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APRESENTACAO

Suellen Thomaz de Aquino Martins
Rodrigo Camargo Aragéo

Este livro parte da ideia de que determinados regimes emo-
cionais oriundos da cultura patriarcal tendem a organizar usos situa-
dos de linguagem nos contextos de formacgao docente (Aragao, 2019,
2022). A partir dessa perspectiva, com base na articulagdo entre a
abordagem sistémica e critica para os estudos das emogoes, a obra
propde o conceito de letramentos emocionais criticos (LEC) como
agenda tedrico-metodoldgica para uma educacgéo linguistica com-
prometida com a justica social. A obra foi produzida em conjunto com
professoras/es em formacéo inicial e em servigo e pesquisadoras/
es do projeto “Letramento Emocional e Formagdo de Professoras/
es de Linguas’, ofertado pelo programa de extensdo Formagao de
Professoras/es de Linguas (FORPROLI) da Universidade Federal do
Sul da Bahia (UFSB).

Como fonte de promogéo da formagao continuada desen-
volvida no programa de extensdo, além de encontros para estudo
dirigido e rodas de conversa com pesquisadores, utilizaram-se for-
muldrios reflexivos preenchidos pelas/os cursistas. Esses formula-
rios visavam auxiliar o processo reflexivo a partir da interagdo com as
leituras e discussoes realizadas nos estudos dirigidos e nas conver-
sas criticas. Assim, buscamos criar um espago oportuno para que 0s
cursistas pudessem assumir protagonismo em seu processo forma-
tivo, problematizando experiéncias de formacao, (re)pensando suas
praticas em articulagdo a suas emocodes, e refletindo criticamente
sobre seus contextos sociais.


https://doi.org/10.29327/5460474

Ao lerem e escreverem mundos emocionalmente, a proposta
visava promover questionamentos e rupturas, possibilitando que tais
praticas alcangassem também seus/suas discentes. A expectativa
era que pudessem adotar uma postura consciente de seu agir e
emocionar no processo de ensino-aprendizagem de linguas, o que
poderia impactar suas pedagogias. Alguns registros dessas refle-
xdes, portanto, foram trazidos ao longo das produg¢des como forma
de visibilizar essas vozes.

A escrita dos formuldrios reflexivos, a partir das temaéticas
desenvolvidas no curso, implica o desenvolvimento de um processo
formativo centrado na reflexdo critica sobre as experiéncias forma-
tivas e profissionais, bem como na valorizagdo de saberes, histérias
de vida, trajetdrias e préticas das/os participantes, como forma de
fortalecimento de suas identidades enquanto docentes em forma-
¢ao ou em servico. Como argumenta Aragéo (2022), professoras/es
em formagéao precisam de oportunidades para refletirem sobre as
préprias emogdes e agdes no ambito de uma educagao linguistica.
Nessa diregao, como sintetiza Martins (2024, p. 260), “para nos letrar-
mos emocionalmente, primeiramente, precisamos compreender que
€ um processo de olhar pra dentro, para o outro, para as relagoes”

O curso, portanto, tem possibilitado um espago seguro de
escuta para que professoras/es atuantes em comunidades locais
vinculadas as escolas da rede basica desenvolvam letramento emo-
cional por meio de conversagdes sobre formagéo e pratica docente,
tornando-se mais conscientes de suas emogdes e agdes nos contex-
tos de ensino-aprendizagem. Como pontua uma cursista,

E importante termos o direito de sentir as emogdes e
termos condicdes de falar e refletir sobre elas, em um
ambiente seguro e acolhedor. Professores e alunos pre-
cisam de espagos e momentos, nas salas de aula e nas
reunides, por exemplo, para que possam expressar, falar
sobre suas emogdes e refletir sobre elas. (Registro de cur-
sista no formulario reflexivo).


https://doi.org/10.29327/5460474

Dentre as tematicas abordadas estdo: “emogdes em narrati-

nou

vas de corpos surdos’, "emotional labor & emocgdes de professoras/

nmu

es a partir de uma perspectiva critica’, “emocgdes e violéncia contra a
nn

mulher’, “o olhar sensivel e o escutar ético do professor em relagdo
as/aos estudantes” e "tecnologias e emogdes de professoras/es”

Houve trinta participantes e doze mediadoras/es, entre os
guais uma professora universitaria e, em sua maioria, discentes de
graduagdo ou pds-graduagao de Letras/Linguagens, além de pro-
fessoras/es atuantes em instituto federal, escolas da rede bésica
publica e privada e cursos de idiomas. Ao final da primeira edicdo
do curso (agosto de 2024), foi feito o convite para a produgdo dos
capitulos publicados neste livro.

No entanto, muito antes da escrita desses textos, as/os cur-
sistas ja relatavam outros produtos provenientes das reflexdes, como
mudancas na forma de enxergar o ensino-aprendizagem de linguas
e em suas agdes em sala de aula:

Um exemplo de aula foi passar para os alunos fazerem
narrativas visuais com as emogdes que sentiam com rela-
¢éo a aprendizagem de lingua inglesa (em que eles esco-
lhessem a emogéo, desenhassem e explicassem o motivo
de ter escolhido aquela emogéo) e, a partir disso, poder
conversar com eles sobre as emogdes e refletir sobre elas.

Praticando a empatia, ouvindo atentamente os alunos
e oferecendo apoio quando necessério. E essencial
estabelecer vinculos afetivos e promover a colabo-
ragdo entre os alunos, incentivando a expressao livre
de emogdes e opinides.

Pergunto a eles se aconteceu algo diferente no final
de semana deles que eles gostariam de dividir com os
demais e, com isso, eles podem colocar suas emogdes
para seus colegas de classe e, quando surge alguma
duvida, eles se perguntam “o que vocés fariam se estives-
sem no meu lugar?” Eles passam a se socializar melhor,
descobrem coisas em comum, nascem novas amizades.

(Registro de cursistas no formulario reflexivo).
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Os textos apresentados aqui, portanto, sdo fruto das refle-
x0es de cursistas incitadas pelos formuldrios respondidos apds as
discussdes teméticas dos encontros, de mediadoras/es e de docen-
tes especialistas que colaboram com o desenvolvimento do curso. A
escrita deste livro tem a intengao de compartilhar narrativas de suas
vivéncias, bem como suas descobertas, reflexdes e possibilidades
frente a atuagéo docente.

O conceito que organiza esta obra é o de letramentos
emocionais criticos (LEC), elaborado por Aragdo e Martins no
capitulo de encerramento desta coletdnea. O capitulo final do livro
€ ancorado na abordagem sistémica em didlogo com perspectivas
criticas, decoloniais e pds-estruturalistas sobre emocdes na educa-
cao linguistica (Aragdo, 2019, 2022; Martins; Aragao, 2025). Definir
LEC significa compreender as emogdes como fendmenos corporais
e socioculturais regulados por regimes politicos que organizam
voz, siléncio e valor nos contextos de formacéo docente. Fazer LEC
implica, em primeiro lugar, nomear os convites emocionais presentes
em textos, rotinas e praticas pedagdgicas; em segundo lugar, locali-
zar sua materialidade em cenas, marcos de referéncia e critérios ava-
liativos; e, em terceiro lugar, redesenhar dispositivos para redistribuir
voz, risco e reconhecimento. Essa proposta desloca a emocgao do
campo individual para o da andlise critica e do design pedagdgico,
afirmando que ndo ha justica emocional sem justica linguistica e
condigdes materiais de trabalho. Os capitulos que compdem esta
obra dialogam, cada qual a sua maneira, com essa agenda, seja ao
narrar experiéncias de letramento emocional em contextos de for-
magcao inicial e continuada, seja ao tensionar as colonialidades do
sentir que perpassam o trabalho docente, seja ao propor préticas
de redesign pedagdgico comprometidas com a justica social na
educagao linguistica.

Esta obra nasce em um contexto de urgéncia. O projeto de
pesquisa que a financia — “Desinformacgao e Emogao na Proibicdo de
Smartphones em Escola: Educacao Critica Desafiada na Pés-Verdade”
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(Edital UESC 100/2024, CNPq), coordenado por Rodrigo Aragao, parte
da premissa de que a desinformagdo é um fendmeno de base emo-
cional. Dito em outras palavras, a desinformagao se propaga porque
opera nas emogdes, has crengas e nas premissas que constituem o
fundamento do linguajar humano. Na pds-verdade, fatos tém menos
influéncia do que as emogdes e as crengas, e € exatamente por isso
que uma formacdo docente que ndo desenvolva letramentos emo-
cionais criticos estd epistemicamente desarmada diante dos desafios
contemporéneos, como podemos ver, por exemplo, nos capitulos 6 e
7 deste livro. Os letramentos emocionais criticos aqui propostos sao
uma estratégia concreta de educagao linguistica para um momento
histérico em que emogdes sdo instrumentalizadas para silenciar vozes,
polarizar comunidades e enfraquecer a democracia. Nesse sentido, o
livro articula a agenda do letramento emocional critico a agenda mais
ampla da educagao critica frente a pds-verdade. Com isso, esperamos
contribuir com os objetivos do projeto que o tornou possivel.

O livro esta organizado em quinze capitulos. No primeiro capi-
tulo Elicintia Vieira escreve um relato de experiéncia sobre sua parti-
cipagdo no curso Letramento Emocional e Formagéo de Professoras/
es de Linguas (FORPROLI/UFSB). Nele, a autora discute a relevan-
cia do letramento emocional para a pratica do amor pedagdgico no
ensino de linguas e analisa o impacto do curso em suas emogdes e
vivéncias como professora de inglés no Ensino Fundamental Il da
rede publica de Minas Gerais.

A autora destaca que o curso favoreceu a articulagdo de con-
ceitos e o desenvolvimento de estratégias para enfrentar as deman-
das da sala de aula (Martins, 2024), impactando suas emogdes como
amor, alegria e esperanga e contribuindo para transformagdes em
sua vida. A autora defende a necessidade de implementar o letra-
mento emocional critico, articulado ao amor pedagdgico, em univer-
sidades, faculdades e escolas, a fim de formar uma sociedade capaz
de reconhecer e refletir sobre as emogoes, questionar desigualdades
e injusticas e, assim, propor mudancas.
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No segundo capitulo, o cursista Lucas Daud Mota analisa
as emocdes, com énfase na ansiedade vivenciada em situagdes de
oralidade em lingua inglesa no contexto universitario. Com base nas
narrativas do pesquisador e de trés egressos do curso de Letras da
Faculdade de Formagéo de Professores no periodo pds-pandémico,
o autor busca demonstrar como emogdes consideradas negativas
podem ser ressignificadas e transformadas em experiéncias positi-
vas por meio de uma postura reflexiva e critica nos processos de
ensino-aprendizagem. O autor ressalta que investigar as ansiedades,
crengas e agdes de estudantes brasileiros mostra-se fundamental
para compreender os desafios que permeiam seus processos de
aprendizagem, bem como o modo como seus sistemas de crengas
operam. Dessa forma, reforga-se a relevancia de estudos no campo
da Linguistica Aplicada que examinem as emogdes na educacao.

Em uma linha similar, no terceiro capitulo, a cursista Natdlia
Romualdo e a pesquisadora Suellen Martins analisam criticamente
a avaliagdo tradicional em contraste com praticas mais dindmicas
e afetivas, destacando a importancia de integrar as experiéncias
pessoais dos estudantes ao processo avaliativo. A partir de uma
experiéncia pratica em uma turma de PLE, com a realizagao de uma
prova oral na qual os alunos compartilharam memérias de infancia,
observou-se redugao da ansiedade e maior engajamento no pro-
cesso de aprendizagem.

