em casa [...] não tem” esse suporte. Essa postura 

evidencia sentimentos de compaixão e responsabilidade afetiva por seus alunos.  

Mário aborda, ainda que de forma sutil, a importância do bem-estar emocional 

do professor. Para ele, é preciso estar bem para atuar em sala de aula; caso contrário, 

“vira uma bola de neve”, metáfora que indica que, se o equilíbrio emocional docente 

for negligenciado, a prática educativa não ocorrerá de maneira saudável. 

Indaguei que Mário relatasse momentos marcantes na sua experiência de 

ensino, com destaque a sua relevância. Mário, numa resposta indireta, relatou 

experiências relacionados a momentos de leituras com seus alunos. Assim, ele 

destacou:  

 

[...] a leitura, ela é fundamental, e ela é libertadora. E quando eu 
começava a fazer leitura com eles, eles começavam a fazer perguntas 
[...], naquele momento assim, quando eles começavam a perguntar, 
demonstrar que eles estavam com interesse, então eu passava 



104 
 

 

também a ter mais vontade de estar ali naquele ambiente, estar com 
eles e ver que até o tempo passava mais rápido (Mário, ES-2, 2025).  

 

Mário não descreveu um “evento” específico; ele apontou para uma dinâmica 

em sua prática. O momento marcante estava na relação construída com os alunos por 

meio da leitura e no impacto que essa relação provocou em Mário. Ao destacar a 

leitura, ele relembrou que esses momentos promoveram interação e despertaram 

motivação tanto nele quanto em seus alunos. 

Nesse sentido, a noção de tempo foi percebida sob um aspecto afetivo, de 

modo que a ação 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 experiência de leitura compartilhada com os alunos e evidenciou 

sentimentos de realização e alegria, além de significar orgulho e satisfação pelo 

impacto da prática docente. 

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

 

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

Ao falar da autoimagem que tinha de si, Mário 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”, Mário 

expressou uma emoção relacionada ao legado afetivo, na qual encontrou 

reconhecimento da sua prática na voz do outro, o que conferiu à sua imagem docente 

um caráter duradouro e consolidado. 

Compreendo que houve uma projeção de memória afetiva, em que Mário 

manifestou o anseio de ser reconhecido como alguém que fez a diferença na vida de 

seus alunos, e esse anseio se situou numa dimensão afetiva. Nessa parte da 

experiência de Mário, evidenciou-se uma imagem afetiva e simbólica da docência, 

construída ao longo do tempo, envolvendo reflexão sobre o que ele fazia no presente 

e sobre o que esperava para o futuro. Esse recorte temporal alimentava expectativas 

de validação, característica comum ao ser humano. 
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A esse desejo de ser lembrado e de deixar um legado, associa-se o reflexo da 

imagem e do legado que a professora de Mário, no Ensino Médio, deixou para ele, um 

legado afetivo profundo que ele relatou em sua trajetória docente. 

Em seguida, solicitei que Mário relatasse as reflexões que fazia a respeito das 

suas emoções na sua experiência com o ensino de LP na EC. Ele respondeu: 

 

[...] você aprende às vezes, muito mais do que passa..., do que ensina. 
Então essa parte é de muita alegria pra gente... De saber que você tá 
fazendo parte de um processo (Mário, ES-2, 2025). 

 

A visão de Mário alinhou-se ao que Nazari et al. (2025) destacam sobre as 

emoções e a conexão entre discurso e prática docente. Ele construiu uma reflexão 

breve, no entanto simbólica. Observa-se uma consciência crítico-reflexiva de seu 

próprio fazer docente, na qual reconheceu sua prática como referência para definir o 

que considerava um ensino expressivo.  

A alegria destacou-se como sentimento central em sua reflexão sobre o ensino 

de LP no campo, traduziu o envolvimento afetivo com o processo. Mário sentiu-se 

parte do processo, evidenciando identificação e senso de pertencimento ao ato de 

ensinar, que transcendeu o contexto “territorial”. 

Nesse contexto, Mário destacou o papel do professor que aprende, e não 

apenas ensina. A humildade emergiu como emoção decorrente desse processo. Ao 

se posicionar como alguém que aprende com os alunos, ele reconheceu que o 

professor ocupa um lugar de troca. Mário não teve experiências de docência fora do 

contexto da EC, razão pela qual não há relatos sobre outras vivências nesse sentido. 

Por fim, pedi que Mário completasse a frase: “Para mim, ensinar Língua 

Portuguesa no Campo é...” 

 

Para mim, ensinar Língua Portuguesa no campo é [...] satisfação, 
felicidade... Eu me sinto em casa e quando a gente se sente em casa, 
você se sente sempre bem. É porque como você está num ambiente 
que você gosta, e eu sempre gostei de morar no interior [...]. Então, é 
sempre assim... No campo, eu sempre me senti em casa. Para mim, 
eu tô sempre bem (Mário, ES-2, 2025). 

 

Os afetos de Mário podem ser compreendidos como disposições corporais que 

configuraram um domínio de ações marcado pela segurança, pelo bem-estar e pela 
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abertura relacional (Maturana, 1998). Ensinar LP no campo, para Mário, constituiu 

uma vivência afetiva que integrou vida pessoal e prática pedagógica. 

O “interior” deixou de ser cenário e passou a compor sua subjetividade docente, 

que intensificou o sentido positivo atribuído ao ensino. A recorrência de expressões 

associadas ao bem-estar e ao pertencimento reforçou a centralidade da dimensão 

emocional nessa experiência, evidenciando que foi nesse entrelaçamento entre afeto, 

identidade e lugar que Mário se reconheceu como professor do campo. 

A seguir, apresento um quadro panorâmico das análises das narrativas de 

Mário.  

 
Quadro 9 - Análise panorâmica das narrativas de Mário 

 
UNIDADE DE 

ASSUNTO 
ASPECTO GERAL ASPECTO PARTICULAR 

Contexto 

Tema Central das Narrativas: 
Empatia na prática de ensino e 

pertencimento ao espaço de 
atuação. 

 

Situações marcantes (valor 
positivo ou negativo): 

Momentos de interação com os 
alunos, sentimento de 

pertencimento ao espaço de 
ensino. 

Conteúdo 

Emoções presentes/associadas 
e recorrentes: saudade, 

inspiração, esforço, alegria, 
desafiador, afeto, acolhimento, 

satisfação e felicidade. 

Representações de si como 
professor: Um professor 

empático com a identidade 
enraizada no contexto de sua 

experiência. 

Reflexão 

Emoções que perpassam a 
experiência contada: tristeza, 

frustação, euforia, esforço, 
nostalgia, motivação, vocação, 
realização, prazer, inspiração. 

 
 

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

dimensão emocional também é 
espaço para validação e 

fortalecimento das práticas 
docentes na Educação do 

Campo. 

Fonte: o autor, 2025. 

 

O tema central das narrativas de Mário desenvolveu-se em torno do sentimento 

de empatia na prática de ensino e do sentimento de pertencimento ao espaço em que 

atuava. Os momentos marcantes em sua experiência foram de valor positivo, 

contemplou tanto a interação com os alunos e a comunidade quanto a percepção de 

pertencimento ao contexto. 

Embora as narrativas de Mário tenham sido predominantemente marcadas por 

emoções de valor positivo, também emergiram emoções que indicam tensões e limites 

na experiência docente. Sentimentos como tristeza e frustração, por exemplo, 



107 
 

 

aparecem associados a mudanças no contexto educacional e às dificuldades 

enfrentadas pelas escolas do campo. 

Essas emoções, ainda que menos enfatizadas, sinalizam momentos em que o 

domínio de ações do professor se vê restringido, revelando que a experiência docente 

também é atravessada por condições que escapam ao seu controle. Desse modo, as 

emoções consideradas negativas não anulam o sentido de pertencimento e de 

realização presentes nas narrativas de Mário, mas evidenciam a complexidade da 

experiência vivida e os limites impostos pelas transformações do contexto em que ele 

atuou. 

As emoções que apareceram em primeiro plano em suas narrativas, muitas 

vezes evocadas pelo nome, foram saudade, inspiração, esforço, alegria, desafio, 

afeto, acolhimento, satisfação e felicidade. Em segundo plano, apareceram emoções 

como tristeza, frustração, euforia, nostalgia, motivação, vocação, realização, prazer e 

inspiração, subentendidas na experiência e presentes nas respostas verbalizadas. 

Em suas narrativas, Mário se representou como um professor empático e 

acolhedor, com forte senso de pertencimento ao seu espaço de atuação, o que lhe 

conferiu uma identidade consolidada e enraizada no contexto docente. Compreendo, 

assim, que a mensagem construída por meio das narrativas de Mário indicou que a 

dimensão emocional funcionou como espaço de validação, ou seja, como meio pelo 

qual o ensino se concretizou. Nesse sentido, a dimensão emocional contribuiu para o 

fortalecimento das práticas docentes na Educação do Campo. 

 

4.3 As narrativas de Clarice 

 

Clarice tem 39 anos, é licenciada em Letras/Inglês e possui 17 anos de 

experiência 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 trajetória profissional.  

Sua experiência prolongada na Educação do Campo contribui para a 

construção de uma trajetória marcada pela convivência com as especificidades desse 

contexto educativo. A unidade atende estudantes do Ensino Fundamental II 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 seguir, 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 experiência na EC, de modo que 

cada desenho corresponde a um recorte de sua vivência, ou, uma cena de 

experiência.  

Ao mesmo tempo que são partes, mas também se integra ao todo. As 

explicações adicionais foram verbalizadas durante a ES-1. Para facilitar a 
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compreensão do leitor, optei por trazer abaixo cada desenho e a sua explicação 

adicional ao lado.  

Destaco, porém, que em minha análise considerei a análise do conjunto visual, 

pois os desenhos compõem recortes de uma única experiência e os significados que 

constroem, constroem em conjunto.  

A seguir, apresento os desenhos e suas explicações adicionais.  

 

 

 
 
Explicação adicional. 
Aqui é o primeiro... tem o coração e a luzinha lá. 
Esse daqui eu observo assim... A gente se sente 
feliz... Porque de certo modo a gente sempre os 
ajuda... Independente. Tem alguns alunos que às 
vezes deixa a gente assim um pouco meio 
desanimado, né? Mas a grande maioria anima a 
gente, deixa a gente com coração mais feliz 
(Clarice, explicação adicional, 2025). 

 

 

 
 
 
Explicação adicional. 
Aí a gente se reunia... Fazia uma formação. A gente 
conversava, trazia pessoas de fora [...] para poder 
melhorar a questão da educação do campo. Aí a 
gente colocava as temáticas, apresentava pros 
alunos... e, alguns gostavam. Eu acho assim... que 
nessa época era muito melhor. (Clarice, explicação 
adicional, 2025). 

 

 

 
 
Explicação adicional. 
Eu vejo assim... Muitas coisas que nós queríamos... 
que nós gostaríamos muito que acontecesse, a 
gente não consegue [...]. Porque, tipo, a gente tinha 
muita vontade de fazer criação de galinhas, né, 
poedeira, essas coisas assim, criar alguns animais, 
mas assim... difícil. Nós temos um terreno, digamos 
que grande, porém pouco acessível, né? (Clarice, 
explicação adicional, 2025). 
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Explicação adicional. 
Quando eu comecei em 2006 [...], a gente tinha um 
projeto e lá assim... a gente se organizava, se 
reunia... A gente ali dialogando, conversando [...], 
como era a educação do campo, enfim, sempre 
tinha as janelas abertas, porque antigamente [...] 
não tinha ar, não tinha muita coisa. E a gente 
dialogava, a gente procurava definir o que que nós 
íamos trabalhar, né? (Clarice, explicação adicional, 
2025). 
 

 

 
 
Explicação adicional. 
Porque assim... Como eu sempre trabalhei na 
educação do campo, nas escolas da zona rural, a 
gente sempre teve que ir de ônibus, né? Aí 
desenhei aqui, que é, digamos os ônibus padrão, 
né, da escola, do estado, né? (Clarice, explicação 
adicional, 2025). 

 
 
 
 

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

 

 

A seguir, trago uma análise do conjunto visual, ou seja, considerando os 

sentidos construídos pelos seis desenhos, recorrendo à explicação adicional para 

compor o sentido final da narrativa. 

 

Quadro 10 - Análise do conjunto visual de Clarice 
 

Esferas de 
Análise 

Modalidade 
Tecnológica 

Modalidade 
Composicional 

Modalidade 
Social 

Produção 

Os seis desenhos foram 
produzidos manualmente 

com lápis e depois 
coloridos também com 
lápis em papel simples. 

Cada desenho foi feito em 

A produção dos 
desenhos prioriza a 
clareza narrativa. 
Elementos visuais 
como corações, 
estrelas, rostos e 

O contexto de 
produção situa-se 
na docência em 

escola do campo, o 
que atravessa os 

sentidos atribuídos à 
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sequência numa única 
folha, em seguida 

escaneado por meio de 
aplicativo de celular e 

depositado na plataforma 
Padlet. 

objetos escolares são 
utilizados como ícones 
simbólicos, facilitando a 

comunicação de 
sentidos. 

docência: vínculo 
afetivo, cuidado, 

convivência próxima 
e valorização do 

território. 

 
 
 
 

Imagem 

Predominam traços 
simples, contornos livres e 
uso moderado de cores, 

com destaque para 
amarelo (ônibus), verde 

(ambiente escolar) e 
vermelho (coração). As 

imagens mantêm 
acabamento simples, 

reforçando naturalidade e 
autenticidade. 

Há recorrência de 
centralidade na 

professora, presença 
constante de alunos e 
rostos felizes, estrelas, 
objetos escolares e o 

ônibus rural. A 
organização visual 

favorece proximidade e 
sociabilidade, com 

composições 
harmônicas e pouco 

conflito visual. 

As imagens 
constroem uma 

docência marcada 
por afetividade, 

alegria, acolhimento 
e cuidado, com forte 
ênfase nas relações. 

O ônibus e o 
ambiente escolar 
rural visualizam o 

território como parte 
constitutiva da 

experiência docente. 

Fonte: O autor, 2025. 
 

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

visual produzida por Clarice, considerando as modalidades composicional, social e 

tecnológica, estabelecendo diálogo entre os sentidos construídos nas experiências 

visuais e a Biologia do Conhecer. Reforço que a narrativa visual elaborada por Clarice 

foi analisada como um conjunto articulado de imagens e não como cenas isoladas, e 

seus sentidos podem ser melhor compreendidos a partir das explicações individuais 

das cenas. 

No que se refere à modalidade tecnológica, observo que o conjunto visual foi 

produzido com o uso de lápis de traço fino, acompanhado de algumas intervenções 

com lápis de cor ou canetas coloridas. Diferentemente das narrativas de Cecília e 

Mário, aqui há maior presença de cores como azul, vermelho, verde, amarelo e 

laranja, utilizadas para destacar determinados elementos da cena, como o coração, o 

ônibus escolar, o quadro da sala de aula e alguns componentes da paisagem.  

Os traços permanecem simples e espontâneos, sem indícios de edição ou 

recursos gráficos mais elaborados, o que sugere um processo de elaboração manual 

e direto. Essa materialidade técnica evidencia que o desenho funciona como um 

recurso expressivo por meio do qual o participante organiza visualmente diferentes 

dimensões de sua experiência docente. 

Na modalidade composicional, observo que o conjunto de imagens organiza 

diferentes cenas que parecem representar aspectos variados da experiência de 
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ensinar. Em uma das imagens, aparece a figura de uma professora segurando um 

coração, acompanhada por expressões faciais sorridentes e um símbolo que remete 

a uma ideia ou insight. Em outra cena, a professora aparece diante de um quadro, 

interagindo com estudantes. Há ainda representações do deslocamento até a escola, 

com a presença de um ônibus escolar e de uma estrada.  

Em outra imagem, surgem elementos da natureza como pássaros, peixes e 

plantas, sugerindo a relação com o ambiente do campo. Também aparece uma cena 

coletiva, na qual pessoas levantam as mãos sob um céu estrelado. A disposição 

dessas imagens cria uma narrativa visual fragmentada, na qual diferentes momentos 

ou dimensões da experiência docente são representados: o cuidado com os 

estudantes, o processo de ensino, o deslocamento até a escola, a relação com a 

natureza e os momentos de convivência coletiva.  

Compreendo que os elementos presentes na narrativa organizaram uma 

sequência que articulou o pensar, o sentir e o agir de Clarice, sugerindo que a 

docência era por ela vivida como um processo integrado e não fragmentado. Em 

diálogo com a Biologia do Conhecer, entendo que essas imagens representam 

emoções como disposições corporais para a ações que se atualizam e se 

ressignificam no fluir das relações. O coração, por exemplo, simboliza a abertura 

emocional; a lâmpada, a emergência do pensar; o grupo, o espaço de legitimação 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 compõem a experiência de ser 

professora no contexto da Educação do Campo. As imagens evocam relações com 

os estudantes, com o processo de ensino, com o território e com a comunidade. 

Assim, o conjunto visual não apenas descreve atividades docentes, mas ressignifica 

o modo como Clarice vive à docência. Ou seja, sustentada por relações de 

proximidade, cuidado e convivência, que são dimensões que configuram o domínio 

de ações no qual a prática educativa se realiza. 