Os resultados evidenciam a relevancia de considerar aspec-
tos emocionais e identitarios na avaliagéo, favorecendo um ambiente
mais acolhedor e significativo. Assim, as autoras defendem uma
avaliagdo critica, pautada em experiéncias reais de comunicagao,
ressaltando que a relagdo de confianga entre professor e aluno foi
essencial para promover fluéncia e conforto no processo avaliativo.

No quarto capitulo, a cursista Eloisa Terezinha Curado reflete
sobre cursos de formacdo docente a partir de inquietagdes pro-
venientes de sua participacdo no curso de Letramento Emocional
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(FORPROLI/UFSB) e de sua experiéncia como professora de Lingua
Portuguesa, egressa de uma licenciatura em Letras Portugués/
Inglés no interior de Goids. A questdo central que se coloca, a par-
tir dos fatos apresentados, € como o letramento emocional pode
contribuir para o periodo de formagédo docente, promovendo maior
seguranga no manejo das préprias emogdes em sala de aula, tanto
durante o estagio quanto apds a obtencéo da habilitagdo. A autora
conclui que professoras/es emocionalmente letrados se tornam mais
capazes de compreender a si mesmos e aos outros, gerenciando
suas emogdes de forma consciente e, portanto, que a inclusédo de
uma disciplina voltada a esse tema na matriz da graduagao revela-se
altamente pertinente.

No quinto capitulo, as pesquisadoras colaboradoras Thalita
Rezende e Ana Claudia de Oliveira, colaboradoras do FORPROL],
refletem sobre as emog¢des de professoras em contextos histéricos e
sociais, a partir de uma perspectiva pds-estruturalista, com foco nas
emogdes de amor e culpa presentes em discursos e praticas docen-
tes. As autoras problematizam a quem interessam essas emogdes, 0
trabalho emocional que delas decorre e os impactos no adoecimento
e no esgotamento docente, propondo que professoras/es reflitam
criticamente sobre as raizes de suas emogdes e considerem a “deso-
bediéncia emocional” como estratégia de resisténcia a opressao e
ao controle emocional. As autoras concluem que a reflexdo sobre
o trabalho emocional pode desafiar professoras a vivenciar suas
emocdes de novas formas, tornando a desobediéncia emocional um
caminho para a transformacéao social.

No sexto capitulo, com base nas discussdes do Grupo de
Pesquisa FORTE/UESC e do curso de Letramentos Emocionais,
a mediadora Edielle Moura e o pesquisador colaborador Rodrigo
Camargo Aragdo analisam as intersecdes entre Alfabetizagao
Midiatica e Informacional (AMI) e Letramento Emocional (LE), explo-
ram suas implicagoes para a formagao docente e propdem caminhos
para enfrentar os desafios socioculturais e informacionais da docéncia
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contempordnea. A autora e o autor apontam que as competéncias
da AMI desenvolvem habilidades técnicas em midias e tecnologias
digitais, mas, ao focarem o manuseio dessas ferramentas, limitam a
reflexdo sobre as inter-relagdes entre sujeito, maquina e sociedade,
restringindo a compreensao de fendmenos informacionais que envol-
vem emogdes, cognigdo e linguagem. Em contrapartida, integrar o
Letramento Emocional as praticas curriculares pode ampliar possi-
bilidades formativas, favorecendo uma docéncia mais sensivel aos
desafios socioculturais contemporéneos.

No sétimo capitulo, a cursista Francielly Moraes e o pesqui-
sador Rodrigo Camargo Aragao apresentam um recorte do Trabalho
de Conclusdo de Curso da primeira autora, no qual se propde uma
leitura do videoclipe musical To Be Human, de Marina Diamandis,
a partir da metafungao interativa da Gramatica do Design Visual
(GDV), visando discutir de que forma as multimodalidades do vide-
oclipe podem contribuir para o ensino de letramento critico e emo-
cional. A autora e o autor destacam que, para compreender as rela-
¢coes que essas linguagens estabelecem entre si e com o conjunto
do texto, a andlise deve ser ndo apenas multimodal, mas também
dialdgica, critica e afetiva.

Com o intuito de oportunizar novos insights sobre o uso de
videoclipes em sala de aula, Moraes e Aragao oferecem caminhos
para futuras praticas de ensino e pesquisas. As possibilidades apon-
tadas podem também favorecer a sensibilizagdo dos alunos para
guestdes criticas e afetivas por meio do referido género multimodal.

No oitavo capitulo, o mediador Levi Santos analisa critica-
mente a idealizagdo do trabalho docente, mostrando como o dis-
curso de sacrificio, sustentado socialmente, atende a interesses neo-
liberais e afeta a salde mental e fisica das/os professoras/es. O autor
conclui que a falta de reconhecimento, os baixos salarios, a sobre-
carga e a desvalorizagao da profisséo afetam a salde fisica e mental
das/os educadoras/es, agravando a Sindrome de Burnout, e que
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odiscursode queotrabalhodocentedeve serfeito “poramor” perpetua
esse cendario, justificando a negligéncia das condi¢des de trabalho.
Para o autor, é crucial que politicas publicas valorizem as/os pro-
fissionais da educacéao, garantindo melhores condig¢des de trabalho,
suporte psicoldgico, carga hordria adequada e um ambiente educa-
cional colaborativo e saudavel.

No nono capitulo, a professora mediadora Daiane Conceigao
Santos analisa experiéncias formativas que incentivaram docentes
a refletirem sobre as emogdes no ensino-aprendizagem de inglés
e espanhol, a partir de leituras indicadas no Curso de Extensdo em
Letramento Emocional e Formagdo de Professoras/es de Linguas
(FORPROLI). Dentre outras discussoes, a autora ressalta que a sala
de aula atual enfrenta desafios impostos pelo capitalismo, pela glo-
balizagao e pelos impactos da pandemia e, apesar disso, permanece
essencial para a democracia, o pensamento critico e a cidadania,
especialmente no ensino de inglés e espanhol. A autora conclui que
formar docentes capazes de gerenciar suas emogdoes e promover um
ensino critico-reflexivo é fundamental, sendo importante criar espa-
cos coletivos e éticos, como rodas de conversa, para compartilhar
experiéncias e exercitar a reflexdo critica.

No décimo capitulo, a pesquisadora, colaboradora do
FORPROLI, Nair Floresta Andrade Neta discute o papel do Programa
de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) na superagdo do medo
de falar e errar em espanhol como lingua estrangeira. Trata-se de
um estudo documental, retrospectivo e qualitativo, com corpus com-
posto por entrevistas, questionarios e didrios de campo das/os bol-
sistas, utilizados com autorizacao prévia. Os resultados apontam para
uma crescente consciéncia sobre o medo de falar em sala de aula,
tanto entre professoras/es em formacéo quanto entre alunas/os da
educacao basica, compreendendo que como uma emogéao que pode
gerar bloqueios, interferindo principalmente no desenvolvimento da
competéncia comunicativa. A autora conclui que, além de ajudar
na superagdo do medo de falar em espanhol e de cometer erros,
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o PIBID tem contribuido, dentre outros aspectos, para a formagao
emocional das/os bolsistas, promovendo maior seguranca, relagdes
mais sauddveis e maior sensibilizagdo para uma pratica humanista.

No décimo primeiro capitulo, o pesquisador Fabiano Ramos
analisa, por meio de narrativas visuais seguidas de sessbes de
verbalizagdo e de grupo focal, o papel das emogdes no Estagio
Supervisionado de Lingua Inglesa (Regéncia) como estratégia peda-
gégica na formagao de professores em uma universidade federal
baiana. O autor ressalta que, entre os estagiarios, observou-se uma
gama de emocgdes, da ansiedade a alegria, diante de adversidades
como condigdes precérias da escola, falta de acompanhamento e
violéncia na comunidade, e conclui que o letramento emocional e
a reflexdo sobre emogdes no ensino de linguas mostram-se poten-
cialmente transformadores na formagdo docente. O autor destaca
ainda que o acolhimento empético do professor formador, ao criar
um espago seguro para compartilhar experiéncias, insegurancas
e desafios, favorece uma pratica pedagdgica reflexiva e forta-
lece a formacao docente.

No décimo segundo capitulo, o pesquisador colaborador
Ricardo Dantas e as pesquisadoras Luzia Silva e Lucilia Lopes articu-
lam trés pesquisas que convergem na problematizagado da exclusdo
linguistica e de seus efeitos emocionais na constitui¢cdo de identidades
surdas e surdocegas. Ancorado na Pesquisa Narrativa, na Biologia do
Conhecer de Humberto Maturana e nos estudos sobre letramento
emocional, o texto evidencia como o oralismo e o fonocentrismo
escolar produzem silenciamentos, sofrimentos e processos de auto-
negagao, ao mesmo tempo em que aponta o bilinguismo em Libras
como direito linguistico e como caminho contracolonial de resistén-
cia. Ao integrar reflexdes sobre visualidade, politicas linguisticas e a
reelaboragdo do linguajar na surdocegueira adquirida, os autores
defendem uma pedagogia matristico-critico-reflexiva, capaz de trans-
formar emogdes em poténcia politica e coletiva. Trata-se de uma
contribuicdo sensivel e contundente para os debates contemporaneos
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sobre letramentos emocionais, educagao bilingue de surdos e justica
linguistica no Sul Global.

No décimo terceiro capitulo, a cursista Shirley Juarez explora
o letramento emocional na formagdo de professores de linguas,
mostrando como a compreensao das emogdes préprias e dos alu-
nos favorece préticas pedagdgicas acolhedoras e eficazes. Ao refletir
sobre sua participagdo no curso, Juarez compreende a necessidade
de reconhecer suas emog¢des, ampliando sua capacidade de aco-
lher os alunos e criar um ambiente seguro, respeitoso e motivador,
essencial para a eficdcia do ensino. A autora conclui que professo-
res que reconhecem e acolhem emocgdes criam ambientes segu-
ros e motivadores, promovendo relagdes mais humanas e apren-
dizado significativo.

No décimo quarto capitulo, a pesquisadora colaboradora
Gysele Colombo-Gomes investiga como professores em formagao
inicial percebem o carater exaustivo da conclusdo da graduagao,
especialmente no periodo pds-pandemia de COVID-19, destacando
gue regras de sentimento e trabalho emocional podem funcionar
como espagos de resisténcia na formacgao inicial e no ensino de lin-
guas. A autora salienta que muitos discentes enfrentam dificuldades
devido a falta de letramento digital, de condi¢des socioeconémicas
adequadas e de habilidades para gerir emogdes diante das adversi-
dades. Dos dezesseis participantes, seis ndo conseguiram concluir
a graduagao; cinco ainda nao tém previsao de conclusao, enquanto
outros cinco permanecem subjugados ao sistema, obedecendo
sem questionar, mesmo diante do risco de perder o tempo investido
na formacdo. As anélises revelam que os participantes enfrenta-
ram a exaustdo de concluir a graduagdo apds a pandemia, muitas
vezes aceitando os problemas e ocultando o turbilhdo de emogdes
gerado pelo periodo.

No Ultimo capitulo, Rodrigo Camargo Aragdo e Suellen
Thomaz de Aquino Martins apresentam sua discussdo sobre
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os letramentos emocionais criticos (LEC) como agenda tedrico-
-metodoldgica para uma educacao linguistica comprometida com a
justica social. Ao compreender as emogdes como praticas reguladas
por regimes emocionais e regras de sentimento que organizam voz,
siléncio e valor, a proposta desloca o afeto do campo da esponta-
neidade para o da andlise critica e do design pedagdgico. Assim,
mapear convites emocionais, localizar sua materialidade e, sobre-
tudo, redesenhar dispositivos para redistribuir voz, risco e pertenci-
mento constituem o gesto central da LEC.

O capitulo demonstra que cuidado e critica sdo dimensdes
inseparaveis de uma ética pedagdgica que transforma erro em dado
de analise, avaliagdo em conversa e acessibilidade em principio de
projeto. Ao oferecer uma matriz operacional aplicavel a formacao
docente e ao tensionar os desafios contemporaneos da cultura digi-
tal e da IA generativa, o autor e a autora afirmam que néo ha justica
emocional sem justica linguistica e condigdes materiais de trabalho,
consolidando os LEC como ferramenta analitica e pratica para o
redesign ético e politico da educagao linguistica.

Agradecemos imensamente a todas/os as/os cursistas,
mediadoras/es e pesquisadora/es colaboradoras/es do FORPROLI
gue contribuiram com este livio — sem suas reflexdes e coragem de
partilhar experiéncias, esta obra néo existiria.

Agradecemos a Universidade Estadual de Santa Cruz
(UESC) pelo suporte financeiro para a produgao deste livro. A
realizagdo deste trabalho contou com financiamento do Projeto
"Desinformacéo e Emocao na Proibicdo de Smartphones em Escola:
Educacéo Critica Desafiada na Pés-Verdade” (Edital UESC 100/2024
- Outorga 20/2024), coordenado por Rodrigo Camargo Aragéo e
desenvolvido no dmbito do Grupo de Pesquisa FORTE — Formagao,
Linguagens, Tecnologias e Emogdes (CNPg/UESC). Agradecemos
também ao Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnolégico (CNPg) pela Bolsa de Produtividade em Pesquisa
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de Rodrigo Camargo Aragdo (processo 308716/2023-0), que, em
conjunto com o financiamento da UESC, apoiou a concepcgao, a
organizacéao e revisao intelectual desta obra.

Agradecemos a Profa. Dra. Ana Maria Ferreira Barcelos (UFV),
referéncia nos estudos sobre emogdes e crengas na Linguistica
Aplicada, pelo generoso prefacio que abre esta coleténea.

Agradecemos, ainda, ao colaborador do FORPROLI, Levi
Santos, pela revisdo cuidadosa de toda a obra, a todas as parece-
ristas ad hoc que fortaleceram o aprimoramento dos capitulos, bem
como a equipe da Editora Pimenta Cultural pelos cuidados envolvi-
dos ao longo de sua preparagéo.

Esta obra é, ao mesmo tempo, um registro de experiéncias
vividas e uma proposta tedrico-metodoldgica para as discussoes
sobre justiga social e educagdo linguistica. Que os letramentos emo-
cionais criticos aqui elaborados possam inspirar novas leituras, novos
redesigns pedagdgicos e novas formas de cuidar e problematizar.
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PREFACIO

Dra. Ana Maria Ferreira Barcelos (UFV)

Minha incursdo pelo mundo das emogdes comegou a partir
dos estudos sobre crencgas e da exploragéo da relagéo entre crengas e
emocdes (Aragao, 2007). A medida que fui estudando, compreendendo
e pesquisando mais sobre as emocdes, tanto em minha vida pessoal
guanto profissional, percebi o quanto o conhecimento e a compreensao
das nossas experiéncias emocionais sdo fundamentais, ndo sé para
nossas vivéncias relacionais, mas também para nossa profissdo como
professores de linguas. Em 2015, escrevi um dos primeiros capitulos na
Linguistica Aplicada (LA) que abordava o letramento emocional — um
tema que, naquela época, ndo era amplamente explorado na LA no
Brasil, mas que ja era recorrente no campo da educacéo no exterior.

Como afirmei em Barcelos (2024), muita coisa mudou desde
a publicagao daquele primeiro capitulo. Hoje, temos um nliimero cres-
cente de publicagdes sobre letramento emocional, incluindo este livro
e o de Colombo-Gomes e Gatollin (2024), no Brasil; manuais sobre
letramento emocional no exterior (Penton-Herrera e Martinez-Alba,
2021); projeto e programa nacionais relacionados ao tema, como o
EMOFOR (Emogodes a Flor da Pele) (2020) e o FORPROLI (2023); e,
finalmente, a inclusdo de uma formacgdo emocional na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) do Brasil.

“Ensinar é uma atividade emocional” (Hargreaves, 1998). Nesse
sentido, apesar de algumas criticas (Barcelos, 2024), o letramento emo-
cional € uma necessidade na docéncia, pois contribui para a criagao
de um ambiente de aprendizagem mais positivo, o desenvolvimento da
empatia e da comunicacéo intercultural, e ajuda os alunos a se sen-
tirem mais motivados e engajados. Além disso, o letramento emocio-
nal promove habilidades de autorregulagdo e autonomia. Em resumo,
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de acordo com Pentdn-Herrera e Martinez-Alba (2021), o letramento
emocional contribui para desconstruir as estruturas tradicionais de
poder, auxiliando professores e alunos a compreenderem como as emo-
¢oes e a linguagem utilizadas na sala de aula podem impactar positiva
ou negativamente as memodrias e a aprendizagem dos alunos.

Por isso, a publicagdo desta coletanea, que resulta de uma
das primeiras iniciativas nacionais de formagao emocional de profes-
sores de linguas no Brasil — o FORPROLI (Formagédo Professoras/
es de Linguas) —, é tdo necesséaria. O FORPROLI é um programa
nacional, com agdes de ensino, pesquisa e extensao, coordenado
pela professora Suellen Thomaz de Aquino Martins, e sua equipe
na Universidade Federal do Sul da Bahia, que reuniu pesquisadores
em formacéao, recém-formados e consolidados para refletir sobre a
formagao em letramento emocional. O projeto também proporcionou
oportunidades para que diversos professores da rede publica pudes-
sem entender suas emocoes e ressignificar suas praticas, ampliando
seu olhar sobre a sala de aula e a escola.

Os trabalhos desta coletdnea refletem a diversidade de
entendimentos e abordagens sobre letramento emocional, emogdes
e formacédo de professores em seus diversos aspectos. Entre os
temas abordados, destacam-se: os impactos do curso de Letramento
Emocional da UFSB na prética docente, incluindo a relagdo entre
letramento emocional e amor pedagdgico; as emogdes no contexto
universitario na formacéo de professores de lingua inglesa, sob uma
perspectiva vygotskiana; o papel das emogdes no processo de ava-
liagdo em cursos de PLE; o letramento emocional na graduagéo e a
importancia de criar espagos de didlogo sobre emogdes na formagao
de professores; o letramento emocional como ferramenta transfor-
madora para os professores, promovendo uma abordagem mais
acolhedora e eficaz no processo de ensino-aprendizagem; a relagao
entre Alfabetizagdo Mididtica e Informacional (AMI) e letramento
emocional, especialmente no contexto da formagado docente e do uso
de tecnologias digitais; como as multimodalidades no videoclipe
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podem ser usadas para abordar questdes emocionais e criticas, tra-
zendo novas possibilidades para o ensino de linguas e comunicagao;
a romantizagdo do trabalho docente e a importancia da reflexao critica
sobre as emogdes dos docentes, tanto na sua formagao quanto no
ensino de linguas estrangeiras; o letramento emocional como ferra-
menta essencial para o desenvolvimento docente e a promogéao de
praticas mais inclusivas e reflexivas; o papel do Programa de Iniciagdo
a Docéncia (PIBID) como ferramenta para o letramento emocional e a
superagao do medo de errar, criando um ambiente de apoio e sociali-
zacdo emocional; o papel das emogdes na formagao de professores,
especialmente no estdgio supervisionado de lingua inglesa, utilizando
a psicologia histérico-cultural para entender as emogdes como vivén-
cias institucionais e culturais; e, por fim, como as emocdes influenciam
as experiéncias de surdos e surdocegos, destacando a segregagao
linguistica e a exclusdo vivenciada no espago escolar.

Esta coleténea, fruto do programa FORPROLI, é uma con-
tribuicdo valiosa para o avango das pesquisas e para a construgéo
de uma formagéo de professores de linguas que inclua o letramento
emocional. Neste sentido, este livro contribui para uma educagao
mais humana, acolhedora e reflexiva, que ndo apenas ilumina o
caminho para a compreensdo das emog¢des na formagao docente,
mas também oferece ferramentas préticas e tedricas para que possa-
mos ressignificar nossas praticas pedagdgicas, criando espagos de
aprendizagem que valorizem o bem-estar emocional de professores
e alunos. Ao compartilhar as experiéncias e pesquisas de diversos
autores que tém se dedicado ao estudo do letramento emocional,
este livro nos convida a refletir sobre a importancia de integrar o
letramento emocional no processo de ensino-aprendizagem, reco-
nhecendo que elas sdo fundamentais para o desenvolvimento tanto
de professores quanto de alunos.

Parabenizo aos organizadores e aos autores pela importante
obra e agradeco a honra do convite para escrever este prefacio!
Convido os leitores a mergulharem nas diferentes perspectivas
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apresentadas e arefletirem sobre o letramento emocional na formagao
de professores de linguas, no papel das emogbes no ensino e na
aprendizagem e em suas proprias realidades. Que este livro inspire
acbes concretas que promovam praticas pedagdgicas mais inclu-
sivas, sensiveis e transformadoras e incentivem mais pesquisas e
publicagdes a respeito do letramento emocional na formagéo de
professores de linguas.

Que possamos, a partir da leitura desta coletanea, fortalecer
nossa capacidade de sermos mais letrados emocionalmente, ensi-
nar com empatia, respeito e, acima de tudo, com amor pedagdgico.
Afinal, como disse Renato Noguera: "Nés somos seres afetivos e o
amor é o combustivel fundamental pra vida"

Vigosa, 25 de margo de 2025
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CRITICAL EMOTIONAL LITERACY
AND PEDAGOGICAL LOVE
IN LANGUAGE TEACHING:

AN EXPERIENCE FROM BRAZILIAN
PUBLIC SCHOOL (MIDDLE SCHOOL)



RESUMO

0 letramento emocional, de acordo com Steiner (2003), tem implicaces
diretas para o ensino de linguas. Barcelos (2015) o articula a amorosidade
(Freire, 1996), base do amor pedagdgico (Barcelos, 2019; Vieira, 2023).
Sob uma perspectiva critica, este conceito se amplia para o letramento
emocional critico (Ahmed, 2016; Barcelos, 2024; Tagata, 2022), a capacidade
de reconhecer as emogdes como construcdes sociais, culturais e politicas,
atravessadas por relacdes de poder. Este relato de minha experiéncia
como docente de Lingua Inglesa do EF Il da rede estadual de Minas
Gerais sintetiza impactos do curso “Letramento Emocional e Formacgao
de Professoras/es de Linguas" (UFSB) sobre minha pratica e emogdes.
Ao relacionar letramento emocional critico e amor pedagdgico, apresento
caminhos de implementagéo em sala oferecendo subsidios a professoras/
es para integrar um cuidado critico ao curriculo.