A seguir, passo a apresentar a análise 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 tá hoje. Quando eu comecei até hoje [...], houve inúmeras 
mudanças, mas mesmo assim eu gosto de trabalhar aqui no campo, 
sabe? Acho que representa as emoções mesmo, como foram as 
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coisas, a trajetória, né? Que enfim, fácil não 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 própria 

trajetória profissional na EC. Essa escolha evidencia uma leitura temporal da 

experiência docente, na qual passado e presente se articulam, o que permitiu 

reconhecer mudanças ao longo do percurso. 

A participante associou essas mudanças às emoções vividas no exercício da 

docência, ao afirmar que o desenho “representa as emoções mesmo”. As dificuldades 

mencionadas surgiram como elementos que configuraram uma disposição emocional 

para avaliar a própria trajetória de forma positiva. As emoções vivenciadas ao longo 

do percurso orientaram suas práticas docentes e sustentaram sua permanência no 

contexto do campo. 

Assim, o “antes e depois” expressa uma reorganização emocional ao longo do 

tempo. O prazer em trabalhar no campo, diante dos desafios, indicou a ampliação do 

domínio das ações de Clarice e revela uma trajetória na qual emoções e experiências 

se entrelaçam na constituição do fazer docente. 

Então, perguntei a Clarice como foi a experiência de produzir o desenho e o 

que ela sentiu ao fazê-lo. 

 

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

  

A experiência de desenhar a própria trajetória foi avaliada por Clarice como 

positiva. Ao relatar que o processo “gera uma certa emoção” e permitiu uma 

“retrospectiva”, Clarice evidenciou que o ato de desenhar funcionou como um 

dispositivo de memórias e reflexões sobre sua história profissional. Seu desenho 

mostrou que, ao revisitar experiências vividas, ela acessou emoções associadas ao 

reconhecimento do próprio percurso, quando mencionou que os alunos, hoje, 

reconhecem seu trabalho. 
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Esse ato reflexivo foi sustentado por disposições emocionais que ampliaram o 

domínio de ações de Clarice para reavaliar e ressignificar sua prática docente. As 

emoções evocadas, satisfação, alegria e reconhecimento, apareceram como 

disposições corporais que lhe possibilitaram olhar para a própria trajetória de forma 

integrada, na qual se reconheceu como agente de transformação na vida dos alunos. 

Nesse sentido, a experiência narrativa e visual favoreceu a constituição de um 

espaço legítimo de expressão emocional no contexto acadêmico, aspecto observado 

por Andrade Neta e Martins (2023), ao destacarem que participantes de pesquisas se 

sentiram valorizados ao poder falar de suas emoções sem julgamento. 

Para explorar um pouco a questão anterior, questionei se houve algum 

sentimento ou emoção específica que serviu de inspiração para a produção do 

desenho. 

  

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

 

Neste excerto, Clarice não nomeou de forma explicita emoções específicas. 

Ainda assim, percebe-se que sua narrativa foi atravessada por um movimento de 

retorno afetivo ao início da carreira, marcado pela lembrança dos colegas de trabalho 

e da experiência coletiva vivida naquele período. As expressões “equipe muito boa”, 

“as pessoas com quem eu convivi” e “sou muito grata pelo meu início” evidenciaram 

a emergência de emoções como nostalgia e gratidão, que funcionaram como 

disposições corporais orientadoras da rememoração e da atribuição de sentido à 

própria trajetória. 

À luz da abordagem sistêmica que venho adotando, as emoções de Clarice 

operaram como disposições relacionais que ampliaram seu domínio de ações no 

presente, permitindo-lhe reconhecer o início da carreira como constitutivo de quem ela 

é hoje. Ao afirmar que “se não fosse aquele início lá em 2006, talvez hoje eu não 

estaria aqui”, Clarice ressignificou uma experiência descrita como “sofrida” e “difícil”, 

passando a compreendê-la como fundamento formativo e emocional de sua 

identidade docente. 
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A inspiração para o desenho emergiu, portanto, do reconhecimento do coletivo 

como espaço 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 gratidão mesmo, porque assim... Desde sempre 
eu sempre pensei em ser professora, né? Eu sou muito feliz com o 
que eu faço, entende? Eu gosto muito do que eu faço. Eh, já fui um 
pouco melhor, né? Tem horas que tem dificuldade, tem, né? Tem 
muito estresse, mas enfim, mas eu gosto muito do que eu faço... então 
assim... eu me sinto feliz com o que eu faço! 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 gratidão predomina a escrita. Há 

uma articulação intensa entre felicidade e amor pela docência. Entendo que Clarice 

realiza um movimento reflexivo no qual reconhece, dificuldades, estresse e 

aprendizado. E acontece de uma forma que as emoções consideradas como 

negativas não invalidam as emoções consideradas como positivas e atribuídas à 

própria trajetória.  

As expressões “eu sou muito feliz com o que eu faço”, “eu sei que eu melhorei 

muito” e “a gente aprende aqui na sala de aula” são termos que considero evidenciar 

a emoção da autorrealização como a que sustenta a permanência de Clarice na 

docência e legitima o seu percurso vivido. 

As emoções mobilizadas por Clarice operaram como disposições corporais 

para a autoavaliação e para o reconhecimento de si, como professora em contínua 

formação. A gratidão e a felicidade apareceram como modos de estar na docência 

que organizaram o ensinar e o viver no cotidiano escolar. Nessa mobilização, Clarice 

integrou crescimento pessoal e profissional e reconheceu a sala de aula como espaço 

privilegiado de formação, no qual emoções e experiências se entrelaçaram na 

produção do conhecer. 

 

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

 

A trajetória docente de Clarice é atravessada por expectativas, anseios, visão 

crítica, institucional, social, educacional, profissional e emocional. 
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A TRAJETÓRIA DOCENTE 

 

Quando iniciei minha experiencia como professora na educação do 
campo, percebi que estava no caminho certo. Havia uma conexão com 
o que se ensinava e os projetos que desenvolvíamos de acordo com 
a realidade dos alunos e o lugar que morávamos. Cada aula e cada 
formação que fazíamos era fruto de conexões vivas, tínhamos 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 burocratização crescente da educação, 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 
poderíamos motivar para continuar pertencendo ao meio rural. Apesar 
de toda observação e vivência, 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 educação possa 
mudar esta realidade. Mas neste tempo de trabalho observo que 
também deixei [...] marcas boas, onde vi e vejo a evolução de 
diferentes alunos que passa por mim, isso me faz sentir que no meio 
de tantas dificuldades tenho uma profissão que me faz melhor a cada 
dia. [...] Não deixei de sonhar. Continuo acreditando na força 
transformadora da educação. Cada sorriso, cada conquista de um 
aluno, cada pequena evolução em sala de aula me faz lembrar por que 
escolhi essa profissão. Foram muitos os desafios – distância, falta de 
recursos, estrutura precária – mas também muitas as conquistas: ver 
um aluno se formar, ajudar uma família a enxergar novas 
possibilidades, participar do fortalecimento da identidade camponesa. 
Sigo firme, mesmo em meio às dificuldades. Levo comigo a esperança 
de que podemos retomar o verdadeiro espírito da Educação do Campo 
– aquela que respeita os tempos da natureza, os saberes tradicionais, 
os vínculos comunitários. E, acima de tudo, sigo com o coração cheio 
de gratidão por ter tido a chance de fazer parte da vida de tantas 
pessoas que me ensinaram tanto (Clarice, Trajetória Docente, 2025). 
 

A trajetória docente de Clarice foi marcada por elevada densidade contextual. 

Em sua narrativa, ela demonstrou uma disposição corporal que mobilizou diferentes 

emoções articuladas às múltiplas distinções representadas. Esse movimento dialoga 

com o que Poblete-Christie e Bächler (2022) discutiram acerca de como as emoções 

presentes em uma narrativa podem fornecer informações sobre o próprio participante 

e sobre outros atores do contexto, além de qualificarem a experiência relatada. 

Compreendi a trajetória de Clarice como uma narrativa atravessada por uma 

tensão entre um início marcado por pertencimento, entusiasmo e conexão com a EC 

e um presente permeado pela burocratização e pelo sentimento de sufocamento. A 

recorrência de expressões que evocaram vínculo, brilho, vontade de fazer acontecer 

e valorização do lugar evidenciou disposições corporais associadas à esperança, ao 
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engajamento e ao reconhecimento do outro. Ao longo do tempo, a intensificação das 

exigências denominadas burocráticas apareceu como elemento que restringiu os 

modos de ação de Clarice e produziu emoções que limitaram a fluir de seu fazer 

pedagógico. 

Ainda assim, Clarice compreendeu sua trajetória 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 à docência 

como espaço de transformação e de aprendizagem mútua.  

Desse modo, ao longo da trajetória, mobilizou emoções que a conduziram à 

avaliação crítica da própria experiência, assumindo um posicionamento ético e político 

sobre o papel da escola e da educação na vida das comunidades rurais. Ainda diante 

das dificuldades, sustentou sua permanência na docência por meio de emoções que 

ampliaram seu domínio de ação, como a esperança, a gratidão e o compromisso. 

Perguntei a ela como foi a experiência de escrever a própria trajetória docente. 

 

Eu achei importante, até porque [...], às vezes a gente não para 
pensar, né? Eh, aí... Você relembrar, você analisa, né, toda a situação 
de como era, de como está, de como foi todo esse tempo. Eu gostei 
bastante porque assim, tem avanços, 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 
só fez com que a gente pudesse aprender melhor, né? (Clarice, ES-1, 
2025). 

 

Na própria história pessoal e profissional, Clarice enxerga as oportunidades de 

crescimento e desenvolvimento, ideia já desenvolvida por ela ao falar sobre a 

experiência de produzir o desenho. O sentimento predominante é o da superação 

aliado ao aprendizado, ou seja, a formação. A representação verbal do professor que 

aprende com os desafios e se constitui enquanto agente da mudança no contexto em 

que está inserido. Neste excerto, percebo a conexão entre teoria e prática defendida 

por Nazari et al. (2025 e presente nas narrativas de Mário, Cecília e Marta. 

Clarice não apontou razões ou motivos para escrita de fatos em específico. 

Então, pedi que ela comentasse sobre dois excertos presentes na trajetória. 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 formação humana e na valorização da cultura e do modo de vida do campo.” Ela 

trouxe a seguinte explicação: 
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É... Antes tinha maior valorização, principalmente das escolas, porque 
assim, a gente trabalhava, realmente voltada para essa educação do 
campo. Hoje a gente não volta mais pra educação do campo [...]. Hoje, 
analisando, hoje aqui, eu não observo que [...] valorizam mais o 
campo, não! Porque assim... É tanta cobrança, é tanta cobrança que 
eu acho assim que eles acabam meio que desmotivando a gente a 
trabalhar essa questão da cultura do campo hoje em si. Eu acho que 
[...] nós deveríamos assim [...], realmente trabalhar voltado pro campo 
e é o que a gente não faz mais hoje, entendeu? Principalmente a 
nossa realidade, né? A gente tem assim inúmeras ideias, mas você 
não consegue executar. Então eu acho que é falta de valorização 
mesmo. Acho que o próprio estado assim deixa a gente meio, talvez, 
desmotivado, desacreditado (Clarice, ES-1, 2025). 

  

A visão de Clarice acerca do que deixou de ser trabalhado na EC tensiona o 

que discuto com Encarnação, Santos e Roseira (2021) e Lima (2020), autores que 

defendem a EC como aquela orientada pelos saberes tradicionais e identitários do 

meio rural. Para Clarice, esses conhecimentos e saberes foram se perdendo ao longo 

do tempo. Aliado a isso, ao relatar a perda de valorização da EC e o excesso de 

cobranças institucionais, ela evidenciou como a ausência de reconhecimento e de 

investimento por parte do poder público repercutiu na prática pedagógica e na 

motivação profissional. 

Nesse sentido, a narrativa de Clarice materializou, na experiência docente, as 

fragilidades apontadas por Lima (2020), ao mostrar como a desvalorização 

institucional comprometeu tanto a autonomia do professor quanto a efetivação de 

práticas educativas alinhadas às especificidades do contexto do campo. 

A leitura que realizei da narrativa de Clarice dialoga com o que apresentei na 

seção 2.4, quando Encarnação, Santos e Roseira (2021) afirmaram que a Educação 

do Campo, enquanto direito conquistado por meio de lutas sociais, deve constituir-se 

como uma educação específica, voltada às realidades, aos trabalhos e às vivências 

dos povos do campo.  

A fala da participante evidenciou, desse modo, a tensão entre esse projeto 

político-pedagógico e as práticas institucionais vigentes, revelando como as emoções 

docentes emergiram no entrecruzamento entre o compromisso com o campo e as 

limitações estruturais do sistema educacional. 

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

se perdendo, devido a burocratização crescente da educação [...]”. 
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Então... Quando a gente fala dessa burocratização... Observo assim... 
Hoje a gente trabalha muito voltado, é até chato a gente falar, mas 
assim, é voltado para números, né? [...] Eu falo burocratização pelo 
sentido de que a gente tem que [...] fazer inúmeras coisas! [...] Hoje 
você já não tem mais [...] tempo e já não tem mais [...] uma abertura 
para a educação do campo. Porque tem tanta ‘coisinha’ pra gente 
preencher, é tanto papel para se preencher, é tanta coisa assim que 
eu considero desnecessária. E observo assim, que antes era mais fácil 
você ensinar, né? Ó, de uns dois anos para cá, eu observo assim, que 
caiu muito a qualidade da educação por essa questão, né? Muitas 
questões burocráticas ali que você tem que tá fazendo. E o olhar dos 
alunos mudou. Eu acho que às vezes até o nosso, que a gente às 
vezes se sente meio chateado, né? (Clarice, ES-1, 2025). 

 

Ao explicar o que compreendia por burocratização, Clarice associou esse 

processo aos números, aos registros e ao cumprimento de exigências administrativas 

que passaram a ocupar o tempo destinado ao trabalho pedagógico e às práticas 

contextualizadas da Educação do Campo.  

Sua fala indicou uma reconfiguração do trabalho docente, na qual o fazer 

pedagógico foi atravessado por tarefas consideradas alheias ao núcleo formativo da 

docência, consumindo tempo, energia e atenção e restringindo as possibilidades de 

planejamento, criação e interação com os estudantes. 

Clarice identificou repercussões desse processo tanto em sua prática quanto 

na qualidade das relações construídas na sala de aula. Ao afirmar que “o olhar dos 

alunos mudou” e que “às vezes até o nosso”, apontou para um movimento que atingiu 

docentes e estudantes, alterando o campo relacional do ensino. Nesse excerto, 

emoções como desânimo e frustração emergiram como disposições corporais que 

reduziram o domínio de ação, afetando a disponibilidade para o encontro, o diálogo e 

a construção coletiva do conhecimento. 

Desse modo, a burocratização mencionada por Clarice configurou-se como 

elemento estruturante do viver docente, produzindo deslocamentos no modo de 

ensinar, de aprender e na qualidade das interações emocionais. A narrativa 

evidenciou que a perda de sentido atribuída à prática pedagógica no campo esteve 

vinculada às condições institucionais que passaram a regular o exercício da docência, 

e não a uma fragilização do compromisso profissional da participante. 

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

situações a afetavam. 
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Eu acho assim [...], nós estamos nos sentindo desvalorizados, porque 
assim..., o nosso trabalho não tem valor, tipo o valor assim..., deles 
observarem, deles verem como uma boa profissão, 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 você correr atrás. Então, a gente fica desvalorizado, 
desmotivado, a gente não 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 visão institucional marcada 

pelo sentimento de desvalorização do exercício docente no contexto da EC. Em sua 

fala, a professora evidenciou que o trabalho que realiza deixou de ser reconhecido em 

termos simbólicos, ao não ser compreendido como prática dotada de sentido, impacto 

e relevância social. Percebo que a narrativa visual da gaiola se conectou a esse 

excerto de forma simbólica. 

Esse posicionamento de Clarice dialoga com o que Martins e Aragão (2025) 

evidenciaram acerca da desvalorização do professor que atua na escola básica 

pública, incluindo a rural, a qual ainda enfrenta resquícios de colonialidade que 

impactam a construção e a representação identitária e a formação docente, foi 

percebido uma articulação com Lima (2020) e Ferreira e Porto (2021), ao discutirem 

as tensões estruturais e institucionais que atravessam a EC. 

A experiência recorrente do não reconhecimento passou a alimentar a crença 

de que o trabalho docente não tem sido visto como uma profissão valorizada, 

reconfigurando os sentidos que Clarice atribuiu ao ensinar LP (Barcelos et al., 2023). 

Nesse sentido, as emoções expressas se inscreveram na memória profissional da 

docente, afetando seu engajamento e suas disposições para a ação pedagógica. 

Ainda com o intuito de contemplar a experiência de produção da escrita da 

trajetória docente, perguntei a Clarice quais emoções 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 emoções atravessaram essa 

experiência. Em sua resposta, Clarice sintetizou a vivência 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 à docência marcado por maior sentido, 

reconhecimento e coerência entre a prática pedagógica e o contexto em que ela se 

realizava. 
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O “tempo que foi melhor”, para Clarice, corresponde àquele representado no 

desenho 2 e constitui-se como contraponto ao presente, por ela descrito como 

burocrático e desmotivador. Assim, a saudade emerge como emoção que opera de 

forma reflexiva, articulando memória, crítica institucional e avaliação da própria 

trajetória, permitindo à professora comparar distintos modos de experienciar à 

docência e atribuir sentidos à sua prática 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 

não enfrentara obstáculos 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 emoções na experiência 

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 faço e... Eu me sinto bem, sabe 
assim? Porque uma coisa que eu sempre busco fazer, por mais que a 
gente não trabalha tanto voltado para o campo, mas uma coisa que eu 
busco bastante, assim... Por exemplo, se você vai trabalhar algum 
conteúdo..., adjetivo, substantivo [...], eu busco relacionar com coisas 
do nosso dia a dia. Então assim, eu me sinto bem (Clarice, ES-2, 
2025). 