Palavras-chave:relacdesde poder; emocdes; formacdo de professoras/es.
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ABSTRACT

Emotional literacy, according to Steiner (2003), has direct implications for
language teaching. Barcelos (2015) links it to amorosity (Freire, 1996), the
foundation of pedagogical love (Barcelos, 2019; Vieira, 2023). From a critical
perspective, this concept expands into critical emotional literacy (Ahmed,
2016; Barcelos, 2024; Tagata, 2022), the capacity to recognize emotions as
social, cultural, and political constructions shaped by power relations. This
narrative of my experience as an English teacher in the Middle School of
the public education system in Minas Gerais synthesizes the impacts of the
course "Emotional Literacy and Teacher Education in Languages” (UFSB) on
my teaching practice and emotions. By connecting critical emotional literacy
and pedagogical love, | present pathways for classroom implementation,
offering teachers tools to integrate critical care into the curriculum.

Keywords: power relations; emotions; teacher education.
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INTRODUCAQ

Este capitulo refere-se a um relato de experiéncia, realizado
a partir da minha participagdo no curso “Letramento Emocional
e Formagdo de Professoras/es de Linguas™, oferecido pela
Universidade Federal do Sul da Bahia (UFSB). Neste relato, apresento
reflexdes acerca da importancia do letramento emocional (Barcelos,
2015; Steiner, 2003) e letramento emocional critico (Ahmed, 2016;
Barcelos, 2024; Tagata, 2022) para a pratica do amor pedagdgico
(Barcelos, 2019; Vieira, 2023) no ensino de linguas estrangeiras, bem
como o impacto do curso em minhas emogdes e em minhas experi-
éncias como professora de lingua inglesa do Ensino Fundamental I
(6° a0 9° ano), da rede publica do estado de Minas Gerais.

E notdria a relevancia das emogdes nos processos de ensino
e de aprendizagem, visto que fazem parte de nossas vidas e, por isso,
fazem parte da sala de aula (Vieira, 2023). Desse modo, o letramento
emocional precisa estar presente no contexto educacional, a fim de
gue professores e alunos possam compreender e gerenciar suas
préprias emogdes e responderem, com respeito, as emogdes dos
outros (Silveira, 2024).

Steiner (2003, p. 11) descreve o letramento emocional como
“[..] uma inteligéncia emocional centrada no amor” Da mesma
forma, para Barcelos (2015), o amor/amorosidade? (Freire, 1996) é
um dos conceitos importantes relacionados ao termo, e associado
ao contexto educacional, visto que “ndo ha educagdo sem amor”
(Freire, 2013, p. 24), sendo o0 amor, nesse caso, sindbnimo de com-
promisso com a educacao, didlogo e respeito para com os alunos.

1 Para mais informagdes sobre o curso, consultar: Martins (2024).

2 Neste trabalho, amor e amorosidade sdo entendidos como conceitos intercambidveis, conforme
Freire (1996), representando o cuidado, a atengdo e o compromisso ético que sustentam os pro-
cessos de ensino e de aprendizagem.
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Nesse mesmo sentido, como professora de lingua inglesa, acredito
gue o letramento emocional é uma das formas de colocar o amor
pedagdgico em agdo nas escolas, visto que este conceito se refere
a postura do educador pautada no cuidado, respeito e compromisso
com o desenvolvimento integral do aluno (Vieira, 2023).

Considerando a relevancia do letramento emocional para
o desenvolvimento integral dos individuos, torna-se necessdrio
ampliar essa compreensao por meio do letramento emocional critico
(Ahmed, 2016; Barcelos, 2024; Tagata, 2022). Essa perspectiva pro-
pde uma reflexdo critica sobre as emogoes, compreendendo-as ndo
apenas como individuais e subjetivas, mas como construgdes sociais
que influenciam as relagdes tanto no contexto educacional quanto
em outros espacos de interagao. Dessa forma, professores e alunos
sé@o convidados a analisar suas préprias emogdes e as dos outros,
com autocritica, promovendo uma consciéncia emocional funda-
mentada na empatia e no respeito, valorizando o didlogo amoroso e
a reflexdo ética sobre as emocgdes vivenciadas.

Sob esse enfoque, compreende-se que essa perspectiva ndo
se restringe a formagéao da consciéncia emocional individual, mas se
expande como possibilidade da vivéncia do amor revolucionério/cri-
tico (Barcelos, 2023), entendido como uma atividade politica e social
que valoriza o poder transformador das emocgdes e promove rela-
cbes educativas pautadas na justica e na solidariedade. A vista disso,
descrevo, neste relato de experiéncia, a relacdo entre o letramento
emocional critico e o amor pedagdgico, além do impacto do curso
em minhas emogdes e em minha pratica em sala de aula.

Este capitulo estd organizado em quatro se¢des, incluindo
esta introdugdo. Na segunda secao, abordo a relagdo entre o letra-
mento emocional critico e o amor pedagdgico. Na terceira, descrevo
o relato de experiéncia com base em minha participagdo no curso.
Por dltimo, apresento as consideragdes finais.
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LETRAMENTO EMOCIONAL
CRITICO E AMOR PEDAGOGICO

O letramento emocional, para Steiner (2003, p. 12), é uma
“inteligéncia com coragdo” e envolve habilidades como compreen-
der nossas emocgdes e 0 que as causa, desenvolver a empatia e com-
paixdo com relagao as emocgdes dos outros e, ainda, a capacidade
de nos amarmos a nés mesmos e aos outros. De acordo com esse
conceito, nossas emocoes devem ser ouvidas e expressas de forma
produtiva e devemos ter conhecimento delas e do seu poder, princi-
palmente, do poder do amor (Steiner, 2003). Segundo o autor, “o amor
¢ a energia” (Steiner, 2003, p. 154) e tem o poder de unir as pessoas
e instigar a esperanga, estando no centro do letramento emocional.

Semelhantemente, Barcelos (2015) considera o amor/a-
morosidade (Freire, 1996) como um dos conceitos importantes no
letramento emocional, sendo a prética amorosa uma de suas for-
mas, “a pratica de amar uns aos outros” (Barcelos, 2024, p. 28). A
amorosidade, conforme Freire (1996), € uma virtude indispensavel na
educagao e na vida, referindo-se ao amor, a paciéncia e ao respeito
aos educandos. Também se relaciona a humildade em sala de aula,
j& que nds, professores, ao ensinarmos, também aprendemos com
nossos alunos. Além disso, o conceito diz respeito a persisténcia, a
luta, a justica e a esperanga, sendo um amor que nos leva a buscar
nossos direitos. Para além da sala de aula, a amorosidade se rela-
ciona ao gosto pela alegria e pela vida.

Barcelos e Coelho (2016) discutem o amor na éarea da
Linguistica Aplicada, afirmando ser uma das emog¢des mais impor-
tantes que os professores podem compreender e promover em sala
de aula, uma vez que nos faz enxergar o que ha de melhor em nos-
sos alunos e em nés mesmos. Logo, o conceito do amor pedagé-
gico (Barcelos, 2019; Vieira, 2023) se torna essencial na educagao,
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no ensino e na aprendizagem de linguas estrangeiras, relacionan-
do-se ao letramento emocional, visto que o amor é um tema cen-
tral nesse conceito.

Barcelos (2019) caracteriza o amor pedagdgico como um
processo politico-social que inclui didlogo e respeito e envolve o tra-
balho pela cidadania, a inclusédo, o pensamento critico, a promocgao
de uma sala de aula positiva e, até mesmo, o autocuidado. Vieira
(2023) apresenta formas de colocar o amor pedagdgico em pratica
em sala de aula, como conhecer os alunos, suas histérias de vida e
seus sonhos; preocupar-se com o bem-estar dos alunos e com suas
emocgoes; ter paciéncia com suas dificuldades e questionamentos;
respeitar suas diferentes formas de aprender e seus conhecimen-
tos prévios; e ter cuidado ao preparar as aulas, de acordo com os
gostos e interesses dos alunos e com temas importantes de serem
discutidos, relacionados a sua realidade e a sua vida. Desse modo,
o letramento emocional se torna um dos meios de colocar o amor
pedagdgico em prética em sala de aula: ouvindo os alunos, preocu-
pando-se com eles, ensinando-os a identificarem suas emogoes e
suas causas e a compreenderem as emogdes dos outros com amor,
empatia e respeito.

O amor pedagdgico, entendido como fundamento ético da
prética docente, dialoga com o amor revolucionario/critico®, que
amplia essa base ao compromisso com a transformagéo social,
sendo “[..] uma atividade politica social que envolve atos de bon-
dade, que visam a justica democrética e a equidade” (Barcelos, 2023,
p. 33). E um conceito relacional que envolve relagdes de poder e
praticas criticas reflexivas, que valoriza as vozes marginalizadas

3 Barcelos (2019) distingue duas abordagens do amor: 0 amor pedagdgico, centrado nas relagées
docentes, e 0 amor revoluciondrio/critico, que entende o amor como pratica ética e politica
orientada a transformagao social. Ambas abordagens compartilham principios como colaboragao,
dilogo, respeito e ética, bases para uma pedagogia do amor no ensino de linguas.
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e luta contra a opressao, baseando-se nas obras de Paulo Freire e
em sua pedagogia do amor na educacgéo (Barcelos, 2023).

Como exposto, para além do letramento emocional, hd os
conceitos mais recentes de letramento emocional critico (Barcelos,
2024; Tagata, 2022) ou letramento afetivo critico (Ahmed, 2016)
gue, a meu ver, se relacionam ao amor pedagdgico (Barcelos, 2019;
Vieira, 2023) e ao amor revoluciondrio/critico (Barcelos, 2023). Esse
conceito se refere a compreensdo das nossas emogdes e das emo-
¢Oes dos outros, analisando por que sentimos o que sentimos e
nos questionando o papel das emogdes em relagdo a questdes de
poder e justiga social.

O letramento emocional critico nos permite compreender as
emogdes como construgdes sociais atravessadas por relagdes de
poder, que determinam quem pode sentir e expressar determina-
das emogdes no ambiente escolar e em outros cendrios sociais. Tal
perspectiva evidencia como normas institucionais regulam modos
de sentir e interagir de certos corpos. Essa andlise das emogdes
revela seu cardter politico e nos possibilita préticas pedagdgicas
pautadas no cuidado critico com base na amorosidade (Freire, 1996).
Diante disso, devemos, segundo Martins (2024), ter o senso critico
ao aprender sobre nossas emogdes e ter um letramento emocional
critico para podermos também ensinar isso aos nossos alunos.

A preocupacado com a questdo emocional j& estd presente
na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2017), sendo
uma de suas competéncias gerais o cuidado com a saldde emocional
e o reconhecimento das emocdes em si mesmo e nos outros, com
autocritica. Portanto, é preciso que o letramento emocional critico,
uma das formas de colocar o amor pedagdgico em prética, esteja
presente nos curriculos voltados a formacédo de professores e ao
ensino e a aprendizagem de linguas estrangeiras, bem como nas
escolas em nosso pais. A seguir, descrevo o relato de experiéncia
apds a participagdo no curso.
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RELATO DE EXPERIENCIA

O curso “Letramento emocional e Formacgéao de Professoras/
es de Linguas’ parte do Programa de Extensdo “Formacgédo de
Professoras/es de Linguas (FORPROLI): emogdes, (de)colonialidades
e ensino/aprendizagem’, com o apoio da Pré-Reitoria de Extenséo -
PROEX, foi ofertado na modalidade online, com encontros mensais.
O obijetivo era promover o desenvolvimento de habilidades socioe-
mocionais dos professores através de palestras, leituras, formularios
e conversas sobre o emocionar em nossa profissao.