 

Ao comentar como se sentia ensinando LP na EC, Clarice afirmou gostar do 

que fazia e sentir-se bem, associando esse sentimento à possibilidade de relacionar 

os conteúdos escolares ao cotidiano dos alunos. Ao mencionar exemplos como o 

ensino de adjetivos e substantivos articulados às experiências do dia a dia, a 

professora evidenciou uma postura pedagógica orientada para a construção de um 

ensino expressivo, que reconhece os limites impostos ao trabalho voltado às 

especificidades do campo. 

O “sentir-se bem” expresso por Clarice manifestou-se como emoção que “se 

constitui como disposição corporal que embasa a linguagem, a cognição, a reflexão e 

demais ações situadas” (Aragão, 2025, p. 282). A professora atuou com 

comprometimento em relação à aprendizagem e à realidade vivida pelos estudantes. 
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Assim, a emoção sustentou escolhas didáticas que preservaram o vínculo entre o 

conhecimento escolar e a experiência concreta, fazendo com que, diante das tensões 

e dos distanciamentos percebidos nas práticas institucionais, Clarice mantivesse uma 

atuação que reafirmou seu envolvimento com o ensinar e com o contexto em que 

atuava. 

Por ocasião 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... É importante para mim, pros meus alunos. Então eu acho 
assim, quando você gosta do que você faz..., independente do que a 
gente observa, você tem uma motivação..., que vem dentro de você 
(Clarice, ES-2, 2025). 

 

A narrativa de Clarice dialogou com a concepção de identidade docente 

proposta por Pimenta (1999), segundo a qual o ser professor se constrói a partir dos 

significados que o sujeito atribui à atividade docente em seu cotidiano, considerando 

sua história 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 território e às 

relações que estabelece com seus alunos. 

O sentido atribuído ao ser professora emergiu, assim, como elemento central 

de sua motivação, que, segundo a própria docente, independeu das condições 

externas e se sustentou no gosto pela profissão e na importância social que 

reconheceu em seu trabalho. Desse modo, o excerto revelou como a identidade 

docente se constituiu na articulação entre experiência, pertencimento e significação, 

corroborando a perspectiva de Pimenta (1999) acerca do professor como ator e autor 

de sua própria trajetória profissional. 

Perguntei a ela quais emoções ou sentimentos tinha ao ensinar Língua 

Portuguesa no contexto da Educação do Campo. 

 

Então..., as emoções, sentimentos [...], nós temos mais sentimentos 
bons do que ruins, porque a gente se sente feliz.... alegre. É um lugar 
assim que eu considero agradável, lugar que a gente trabalha, os 
nossos alunos também, são bastante favoráveis. Eu vejo assim..., 
como alegria..., tem dias que a gente, querendo ou não, é coisa normal 
do ser humano, encontra alguma dificuldade ou outra..., algum 
empecilho, mas eu vejo como algo feliz, alegre... Porque se você tá 
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aqui, você escolheu estar aqui..., eu, por exemplo, eu gosto de estar 
aqui, de estar com eles, de fazer o que eu faço (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 noção de que as emoções constituem disposições corporais dinâmicas para 

conhecer e significar (Aragão, 2007). As emoções mencionadas emergiram da 

convivência cotidiana com os alunos e do reconhecimento do espaço escolar como 

um “lugar agradável”, confirmando a ideia de que elas se construíram na relação com 

outros corpos (Dantas, 2023). 

Desse modo, as emoções mostraram-se mediadas pela língua e 

compreendidas em suas múltiplas materialidades. Diante de dificuldades, Clarice 

afirmou escolher permanecer nesse contexto, o que indicou que a emoção organizava 

seu domínio de ação pedagógica e influenciava o processo de ensinar LP. A 

participante foi objetiva ao categorizar o valor de suas emoções como negativas ou 

positivas e ao reconhecê-las como disposições corporais e reacionais ao contexto, 

assumindo-as como parte indissociável de seu agir docente na EC. 

Perguntei-lhe se considerava ou percebia a influência das emoções sobre sua 

própria forma de ensinar. 

  

Sim, porque observa, nós somos seres humanos, você tem uma casa, 
você tem uma família, enfim, você tem uma vida, né? E, por exemplo, 
se você vem algum dia assim meio desanimado, você começa ali meio 
desanimado, né? Então eu acho assim que essa questão da emoção, 
ela influencia assim: se nós estamos bem, nós vamos fazer um bom 
trabalho. E o dia que você não tá tão bem [...], meio [...] pensativo, 
meio triste [...], com sentimento negativo, você acaba transmitindo 
isso. Então eu acho assim que quanto melhor você está..., lógico, a 
gente não é 100% o tempo inteiro, mas eu acredito que a gente 
consegue fazer um melhor trabalho (Clarice, ES-2, 2025). 

  

A reflexão construída por Clarice evidenciou uma compreensão relacional das 

emoções. Ela as reconheceu como parte de sua experiência humana e indissociáveis 

de seu fazer docente. Ao afirmar que “somos seres humanos” e que a vida extrapola 

os limites da escola, Clarice situou o ensinar como uma prática atravessada por 

múltiplos domínios da existência. 

As emoções foram mobilizadas como disposições corporais que modulavam 

sua presença em sala de aula, sua energia, sua atenção 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 condição 

se expressava no modo de ensinar, revelando a impossibilidade de neutralidade 

emocional na prática docente. 

A leitura que realizei da narrativa de Clarice dialogou com a Biologia do 

Conhecer, uma vez que, nessa perspectiva, não há como dissociar a dimensão 

emocional do ensinar, compreendida como disposição corpórea que modula nossas 

ações, inclusive as de ensinar e aprender. 

Como exercício reflexivo, solicitei que Clarice retomasse em sua memória o 

tempo de atuação enquanto professora de LP na educação do campo, e que relatasse 

alguns momentos marcantes nessa experiência.  

 

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

 

O relato de Clarice acionou uma memória situada no viver coletivo da escola, 

na qual o fazer docente apareceu atrelado às relações construídas com os outros. A 

emoção que emergiu foi marcada pela saudade e pela gratidão e revelou um domínio 

de convivência pautado pelo companheirismo, pela confiança e pela coautoria. A 

lembrança dessa colega evidenciou como certas experiências permanecem operando 

no presente, configurando referências emocionais que atravessam a trajetória 

docente. 

Ao afirmar que “conseguia desenvolver muito melhor” seu trabalho naquele 

contexto, Clarice reconheceu que sua ação pedagógica era modulada pela qualidade 

da relação estabelecida. Assim, a emoção mostrou-se mobilizada como disposição 

corporal que amplia a abertura ao outro e favorece práticas integradoras e relacionais. 

Percebo, nesse excerto, a centralidade das emoções como organizadoras do agir 

docente, indicando que é no encontro com o outro que Clarice reconhece as condições 
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que tornam o ensino expressivo, criativo e possível, o que evidencia a dimensão 

relacional das emoções. 

Ainda como exercício 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..., lógico que eu tenho aqueles que falam muito mal 
de mim..., eu tenho aqueles também que falam muito bem de mim! Só 
que 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 emoção que organizou essa narrativa manifestou-se como uma 

disposição corporal de segurança e confiança em sua prática docente. Ao afirmar que 

“se via como uma boa professora”, Clarice evidenciou uma posição emocional que lhe 

permitia sustentar o próprio fazer docente mesmo diante de tensões e julgamentos. A 

autoimagem de Clarice dialogou com questões identitárias e, nesse excerto, mostrou-

se atravessada pela relação com o outro. 

Entendi, então, que a dinâmica das emoções de Clarice era relacional e se 

constituía na interação com o outro, o que considerei reforçar sua atuação docente. 

Destaco, por fim, que a inspiração em uma professora de sua trajetória apontou para 

a continuidade de padrões relacionais que se conservaram no tempo, nos quais o 

aprender e o ensinar se configuraram como processos mediados. 

Perguntei a Clarice quais eram suas reflexões a respeito das próprias emoções 

na experiência com o ensino de LP na EC. 

 
[...] Assim..., eu não sou de ficar como coleguinha, com aluno, com 
mimimi, com aluno, sabe assim? Só que eu tenho um defeito muito 
grande. Quando eu gosto, eu gosto. E isso é uma coisa assim que eu 
deixo sempre claro. Às vezes é até chato falar assim. Ainda mais 
sendo professora de língua portuguesa, eu acho assim..., que eu sofro 
muito por causa disso. Então, eu acho que eu peito nessa questão aí, 
né, das minhas emoções de realmente demonstrar (Clarice, ES-2, 
2025).  

 

A reflexão de Clarice nesse excerto mobilizou-se em torno de emoções 

relacionais que puderam ser compreendidas a partir do modo como ela se relacionou 

com o outro e o percebia. As emoções apareceram como disposições que reforçavam 

aspectos de autenticidade imbricados em traços identitários e na capacidade de 
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expressar o que sentia. No excerto, essas emoções atuaram como uma disposição 

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 

Língua Portuguesa no Campo é:”. 

 

É, eu penso que é uma diversidade de sentimentos, de emoções, 
porque nós temos ali aquilo que nos impulsiona e temos aquilo que 
nos trava, né? Então é 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 reflexão final de Clarice evidenciou uma compreensão do ensinar como 

experiência complexa. Ao afirmar que ensinar LP no Campo é atravessado por uma 

“diversidade de sentimentos”, ela reconheceu a coexistência de emoções que 

impulsionam e de emoções que restringem o agir docente. Esse tensionamento 

operou como parte constitutiva da experiência de ensinar, revelando que o exercício 

da docência se organiza em um campo de nuances permanentes. 

Assim, as emoções de Clarice emergiram como disposições corporais que 

configuraram diferentes domínios de ação: aquelas que favoreceram a abertura para 

o ensino, a permanência e o investimento na prática; e aquelas que, de forma 

momentânea, delimitaram esse domínio, exigindo reorganizações 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 disposição emocional que conservou o compromisso com o trabalho pedagógico. 

Como análise holística, centrada no conjunto das narrativas de Clarice, 

apresento o quadro a seguir. 

 

Quadro 11 - Análise panorâmica das narrativas de Clarice 

 

UNIDADE 
DE 

ASSUNTO 

ASPECTO GERAL ASPECTO PARTICULAR 

Contexto 

Tema Central da Narrativa: 
As nuances do ensino no 

campo centradas no 
equilíbrio emocional docente. 

Situações marcantes (valor positivo ou 
negativo): A inspiração na colega que 
partiu, emoção positiva; as limitações 

físicas e nuances institucionais (a gaiola) 
de valor negativo. 
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Conteúdo 

Emoções 
presentes/associadas e 
recorrentes: Saudade, 

alegria, motivação, 
desânimo, felicidade, 

reconhecimento, gratidão. 

Representações de si como 
professora: Uma professora autêntica 
que reconhece, valoriza e manuseia as 

emoções no contexto de ensino. 

Reflexão 

Emoções que perpassam a 
experiência contada: 
Frustração, tristeza, 

indignação, desmotivação, 
nostalgia, autorrealização, 

motivação, bem estar, 
descontentamento, conexão. 

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

Apesar das especificidades associadas ao 
ensino e à institucionalização que marcam 
a Educação do Campo, o protagonismo e 

a autenticidade são disposições 
emocionais para resistência e resiliência 

docente. 
 

Fonte: o autor, 2025. 

 

Por demonstrar equilíbrio e centralidade em suas narrativas, o tema que 

atravessou a produção de Clarice diz respeito às nuances do ensino no campo, 

sustentadas pelo equilíbrio emocional docente. Ao longo das entrevistas, emoções 

como saudade, alegria, motivação e gratidão emergiram de forma recorrente e 

explícita, enquanto frustração, tristeza, indignação, desmotivação, nostalgia e 

autorrealização apareceram de modo implícito, articuladas às reflexões e às situações 

vividas.  

Clarice apresentou-se como uma professora autêntica, que reconheceu, 

valorizou e manejou as emoções no contexto do ensino. Suas narrativas indicaram 

que, apesar das especificidades e dos limites institucionais que atravessam a 

Educação do Campo, o protagonismo e a autenticidade configuraram disposições 

emocionais capazes de sustentar a resistência e a resiliência docente.  

Observei, ainda, uma forte conexão entre as narrativas visuais e orais, que se 

complementaram na produção de sentidos. Os desenhos e os relatos articularam 

desafios, expectativas e posicionamentos. Assim, Clarice reconheceu sua identidade 

docente e afirmou as emoções 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, é licenciada em Letras/Inglês e possui 7 anos de 

experiência docente, todos desenvolvidos no contexto da Educação 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 início de sua carreira docente. Sua trajetória 

profissional está integralmente vinculada às experiências de ensino na escola do 

campo, o que marca sua inserção e permanência nesse contexto educacional.  

 

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

 

A seguir, apresento a narrativa visual de Marta, acompanhada da análise crítica 

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

 

      

      Fonte: Marta, 2025. 

 

Figura 4 - Narrativa Visual de Marta 
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Marta, representando o início de sua trajetória docente no campo, trouxe a 

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

seguinte explicação ao seu desenho: 

 

Essa sala de aula é uma sala simples de quadro simples e os recursos 
que tínhamos na época era somente quadro, canetão pra quadro 
branco e o livro didático. Retrata quando eu iniciei as minhas primeiras 
aulas de português... Foi dentro das classes gramaticais, por isso que 
eu coloquei ali, né, o substantivo, o adjetivo, o pronome  (Marta, 
explicação do desenho, 2025). 

 

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

narrativa, os elementos representados compuseram um cenário limitado quanto à 

estrutura física e aos recursos pedagógicos. Além dos limites rememorados, Marta 

relembrou conteúdos que a identificaram como professora de LP.  

Esse percurso inicial demonstrou uma atuação docente demarcada pelo ensino 

estrutural da língua. Ao rememorar de modo mais preciso o início de sua trajetória, 

entendi que suas emoções mobilizaram aspectos vívidos da memória, o que contribuiu 

para a ressignificação da experiência vivida e para sua constituição como professora 

no contexto evocado. 

A análise crítica da narrativa visual está apresentada no quadro a seguir e nas 

explicações desenvolvidas posteriormente. 

 

Quadro 12 - Análise crítica visual do desenho de Marta 

 

Esferas 
de 

Análise 

Modalidade 
Tecnológica 

Modalidade 
Composicional 

Modalidade 
Social 

Produção 

Desenho manual com 
lápis de escrever; 

técnica simples que 
reforça espontaneidade 

e memória afetiva; 
ausência de edição. 

Professora centralizada; 
alunos de costas; lousa 

com conteúdo 
gramatical; janela 

mostrando natureza e 
noite. 

Memória autobiográfica 
da docente sobre seu 

início no ensino; relação 
entre espaço escolar e 

natureza típica da 
Educação do Campo. 

 
 
 
 

Imagem 

Estética artesanal; 
traços visíveis e 
sombreados que 

destacam elementos 
essenciais.  

Contraste entre sala 
iluminada e exterior 

escuro; presença da lua, 
estrelas e árvores 

reforçando o ambiente 
rural e o turno noturno. 

Evoca condições 
materiais (ventilador, 

ausência de ar-
condicionado) e 
emocionais da 

docência; articula 
pertencimento, território 

e afetividade. 

Fonte: O autor, 2025. 
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Por meio da Metodologia Crítica Visual de Rose (2016), analiso a narrativa 

visual produzida por Marta, considerando as modalidades composicional, social e 

tecnológica, estabelecendo diálogo entre os sentidos construídos nas experiências 

visuais e a Biologia do Conhecer.  

Na modalidade tecnológica, observo que o desenho foi produzido com lápis 

grafite, utilizando variações de intensidade do traço e sombreamento para compor 

diferentes áreas da imagem. Diferentemente dos desenhos de Cecília, Clarice e 

Mário, Marta confere um maior cuidado com a definição das formas e com a 

construção do espaço visual, perceptível no enquadramento da cena, no contorno dos 

personagens e no uso de sombreado para destacar o quadro, a professora e os 

elementos do ambiente.  

Na modalidade composicional, observo que a cena é organizada a partir de um 

enquadramento que posiciona o observador como alguém que assiste à aula a partir 

do interior da sala. No centro da imagem aparece a figura da professora, posicionada 

diante de um quadro onde estão escritos conteúdos relacionados ao ensino de Língua 

Portuguesa, como “Português”, “Gramática”, “Substantivo”, “Adjetivo”, “Pronome” e 

“Verbo”.  

A professora aponta para o quadro enquanto segura um caderno ou livro, 

sugerindo um momento de explicação ou condução da atividade didática. À frente dela 

aparecem três estudantes sentados, voltados em direção à professora e ao quadro. À 

direita da cena, uma janela revela elementos do ambiente externo, como árvores, 

nuvens, a lua e estrelas, indicando que a aula ocorre no período noturno. A 

composição da imagem, portanto, enfatiza a relação entre professora, estudantes e 

conteúdo escolar, estruturando visualmente a situação de ensino. 