O interesse pela participagdo surgiu por ser um curso que
trata das emocgdes dos professores, tema com o qual trabalhei
durante o Mestrado na Universidade Federal de Vigosa (UFV)* bem
como o amor pedagdgico no ensino de lingua inglesa. Através dos
meus estudos, conheci o termo letramento emocional (Barcelos,
2015) e quis me aprofundar em pesquisas para uma melhor compre-
ensdo. Trabalhamos com vérios temas durante o curso, como emo-
¢Oes ao aprender uma lingua estrangeira, emocgoes relacionadas aos
corpos surdos e a violéncia de género, trabalho emocional, emogdes
sob uma perspectiva critica, emogdes e tecnologias, o olhar sen-
sivel e o escutar ético do professor em relagédo aos alunos, dentre
outros. O curso me instigou a pesquisar e buscar mais leituras sobre
o tema principal e outros temas relacionados e impactou minha vida
académica e profissional de forma positiva, me levando a colocar
em pratica o conteldo que aprendi, aprendendo mais sobre minhas
proprias emogdes e as emogdes dos meus alunos, e a relacionar o
letramento emocional critico ao amor pedagdgico, uma das formas
de colocar o amor dos professores em agao em sala de aula.

Nos formulérios, a coordenagdo do curso sempre solicitava
a relagdo entre teoria e pratica, a fim de identificarmos situagdes

4 Para mais informagdes, consultar Vieira (2023).
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que vivenciamos em sala de aula ou pensarmos em situagdes em que
poderiamos aplicar os conhecimentos do curso, bem como as emo-
¢oes envolvidas. No primeiro formuldrio, j& relaciono o letramento
emocional ao amor pedagdgico, na forma como as professoras de
lingua inglesa que tive, durante minha trajetdria escolar, me tratavam,
o que fez diferenga em minha aprendizagem da lingua:

Quando eu sentia emogdes como medo e ansiedade em
falar inglés na sala de aula, lembro-me das professoras
amorosas que tive em minha trajetéria como aluna, que
me ouviam, conversavam comigo com carinho, acre-
ditavam em mim e me faziam sentir confortédvel, me
mostrando que ndo hd nada de errado em errar e que
nado ha nada de errado também com meu sotaque brasi-
leiro (FORM1/NQOV/2024).

Compreendo que um professor emocionalmente letrado tem
em sua pratica o amor pedagdgico e preocupa-se com as emogdes
de seus alunos, auxiliando-os no processo de aprendizagem e pro-
movendo uma sala de aula positiva (Barcelos, 2019). Lembro-me
de minhas professoras de lingua inglesa que me ensinaram com
amor, especialmente de uma professora de escola publica no Ensino
Fundamental Il (do 6° ao 9° ano), que levava musicas em inglés para
a sala de aula, me fez apaixonar pela lingua e, mais que isso, era
compreensiva e tinha muita paciéncia ao ensinar.

Compreendo o amor, assim como a autora bell hooks (2000),
ndo apenas relacionado ao amor romantico, apenas como senti-
mento, mas como verbo, como acao, sinbnimo de luta e justica: “vejo
a ideia de amor como agdo em minha pratica em sala de aula no
momento em que planejo as aulas, pensando nos gostos e interesses
dos meus alunos e na preocupacao em um ensino critico” (FORM5/
NOV/2024). O amor nos processos de ensino e de aprendizagem se
relaciona também a preparar aulas relacionadas aos gostos e inte-
resses dos alunos e a um ensino critico (hooks, 1994; Vieira, 2023).
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No curso, aprendi sobre as formas de colocar o letramento
emocional em pratica na escola:

O professor pode e deve utilizar desses conhecimentos
em sua préatica, principalmente em sala de aula, para
aprender a perceber suas emocgdes e entendé-las e, a
partir disso, refletir sobre suas acdes em sala de aula
e promover mudancgas. Além disso, deve escutar seus
alunos e as emogdes deles para poder entender o que
sentem e pensam sobre o processo de aprendizagem.
Isso ajudaria muito os professores na hora de preparar
suas aulas e no relacionamento deles com seus alunos.
Outra situagédo seria diretores e supervisores ouvirem
as emocodes dos professores em reunides, lerem textos
pertinentes relacionados as emogdes e ao letramento
emocional e discuti-los, para que os professores saibam
da importancia de saber sobre suas emogdes e as de
seus alunos e como as emogdes podem influenciar suas
crengas e agoes (FORM1/NOV/2024).

Dessa forma, é importante que os professores tenham
conhecimento do letramento emocional e de como coloca-lo em
pratica. E fundamental que diretores, supervisores e demais fun-
ciondrios das escolas o conhegcam também, para que seja um tema
presente nas reunides pedagdgicas, onde os professores possam
ser ouvidos, podendo compartilhar suas emogdes e experiéncias
com todos da escola.

F fundamental levar em consideragéo os aspectos emocionais
na formacdo docente, porque podem impactar nos processos de
ensino e de aprendizagem de uma lingua estrangeira:

E de grande importancia abordar aspectos emocionais na
formacgéo docente, porque as emocgdes fazem parte de nos-
sas vidas e, por isso, fazem parte da sala de aula de linguas.
Professores e alunos sentem diversas emogdes no dia a
dia na escola; emogdes essas que podem ser medo, ansie-
dade, raiva e tristeza, como também amor e alegria. Levar
em consideragé@o as emogdes pode impactar nos proces-
sos de ensino e de aprendizagem, porque isso pode levar
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a reflexdo e, caso seja preciso, 8 mudancga da pratica, pro-
movendo uma sala de aula positiva, onde emogdes como
0 amor e a alegria estejam presentes (FORM2/NOV/2024).

Além de compreendermos nossas préprias emogdes e as de
nossos alunos, é importante ainda entender a influéncia das emo-
¢Oes em nossas crencas e agoes em sala de aula:

As emogdes podem influenciar as crengas e agdes de alu-
nos e professores e, portanto, podem influenciar os pro-
cessos de ensino e de aprendizagem. E preciso compre-
ender as emocgdes para poder entender as crengas e agdes
de professores e alunos em sala de aula e essa relagéo,
para reflexdo e uma melhor compreensao dos processos
de ensino e de aprendizagem (FORM2/NOV/2024).

Os professores devem saber ndo apenas nomear suas emo-
¢Oes, mas compreender suas causas e sua influéncia em suas cren-
cas e agOes (Barcelos; Aragéo, 2018), para reflexdo da prépria pratica.
O letramento emocional compreende, além de saber lidar com suas
emocdes e as dos outros, o conhecimento também de suas crengas
e identidades (Martins, 2024). Ademais, é preciso que o professor
esteja ciente de seu papel e sua responsabilidade, e o curso me fez
compreender sobre o papel politico do professor de linguas, que vai
muito além de ensinar a matéria:

O papel politico do professor de linguas é ensinar a
matéria além da lingua em si, ndo se preocupar ape-
nas com o ensino da gramatica, das quatro habilidades
da lingua; ndo ensinar apenas para as avaliagdes, mas
ensinar para a vida, e para isso, se preocupar em levar
temas importantes a serem discutidos em sala de aula,
como feminismo, género e sexualidades, racismo, bullying
etc (FORM3/NOV/2024).

O papel do professor, além de ensinar a lingua inglesa, inclui
levar para a sala de aula temas importantes para que sejam discutidos,
desenvolvendo o pensamento critico, e que estejam de acordo com
a realidade dos alunos, para que seja algo significativo, ensinando-os
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para a vida. Além disso, é preciso que os professores também
exergam o pensamento critico, sobretudo com relagdo as emogdes
gue circulam na escola, ensinando seus alunos a fazer o mesmo.
De acordo com as autoras Barcelos e Rezende (2023), devemos
questionar sobre quais emocdes sdo permitidas e quais sdo proi-
bidas no ambiente escolar, refletindo criticamente sobre o assunto,
aprendendo a acolher todas as emocgoes e discutir sobre elas como
parte de um projeto de justica e igualdade social, ter autocuidado e
ser alegre, nao referente a ingenuidade, mas a resisténcia. Em um
dos formularios reflexivos, reflito sobre essa institucionalizagdo do
sentir dos professores:

Para um professor, € comum e aceitavel sentir emogoes
como alegria, satisfagdo e animagéo, por exemplo, por
estar em sala de aula e ver os alunos aprendendo; mas
ndo emogdes como raiva e tristeza, pela falta de respeito
com a profissdo em geral, mds condi¢es de infraestru-
tura e salério. Muitas pessoas pensam que, s&€ amamos
nossa profissdo, ndo ha espaco para raiva e tristeza, mas,
muito pelo contrério, o amor também esté relacionado
a indignacéo e a luta pelos nossos direitos, assim como
Paulo Freire e bell hooks nos explicam sobre o real signi-
ficado do amor (FORM3/NQOV/2024).

Portanto, todas as emogbes sao importantes; € preciso
acolhé-las e compreender suas fontes e razdes. Compartilho diversas
emocdes no dia a dia escolar: “sinto amor e alegria pelo que fago, e
sei que outras emocgdes como ansiedade, medo, raiva e tristeza tam-
bém fazem parte do agir docente, mas isso ndo invalida meu amor
pela educagdo” (FORM6/NOV/2024). E preciso ainda que o amor
deixe de ser um mito na educagao (Barcelos, 2023), que os profes-
sores compreendam sua importancia e diferengca nos processos de
ensino e de aprendizagem, que entendam que ele esta relacionado
ao compromisso do professor para com seus alunos e sua relagao
com o letramento emocional. Conforme Vieira (2023, p. 72), “afirmar
que amo ser professor ndo diz respeito a apenas amar o ensino ou
os alunos, mas ir em busca dos meus direitos, contra a dominagéo”
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E que esse amor inclui o amor por minha profissdo e meus alunos,
mas também inclui o amor-préprio, € também ser ouvida e respei-
tada como professora.

Sobre o impacto do curso em meu desempenho como pro-
fessora de lingua inglesa, comento no Ultimo formulério reflexivo: "[...]
me sinto mais preparada para lidar com as questdes que surgem no
dia a dia em sala de aula, entender que ndo ha emogdes positivas
ou negativas, mas que todas as emogdes sdo validas e importantes”
(FORM6/NOV/2024). Concordo com Aragao (2022, p. 176), quando
argumenta que é importante que “cada vez mais transitemos em
ambientes de encontro, acolhimento e respeito mutuo, conversagao,
e producgéao aberta de conhecimentos e emocgdes de afeto e solida-
riedade” E, no Ultimo excerto, concluo que:

Acredito que teremos escolas e salas de aula mais ale-
gres, se dermos atencdo as emogdes dos professores e
dos alunos e agirmos de acordo com o amor pedagdégico
(Vieira, 2023), transformando a escola em um lugar de
amorosidade, boniteza e do esperangar, conforme nosso
querido educador Paulo Freire (FORM6/NOV/2024).