Compreendo que essa organização espacial confere centralidade à relação 

pedagógica e ao ato de ensinar, deslocando o foco do território externo para o espaço 

da sala de aula como lugar de convivência e coordenação de ações. Marta expressou 

uma disposição corporal orientada para a explicação, o diálogo e a condução do 

processo educativo, configurando um domínio emocional que sustentou a interação e 

a atenção compartilhada. 

Na modalidade social, interpreto o desenho como uma representação do 

momento da prática pedagógica em sala de aula, no qual a professora se coloca em 

interação direta com os estudantes e com o conteúdo de ensino. Nesse sentido, a 

cena representada pode ser interpretada como a expressão de emoções que 
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configuram um domínio de ações no qual se torna possível ensinar e aprender 

conjuntamente. A postura da professora diante dos estudantes e a atenção voltada ao 

processo de explicação do conteúdo sugerem uma dinâmica de convivência 

pedagógica sustentada por disposições que tornam possível o encontro educativo 

entre professora e estudantes. 

Ao destacar o conteúdo 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 relação de proximidade e 

engajamento. O desenho de Marta, semelhante a uma janela, constituiu-se como um 

convite, conforme aponta Brandão (2025), para olharmos por meio dela, refletirmos e 

sentirmos a experiência de uma professora do campo ao rememorar o início de sua 

carreira. 

A ES-1, em relação ao desenho, ajudou a compreender de forma mais profunda 

o significado dos elementos de sua representação. Pedi que Marta complementasse 

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

 

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

 

A análise da imagem produzida pela participante, articulada à explicação 

adicional por ela fornecida, evidenciou como a Pesquisa narrativa Visual possibilita 

acessar dimensões sensíveis da experiência docente (Brandão, 2025). O desenho, 

realizado a lápis, revelou um meio capaz de sustentar a densidade afetiva das 

memórias evocadas. 

Os elementos retomados por Marta, como a lua, as estrelas e algumas árvores, 

constituíram referências diretas ao ambiente da escola, rodeada pela natureza e 

envolta pela escuridão do turno noturno. Esses elementos tornaram-se marcadores 

espaciais e identitários da docência no campo, expressando condições concretas da 

primeira experiência de trabalho de Marta.  

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

Marta agiu em um domínio emocional que atribuiu à imagem um valor autobiográfico, 
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o qual ultrapassou o mero registro descritivo e se inseriu no campo da construção 

identitária docente. 

Durante a ES-1, Marta mencionou o livro didático, aspecto que me chamou a 

atenção e que considerei pertinente trazer para esta análise. 

 

Então... É importante a gente ressaltar um pouquinho o uso do livro 
didático, porque assim..., apesar de hoje a gente tá vivendo num 
mundo tecnológico, mais moderno, voltado pras mídias, né? Eu [...] 
acredito que sempre vai ser um instrumento eficaz, né, que a gente 
deve usar dentro de sala de aula na docência com os nossos alunos. 
Nós não tínhamos muita tecnologia como hoje a gente tem, né? Hoje 
a gente tem os Chromebooks, os sistemas, os portais, enfim... O 
português é cheio de mídia para facilitar o ensino, né? (Marta, ES-1, 
2025). 

 

Ao comentar sobre o uso do livro didático, Marta evidenciou um posicionamento 

reflexivo diante das transformações contemporâneas no ensino. Ao reconhecer a 

ampliação das tecnologias digitais, dos sistemas e dos portais educacionais, ela 

tensionou a ideia de substituição automática dos materiais tradicionais, valorizando a 

coexistência entre diferentes recursos. Observa-se que Marta demonstrou emoções 

de abertura para dialogar com novos recursos tecnológicos, aos quais se referiu como 

materiais “cheios de mídia para facilitar o ensino”. 

Nesse sentido, Marta expressou uma relação de familiaridade e segurança com 

o livro didático, o que ampliou seu domínio de ação em sala de aula. Ela reforçou que 

o livro didático constitui um instrumento pedagógico que permanece ativa na 

mediação do ensino e da aprendizagem, especialmente no ensino de LP. Em sua 

perspectiva, a tecnologia integrou-se ao repertório pedagógico como recurso 

facilitador do processo educativo, e não como ameaça. 

Ao partir das reflexões que Marta já havia suscitado, perguntei-lhe como tinha 

sido a experiência de produzir seu desenho. 

 

Então..., a gente faz uma retrô na mente [...]. Eu lembrei do meu início, 
falei: "Nada melhor do que citar o meu início”. E foi daí que veio essa 
ideia de desenhar como foi a minha primeira experiência. E eu volto a 
falar que eu achei muito especial até a escrita que eu coloquei lá, que 
foi a gramática, as classes gramaticais, porque eu comecei aí 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 produção do desenho, Marta descreveu um 

movimento de retorno à memória, que ela própria nomeou como uma “retrô na mente”. 

Esse gesto narrativo evidenciou que o desenho operou como um disparador de 

emoções capazes de reorganizar seu corpo no presente da narrativa, orientando sua 

ação reflexiva. A lembrança do início da carreira surgiu como experiência emocional 

que a reposicionou diante de sua trajetória docente. 

Entendi que a escolha de Marta por representar a gramática e as classes 

gramaticais não partiu do objetivo de figurar estruturas e formalidades da língua, e sim 

de evidenciar uma emoção de segurança que sustentou e tornou possível seu agir 

docente. Nessa perspectiva, a emoção manifestou-se como disposição corporal para 

o ensinar, na medida em que organizou sua confiança e sua postura. Ao afirmar que 

“começou aí” e que esse conteúdo era “muito importante”, Marta expressou uma 

coerência entre emoção, corpo e prática docente. 

O desenho, articulado à sua explicação, constituiu uma narrativa integrada, na 

qual memória, emoção e ação docente se entrelaçaram. Compreendi que o ensino de 

LP, para Marta, foi sustentado por disposições emocionais que permearam seu modo 

de estar e agir no contexto da EC. 

Perguntei, então, se houve algum sentimento ou emoção específica que serviu 

como inspiração para o desenho. 

 

Então... Eu não 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, é..., essa emoção. 
Porque a gente lembra como foi o nosso começo. Eu sonho ainda..., 
daqui há 10 ou 15 anos, está ensinando Língua 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 emoção por meio de uma sensação corporal, 

o “apertozinho no peito”. A escolha de representá-la dessa forma revelou-se 

significativa, evidenciando que a emoção se manifesta no corpo antes de sua 

elaboração cognitiva. Ao comentar sobre a vivência, Marta destacou sua intensidade, 

indicando que a emoção se expressa em uma configuração corporal que sustenta a 

memória e o vínculo com o ensinar. 

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

inspiradora que permitiu a Marta transitar entre passado e presente, projetando 
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sentidos para o futuro. A emoção vivida durante o desenho, produziu reflexões em 

torno do ensino como escolha, pertencimento e continuidade. Diante de condições 

estruturais desafiadoras, Marta atribuiu valor positivo à experiência inicial, revelando 

que o ensinar e o estar com os alunos constituíram disposições emocionais capazes 

de sustentar e de enfrentar os desafios do contexto educativo. 

Para finalizar a ES-1 sobre o desenho, perguntei qual sentimento ou emoção 

Marta sentiu ao observar o próprio desenho, e ela comentou que se tratava de “de 

relembrar mesmo a minha primeira sala de aula. É uma lembrança. E a saudade, né? 

Eu digo assim que ficou marcado” (Marta, ES-1, 2025). 

Nesse caso, a emoção funciona como uma disposição para a saudade, 

desembocando em lembranças de valor afetivo para Marta. A noção de valor é 

discutida por Hickmann et al. (2020) ao abordar a dimensão biológica das emoções. 

O relato sugere que Marta abriu uma janela em sua memória, evocando sentimentos 

que se manifestam como disposições corporais, capazes de sustentar a recordação e 

orientar práticas de ensino contextualizadas em um cenário específico. 

Ao revisitar o próprio desenho, Marta nomeia a saudade como emoção central, 

associada à lembrança de sua primeira sala de aula. Essa emoção opera como um 

dispositivo da memória, organizando o modo como ela revisita e ressignifica sua 

experiência inicial no magistério. Ao acionar essas emoções, Marta reafirma um modo 

de estar na docência marcado pelo vínculo com o contexto e pela valorização de 

práticas de ensino situadas em um cenário específico. 

 

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

 

A Trajetória Docente de Marta articula dimensões pessoais, familiares e 

profissionais na constituição do ser professora. 

 

A TRAJETÓRIA DOCENTE  
 
Meu nome é Marta, tenho 40 anos, sou mãe de quatro filhos, a quem 
me dedico todos os dias com muito amor e responsabilidade. Além de 
mãe, 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 família 
quanto para minha realização pessoal e profissional. Meu primeiro 
contato com a regência da Língua Portuguesa aconteceu em 2018, 
quando fui convidada a substituir outra professora. Ao refletir sobre o 
caminho que já percorri, percebi que cada esforço, cada obstáculo 
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vencido, foi essencial para a construção da minha identidade 
profissional. Ser professora não é tarefa fácil. Requer dedicação, 
responsabilidade, paciência e muita força de vontade. Ainda não 
conquistei a tão sonhada aprovação em concurso público, mas tenho 
fé de que minha hora chegará no tempo certo. Até lá, sigo firme, me 
capacitando e construindo um currículo sólido. Assim, encaro essa 
jornada como mais um aprendizado e como oportunidade de honrar 
meu compromisso inicial: ser professora de Língua Portuguesa. 
Contínuo avançando, persistindo e acreditando que os desafios, por 
mais difíceis que sejam, me fortalecem e me enchem de coragem para 
alcançar meus sonhos e metas, encerro essas linhas com o coração 
cheio de gratidão por poder compartilhar um pouquinho de minha 
história, espero que sirva de inspiração para outros que um dia 
também deixarão sua história (Marta, Trajetória Docente, 2025). 

 

A introdução que Marta fez nesse excerto revelou-se muito potente enquanto 

narrativa. Estava carregada de emoções, referências à maternidade, à condição de 

esposa e à responsabilidade cotidiana, evidenciando uma docência construída em 

interação com outras esferas da vida. Os espaços de trabalho, formação e lar 

apresentaram-se interconectados. 

As emoções mobilizadas ao longo do relato, como a vontade de vencer, a fé, a 

gratidão e a persistência, configuraram disposições corporais que orientaram o agir 

de Marta diante dos desafios da profissão. O ingresso na docência, inicialmente por 

meio de uma substituição, surgiu como marco formativo no processo de construção 

identitária de Marta. Diante da instabilidade profissional, a narrativa organizou-se a 

partir da aprendizagem e do fortalecimento pessoal, indicando que esperança e 

perseverança operaram como emoções capazes de ampliar as possibilidades de 

ação. 

Pedi a Marta que explicasse como foi escrever sobre a própria trajetória 

docente. 

 

Eu gosto muito de escrever. E eu..., quando eu começo a escrever, 
parece que a caneta vai e vai..., e é como se fosse fazer um livro. 
Então 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. Então, foi prazeroso (Marta, ES-1, 2025). 

 

Marta descreveu a escrita da sua trajetória como uma experiência marcada 

pela fluidez e pelo envolvimento emocional. A metáfora “parece que a caneta vai e 

vai” sugeriu um movimento contínuo entre pensamento, corpo e linguagem. A escrita, 

para Marta, ultrapassou o plano técnico e constituiu-se como um diário de 
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experiências docentes atravessadas por emoções. Ela evidenciou que a emoção 

acompanhou e sustentou o ato de narrar, orientando a ação de escrever e ampliando 

as possibilidades de envolvimento com a própria história docente. 

Marta relatou que não houve razão específica para a escolha de um fato ou de 

outro. Pedi, então, que ela explicasse melhor o excerto em que afirmou: “Ser 

professora não é tarefa fácil”. 

 

A meu ver, a língua portuguesa é a mais cobrada de todas. No 
português a gente tem que ir fio a fio, análise por análise, palavra por 
palavra, e um campo abre outro [...] e assim vai indo e vira um leque 
de estudo. E nós temos hoje o nosso sistema de ensino, que exige 
muito de nós dentro dessa disciplina. E..., tanto nós somos cobrados 
quanto os alunos também, porque nós temos as plataformas que 
temos que auxiliar eles, nós temos que saber como que funciona, 
como ela trabalha, como que ela busca descobrir no aluno a 
concretização das aprendizagens, que são as habilidades. Então, 
assim, o sistema ele exige muito do professor, né? (Marta, ES-1, 
2025). 

 

Ao explicar o enunciado “Ser professora não é tarefa fácil”, Marta retratou o 

ensino de LP como um campo marcado pela complexidade. Ela utilizou expressões 

como “fio a fio”, “análise por análise” e “palavra por palavra” para destacar a 

concepção tradicional associada ao rigor conteudístico da disciplina. Entretanto, essa 

visão não se configurou como estática, pois, ao afirmar que “um campo abre outro”, 

Marta reconheceu a natureza dinâmica e relacional do ensino da língua. Essa abertura 

indicou que o trabalho com a LP se constituiu em constante articulação com outros 

elementos que atravessaram a prática docente. 

O sentimento de que o sistema “exige muito” evidenciou uma configuração 

emocional que emergiu das demandas institucionais e das responsabilidades 

atribuídas ao professor. Essa exigência envolveu a necessidade de responder a 

múltiplas expectativas, tanto em relação ao desempenho dos alunos quanto às formas 

de acompanhamento e avaliação 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 ações e responsabilidades. Esse contexto 

revelou um cenário em que a prática docente na EC foi atravessada pela tradição, 

inovação e demandas institucionais, produzindo emoções que orientaram e 

modularam o agir da professora em seu cotidiano. 



137 
 

 

Nesse fluir da conversa com Marta, ela compartilhou uma experiência 

pertinente às reflexões que havia construído. 

 

Outro dia, eu conversei bastante na turma do nono ano, porque eles 
estavam assim..., desmotivados! E assim [...], foi uma aula só de 
oratória. Aí eu levei uns cartõezinhos para eles, uma motivação, umas 
palavrinhas, né? Tirei uma aula só para conversar com eles. Então, a 
gente tem que pensar um pouquinho e entender o mundo que o aluno 
vive, porque às vezes ele tá passando por um problema que eu não 
conheço, e às vezes ele não quer falar. Às vezes ele não fala nem pra 
mãe, nem pro pai, nem pra avó, nem para ninguém. Só ele sente, né? 
E aí a gente, professor, chega querendo impor aquela disciplina, impor 
aquele conteúdo, passar para ele, querendo que ele absorva, aprenda 
de uma forma ou de outra e faça aquela atividade forçada, mas ele 
não tá legal. Então, a gente também tem que entender esse mundo aí 
(Marta, ES-1, 2025). 

 

Percebi essa experiência de Marta como uma ruptura com a organização 

prevista para a aula. Suas emoções mobilizaram-se em um domínio de ações que lhe 

permitiu praticar a empatia e o senso de compromisso com o outro, configurando uma 

dinâmica emocional relacional. A desmotivação dos alunos mobilizou uma disposição 

positiva de intervenção imediata por parte de Marta.  

Ela suspendeu o ensino dos conteúdos formais e criou um espaço de escuta e 

diálogo, descrito como uma “aula só de oratória”. Essa oratória referiu-se ao linguajar, 

à conversa, e não a uma prática individual, em que a oralidade serviu ao propósito de 

respeito, empatia e acolhimento. 

A ação de levar “cartõezinhos” e “palavrinhas” evidenciou um agir docente 

orientado pela atenção ao estado emocional dos alunos. Ao reconhecer que muitos 

vivenciavam problemas que não conseguiam ou não desejavam verbalizar, Marta 

demonstrou compreender que as condições emocionais dos estudantes interferiam 

diretamente em sua disponibilidade para aprender. Ao afirmar que impor disciplina e 

conteúdo a um aluno “que não tá legal” poderia produzir um aprendizado forçado, 

Marta evidenciou que determinadas disposições emocionais dificultavam o aprender 

e o ensinar. 

Pedi a Marta que comentasse um excerto final de sua trajetória: “[...] espero 

que sirva de inspiração para outros que um dia deixarão sua história, assim como esse 

receptor que receber esse memorial.” 
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É..., assim como eu tive as minhas dificuldades e ainda estou tendo, 
porque eu ainda eu tô no começo e eu vejo que ainda não sou uma 
boa professora, eu tô caminhando para isso, né? Então..., Essa pouca 
história que eu já tive, eu penso que sirva de exemplo para alguém, 
porque desafios a gente tem muitos, mas a gente tem que tá com 
pensamento firme para poder alcançar os objetivos da gente, que 
quando a gente tem uma meta, a gente tem que caminhar até 
alcançar. É desafiador, mas vale a pena (Marta, ES-1, 2025). 

 

Neste trecho, Marta se reconheceu em meio ao processo formativo, que se 

configurou como contínuo. Não houve negação de sua experiência, mas uma 

disposição para se auto reconhecer em um processo constante de aprendizagem e 

crescimento profissional. Essa disposição possibilitou um domínio de ação reflexivo 

em relação à própria prática. Ela foi enfática ao deixar um recado: sua história poderia 

servir como inspiração e motivação para instigar a formação e o desenvolvimento 

profissional de outros. 

A referência às dificuldades enfrentadas constituiu emoções que provocaram 

disposições de abertura, sendo vistas como propulsoras do amadurecimento e da 

constituição profissional. Percebi que a ênfase em “caminhar até alcançar” uma meta 

indicou uma disposição orientada para a persistência e para o engajamento com o 

próprio desenvolvimento profissional. O desafio foi reconhecido, mas não paralisou; 

ao contrário, sustentou a ação. 