Ao término do curso, percebo que ele influenciou o meu exer-
cicio profissional, pois, apds as leituras e estudos dirigidos, cologuei
em pratica um projeto sobre emogdes em minhas turmas do 6° ao 9°
ano da escola publica em que trabalho. O objetivo era compreender
as emocOes dos meus alunos com relagédo a aprendizagem de lin-
gua inglesa e ajuda-los a compreender o valor de todas as emogdes,
promovendo a escuta ativa, o respeito as emogodes dos outros e a
empatia em sala de aula. O projeto envolveu as quatro habilidades
em um bimestre escolar:
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Listening (audigao): Filme Divertida Mente (Inside Out)® legen-
dado e meditacdo em sala de aula, em portugués e em ingléss;

Reading (leitura): Leitura da roda das emogdes’ e compreen-
séo de texto com relacédo aos ensinamentos sobre o filme?;

Writing (escrita): Narrativa visual® realizada pelos alunos com
relagdo a emogao que sentem ao aprender inglés (com dese-
nho e a explicagdo do porqué escolheram aquela emocgao);

Speaking (fala): Quiz'"® sobre o filme; jogos (sobre trecho do
filme", relacdo entre a imagem da emocéo e a palavra® e
mimica das emogdes), conversagao® e roda de conversa
sobre as emogdes e reflexao critica sobre elas.

Além disso, o curso me incentivou a buscar mais sobre o

letramento emocional e, em minhas pesquisas, conheci o termo
letramento emocional critico (Barcelos, 2024; Tagata, 2022) ou letra-
mento afetivo critico (Ahmed, 2016), como descrito no referencial
tedrico. Esses conceitos se relacionam também ao amor pedagé-
gico (Barcelos, 2019; Vieira, 2023) e ao amor revolucionario/cri-
tico (Barcelos, 2023).

Disponivel em: Disney+ (disneyplus.com).

Meditagdo em portugués, disponivel em: https://open.spotify.com/playlist/75MbVMA8tdfERo-
5qPPsqZm e em inglés, disponivel em: https://open.spotify.com/episode/4gbXxEcPLfd0JTtDS6seAT.

Emotion and feeling wheel (roda da emogéo e sentimento). Disponivel em: https://www.davidho-
dder.com/emotion-and-feeling-wheel/.

Disponivel em: https://disneyrewards.com/blog/entertainment/10-things-we-can-learn-from-inside
-outs-riley/.

Para mais informacao sobre narrativa visual, consultar: Barcelos (2020) e Vieira (2023).
Disponivel em: https://quizizz.com/admin/quiz/61448f594caec5001d6e5525/inside-out.
Disponivel em: https://lyricstraining.com/en/play/inside-out/rileys-memories/HGURFPTOUG#b7c.
Disponivel em: https://childhood101.com/emoji-emotions-matching-cards/.

Disponivel em: https://pt.scribd.com/document/679733937/english-esl-conversation-Mood-Feelings
-and-Emotion-1.
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O curso impactou em minhas emogdes de forma positiva,
me fazendo sentir amor a aprendizagem com relacédo ao letramento
emocional. O amor é a busca apaixonada pelo conhecimento (hooks,
2000, 2003), e, mesmo cansada, as vezes, e com outras tarefas, fiz
todas as leituras sugeridas e participei de todos os encontros, rea-
firmando meu amor pela educagdo e por estar em sala de aula.
Senti alegria ao participar do curso e ao poder compartilhar minhas
emocodes e experiéncias com professores de diferentes contextos
de ensino e regides do Brasil. A alegria, segundo Freire (1996), deve
fazer parte do ensinar e do aprender, junto a procura e a boniteza
da vida. O curso ainda me fez ter esperanca em me tornar uma
melhor professora para meus alunos e para mim mesma a cada
dia, pois estou sempre em busca de conhecimento, especialmente
relacionado aos aspectos emocionais, que sdo, para mim, algo pri-
mordial na educagéo e na vida. A esperanga, segundo Oliveira (2021,
p. 100), "[..] é uma das emogbes mais relevantes para o processo
de resisténcia das relagdes de poder existentes na educacgédo e na
sociedade de modo geral”

Por fim, me sinto muito grata em ter participado desse curso,
j& que ele me auxiliou em minha profissdo, como pesquisadora e
professora, em aprender mais sobre as emogdes dos meus alunos,
e em minha vida, em reconhecer a importancia de todas as emo-
coes e saber lidar com elas, na verdade, um exercicio didrio, em
sala de aula e em situagbes fora da escola. Foi gratificante ler e
discutir temas tao importantes e necessarios na universidade e na
vida e, ainda mais, poder compartilhar emogdes com outros profes-
sores e pesquisadores.

Agradego a cada um que fez parte desse curso, aos profes-
sores e pesquisadores envolvidos na diregdo do curso, pela escolha
dos autores e textos que muito contribuiram para meus estudos e
pesquisas, e aos demais participantes, pela troca de ideias e reflexdes.
Concordo com Martins (2024) quando afirma que o letramento emocio-
nal € uma préatica que deve estar presente na formacao de professores,
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pois os auxilia a saber lidar com as demandas que se relacionam aos
processos de ensino e de aprendizagem e a ler e escrever o mundo
emocionalmente. Como seria bom se todo professor, seja em forma-
c&o inicial ou em servico, pudesse fazer esse curso. E um assunto que
deveria fazer parte de cursos de graduacao, pds-graduagao e forma-
¢ao continuada, congressos e simpdsios com relagao a formagéo de
professores e até mesmo reunides pedagdgicas nas escolas publicas
e privadas no Brasil.

CONSIDERAGOES FINAIS

Neste capitulo, apresentei meu relato de experiéncia com
relacdo a participagao no curso “Letramento Emocional e Formacao
de Professoras/es de Linguas’, em que discuti o impacto do curso em
minhas emogdes e em minha experiéncia como professora de lingua
inglesa e comparei o letramento emocional critico ao amor pedagé-
gico, descrevendo formas de colocar esses conceitos em pratica no
contexto educacional.

Entendo que os conceitos de letramento emocional critico e
amor pedagdégico possuem pontos em comum: a atencdo e preocu-
pagao dos professores com suas préprias emogdes e as emogoes
dos alunos, o cuidado com eles, o didlogo, o respeito, a empatia e
0 autocuidado. Em ambos os conceitos, hd o amor como centro,
0 amor aos outros e também a si mesmo (Barcelos, 2015; Steiner,
2003). Acredito que professores emocionalmente letrados, que reco-
nhecem o poder e a importancia de todas as emog¢des, de saber
lidar com elas, que ouvem seus alunos, preocupam-se com suas
emocoes, especialmente as emogdes relacionadas a aprendizagem,
estdo melhor preparados para colocar o amor pedagdgico em agao
em sua pratica em sala de aula.
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O curso me auxiliou a relacionar os termos e a me sentir
mais preparada para lidar com as questdes e demandas que surgem
no dia a dia em sala de aula, conforme Martins (2024). Percebi um
impacto em minhas emogdes, como 0 amor, a alegria e a esperanga
pela oportunidade de participagdo no curso, que me auxiliou, em
minha vida de um modo geral, a compreender melhor minhas emo-
¢oes e as dos outros e, especialmente, em minha vida académica
e profissional, transformando minha pratica. Reconheco que foram
poucas as minhas acdes, diante de todas as possibilidades e ideias
para ainda colocar em pratica, mas j& € um grande comeco.

E preciso aprender a colocar em pratica o letramento
emocional critico, atrelado ao amor pedagdgico e ao amor revolucio-
ndrio/critico, nas universidades, faculdades e escolas em todo o pais.
E fundamental que a sociedade seja emocionalmente e criticamente
letrada, aprendendo a reconhecer as emocoes e a refletir sobre elas,
guestionando porque sentimos o que sentimos, observar e discutir
ideologias, desigualdades e injusticas e propor mudangas.
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ANXIETY IN UNIVERSITY EFL
TEACHER EDUCATION:

A NARRATIVE INQUIRY IN BRAZIL



RESUMO

Este estudo analisa a ansiedade em aulas universitarias de lingua inglesa
e sua relagdo com a formagdo docente. A luz da teoria sociocultural, foi
realizada uma pesquisa qualitativa de cunho narrativo com relatos do
pesquisador e de trés licenciandos (6° periodo) da UERJ/FFP no retorno
presencial pos-pandemia. As narrativas, examinadas por analise de
contelido, mostram as emogdes como centrais na construcao identitaria e
na emergéncia de “growth points” como promotores de desenvolvimento
profissional. Concluimos que a universidade publica, como espaco
plurilingue, favorece desafiar e transformar fronteiras linguisticas e
epistemoldgicas e, assim, fomentar uma formacéo de professores mais
reflexiva e com justica social.

Palavras-chave: formacdo docente; emocdes; pesquisa narrativa.
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ABSTRACT

This qualitative narrative study examines anxiety in university English
language classes and their implications for teacher education. Grounded in
a socio-historical view of emotions it analyzes first-person accounts by the
researcher and three sixth-semester student teachers in a post-pandemic
setting at the State University of Rio de Janeiro (UERI/FFP). Using content
analysis, the narratives show emotions as central to identity construction
and highlight ‘growth points” that support professional development.
We argue that the public university, as a plurilingual space, enables the
questioning and transformation of linguistic and epistemic boundaries,
fostering more equitable and reflective language-teacher formation.

Keywords: teacher education, emotions; narrative inquiry.
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INTRODUCAQ

A priori, é possivel observar como os espagos educacionais,
tanto da educacéo béasica quanto do ensino superior, ecoam, prin-
cipalmente, o repertério emocional de seus estudantes. Nesse sen-
tido, as relagdes interpessoais se sucedem sob a agédo das emocgdes.
Segundo Camargo (2004, p. 15), “a sala de aula é um espago onde se
reprimem as emogdes e sentimentos dos alunos” Tal andlise, exposta
pela autora, reforca que emogdes negativas, como a ansiedade, a
inseguranga e a frustragdo, podem estabelecer um papel indissoci-
avel da cognigdo e da aprendizagem dos estudantes. Com isso em
mente, é essencial questionar: “Como a ansiedade na oralidade se
manifesta nas narrativas de licenciandos e quais condig¢des favore-
cem "growth points” em um curso de Linguistica Aplicada?"

Portanto, este estudo tem como objetivo expor as emocgdes,
em especial a ansiedade, recorrente no ambiente universitario, no
gue tange a oralidade voltada para a lingua inglesa. Por meio da
narrativa de experiéncias do pesquisador e de trés estudantes que
concluiram a sua graduagdo no curso de Letras, na Faculdade de
Formacao de Professores, em Sdo Gongalo, no periodo pés-pandé-
mico, buscamos representar a possibilidade de transformar as emo-
¢oes consideradas negativas em uma transi¢do gradual para emo-
¢oes mais positivas, por meio da adogao de uma postura reflexiva e
critica nos espacgos de ensino-aprendizagem. Portanto, a identidade
seria "o processo permanente de formagdo e transformagdo do
sujeito humano, que se da dentro de condigbes materiais e historicas
dadas” (Ciampa, 1998, p. 88).

Matthews (2006) alega uma perspectiva mais social de letra-
mento emocional. Para o autor, todas as interagdes sociais e emocionais
acontecem em um contexto cultural; as emogdes sdo sentidas devido
a interagdes com outras pessoas. Nesse viés, o letramento emocional,
presente no cendrio académico, ndo age apenas como um conjunto
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de habilidades individuais. Ele também é um agrupamento de praticas
emocionais que diz respeito a maneira como os individuos e grupos
leem e escrevem o espago emocionalmente no corpo social. Apesar
do letramento emocional ndo ser um termo frequente na Linguistica
Aplicada, faz-se bastante presente no dmbito educacional. Os compo-
nentes-chave do letramento emocional sdo o didlogo, a tolerdncia a
ambiguidade e a capacidade de reflexdo (Matthews, 2006).

E imperioso refletir sobre as contribuicdes de Lev Vygotsky,
psicdlogo russo, em suas pesquisas sobre as emogdes. Para abordar
tais questdes, urge-se discutir previamente sobre o afeto. Arnold
(1999) afirma que o interesse pelo dominio afetivo estava implicito
nos trabalhos de Dewey, Montessori e Vygotsky, ganhando relevancia
entre os anos de 1960 e 1980. Apesar da afetividade ndo ser um tépico
especifico em suas obras, o psicélogo a cita como parte integral no
processo de pensamento e linguagem. O termo afeto comumente se
associa a aspectos do nosso ser emocional. Neste estudo, tal termo
serd considerado como aspectos de emocgéo, sentimento, humor
ou atitudes que influenciam o comportamento. Para Arnold (1989),
entender o posicionamento do afeto no aprendizado de linguas é
importante, j& que a atengdo aos aspectos afetivos pode levar a
um aprendizado mais efetivo. Ademais, a Psicologia de Vygotsky,
expressa nos anos de 1900, recupera a discussdo espinhosa para
propor um modelo de psicologia monista, que vai associar cogni¢do
e afeto como parédmetros inseparaveis, no transcurso do desdobra-
mento do sujeito, o qual serd compreendido em sua totalidade, dife-
rente da nogao de dois blocos que formariam algo. Para Vygotsky, a
emogao desempenha um papel mediador que conecta a realidade
imediata e a imaginagdo. As emogdes se manifestam costurando
fendbmenos psicoldgicos, como a imaginagcdo e o pensamento,
assumindo um papel ativo que desencadeia agbes e ndo apenas
sdo desencadeadas por elas. Destarte, cognicdo e emocao estao
vinculadas, e o engajamento social em praticas sociais compde a
constituigdo dos sentimentos.
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Vygotsky menciona, explicitamente, que um dos prin-
cipais defeitos da psicologia tradicional é a separagao
entre aspectos intelectuais, de um lado, e os volitivos e
afetivos, de outro, propondo a consideragédo da unidade
entre esses processos. Coloca que o pensamento tem
sua origem na esfera da motivagéo, a qual inclui inclina-
coes, necessidades, interesses, impulsos, afeto e emog&o.
Nesta esfera estaria a razdo a Ultima do pensamento
e, assim, uma compreensdo completa do pensamento
humano sé é possivel quando se compreende sua base
afetivo-volitiva (Oliveira, 1992, p. 76).

Dessa forma, a compreensao e a interpretagdo do mundo
geralmente sédo mediadas pelas emocdes do individuo. Tais emogdes
sdo construidas pela interagao do sujeito com o mundo social, expres-
sando assim um desenvolvimento dialético. Nessa &tica, emogdes
podem ser compreendidas como fungdes psicoldgicas superiores
(Machado; Facci; Barroco, 2011) que devem ser compreendidas em
relagdo ao modo como influenciam e modificam o comportamento
humano (Vigotski, 2004). O papel simbdlico é crucial ao considerar
a discussao sobre as emogdes como figuras caracterizantes e indis-
pensaveis nas agdes humanas. Evidenciamos as emogdes como
"disposicdes corporais dindmicas que especificam os dominios de
acgao em que nos movemos"” (Maturana, 1998, p. 15).

Wright (2006) disserta a respeito das dimensdes da sala de
aula, sendo uma dessas a dimensédo emocional ou afetiva. Para o
autor, o ensino e a aprendizagem sao atividades emocionais. Nessa
|6gica, a universidade publica brasileira transmite nao sé as diversi-
dades sociais e econdmicas do pais, mas também as emocionais. Em
consonéancia com Luria (1991), hd um mundo emocional no sujeito
que reflete suas experiéncias vivenciadas, por meio do pensamento
e pela influéncia da linguagem. Verifica-se, também, que parte do
estresse e da negligéncia de salde dos profissionais pode estar atre-
lada aos aspectos emocionais exigidos pela carga de trabalho, os
quais sdo muitas vezes ignorados.
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Sobre a organizacado, além desta introdugédo, este capitulo
apresenta cinco outras secoes, intituladas: reflexdes tedricas rela-
cionadas a ansiedade; abordagem sobre a Linguistica Aplicada na
universidade; metodologia; apresentacédo e discussdo dos dados e,
encerrando o texto, as consideragées finais.

REFLEXOES TEORICAS
RELACIONADAS A ANSIEDADE

E comum que uma parcela dos estudantes se sinta
desmotivada, ansiosa ou até mesmo insegura devido a pressao de se
comunicar na lingua estrangeira. Entretanto, é possivel transformar
gradualmente as emoc¢des negativas relacionadas ao idioma por
meio de experiéncias positivas de aprendizagem. Nos ultimos anos,
desencadeou-se a "virada emocional” na Linguistica Aplicada, como
propdem Aragéo e Cajazeira (2017), uma "“virada afetiva’, com o surgi-
mento de trabalhos voltados ao estudo das emogdes nos espagos de
ensino e aprendizagem de linguas e formacéao de professores. Assim,
o formador de professores poderia refletir sobre os problemas criados
pelas emogdes consideradas negativas e empenhar-se para cons-
truir emogdes mais positivas. Alunos extremamente ansiosos evitam
a interagdo com outras pessoas e a exposic¢ao (Cunha et al, 2017).

O foco nos estudos dos fatores individuais mostra-nos que os
pesquisadores estdo olhando cuidadosamente as ideias e as concep-
¢Oes de alunos e professores no processo de ensino-aprendizagem de
linguas (Barcelos, 2001). Identificamos que, nos espacgos de ensino de
lingua inglesa, falantes ndo nativos apresentam um nervosismo maior
ao se comunicarem. Isso pode estar relacionado ao sentimento bra-
sileiro de desvalorizagao e, portanto, a submissado as formas expres-
sas na cultura do pensamento pelas grandes hegemonias. Conforme
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Moita Lopes (2006), os brasileiros aprendizes de lingua inglesa se sen-
tem afetados pelo sentimento de inferioridade, o que provavelmente é
resultado das influéncias desde os tempos da colonizagdo. Em sintese,
faz-se relevante estudar a ansiedade, as crengas e as a¢des de alunos
brasileiros nos espagos universitdrios de linguas, especialmente da
lingua inglesa como lingua estrangeira (LE).

Para Antonio Damadsio (2000), médico portugués que estuda
as particularidades do cérebro e das emogdes humanas, as emogdes
sdo divididas em primarias e secundarias. As emoc¢des primarias sur-
gem durante a infancia do individuo e sdo inatas ao sistema nervoso
central, como exemplos: alegria, tristeza, surpresa, raiva, nojo e medo.
J& as emogdes secundarias estdo voltadas para as relagdes constru-
idas através do corpo social, como culpa, vergonha, gratidao, satisfa-
¢ao, orgulho, ansiedade e ciimes. No espago académico, ndo sé pela
idade dos estudantes, mas pelo amadurecimento psiconeuroldgico,
é clara uma gama mais ampla e complexa de emogdes e crencgas.

A ansiedade pode ter consequéncias agonizantes na vida e
no bem-estar dos estudantes. Arnold e Brown (2000) apontam que
a ansiedade pode ser negativa a ponto de causar danos no |6bulo
pré-frontal do cérebro, causando assim um funcionamento irregu-
lar da memdria, o que prejudica a aprendizagem dos estudantes.
Observam-se relatos periédicos de professores em formagédo que
evitam se comunicar em inglés na sala de aula. Eles ttm medo de
responder perguntas e comprometer a sua autoimagem. Além disso,
€ comum que os alunos tenham receio de realizar avaliagdes, devido
a dificuldade e a frustragéo de ter que retomar contelddos basicos
da lingua estrangeira.

De acordo com os trabalhos de Scovel (1978), pesquisadores
deveriam definir com mais exatidao o tipo de ansiedade que estdo
investigando. Buscamos retratar, neste capitulo, as sensagdes e obser-
vagoes de posturas adotadas por aprendizes na esfera académica.
Ademais, as possiveis alternativas para tornar o ambiente de ensino
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mais agradavel, permitindo a geragao de posturas reflexivas perante as
emocoes. Segundo Horwitz (2001), a ‘ansiedade trago’ é considerada
uma caracteristica de personalidade relativamente estdvel, enquanto
que a ‘ansiedade estado’ é vista como uma resposta a um determi-
nado estimulo, como um teste, por exemplo.

Com destaque para a Universidade do Estado do Rio de
Janeiro, instituicdo avaliada e prestigiada nacionalmente e por diver-
sos outros paises, observamos um esforgo do corpo docente em
desconstruir o ideal de comunicagdo que se aproxime do desejo
de falar como um falante nativo, ou seja, pertencente as grandes
hegemonias. H4 uma ampla gama de campi, localizados em indme-
ras regides do estado. O campus localizado no municipio de Séao
Gongalo, na regidao metropolitana, é direcionado para a formagao
de professores, entre eles os professores de lingua inglesa. Por se
tratar de uma faculdade relativamente distante da capital carioca,
constatamos que o ambiente revela uma conjuntura mais intimista e
agradavel para os estudantes, com um certo acolhimento.

ABORDAGEM SOBRE A LINGUISTICA
APLICADA NA UNIVERSIDADE

No cendrio da Linguistica Aplicada (LA), a universidade
gongalense € repleta de profissionais qualificados. Destacamos a
Professora Dra. Gysele da Silva Colombo Gomes e seus estudos. Para
a professora universitaria, adepta as pesquisas da prética exploratdria,
a "Zona de Conforto” é um conceito essencial ao discutirmos as inte-
ragoes decorrentes nos ambientes de sala de aula de lingua inglesa.
Tal termo pode ser considerado como o estado consciente no qual o
aluno se comunica com estruturas bdsicas, com as quais ndo corre o

risco de cometer erros (Gomes, 2004, 2006, 2008). A docente reforga
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no artigo intitulado “A promogao do éxodo da Zona de Conforto em
aulas de lingua inglesa em contextos de formacao inicial de professo-
res” que, geralmente, esse conceito remete a ideia do senso comum,
Essa ideia é frequentemente associada a momentos cdmodos de
nada a fazer. Todavia, essa nado deveria ser a perspectiva adotada ao
analisarmos o comportamento dos aprendizes.