Ao desejar que sua história servisse de inspiração para outros, Marta deslocou 

o foco do êxito individual para uma dimensão relacional da docência. Sua narrativa 

assumiu caráter formativo ao ser oferecida como possibilidade de identificação e 

encorajamento a outros professores que também vivenciaram desafios semelhantes. 

A experiência pessoal foi, assim, ressignificada como aprendizagem compartilhável. 

A emoção que atravessou esse relato sustentou um tom de continuidade, e não de 

conclusão definitiva. 

Pedi a ela que dissesse quais sentimentos estiveram presentes no momento 

da escrita da Trajetória. 

 

É um momento bem especial, né? No qual eu estava escrevendo essa 
história, porque a gente se fortalece no mesmo instante, né? Às vezes 
a gente pensa e se coloca igual uma formiguinha, mas no mesmo 
instante a gente se coloca como um gigante, né? Porque você começa 
a escrever, você lembra lá atrás como que você era e onde você tá 
chegando. Aí no momento que eu estava escrevendo a história, o meu 
pequeno memorial, eu me colocava quando eu iniciei [...] como uma 
formiguinha, hoje eu já sou melhor, porque eu já superei muitos 
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desafios e um deles foi o medo, né? Medo das pessoas, o medo do 
falar com as pessoas, o medo de ser questionada e não saber 
argumentar. E esse sentimento de [...] satisfação, de vitória, né, que a 
gente conseguiu se superar, que eu não sou mais como eu era antes, 
né? (Marta, ES-1, 2025). 

 

Ao nomear os sentimentos presentes durante a escrita de sua trajetória, Marta 

descreveu o ato de escrever como um momento de fortalecimento. As metáforas da 

“formiguinha” e do “gigante” operaram como marcadores de transformação, 

expressando diferentes modos de se perceber e de se posicionar frente à própria 

experiência docente. A escrita possibilitou um movimento reflexivo no qual passado e 

presente se articularam, permitindo à professora reconhecer mudanças em sua forma 

de agir e sentir. 

Nesse exercício de retrospectiva, o medo emergiu pela primeira vez de modo 

explícito em sua narrativa. O receio de falar com as pessoas, de ser questionada e de 

não saber argumentar foi apresentado como uma condição que atravessou seu início 

na docência. Esse medo configurou uma disposição que limitava determinadas ações 

e possibilidades de interação no contexto escolar, interferindo diretamente em sua 

atuação profissional.  

Ao afirmar que superou esse medo, Marta evidenciou uma reconfiguração de 

suas disposições emocionais. A escrita do memorial, nesse sentido, não apenas 

registrou a trajetória, mas atuou como um espaço de reconhecimento e ressignificação 

da experiência vivida. 

Além disso, Marta não mencionou motivos ou situações que tivesse 

considerado difíceis de escrever, nem relatou conteúdos que não 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 experiência 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. 

 

Então, é um desafio constante, né? É [...] que a gente tem que ter 
vários olhares, porque a gente tem que se preocupar com a realidade 
do aluno, a gente tem que se preocupar com o local no qual nós 
estamos inseridos, né? E atender a uma expectativa que o material e 
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o sistema exige de nós. Então eu digo que a gente tem que tá ligado 
em vários campos, né? Entender o contexto que o nosso aluno vive 
(Marta, ES-2, 2025). 

 

Ao responder sobre como se sentiu ensinando LP na EC, Marta definiu sua 

experiência como um “desafio constante”. Esses desafios incluíram a necessidade de 

contemplar a realidade do aluno, o contexto local e as expectativas impostas pelo 

material didático e pelo sistema de ensino.  

Além disso, surgiu a preocupação mencionada pela professora, que se 

configurou como uma orientação sensível para a ação pedagógica. Ao enfatizar a 

importância de compreender o contexto em que o aluno vivia, Marta reafirmou uma 

postura de cuidado e empatia em relação às condições de seus estudantes, atitude já 

demonstrada ao longo de suas narrativas. 

Ao falar sobre sentir-se professora, Marta destacou a necessidade de “atender 

a uma expectativa”, retomando a noção de exigência institucional, atitude que já havia 

registrado em narrativas anteriores. Essa marcação evidenciou uma tensão 

permanente entre acolhimento e responsabilidade.  

Desse modo, a experiência global de Marta como professora configurou-se na 

articulação entre sensibilidade e exigência. Compreendi que suas emoções 

orientaram a maneira como agiu dentro delas, mediando o ensino de LP a partir de 

uma compreensão ampliada do aluno e do contexto em que a prática docente se 

realizava. 

Perguntei a Marta quais emoções ou sentimentos ela sentiu ao ensinar LP no 

contexto da EC. 

 

Então..., o 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, nós temos alunos que 
moram pertinho e outros que moram longe (Marta, ES-2, 2025). 

 

Ao falar sobre as emoções que atravessaram o ensino de LP na EC, Marta 

destacou o comprometimento como sentimento central. Esse comprometimento 

esteve diretamente relacionado à consideração da realidade de cada aluno, 

reconhecendo suas diferenças e condições de vida. Ensinar, para ela, implicou 

atenção constante às singularidades que constituíram o contexto do campo, o que 

exigiu uma postura sensível diante das trajetórias dos estudantes. 
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A sensibilidade mencionada por Marta orientou seu agir docente ao levá-la a 

refletir sobre as desigualdades de acesso e as diferentes formas de vivenciar a escola. 

Essa emoção, além de não se apresentar apenas como traço afetivo, manifestou-se 

como disposição que sustentou suas escolhas docentes, reafirmando um modo de 

ensinar que articulou responsabilidade, cuidado e atenção ao contexto em que a 

prática educativa se realizou. 

Perguntei a Marta se ela percebeu o quanto suas emoções influenciaram sua 

prática de ensino. 

 

Com certeza. Tem dia que a gente não tá legal. O corpo quer 
descansar, mas a mente não. E aí quando chega um dia da gente ir 
pra sala de aula, num momento desse, num dia desse que a gente não 
descansou a mente, ou se a gente tá abarrotado de tarefas para dar 
conta, de tarefas que tem prazo para entregar, nesse dia a gente não 
tá legal, mas mesmo assim a gente tem que tá centrado [...]. Você tem 
que dar conta daquele conteúdo e você não pode passar para os teus 
alunos que você tá com aquele monte de problema. Então, não posso 
chegar na sala de aula e ser grossa, ser grosseira, ser estúpida, né, 
ignorante com os alunos (Marta, ES-2, 2025). 

 
Ao refletir sobre a influência de suas emoções na prática de ensino, Marta 

descreveu a experiência a partir de disposições corporais e das próprias ações que 

delas decorreram. A oposição entre o corpo que queria descansar e a mente que não 

queria parar evidenciou uma tensão corporal e cognitiva que configurou um domínio 

emocional inicialmente restritivo. 

As situações de não estar bem, sobrecarga de tarefas e prazos demandantes 

tornaram possíveis ações como impaciência ou grosseria na prática docente. 

Contudo, emoções como estar centrada, não transferir problemas e conseguir dar 

conta dos conteúdos configuraram ações de autorregulação emocional, de modo que 

os alunos não percebessem essas dificuldades. 

Essa preocupação com a regulação emocional apareceu integrada à narrativa 

de Marta, revelando um modo recorrente de compreender o ensinar como prática que 

exigiu vigilância sobre si para preservar a qualidade da interação com os alunos. 

Nesse sentido, as emoções mostraram-se dinâmicas (Maturana, 1998), capazes de 

redefinir ou reconfigurar os limites e possibilidades da ação docente. 

Pedi que Marta resgatasse da memória o tempo de atuação enquanto 

professora de LP na Educação do Campo e buscasse momentos marcantes para 

compartilhar. 
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Lembrei aqui..., com alunos do nono ano. [...] A gente tava trabalhando 
crônica e aí eu achei assim bem complexo o conteúdo do material, né? 
Mas eu queria que eles entendessem mais, fosse além, enfim. Aí eu 
dei uma tarefa para eles trazerem de casa..., uma foto deles de 
infância. Alguns trouxeram, outros não. Alguns deram importância, 
outros não, né? Aí eles trouxeram aquela foto deles. Eles tinham que 
escrever uma crônica, produzir uma crônica baseada naquela imagem 
[...]. Teve uma menina que não trouxe a foto, mas ela me descreveu a 
foto. Ela chegou em mim, bem tímida, descreveu a foto e aí produziu 
a crônica dela. E aí eu perguntei se ela queria compartilhar com a 
turma, com a sala, né, essa crônica. Eu queria que ela lesse, porque 
ela falou assim: "Professora, eu escrevi, quando eu terminei de 
escrever, o papel tava molhado!” Aí eu pedi para ela ler para nós. Foi 
um momento que ela viveu com a mãe dela no período de infância. E 
ela se emocionou muito e acabou que todos nós choramos na sala, 
né? Foi lindo (Marta, ES-2, 2025). 

 

Ao recordar um momento marcante de sua atuação, Marta descreveu uma 

situação em que o ensino de um conteúdo se transformou em uma experiência para 

ela e seus alunos. Ao pedir que os estudantes utilizassem fotografias de infância, 

Marta proporcionou condições para que memória, imagem e linguagem se 

articulassem no processo de produção textual, atribuindo novo sentido ao conteúdo 

da aula. O episódio da aluna descreveu a partir da memória, evidenciou que a 

experiência não se limitou ao recurso visual em si, mas à vivência que ele convocou. 

A emoção emergente no momento da escrita, expressa pela imagem do “papel 

molhado”, revelou como a narrativa acessou dimensões afetivas profundas da 

experiência vivida. As emoções de Marta, enquanto disposições dinâmicas, 

possibilitaram um retorno reflexivo ao passado, no qual ela ressignificou suas 

experiências pessoais por meio da linguagem.  

Entendi que o momento narrado por Marta evidenciou como determinadas 

escolhas docentes criaram condições em que as emoções configuraram ações para 

que o aprender se constituísse como experiência sensível, compartilhada e 

transformadora. 

Nesse ato de retorno reflexivo ao passado, as emoções de Marta configuraram 

uma ação de criação pedagógica. 

 

É até bom esse momento contigo aqui, porque me veio esse 
pensamento agora de ter um caderno tipo diário de sala de aula, mais 
ou menos isso, que os momentos bons a gente deve registrar, porque 
a gente esquece na hora ali, a gente não lembra de registrar, mas tem 
tanta coisa boa, a gente não pode falar só das ruins, né, só 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 diálogo estabelecido durante a entrevista, Marta indicou a 

elaboração de diários de sala de aula como prática relevante. As emoções 

configuraram ações que revelaram uma tomada de consciência sobre a importância 

de tornar visíveis experiências que, muitas vezes, se perdiam na rotina acelerada da 

prática docente, em sua atuação, que por vezes se mostrava tensionada pelos fazeres 

institucionais e curriculares. A escrita do diário, nesse sentido, configurou-se como um 

gesto de cuidado consigo e com a própria trajetória. 

Esse excerto evidenciou que o processo narrativo mobilizado na pesquisa 

atuou como um dispositivo de reflexão que afetou o modo como a professora 

compreendeu e organizou sua experiência. Ao reconhecer o valor de registrar 

emoções e acontecimentos, Marta reafirmou a escrita como prática que possibilitou 

reconhecer, conservar e ressignificar o viver docente, ampliando a consciência sobre 

os sentidos atribuídos ao ensinar. 

Pedi a Marta que comentasse qual autoimagem tinha de si, ao ensinar LP na 

EC. 

 

Então, eu sempre vou lembrar do exemplo da formiguinha que eu falei, 
porque antes, quando eu lembro que substituí a professora que me 
inspirou muito, eu tive o privilégio de assistir algumas aulas dela e até 
quando a gente foi estudar para fazer um concurso, ela deu alguns 
dias de reforço pra gente. O jeito que ela falava, o jeito que ela 
explicava os conteúdos, a forma que ela colocava as palavras, né? E 
eu fiquei analisando tudo isso. Então, hoje eu me coloco que cada dia 
mais eu tô aprendendo mais e tô me sentindo melhor. Porque hoje 
quando eu leciono, [...] me sinto mais confiante do que antes (Marta, 
ES-2, 2025).  

 

Ao refletir sobre sua autoimagem como professora de LP, Marta recorreu à 

memória de uma docente que a inspirou no início de sua trajetória. A referência ao 

modo de falar, explicar e organizar os conteúdos indicou que sua compreensão do ser 

professora se constituiu a partir da observação atenta de práticas que marcaram sua 

formação. Marta mobilizou emoções que configuraram ações de 

autorreconhecimento, pois a cada dia percebia que evoluía em sua aprendizagem 

pessoal e profissional. 
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A autoimagem que Marta construiu mostrou-se dinâmica, atravessada pela 

experiência cotidiana do ensinar. A confiança mencionada surgiu como uma emoção 

configurada pela ação reflexiva sobre seu percurso de aprendizagem, que se manteve 

em movimento, transformando-se a cada experiência de ensino vivida.  

Esse movimento evidenciou que as emoções de Marta se articularam à sua 

identidade enquanto professora no campo, mobilizando memória e ação. Assim, a 

autoimagem de si mesma como professora ancorou-se na experiência vivida e no 

compromisso com o aprimoramento do próprio fazer docente. 

Aproveitando essa ocasião, pedi que ela explicasse qual reflexão fazia a 

respeito de suas emoções em sua prática de ensino. 

 

Esse é um assunto bem delicado, mas eu sou emotiva e eu arrisco a 
falar que não sei se é um defeito ou uma qualidade, porque querendo 
ou não, 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 faço um quebra gelo para 
entender como eles estão ali no dia. Isso é importante para mim, 
porque eu sou muito emotiva. E..., já aconteceu de eu ter que tirar 
aluno da sala e chamar no particular lá fora e conversar 2 minutos, 
dois dedos de prosa individual. E deu certo, já 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 reflexão que Marta construiu nesse excerto evidenciou suas ações em sala 

de aula configuradas por uma disposição emocional aberta ao acolhimento, à empatia 

e ao autocuidado. Compreendendo que as emoções orientam o viver (Maturana, 

1998), essas ações corroboraram o modo como Marta configurou seu viver docente. 

As ações descritas por Marta, como cumprimentar os alunos, conversar sobre o fim 

de semana e realizar um “quebra-gelo”, evidenciaram que suas emoções orientaram 

práticas de aproximação e escuta. 

A emoção, nesse sentido, sustentou ações que favoreceram a construção de 

um ambiente de confiança e diálogo. Ao mencionar intervenções individuais e o choro 

ao final do ano letivo, Marta evidenciou que o vínculo afetivo com os alunos constituiu 

parte integrante de sua identidade docente. A reflexão construída pela professora 

revelou, assim, que foram suas emoções que sustentaram o cuidado, a empatia e o 

acolhimento no cotidiano escolar. 

Por fim, trouxe a frase para ela completar: “Para mim, ensinar LP Campo é...” 
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Gratificante. E é um privilégio, né? É um aprendizado, porque eu 
penso em continuar essa minha história. Aqui eu penso em me 
capacitar mais ainda para chegar onde eu quero chegar. Então aqui 
que eu comecei, aqui que eu quero continuar, porque eu penso que 
essas experiências, essas vivências 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 experiência docente por meio de 

disposições corporais que resultaram em emoções de gratidão, privilégio e 

aprendizado. O ensino apareceu como uma vivência que produziu satisfação e 

reconhecimento, vinculada às relações construídas no contexto do campo e às 

experiências compartilhadas com os alunos.  

A emoção da gratidão, emergiu como resultado do vínculo estabelecido com 

esse espaço e com as pessoas que o constituíram. Nesse sentido, a reflexão de Marta 

dialogou com Nazari et al. (2025) quanto à noção de conexão entre discurso e prática 

docente, na qual as emoções 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 trajetória profissional no lugar em que 

iniciou. Assim, o campo foi apresentado como espaço de permanência formativa que 

legitimou sua identidade docente e sustentou seus projetos futuros. 

Além disso, a experiência relatada por Marta evidencia que a dimensão afetiva 

do ensino vai além do prazer individual em lecionar, sendo também mediadora das 

relações interpessoais e do engajamento com a comunidade escolar. A emoção da 

gratidão, ao articular reconhecimento e vínculo, revela-se como elemento central na 

construção de uma imagem profissional que valoriza a reciprocidade entre professora 

e alunos.  

Nesse sentido, o contexto do campo não apenas condicionou práticas 

pedagógicas, mas também funcionou como espaço formativo capaz de consolidar 

valores, motivações e projetos futuros, corroborando a perspectiva de que as 

emoções não são meramente efeitos secundários da prática docente, mas 

componentes estruturantes da identidade profissional. 

A seguir, apresento o quadro geral de análise holística. 
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Quadro 13 – Análise panorâmica das narrativas de Marta 

 

UNIDADE DE 
ASSUNTO 

ASPECTO GERAL ASPECTO PARTICULAR 

Contexto 

Tema Central da Narrativa: 
As emoções como mediadoras 

das práticas e contextos de 
ensino na Educação do 

Campo. 

Situações marcantes (valor 
positivo ou negativo): 

Inspiração e motivação docentes em 
contexto de ensino (valor positivo). 

Situações atravessadas por 
desafios, medos e exigências 

institucionais. 

Conteúdo 

Emoções 
presentes/associadas e 
recorrentes: Gratidão, 

saudade, inspiração, prazer, 
satisfação, medo, desafio, 

superação. 

Representações de si como 
professora: Uma professora 

emotiva movida pela inspiração, 
persistência e auto realização 

profissional. 

Reflexão 
Emoções que perpassam a 

experiência contada: 
Empatia, acolhimento e afeto. 

Sentidos e/ou significados 
construídos sobre o ser 

professor/a no campo: As 
emoções docentes como forma de 

autoconhecimento, inspiração e 
desenvolvimento profissional na 

Educação do Campo. 

Fonte: o autor, 2025. 

 

As narrativas de Marta foram atravessadas por emoções que atuaram como 

mediadoras de suas práticas pedagógicas e de sua relação com o contexto da EC. O 

tema central da narrativa revelou que ensinar LP nesse envolveu um engajamento 

emocional que orientou decisões, ações e modos de se relacionar com os alunos.  

No conteúdo das narrativas, as emoções configuraram ações de resiliência, 

permanência e aperfeiçoamento profissional. Emoções como medo e desafio 

atravessaram momentos iniciais da docência e os diferentes períodos de sua 

trajetória, enquanto prazer, satisfação e superação emergiram à medida que a 

professora consolidou suas ações no contexto de ensino. 

Entendi que esse fluir de emoções evidenciou à docência como um processo 

em constante construção, no qual emoções e experiências se reorganizaram ao longo 

do tempo. Portanto, as emoções que perpassaram a experiência de Marta 

sustentaram a compreensão de que ser professora no campo mobilizou sentimentos 

como disposições para o cuidado, a empatia e a corresponsabilização.  
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4.5  Simetrias e assimetrias nas narrativas 

 

Nesta seção, apresento as assimetrias e os pontos em comum entre as 

narrativas dos participantes. Ressalto que essa análise, quanto aos perfis, tem caráter 

interpretativo e atende ao propósito de compreender como cada participante construiu 

sua narrativa. Destaco, ainda, que não é objetivo esgotar todas as assimetrias e 

pontos em comum; por isso, evidencio apenas similaridades e distanciamentos entre 

desenho, trajetória docente e experiência global. 

Cecília foi a participante que considerei ter dado maior ênfase a uma postura 

crítico-reflexiva em suas respostas. Mário apresentou um perfil mais empático, 

abordando aspectos de sua interação docente com o contexto de atuação. Clarice 

revelou um perfil mais comedido, com críticas e reflexões pontuais sobre aspectos 

específicos do contexto e da própria prática docente. Marta mostrou um perfil mais 

afetuoso, privilegiando a dimensão afetiva em suas respostas e articulando aspectos 

da formação com o contexto de atuação. 

Em relação às narrativas visuais, Cecília e Mário utilizaram sobreposição nos 

traços do desenho e representaram elementos comuns, como ônibus, estradas e 

escolas. Clarice e Marta valeram-se apenas de traços feitos a lápis. Enquanto Clarice 

utilizou várias cores em seu desenho, sendo a única entre os quatro participantes a 

fazê-lo, Marta recorreu exclusivamente ao preto e branco. 

Quanto aos desenhos, os aspectos semelhantes incluem: 

 

O desenho representa de forma simbólica os desafios que 
enfrentamos enquanto educador e estudantes na Educação do Campo 
(Cecília, explicação do desenho, desenho, 2025). 
 
Nesse desenho remete as minhas lembranças e frustrações vividas 
em uma escola [...] com pouco recurso para trabalhar (Mário, 
explicação do desenho, 2025). 
 
Eu vejo assim... Muitas coisas que nós queríamos... que nós 
gostaríamos muito que acontecesse, a gente não consegue [...] 
(Clarice, explicação do desenho, 2025). 
 
Essa sala de aula é uma sala simples de quadro simples e os recursos 
que tínhamos na época era somente quadro, canetão pra quadro 
branco e o livro didático (Marta, explicação do desenho, 2025). 

 

Os quatro professores destacaram, em seus desenhos, aspectos relacionados 

a desafios estruturais. Cecília deu ênfase aos obstáculos enfrentados no acesso e na 
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permanência, enquanto Mário utilizou esses desafios para evidenciar seu percurso 

pessoal e profissional. Clarice enfatizou os desafios relacionados às ações 

pedagógicas no contexto docente, e Marta destacou os limites de recursos de sua 

sala de aula em relação à execução de seu trabalho. 

Embora cada participante tenha tido um propósito singular ao narrar, todas as 

explicações construíram um sentido amplo sobre o que significa ser professor no 

campo, evidenciando os desafios estruturais associados ao fazer docente. Na 

trajetória docente, observei diferentes emoções configuradas como forma de orientar 

a narrativa. Compreendi que essas distintas emoções emergiram em razão das 

escolhas narrativas de cada participante. 

 

Ser professor na Educação do Campo é, antes de tudo, um ato de 
resistência e amor (Cecília, Trajetória Docente, 2025). 
 
Tudo começou, quando fui convidado para dar aula em uma escolinha 
(Mário, Trajetória Docente, 2025). 
 
Quando iniciei minha experiência como professora na educação do 
campo, percebi que estava no caminho certo. Havia uma conexão com 
o que se ensinava e os projetos que desenvolvíamos [...] (Clarice, 
Trajetória Docente, 2025). 
 

Meu nome é Marta, tenho 40 anos, sou mãe 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, Trajetória Docente, 2025). 

 

Cecília iniciou sua trajetória recorrendo ao senso de missão, destacando 

emoções que configuraram modos de estar e de permanecer na Educação do Campo. 

Mário mobilizou emoções de memória para relembrar o início de sua história como 

professor, acionando o senso de conhecimento do percurso vivido.  

Clarice realizou um movimento semelhante ao de Mário ao recorrer a uma 

marcação temporal; entretanto, sua ênfase recaiu sobre a reflexão acerca de como 

era ser professora e de como o fazer docente dialogava com o contexto e com o 

público à época. Marta mobilizou emoções como amor e responsabilidade, 

configurando ações de autoapresentação, o que definiu aspectos de posicionamento 

e autoconhecimento docente no contexto em que estava inserida. 

As trajetórias docentes percorreram caminhos distintos, embora tenham se 

aproximado em algumas estruturas narrativas. Apresento, a seguir, os aspectos 

similares. 
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[...] o ensinar não é apenas dar aula [...], ao mesmo tempo somos 
família, amigos e psicólogo [...] (Cecília, Trajetória Docente, 2025). 
 
[...] aprendi muito executando um trabalho com o envolvimento da 
comunidade e de alunos do interior com foco e muita vontade de 
aprender [...] (Mário, Trajetória Docente, 2025). 
 
[...] tenho uma profissão que me faz melhor a cada dia. [...] Não deixei 
de sonhar. Continuo acreditando na força transformadora da educação 
[...] (Clarice, Trajetória Docente, 2025). 
 
[...] Assim, encaro essa jornada como mais um aprendizado e como 
oportunidade de honrar meu compromisso inicial: ser professora de 
Língua Portuguesa [...] (Marta, Trajetória Docente, 2025). 

 

Os excertos que separei evidenciaram que a dimensão emocional atravessou 

a trajetória de cada professor. Percebi que, embora cada participante tenha percorrido 

um sentido singular em suas narrativas, todos recorreram às emoções como 

configurações que influenciaram seus posicionamentos. 

As emoções de Cecília configuraram ações ancoradas no reconhecimento de 

que o ensino no campo foi atravessado pela interação, construída para além do 

currículo escolar. Mário, por sua vez, mobilizou emoções ao reconhecer que seu agir 

docente fora marcado pelas relações interacionais, evidenciando um crescimento 

profissional que também ultrapassou o currículo.  

Clarice mobilizou emoções de autorreconhecimento ao identificar, em sua 

própria atuação, um processo contínuo de crescimento profissional. Marta mobilizou 

emoções que a levaram a refletir sobre sua própria história, movimento que sustentou 

seu crescimento profissional e o senso de continuidade como professora no campo. 

Em relação à experiência global, obtida por meio da Entrevista Semiestruturada 

(ES-2), e para finalizar, apresentei o enunciado: “Para mim, ensinar Língua 

Portuguesa no Campo é...” completado pelos participantes. 

 

Um ato de amor e persistência [...] Amor, porque se eu não gostar de 
ensinar, eu não vou dar resultado [...] E persistência é eu ter que estar 
retrocedendo sempre (Cecília, E2-1, 2025). 
 
[...] satisfação, felicidade... Eu me sinto em casa e quando a gente se 
sente em casa, você se sente sempre bem (Mário, ES-1, 2025). 
 
[...] diversidade de sentimentos, de emoções, porque nós temos ali 
aquilo que nos impulsiona e temos aquilo que nos trava [...] (Clarice, 
ES-2, 2025). 
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Gratificante. E é um privilégio, né? É um aprendizado, porque eu 
penso em continuar essa minha história (Marta, ES-2, 2025). 

 

Ao longo de suas narrativas, Cecília, Mário, Clarice e Marta abordaram desafios 

formativos, dificuldades de acesso e permanência no campo, práticas docentes, 

memórias e perspectivas de autorrealização. As emoções mobilizadas por esses 

professores contribuíram para a construção de sentidos sobre estar e ensinar Língua 

Portuguesa na Educação do Campo.  

Nessa perspectiva, compreendo as emoções como disposições corporais que 

orientam modos de agir e de se posicionar no contexto educativo. Assim, embora 

emoções associadas ao amor à docência e ao sentimento de pertencimento estejam 

presentes nas narrativas, também emergem, de forma significativa, emoções como 

frustração, medo, desvalorização, enfrentamentos, limitações e ansiedade.  

Longe de serem compreendidas apenas como aspectos negativos da 

experiência docente, essas emoções configuram diferentes modos de ação e revelam 

traços da constituição identitária desses professores. Nesse sentido, essas 

experiências emocionais evidenciam que as dificuldades e tensões vivenciadas no 

cotidiano escolar também produzem posicionamentos éticos, políticos e institucionais 

que atravessam e moldam a experiência de ensinar nesse contexto. 

Ao colocar as narrativas em diálogo, também observei que em diferentes 

momentos, os participantes mencionam burocracias institucionais, cobranças 

administrativas, limitações materiais e outras condições estruturais que, em sua 

percepção, tensionam e, por vezes, restringem suas possibilidades de ação 

pedagógica. Esses elementos aparecem nas narrativas não apenas como descrições 

do contexto de trabalho, mas como dimensões que afetam diretamente a forma como 

os professores vivenciam e significam sua prática docente.  

Embora a análise desenvolvida nesta pesquisa tenha privilegiado compreender 

as emoções e os sentidos produzidos nas experiências narradas a partir de uma 

abordagem sistêmica orientada pela Biologia do Conhecer, considero importante 

reconhecer que tais condições institucionais e políticas compõem o campo relacional 

no qual essas experiências se produzem.  

No capítulo seguinte, apresento as considerações finais desta pesquisa, 

retomando os principais aspectos discutidos ao longo da investigação e refletindo 

sobre as contribuições e possíveis desdobramentos do estudo. 
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5 CONSIDERAÇÕES 

 

Ao longo desta pesquisa, investiguei as experiências de ensino de professores 

de Língua Portuguesa que atuam no contexto da Educação do Campo, analisando as 

emoções que atravessam essas experiências sob a perspectiva da Biologia do 

Conhecer. Ao retomar o objetivo geral, analisar as experiências de professores no 

ensino de Língua Portuguesa na Educação do Campo sob a perspectiva da dimensão 

emocional, apresento, neste capítulo, uma síntese das principais reflexões 

construídas ao longo do estudo.  

Como objetivos específicos, busquei: i) investigar as emoções que permeiam a 

experiência de ensinar LP na EC; e ii) compreender de que modo essas emoções 

influenciam essa experiência. Nesse percurso, realizei uma revisão literária dentro da 

Linguística Aplicada, abordando conceitos e diálogos sobre emoções por meio da 

abordagem sistêmica das emoções docentes no contexto da EC. 

O percurso metodológico, de natureza qualitativa, ancorado na pesquisa 

narrativa e desdobrado na pesquisa narrativa visual, desembocou na análise holística 

com foco no conteúdo (Lieblich et al., 1998) e na análise crítica visual (Rose, 2016) 

dos dados, para responder às seguintes perguntas de pesquisa: a) quais são as 

emoções que permeiam a experiência de ensinar LP na EC?;  b) como essas emoções 

influenciam a experiência de ensinar LP no campo? 

A primeira pergunta de pesquisa, articulada ao primeiro objetivo específico, 

identificou emoções como gratidão, prazer, inspiração, empatia, afeto, 

comprometimento, medo, desafio e superação. Essas emoções apareceram 

relacionadas e em constante movimento, comumente vinculadas às condições de 

acesso e permanência no campo, às histórias dos alunos, às demandas do sistema 

educacional e às trajetórias pessoais dos professores.  

A gratidão esteve associada à alegria dos participantes por serem professores 

de LP na EC e pela relação construída com os alunos e com o território. O prazer se 

relacionou ao sentimento de ensinar e à corresponsabilidade pelos alunos, reforçando 

o senso de missão e dever cumprido. A inspiração emergiu ligada à figura de 

professores inspiradores que marcaram a trajetória formativa dos participantes. 

A empatia, uma das emoções mais recorrentes, esteve relacionada ao agir 

docente, ao acolhimento em sala de aula, à convivência coletiva e à consideração 

pelo que o outro sente. Emoções como medo, desafios, tristeza ou frustração, 
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demonstradas de forma implícita em algumas narrativas, evidenciaram momentos de 

tensão entre o dever e o ser docente, mas mobilizaram ações de superação. 

A segunda pergunta de pesquisa, articulada ao segundo objetivo específico, 

buscava compreender a influência das emoções nas experiências de ensino. 

Verifiquei que as emoções exerceram papel central na constituição das experiências 

docentes de Cecília, Mário, Clarice e Marta. Os posicionamentos, os modos de 

interação, as formas de enfrentamento das dificuldades, as práticas e experiências 

compartilhadas evidenciaram a dimensão emocional em movimento, configurando ou 

reconfigurando ações de resiliência e continuidade no ensino de LP na EC. 

Emoções de valor positivo, como empatia, acolhimento e inspiração, 

configuraram ações de sensibilidade e compreensão em relação às vivências dos 

alunos, comprometimento com o fazer docente, fortalecimento de vínculos locais, 

constituição identitária do professor e autoafirmação docente. Emoções de valor 

negativo, como medo e insegurança, que atravessaram narrativas sobre desafios 

iniciais na docência e condições estruturais do campo, configuraram ações de 

tensionamento da experiência, mas resultaram em processos de aprendizagem, 

adaptação e desenvolvimento profissional. 

No que se refere às disposições corporais, emoções como resiliência e 

determinação predisseram Cecília a permanecer no campo sendo professora de LP, 

apesar dos desafios enfrentados para consolidar sua prática. Emoções como empatia 

e acolhimento proporcionaram a Mário um aprendizado coletivo construído na relação 

com o contexto. Emoções como inspiração e felicidade motivaram Clarice a exercer 

sua docência de LP, mesmo diante das tensões institucionais. Emoções como 

gratidão e superação impulsionaram Marta a percorrer seu caminho formativo e a 

buscar crescimento profissional contínuo. 

Além das emoções explicitamente nomeadas, percebi sentimentos que 

perpassaram a experiência relatada, como frustração e insegurança. Clarice, ao 

relatar experiências de ensino, demonstrou frustração diante de processos 

burocráticos que dificultavam o ensino de LP na EC. Esse sentimento também foi 

identificado em Cecília, ao relatar condições de acesso e estrutura do contexto de 

atuação.  

A insegurança emergiu nos relatos de Cecília e Marta, especialmente durante 

suas primeiras experiências como professoras. A nostalgia surgiu como sentimento 
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positivo, servindo a Mário como dispositivo de autoafirmação docente e 

ressignificação de seu percurso formativo no ensino de LP na EC. 

A análise das narrativas mostrou que não houve dissociação entre cognição e 

emoção nas experiências relatadas. Minha compreensão converge para a perspectiva 

de Maturana (2001), segundo a qual não há ação humana que não esteja fundada em 

uma emoção que a estabeleça, incluindo práticas de ensino de LP. Nesse sentido, as 

emoções se configuraram como dimensões constitutivas do viver docente, orientando 

escolhas, práticas pedagógicas, resistência e permanência na profissão. 

De modo geral, as narrativas analisadas evidenciam que a experiência de 

ensinar Língua Portuguesa na Educação do Campo é atravessada por uma dinâmica 

emocional complexa, na qual emoções de diferentes naturezas coexistem e se 

entrelaçam no cotidiano docente. As histórias narradas pelos participantes revelam 

que ensinar nesse contexto envolve não apenas práticas pedagógicas, mas também 

modos de sentir, posicionar-se e agir diante das condições concretas da docência.  

Nesse sentido, compreender as emoções docentes implica reconhecer que 

elas não se restringem ao âmbito individual, mas se constituem nas relações que os 

professores estabelecem com seus alunos, com o território, com as instituições 

educacionais e com as políticas públicas que orientam o sistema educacional. 

Emoções como insegurança, desânimo ou frustração podem emergir em contextos de 

instabilidade institucional, ausência de políticas contínuas ou limitações estruturais, 

ao mesmo tempo em que sentimentos de pertencimento, compromisso e resistência 

sustentam a permanência desses professores na docência.  

Assim, ao considerar que os objetivos e perguntas desta pesquisa foram 

alcançados, teço uma leitura sobre o ensino de LP na EC, compreendido como cenário 

atravessado pelas condições de acesso e permanência, desafios de ensino e 

aprendizagem, exercício profissional afetivo e organização institucional. Nesse 

contexto, as emoções configuram sentimentos de resiliência e determinação docente, 

fortalecendo as práticas de ensino e a identidade docente no campo. 

Em relação ao que narraram os participantes desta pesquisa, identifiquei um 

movimento similar ao que observei em pesquisas com outros contextos específicos, 

como Dantas (2023), Ferreira (2021) e Guedes (2024). Reflexões sobre trajetória 

profissional, sentimentos de autorrealização e desafios do contexto de atuação 

mostram convergência com pesquisas anteriores, sobretudo quanto à perspectiva 

sistêmica das emoções docentes.  
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Considero que esta pesquisa contribui para o campo da Linguística Aplicada 

ao ampliar a compreensão da dimensão emocional do ensino de Língua Portuguesa 

na Educação do Campo, evidenciando como as emoções participam da construção 

de sentidos sobre ensinar, aprender, resistir e permanecer na docência nesse 

contexto. As narrativas dos professores criam pontes para diálogos com estruturas 

institucionais, relações políticas e a presença de tecnologias digitais; evidencia as 

emoções como dimensão constitutiva da experiência docente; promove valorização 

da experiência docente, considerando os professores como produtores de sentido e 

conhecimento.  

Também destaco, que, embora esta pesquisa tenha privilegiado a análise das 

emoções nas experiências docentes, à luz de uma abordagem sistêmica, as narrativas 

dos participantes também apontam para outras dimensões que atravessam o trabalho 

na Educação do Campo. Questões relacionadas às condições políticas e institucionais 

da escola, como a crescente burocratização das práticas pedagógicas e os desafios 

estruturais enfrentados pelas comunidades rurais, emergem em diferentes momentos 

dos relatos.  

No entanto, tais aspectos não foram aprofundados na análise realizada, uma 

vez que o enfoque teórico deste estudo se concentrou na compreensão das emoções 

e dos domínios de ação que se configuram na experiência docente. Ainda assim, 

esses elementos sugerem desdobramentos relevantes para investigações futuras. As 

narrativas indicam que as emoções docentes se constituem em estreita relação com 

as condições políticas, sociais e institucionais que configuram a Educação do Campo.  

Desse modo, aprofundar a análise dessas dimensões pode contribuir para 

ampliar a compreensão das experiências de professores que atuam nesses contextos, 

bem como para fortalecer debates sobre políticas educacionais mais sensíveis às 

especificidades das comunidades rurais e às práticas pedagógicas que valorizam 

seus modos de vida e saberes em consonância, inclusive, aos documentos 

normativos construídos para contemplar a Educação do Campo. 

Em relação a metodologia adotada, a pesquisa narrativa revelou-se caminho 

essencial para representar experiências e compreender seus sentidos, contribuindo 

para minha formação como pesquisador, ampliando a compreensão sobre o fazer 

docente no campo, o amadurecimento teórico e metodológico, a percepção da 

dimensão emocional da docência e a compreensão situada do ensino de LP na EC. 



155 
 

 

Entre os desafios e limitações, destaco: a expressiva quantidade de material 

narrativo produzido, que tornou a análise de dados uma atividade densa mesmo com 

quatro participantes. O tempo destinado à coleta e análise de dados, incluindo 

recebimento das narrativas, entrevistas, transcrição e análise no segundo semestre 

de 2025; a disponibilidade limitada de participantes, com desistência e recusa de 

alguns; e a escassez de estudos que articulassem conjuntamente emoções, EC, 

ensino de LP e Biologia do Conhecer. 

Ao longo do processo analítico, também reconheço que conferi maior 

visibilidade às emoções que, nas narrativas dos participantes, se apresentavam como 

expansivas, tais como satisfação, realização e sentido atribuído à docência na 

Educação do Campo. Em comparação, emoções como medo, ansiedade, frustração 

e sentimentos associados às limitações estruturais do contexto apareceram de 

maneira menos explorada na análise.  

Essa ênfase não significa que tais emoções estejam ausentes nas experiências 

narradas; ao contrário, elas emergem em diferentes momentos dos relatos. Contudo, 

minha atenção analítica voltou-se mais intensamente para os movimentos de abertura 

e construção de sentidos presentes nas narrativas. Reconheço que essa escolha 

também se relaciona ao modo como conduzi a leitura e interpretação dos dados, 

constituindo uma opção analítica que privilegiou compreender como os professores 

constroem possibilidades de ação e significado em sua experiência docente. 

Ao concluir, reflito sobre desdobramentos futuros, sugerindo estudos que 

aprofundem a compreensão da dimensão emocional docente na EC, articulando 

formação, crenças e identidade, ou incluindo outros atores, como alunos e gestores. 

Também podem ser investigadas emoções docentes nas relações de poder e 

hierarquia, combinando abordagens sistêmica e crítica, tendência observada em 

pesquisas atuais na Linguística Aplicada, como Oliveira (2021) e Martins (2024). 

Assim, reconheço que as reflexões apresentadas nesta pesquisa não esgotam 

as possibilidades interpretativas das narrativas analisadas. Pelo contrário, abrem 

caminhos para novas investigações que aprofundem a compreensão da dimensão 

emocional da docência, especialmente em contextos educacionais marcados por 

especificidades sociais, culturais e territoriais, como a Educação do Campo.  

 

 



156 
 

 

REFERÊNCIAS 
 
AHMED, Sara. The cultural politics of emotion. Edinburgh: Edinburgh University 
Press, 2004. 
 
ALBUQUERQUE, Vitória França. Emoções na formação colaborativa e no ensino 
e aprendizagem de línguas adicionais para crianças em contexto norte-mato-
grossense. 2021. Dissertação (Mestrado em Letras) – Universidade do Estado de 
Mato Grosso, Sinop, 2021. 
 
ALMEIDA, Claudimar Paes de; NOGUEIRA, Viviane Braz. O professor de língua 
portuguesa: o perfil do educador diante das transformações no ensino da 
língua materna. 2013. 36 f. Trabalho de Conclusão de Curso (Graduação em 
Letras) – Universidade Federal do Amazonas, Amazonas, 2013. Disponível em: 
https://edoc.ufam.edu.br/retrieve/81b40f3c-e543-4158-9033-3d41df13ffc6/TCC-
Letras-2013-Arquivo.006.pdf. Acesso em: 15 jun. 2024. 
 
ARAGÃO, Rodrigo Camargo. Emoções e pesquisa narrativa: transformando 
experiências de aprendizagem. Revista Brasileira de Linguística Aplicada, Belo 
Horizonte, v. 8, n. 2, p. 295-320, 2008. 
 
ARAGÃO, Rodrigo Camargo. Cognição, emoção e reflexão na sala de aula: por 
uma abordagem sistêmica do ensino/aprendizagem de inglês. Revista Brasileira 
de Linguística Aplicada, Belo Horizonte, v. 5, n. 2, p. 101–120, 2005. Disponível em: 
https://www.scielo.br/j/rbla/a/TfJRwtMTdhvwrDY7GpDHRDx/. Acesso em: 23 maio 
2025. 
 
ARAGÃO, Rodrigo Camargo. Emoção, linguagem, reflexão e ação. In: GOMES, 
Gysele da Silva Colombo; BARCELOS, Ana Maria Ferreira (org.). Emoções e ensino 
de línguas. Curitiba: CRV, 2023. p. 23-44. 
 
ARAGÃO, Rodrigo Camargo. São as histórias que nos dizem mais: emoção, 
reflexão e ação na sala de aula. 2007. Tese (Doutorado em Estudos Linguísticos) – 
Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2007. 
 
BARBOSA, Jacqueline Peixoto; MENDONÇA, Márcia. Caleidoscópio do ensino de 
língua portuguesa no Brasil: olhares da pesquisa em Linguística Aplicada na 
Unicamp. In: LIMA, Érica (org.). Linguística aplicada na Unicamp: travessias e 
perspectivas. Bauru: Canal 6, 2021. 
 
BARCELOS, Ana Maria Ferreira. We teach who we are becoming. PeerSpectives, 
v. 10, p. 2-6, 2013. 
 
BARCELOS, Ana Maria Ferreira; ARAGÃO, Rodrigo Camargo; RUOHOTIE-LYHTY, 
Maria; GOMES, Gysele da Silva Colombo. Contemporary perspectives on 
research about emotions in language teaching. Revista Brasileira de Linguística 
Aplicada, Belo Horizonte, v. 22, n. 1, p. 1-16, 2022. https://doi.org/10.1590/1984-
6398202218643 
 
BARCELOS, A. M. F.; RUOHOTIE-LYHTY, M. Teachers’ Emotions and Beliefs in 

https://doi.org/10.1590/1984-6398202218643
https://doi.org/10.1590/1984-6398202218643


157 
 

 

Second Language Teaching: Implications for Teacher Education. In: MARTÍNEZ  
AGUDO, J. de D. (ed.). Emotions in Second Language Teaching. Cham, 
Switzerland: Springer, 2018. p. 109-124. DOI: https://doi.org/10.1007/978-3- 319-
75438-3_7. 
 
BARCELOS, Ana Maria Ferreira. Compreendendo a Pesquisa (de) Narrativa. In: 
Gomes Junior, Ronaldo Corrêa. (Org.). Pesquisa narrativa: histórias sobre 
ensinar e aprender línguas. 1 ed. São Paulo: Pimenta Cultural, 2020. p. 17-37. 
 
BARCELOS, Ana Maria F.; ARAGÃO, Rodrigo Camargo. Emotions in language 
teaching: a review of studies on teacher emotions in Brazil. Chinese Journal of 
Applied Linguistics, v. 41, n. 4, p. 506–524, out. 2018. DOI: 
https://doi.org/10.1515/cjal-2018-0036. Acesso em 20 de agosto de 2025. 
 
BOLÍVAR, A.; DOMINGO, J.; FERNÁNDEZ, M. La investigación biográfico-
narrativa en educación: enfoque y metodología. Madrid: La Muralla, 2001. 
 
BRANDÃO, Ana Carolina de Laurentiis. Imagining second language teaching in 
Brazil: what stories do student teachers draw? In: KALAJA, Paula; MELO-
PFEIFER, Sílvia (org.). Visualising multilingual lives: more than words. Bristol: 
Multilingual Matters, 2019. p. 197-213. 
 
BRANDÃO, Ana Carolina de Laurentiis. A pesquisa narrativa visual e a formação 
de professores de línguas. In: MELO-PFEIFER, Sílvia; SIMÕES, Ana Raquel 
(org.). Plurilinguismo vivido, plurilinguismo desenhado: estudos sobre a relação dos 
sujeitos com as línguas. Hamburg: IP Santarém, 2017. p. 197-218. 
 
BRANDÃO, Ana Carolina de Laurentiis; OLIVEIRA, Vanesa Aparecida;  
SANTOS, Geralda Pereira. A pesquisa narrativa visual e o estudo da identidade  
do professor de língua inglesa. Trabalhos em Linguística Aplicada, Campinas,  
v. 62, n. 2, p. 386-401, 2023. https://doi.org/10.1590/01031813v62220238670196. 
 
BRANDÃO, Ana Carolina de Laurentiis. Entre reflexões e sentimentos sobre 
ensinar e aprender línguas: as experimentações de uma linguista aplicada com 
narrativas visuais. In: ARAGÃO, Rodrigo Camargo (org.). Emoções e narrativas 
visuais. 1. ed. Campinas, SP: Pontes Editores, 2025. p. 19–47. 
 
BRASIL. Lei nº 5.692, de 11 de agosto de 1971. Fixa diretrizes e bases para o 
ensino de 1º e 2º graus. Diário Oficial da União, Brasília, DF, 12 ago. 1971. 
Disponível em: https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L5692.htm. Acesso em: 30 
ago. 2024. 
 
BRASIL. Ministério da Educação. Base nacional comum curricular. Brasília: MEC, 
2018. Disponível em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/. Acesso em: 30 ago. 
2024. 
 
BRUNER, Jerome. Atos de significação. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997. 
 
CASTRO, Alessandra Gomes de; PAULA, Heloisa Vitória de Castro. O Entrelaçar 
Da Educação Popular Com A Educação Do Campo. In: PAULA, Heloisa Vitória de 

https://doi.org/10.1007/978-3-%20319-75438-3_7
https://doi.org/10.1007/978-3-%20319-75438-3_7
https://doi.org/10.1515/cjal-2018-0036
https://doi.org/10.1590/01031813v62220238670196


158 
 

 

Castro; Souza, Janderson Vieira de; FLÔRES, Ana Luiza Zappe 
Desordi. (Org.). EDUCAÇÃO DO CAMPO: Diferentes Campos, Diversos 
Contextos. 1 ed. Curitiba: CRV, 2022. p. 13-30. 
 
CLANDININ, D. Jean; CONNELLY, F. Michael. Pesquisa narrativa: experiências e 
história na pesquisa qualitativa. 2a. ed. Tradução: Fábio Mariani e Magda Mattos. 
Uberlândia: EDUFU, 2015. Título original: Narrative Inquiry: Experience and Story in 
Qualitative Research. 
 
DAMASIO, A. R. O erro de Descartes: emoção, razão e o cérebro humano. São 
Paulo: Companhia das Letras, 1996. 
 
DANTAS, Ricardo Santos. Emoções em narrativas de corpos surdos. 2023. Tese 
(Doutorado em Letras: Linguagens e Representações) – Universidade Estadual de 
Santa Cruz, Ilhéus, 2023. 
 
DAY, Christopher. A passion for teaching. London: Routledge Falmer, 2004. 
Disponível em: https://archive.org/details/passionforteachi0000dayc. Acesso em 19 
de janeiro de 2026. 
 
DEWEY, John. Experience and education. New York: Macmillan, 1938. 
 
DIAS, Alesandra Cabreira; DIAS, Gilmar Lopes; CHAMON, Edna Maria Querido de 
Oliveira. Representação Social Da Educação Do Campo Para Professores Em 
Formação. Psicologia e Sociedade, SCIELO BRASIL, v. 28, p. 267-277, 30 jan. 
2016 DOI: https://doi.org/10.1590/1807-03102016v28n2p267. 
 
Educação do Campo: diferenças mudando paradigmas. Coleção Cadernos 
SECAD (Secretaria de Educação Continuada, Alfabetização e Diversidade). 
Organização: Ricardo Henriques, Antonio Marangon, Michiele Delamora, Adelaide 
Chamusca. Brasília, fevereiro de 2007. SECAD/MEC. 
 
Educação do campo: diferentes campos, diversos contextos / Heloisa Vitória de 
Castro Paula, Janderson Vieira de Souza, Ana Luiza Zappe Desordi Flôres 
(organizadores) – Curitiba: CRV, 2022. 200 p.  
 
Educação do campo: protagonismo, resistência e movimento / Organizadores: 
Ana Paula Inacio Diório. [et. al.]. Cruz das Almas, BA: EDUFRB, 2021. 368p.; il. Obra 
integrante da Coleção Sucesso Acadêmico na Graduação da UFRB - Volume XII. 
 
EKMAN, Paul. Emotions revealed: recognizing faces and feelings to improve 
communication and emotional life. New York: Times Books, 2003. 
 
FERREIRA, Priscilia Natália Pereira; PORTO, Klayton Santana. Práticas 
Pedagógicas E Inclusão Na Educação Do Campo. In: DIÓRIO, Ana Paula 
Inacio et al.,. (Org.). Educação Do Campo: protagonismo, resistência e movimento. 1 
ed. Bahia: UFRB, 2021. p. 103-121. 
 
FOZ, Adriana; MARQUES, Alcione. Educação Emocional para Professores: 
conhecendo as emoções para ensinar e aprender melhor. 1 ed. Curitiba: Apris, 

https://archive.org/details/passionforteachi0000dayc


159 
 

 

v.1, 2023. 110 p. ISBN: 9786525043661. 
 
FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperança: um reencontro com a pedagogia do 
oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1997. 
 
GEERTZ, Clifford. A interpretação das culturas. Rio de Janeiro: LTC, 1989. 
 
GUAZI, Taísa Scarpin. Diretrizes para o uso de entrevistas semiestruturadas em 
investigações científicas. Revista Educação, Pesquisa e Inclusão, v. 2, p. 1-20, 
2021. 
 
GUEDES, Marise Rodrigues; ARAGÃO, Rodrigo Camargo. Maria D’Ajuda Alomba 
Ribeiro: Pesquisa narrativa, emoção e reflexão na formação de professores. 
Leitura, Alagoas: UFA, ed. 80, ano 2024, n. 1, p. 1-16, 9 abr. 2024. Bimestral. 
Disponível em: https://www.seer.ufal.br/index.php/revistaleitura/article/view/15702. 
Acesso em: 30 jul. 2024. 
 
HAN, Jiying; JIN, Lei; YIN, Hongbiao. Mapping the research on language teacher 
emotion: a systematic literature review. System, v. 118, 103138, 2023. Disponível 
em: https://www.elsevier.com/locate/system. Acesso em: 24 de maio de 2025. 
 
HICKMANN, Adolfo Antonio, et al.,. A influência das emoções no aprendizado de 
escolares. Rev. bras. Estud. pedagog., Brasília, v. 101, n. 258, p. 382-403, 
maio/ago. 2020. 
 
HOCHSCHILD, Arlie Russell. A managed heart: commercialization of human 
feeling. Berkeley: University of California Press, 1983. Disponível em: 
https://archive.org/details/managedheart00arli. Acesso em: 23 de janeiro de 2026. 
 
SOUSA, Jennifer Caroline de. O legado de Humberto Maturana: contribuições 
para a história do pensamento biológico. In: Anais do 2º Encontro Sul-Mineiro em 
História, Filosofia e Ensino de Ciências (ESMHFEC), 2024. Anais [...]. Itajubá: 
Universidade Federal de Itajubá, 2024. Disponível em: 
https://periodicos.unifei.edu.br/index.php/esmhfec/article/view/450/617. Acesso em 
29 de outubro de 2025. 
 
KVALE, Steinar; BRINKMANN, Svend. InterViews: learning the craft of qualitative 
research interviewing. 2. ed. Thousand Oaks: Sage, 2009. 
 
LIEBLICH, Amia; TUVAL-MASHIACH, Rivka; ZILBER, Tamar. Narrative research: 
reading, analysis and interpretation. Thousand Oaks: Sage, 1998. 
 
LIMA, Elmo de Souza; MELO, Keylla Rejane Almeida (org.). Educação do campo: 
reflexões políticas e teórico-metodológicas. Teresina: EDUFPI, 2016. 260 p. 
ISBN 978-85-7463-977-2. 
 
LIMA, Vanderlei Rocha. Discussões Sobre A Formação De Professores E 
Identidade Dos Sujeitos Do Campo. In: Santos, Arlete Ramos Dos Et 
al.,. (Org.). Educação Do Campo: políticas e práticas. 1 ed. Bahia: Editus, 2020. p. 
145-158. 

https://archive.org/details/managedheart00arli


160 
 

 

 
LORENZONI, Carla Raqueli Navas. A porta mágica: explorando um caminho 
para a educação linguística crítica, integral e humanizadora na infância. In: 
COLOMBO GOMES, Gyssele da S.; GATOLLIN, Sandra Regina Buttros (orgs.). Sob 
a mira das emoções: caminhos múltiplos para letramentos emocionais. 1. ed. 
Campinas, SP: Pontes Editores, 2023. cap. 8. Disponível em: 
https://doi.org/10.29327/5460474.1-8. Acesso em 10 de junho de 2025. 
 
LUTZ, Catherine A. Emotion, thought, and estrangement: emotion as a cultural 
category. In: WULFF, Helena (ed.). The Emotions: A Cultural Reader. Oxford: Berg, 
2007. p. 17–37. 
 
MARTINS, Suellen Thomaz de Aquino; ARAGÃO, Rodrigo Camargo. Emoções e 
colonialidades de professores em narrativas visuais. In: ARAGÃO, Rodrigo 
Camargo (org.). Emoções e narrativas visuais. 1. ed. Campinas, SP: Pontes 
Editores, 2025. p. 192–233. 
 
MATO GROSSO. Conselho Estadual de Educação. Resolução nº 003, de 22 de 
julho de 2013. Estabelece normas para a Educação Básica no Sistema Estadual 
de Ensino de Mato Grosso. Disponível em: 
https://normativasconselhos.mec.gov.br/normativa/pdf/CEE-MT_cee-mt_00313.pdf. 
Acesso em: 20 jun. 2024. 
 
MATO GROSSO. Secretaria de Estado de Educação. Documento de Referência 
Curricular para Mato Grosso: Educação Infantil e Ensino Fundamental. Disponível 
em: https://sites.google.com/view/bnccmt/educa%C3%A7%C3%A3o-infantil-e-
ensino-fundamental/documento-de-refer%C3%AAncia-curricular-para-mato-grosso. 
Acesso em: 30 ago. 2024. 
 
MATURANA, Humberto R. A ontologia da realidade. Belo Horizonte: Editora 
UFMG, 2001. 
 
MATURANA, Humberto R. Cognição, ciência e vida cotidiana. Organização e 
tradução de Cristina Magro e Victor Paredes. Belo Horizonte: Editora UFMG, 2001. 
 
MATURANA, Humberto R. Emoções e linguagem na educação e na política. 
Tradução de José Fernando Campos Fortes. Belo Horizonte: Editora UFMG, 1998. 
 
MATURANA, Humberto R.; VARELA, Francisco J. A árvore do conhecimento: as 
bases biológicas da compreensão humana. 5. ed. São Paulo: Palas Athena, 
1995. 
 
MENDES, Luana Cristina Lôbo Fragas. O perfil do professor de língua 
portuguesa. 2018. Trabalho de Conclusão de Curso (Graduação em Letras) – 
Universidade Estadual de Goiás, Pires do Rio, 2018. 
 
MINAYO, M. C. de S. (2010). O desafio do conhecimento: pesquisa qualitativa 
em saúde (12ª ed.). São Paulo: Hucitec. 
 

https://sites.google.com/view/bnccmt/educa%C3%A7%C3%A3o-infantil-e-ensino-fundamental/documento-de-refer%C3%AAncia-curricular-para-mato-grosso
https://sites.google.com/view/bnccmt/educa%C3%A7%C3%A3o-infantil-e-ensino-fundamental/documento-de-refer%C3%AAncia-curricular-para-mato-grosso


161 
 

 

MOITA LOPES, Luiz Paulo da. Da identidade à alteridade: a constituição da 
identidade em práticas discursivas. Revista Brasileira de Linguística Aplicada, v. 
6, n. 2, 2006. 
 
MORSE, Alessandra Ferreira. Ensino de língua portuguesa: interfaces. In: 
SANTOS, Denise Salim; BARBOSA, Flávio de Aguiar; RIBEIRO, Alexandre do 
Amaral (org.). Ensino de língua portuguesa: interfaces. Rio de Janeiro: Programa de 
Pós-Graduação em Letras da UERJ, 2020. p. 23-32. 
 
NASCIMENTO, Débora Ventura Klayn. Saberes (des)legitimados nas aulas de 
português e literaturas: um olhar para documentos do ensino. Revista Brasileira 
de Linguística Aplicada, SCIELO BRASIL: RBLA, ed. 24, ano 2024, n. 1, p. 1-18, 4 
abr. 2024. Semestral. Disponível em: 
https://www.scielo.br/j/rbla/a/crsnhKk5tRwbpMjVSTKJ5jG/. Acesso em: 1 set. 2024. 
 
NAZARI, Mostafa et al. Writing Teachers’ Emotion(s) and Agency in a Professional 
Development Course. International Journal of Applied Linguistics, abril de 2025. DOI: 
10.1111/ijal.12759 
 
NETA, Nair Floresta Andrade; MARTINS, Suellen Thomaz de Aquino. Emoção: a 
incidência da pesquisa na emocionalidade da/o participante. In: GOMES, 
Gysele da Silva Colombo; BARCELOS, Ana Maria Ferreira (org.). Emoções e ensino 
de línguas. Curitiba: CRV, 2023. p. 89–110. 
 
NÓVOA, A. Vidas de professores. Porto: Porto Editora, 1992. 
 
OLIVEIRA, Ana Cláudia Turcato de. O trabalho emocional de uma professora de 
inglês de escola pública: um olhar crítico para as emoções. 2021. Tese 
(Doutorado em Estudos Linguísticos) – Universidade Federal de Minas Gerais, Belo 
Horizonte, 2021. 
 
PAIVA, Vera Lúcia Menezes de Oliveira e. A pesquisa narrativa: uma introdução. 
Revista Brasileira de Linguística Aplicada (RBLA). 2008. Disponível em 
https://www.scielo.br/j/rbla/a/gPC5BsmLqFS7rdRWmSrDc3q/. Acesso em 10, jun. 
2024. 
 
PAIVA, Vera Lúcia Menezes de Oliveira e. Manual de pesquisa em estudos 
linguísticos. São Paulo: Parábola, 2020. 160 p. (Educação linguística; 14). ISBN 
978-85-7934-169-4. 
 
PASSEGGI, M. C.; SOUZA, E. C.; VICENTINI, P. P. Entre a vida e a formação: 
pesquisa (auto)biográfica, docência e profissionalização. Educação em Revista, 
Belo Horizonte, v. 27, n. 01, p. 369-386, abr. 2011. 
 
PAVLENKO, A. The affective turn in SLA: From ‘affective factors’ to ‘language 
desire’ and ‘commodification of affect’. In: GABRYŚ-BARKER; BIELSKA, J. 
(Eds.), The affective dimension in second language acquisition. Bristol: Multilingual 
Matters, 2013. 
 
PAVLENKO, Aneta. Emotions and multilingualism. Cambridge: Cambridge 



162 
 

 

University Press, 2005. 
 
PERON, Wagner. A relação entre crenças, emoções e ações de uma professora 
de inglês em tempos de pandemia. 2021. Dissertação (Mestrado em Letras – 
Linguística e Ensino) – Universidade Federal de Viçosa, Viçosa, 2021. 
 
PIMENTA, Selma Garrido. (Org). Saberes pedagógicos e atividade docente. São 
Paulo: Cortez Editora, 1999. (p. 15 a 34). 
 
PLATÃO. A República. Tradução de Maria Helena da Rocha Pereira. 2. ed. Lisboa: 
Fundação Calouste Gulbenkian, 2007. 
 
POBLETE-CHRISTIE, Octavio; BÄCHLER, Rodolfo Carlos. ¿Emociones sin 
fenomenología? Reflexión sobre las investigaciones en emociones de 
profesores. Estudios Pedagógicos (Valdivia), Valdivia, v. 48, n. 4, p. 247–264, 2022. 
DOI: 10.4067/S0718-07052022000400247. 
 
RAMOS, Fabiano Silvestre; FERREIRA, Flávia Marina Moreira; LEAL, Vânia 
Aparecida Lopes. Um Olhar Para As Emoções No Ensino De Línguas No Campo 
Da Linguística Aplicada: Implicações Epistemológicas. Revista Gatilho, Juiz de 
Fora, v. 24, p. 152-168, 2023 – ISSN: 1808-9461. 
 
RIBEIRO, Ana Elisa; COSCARELLI, Carla Viana. Linguística Aplicada: ensino de 
português. São Paulo, Contexto, 2023. 128 p. 
 
ROSE, G. Visual methodologies: an introduction to researching with visual 
materials. London: Sage Publications, Fourth Edition, 2016. 
 
ROSENWEIN, Barbara H. Emotional communities in the early Middle Ages. 
Ithaca: Cornell University Press, 2006. 
 
SCHNEIDER, Magalis Bésser Dorneles. A Prática Educativa Emancipadora nas 
Escolas do Campo. In: SANTOS, Arlete Ramos dos et al., (Org.). EDUCAÇÃO DO 
CAMPO: políticas e práticas. 1 ed. Bahia: Editus, 2020. p. 69-80. 
 
SCHUTZ, Paul A.; CROSS, Dionne I.; HONG, Ji Y.; OSBORN, Jennifer N. Teacher 
emotion: Emotional labor, teacher identity, and classroom outcomes. In: 
Schutz, P. A.; Pekrun, R. (Orgs.). Emotion in Education. Amsterdam: Elsevier, 2007. 
p. 315–344. 
 
SELIGMAN, M. E. P. (2002). Authentic Happiness: Using the New Positive 
Psychology to Realize Your Potential for Lasting Fulfillment. New York: Free 
Press. 
 
SILVA, Jamylla Barbosa Moreira; BARCELOS, Ana Maria Ferreira. Desvelando a 
paixão pelo ensino de professores de inglês em formação inicial. Revista X, 
Curitiba, v. 16, n. 2, p. 381–408, 2021. 
 
TELLES, João Antônio. A trajetória narrativa: histórias sobre a formação do 
professor de línguas e sua prática pedagógica. Trabalhos em Linguística 



163 
 

 

Aplicada, Campinas, n. 34, p. 79-92, jul./dez. 1999. Disponível em: 
https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/tla/article/view/8639299. Acesso em: 
10 ago. 2024. 
 
VYGOTSKY, Lev S. A formação social da mente. 6. ed. São Paulo: Martins Fontes, 

2000. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



164 
 

 

APÊNDICE A – Orientações para a produção da narrativa visual 

 

DESENHO 

- Feito à mão (colorido/P&B). 

- Escaneado em formato digital (PDF, JPEG, outros). 

- Anexado ao Padlet juntamento com uma explicação adicional. 

- Período: 1º e 2º semestre de 2025 concomitante ao período da escrita 

da trajetória docente. 

 

1. Reflexão Pessoal: 

Reserve um momento para pensar sobre sua trajetória como professor na 

Educação do Campo. Considere suas experiências, como os desafios, anseios 

ou realizações ao longo dos anos, mas principalmente, suas emoções! 

 

2. Criação do Desenho: 

Represente, na forma de um desenho feito à mão, como se sente em relação 

à experiência de ensinar português no campo. Use sua criatividade! Seu 

desenho deverá ser feito à mão. Você pode escolher entre colorido ou 

preto/branco. Em seguida, redija um texto explicando o seu desenho e os seus 

significados. Quando tudo estiver pronto, escaneie o desenho em formato 

digital (PDF, JPEG e/outros) e anexe ao Padlet juntamente com a explicação 

no link:  

Após a produção do desenho com a sua devida explicação, você já pode ir para 

a próxima ferramenta.  

As orientações vêm a seguir. 
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APÊNDICE B – Orientações para a produção da trajetória docente 

 

Escrita da Trajetória Docente 

 

Contexto: A minha experiência de ensinar Língua Portuguesa na Educação do 

Campo. 

 

Escreva sobre sua trajetória enquanto professor ensinando Língua Portuguesa 

na Educação do Campo. Escreva sobre eventos, situações, acontecimentos ou fatos 

que marcaram a sua trajetória docente nesse contexto. Escreva também sobre como 

se sentiu em relação a esses eventos, situações, acontecimentos ou fatos, e como 

eles o impactaram. Aqui vão algumas perguntas norteadoras para lhe ajudar na 

escrita: Quais experiências relatar? Como me senti durante essas experiências? 

Como me sinto hoje diante do que já vivi? O que essas experiências representam para 

mim? Como as percebo na minha prática de ensinar Língua Portuguesa? 

Escreva seu relato, primeiramente no Word, onde você poderá editá-lo sempre 

que desejar e quando sentir que ele está pronto, siga as orientações adicionais para 

enviá-lo ao pesquisador. 

 

Orientações adicionais 

 

Após a produção do desenho com a explicação e a escrita da trajetória docente, será 

a vez de depositá-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: 

 

1ª ETAPA – Postando o desenho com a explicação. Ao clicar no link 

https://padlet.com/marlonbhezerra/minhatrajetoriaprofissional4 você será direcionado 

a página do Padlet. Em seguida, faça como demonstrado através das imagens. 

 

   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

1º - No campo indicado, poste o desenho e a 
explicação.  

Clique em editar, com indicado pela seta. 

2º - Clique aqui 
para postar o seu 

desenho.  

3º - Clique aqui para 
postar a explicação 

do seu desenho.  

4º - Clique em 
atualizar para 
publicação do 

desenho com a 
explicação.  
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2ª ETAPA – Postando a trajetória docente. Faça como demonstrado através das 

imagens. 

 

 

 

Após seguir todos os passos indicados nas imagens, seus relatos estarão 

prontos e disponíveis para análise do pesquisador! 

 

 

 

 

 

1º - Clique em 
editar.  

2º - Cole o texto 
de sua trajetória 

docente. 

3º - Clique em 
atualizar.  
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APÊNDICE C – Esboço de Entrevista Semiestruturada (ES-1) 

 

Percepções em relação ao desenho produzido. 

1 Me explique seu desenho. 

2 O que você quis representar a partir dele? 

3 Qual o significado dos elementos presentes no desenho? 

4 Como foi a experiência de produzir o desenho? O que você sentiu? 

5 Houve algum sentimento ou emoção específica que te motivou/inspirou a fazer o 

desenho? 

6 Após ver o desenho pronto, qual sentimento ou emoção lhe despertou? Poderia 

explicar?  

 

Percepções em relação ao Diário Reflexivo 

1 Como foi escrever sobre a sua própria trajetória docente?  

2 Há alguma razão específica 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 difícil escrever? Se sim, poderia explicar?  

6 Houve algo que gostaria de ter escrito, mas não conseguiu? Se sim, poderia explicar 

o porquê? 

 

APÊNDICE D – Esboço de Entrevista Semiestruturada (ES-2) 

 

Percepções do professor em relação à própria experiência com o ensino da LP 

1 Como você se sente, ensinando Língua Portuguesa na Educação do Campo?  

2 Como se sente, sendo professor nesse contexto?  

3 Você conseguiria me dizer quais emoções ou sentimentos você tem ao ensinar LP 

no contexto da EC?  

4 Você considera que suas emoções influenciam sua forma de ensinar? Poderia 

explicar como?  

5 Pensando em todo o tempo de atuação enquanto professor de LP na Educação do 

Campo, existem momentos marcantes nessa experiência? Quais são eles? E porque 

você os considera marcantes?  

6 Quando você pensa na sala de aula e se projeta dentro dela ensinando LP, o que 

essa imagem desperta em você?  

7 Que reflexão você faz a respeito das suas emoções na sua experiência com o ensino 

de LP na EC? 

8 Você já atuou como professor em contextos diferentes da Educação do Campo? Se 

sim, consegue me explicar se é uma experiência diferente? Consegue comparar as 

experiências e dizer o que há de diferente?  

9 Uma frase para você completar. Para mim, ensinar Língua Portuguesa no campo 

é…? 
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ANEXO I – PARECER DE APROVAÇÃO DO CEP Nº 7.232.759 
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