Além disso, é vital reforcar como a interagdo e os espagos
abertos para a comunicagéo sdo importantes para contribuir para o
aumento no desempenho e na aquisi¢do da lingua estrangeira pelos
estudantes. De acordo com Dewey (1909, p. 9), 0 insucesso nao é um
simples insucesso. Logo, o individuo que aderir a atividade reflexiva
em suas agdes pode aprender ndo sé com seus sucessos, mas com
seus deslizes e possivelmente atingir o éxodo da zona de conforto. A
ansiedade é apontada como o fator afetivo que mais intensamente
obstrui o processo de aprendizagem, sendo associada a sentimen-
tos negativos como agitacao, frustragéo, dlvida, apreenséo e tensao
(Bernaus et al,, 2007; Koul et al, 2009; Macintyre, 2002; Matsuda;
Gobel, 2005; Onwuegbuzie, 2000; Rodriguez; Abreu, 2003; Woodrow,
2006; Yashima et al, 2004). Assim, a maneira como os estudantes
avaliam o efeito provocado pelas situagdes dentro e fora do espago
estudantil pode, nos contextos de uso da lingua inglesa, fomentar a
ocorréncia mais frequente de emocgdes negativas do que positivas.

Segundo o psicanalista austriaco Sigmund Freud (1936), “a
ansiedade consiste em um estado emocional desagradével caracte-
rizado por uma combinagéo de qualidades fenomenoldgicas, psico-
|6gicas e medo, resultante da reagdo do ego as ameacas exteriores”
Podemos evidenciar que o ego do individuo estd intimamente ligado
as suas crengas. Em um ambiente de ensino com comunicagdo em
lingua inglesa, € comum que os alunos se sintam desconfortaveis
por ndo conseguirem elaborar enunciados mais complexos, pela ver-
gonha de se expressar, pela falta de oportunidades de falar em inglés
ou até mesmo por ndo atenderem as expectativas de avaliagdo dos
professores da maneira como gostariam.
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A proposta investigada por Miller (2012) busca demons-
trar que o suporte aos alunos para que eles entendam o contexto
pedagdgico ou profissional como parte da vida e que a vivéncia ndo
'fica fora' da sala ou de outras conjunturas profissionais. Nesse viés,
criar uma subdivisdo entre a vida pessoal e a privada pode ser um
equivoco para que os estudantes descubram e investiguem as suas
préprias questdes em torno da ansiedade. Portanto, profissionais
qualificados, como psicdlogos, nas universidades brasileiras tam-
bém sdo fundamentais, e, além disso, grupos de apoio visando um
ambiente propicio para a conversagao oral em inglés dos estudantes
de graduacéo e aprendizes da lingua.

Alguns temas sao de extrema relevancia ao analisarmos um
ambiente de sala de aula de lingua inglesa, em particular, na univer-
sidade. A reflexdo e a interagdo provocam a conscientizagdo de que
0 uso do inglés pode ser um meio de liberdade de expressao e de
possibilidade do éxodo da zona de conforto, ambos como resultado
oposto a opressao sofrida e a estagnagao experienciada por inime-
ros estudantes. Para o linguista indiano Rajagopalan (2016, p. 68):

N&o é de estranhar que o ensino de lingua estrangeira
ainda leve muitos alunos a se sentirem envergonhados da
sua prépria condigao linguistica. Pois o lado mais nocivo
e macabro da ideologia que norteou, durante muito
tempo, os programas de ensino de lingua estrangeira
é que, como resultado direto de determinadas praticas
e posturas adotadas em sala de aula, os alunos menos
precavidos se sentiam diminuidos em sua autoestima,
passando a experimentar um complexo de inferioridade
(Rajagopalan, 2016, p. 68).

Como expressa o linguista, o complexo de inferioridade é
sentido com mais intensidade por estudantes de paises que foram
colonizados, historicamente submissos a um determinado modo de
ensino. Para Gomes (2006), trata-se da tentativa de retratar o papel da
reflexdo e da interagdo como possiveis alternativas para a promogao
do éxodo da zona de conforto nas salas de aula de lingua inglesa.


https://doi.org/10.29327/5460474

Dessa maneira, agOes conscientizadoras realizadas por professores
podem ser vistas ndo como um meio de ‘mudar, no sentido de melhorar
ou consertar algo, mas como formas de promover reflexdes que gerem
autoestima, confianca, liberdade e criticidade para o uso do inglés.

Vale ressaltar a colonialidade do sentir, isto é, como hierar-
quias coloniais regulam as emogdes que séo legitimadas em sala de
aula. Assim, a colonialidade detém uma dupla valéncia: de um lado,
a dominagao do diferente, e, do outro, permite desvelar o reconheci-
mento da diferenca. Diversas bases epistemoldgicas acabam sendo
marcadas pela colonialidade, como as definigdes de igrejas, crencas,
dogmas, que, ao serem deslocados, passam a operar em amplas esfe-
ras da vida cotidiana. Logo, o orgulho e a seguranga sdo comumente
associados a oralidade do inglés por cidaddos brancos e nativos, e,
consequentemente, a vergonha e a ansiedade aos nao nativos.

METODOLOGIA

Este estudo, de natureza qualitativa, insere-se como uma
investigacdo no ambito das pesquisas narrativas (Barkhuizen;
Benson; Chick, 2014; Paiva, 2019, 2024). Alinhamo-nos com a visdo
de Bruner (1991), de que narrar pode contribuir para a estrutura-
cao da experiéncia humana, haja vista que é por meio da narrativa
gue ordenamos nossa experiéncia e memdria. Nesse viés, as nar-
rativas possuem utilidade dupla: sdo dados de analise, bem como
um método de investigagdo. Em concordancia com as reflexdes de
Bastos (2005), as narrativas estdo presentes nas mais diversas ins-
tdncias de nossas vidas. Através delas, transmitimos aos outros o
sentido de quem somos, nossas crengas e convicgdes, ao indicar-
mos relagdes com outros sujeitos e com o mundo ao nosso redor.
Para Labov e Waletzky (1967), a narrativa € um método para reca-
pitular experiéncias passadas, capaz de estabelecer uma relacdo
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entre uma série de sentengas e uma série de acontecimentos. Nesse
contexto, o estudo foi realizado na universidade publica, em particu-
lar na UERJ, no campus da Faculdade de Formagao de Professores,
na cidade de Sdo Gongalo. Em adicao, utilizamos as narrativas de
experiéncia do pesquisador e de trés estudantes no 6° periodo, no
contexto pés-pandemia, que revelam as emogdes dos participantes
diante da oralidade em lingua inglesa nos espagos publicos e priva-
dos. Faz-se relevante reforcar a ansiedade como a emocgéo central
durante o processo de ensino-aprendizagem dos estudantes.

Similarmente, a andlise dos dados obedeceu aos pressupos-
tos da anélise de conteldo (Bardin, 2011 [1979]). A luz de Richardson
(2014) e Trivifos (1987), que ressaltam a importancia do procedi-
mento da andlise ser segmentado em trés etapas: pré-analise do
material gerado, exploragdo do material e interpretagao referencial.
Essa estratégia sera primordial para associarmos as narrativas de
experiéncia do pesquisador e dos trés estudantes de lingua inglesa
do 6° periodo, que podem ser identificados, respectivamente,
como Caroline, Dafiny e Pedro, por meio de seus relatos escritos
sobre a maneira como a oralidade em inglés afetava as suas emo-
¢Oes particulares e a autoimagem nas disciplinas da universidade
e, também, fora dela.

APRESENTAGAO E DISCUSSAQ
DOS DADOS

Observamos que, para iniciar o relato de experiéncias viven-
ciadas como ex-estudante da faculdade publica, nos apoiaremos na
abordagem da pesquisa narrativa. A partir disso, detalharemos algu-
mas experiéncias vivenciadas por mim, em uma disciplina especifica
da grade curricular do curso de Letras, que teve o papel de transformar
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a minha identidade e autoconfianca perante a lingua inglesa, assim
como de relatar a relevancia do papel de bons professores ao darem
suporte aos seus alunos.

Nas aulas da disciplina de Fundamentos de Pratica e Ensino
de Lingua Inglesa, temas inovadores foram apresentados a nds, pro-
fessores em formacéao, como a “Prética Exploratdria’ Estdvamos cons-
truindo coletivamente um saber voltado para as Praticas Exploratdrias.
Nas palavras de Miller (2011, p. 3): "A Prética Exploratdria reinventa a
vida em sala de aula, ao ressignificar os professores e os alunos como
praticantes do ensino-aprendizagem e como intelectuais transfor-
madores” Nesse contato inicial, apds a pandemia, eu sentia, diversas
vezes, que 0 meu inglés estava “enferrujado’; por nao ter um grupo de
pessoas com guem me comunicar. Isso acabou gerando uma preocu-
pagdo e ansiedade maiores nas aulas de lingua inglesa, j& que parte
significativa da comunicagao seria feita no idioma.

Mesmo tendo concluido um curso de inglés previamente, exis-
tia uma certa preocupacgado em tentar ser bom o suficiente na oralidade.
E notdrio que, para muitas pessoas, a expressdo oral é, sem duvida, a
destreza linguistica em que mais entraves esbarra para o seu progresso
e também a que evoca as mais intensas emogdes nos individuos.
Reforcando essa ideia para o contexto de ensino/aprendizagem de lin-
guas, em especial no quesito de produgéo oral, € sabido que muitos estu-
dantes (assim como professores em servigo na rede basica de ensino) se
sentem inseguros, ansiosos, desconfortaveis em relagdo a sua habilidade
oral (Miccoli, 2000; Aragéo, 2011; Martins, 2017). Esse anseio pela perfei-
¢do na comunicagao foi, por um longo periodo, uma barreira para mim. A
pesquisa de estudos decoloniais foi imprescindivel para que eu pudesse
enxergar a lingua inglesa através de outras lentes. Gradualmente, as abor-
dagens decoloniais me possibilitaram reconhecer a presenga imposta
de estruturas hierarquicas gue compreendem nao sé a nossa sociedade,
mas também o ensino de linguas, controlando por meio da raga, género
e classe os arranjos que constituem o capitalismo contemporaneo e a
modernidade ocidental.


https://doi.org/10.29327/5460474

Assim, nessa disciplina, discorremos também sobre a nogdo
exposta por Ndébrega Kuschnir (2003, p. 170), puzzle, como uma
maneira de “os praticantes colocarem em palavras suas preocupa-
¢oes, curiosidades, sentimentos, emogdes, dentre outros aspectos
que constroem a complexidade da natureza humana" Uma acéo
adotada nas aulas de Fundamentos foi a criagdo de puzzles indi-
viduais, pelos estudantes da turma. Em conjunto, colamos alguns
post-its na lousa e discutimos sobre questdes educativas que nos
intrigavam. Como exemplo, a pergunta “"Por que a ansiedade ao
falar inglés persiste na universidade” foi uma das que trouxe uma
visdo mais panoramica sobre a possibilidade de dialogarmos em
inglés sobre temas que ndo teriam necessariamente uma res-
posta certa ou errada.

Desse modo, sentia-me ansioso em nao atender as expecta-
tivas criadas por mim mesmo ou até pela comparagéo da oralidade
feita pelos préprios estudantes. Estdvamos retornando as aulas pre-
senciais, logo, a oportunidade de criar puzzles e gerar leves discus-
sOes permitiu que, gradualmente, eu me sentisse mais confortavel
em sala. A ansiedade me acompanhou por um longo periodo na
universidade, e talvez ela nunca seja realmente superada. Entretanto,
depois de debater sobre temas socialmente relevantes nessa disci-
plina, senti que estava trilhando o caminho para alcangar o éxodo da
zona de conforto. A partir de apresentagdes em seminarios, pales-
tras e congressos, consegui interagir melhor. Conforme Gatti (1996,
p. 88), "professores, ao agirem de determinadas maneiras, revelam/
escondem uma identidade complexa em que representacdes de
conhecimentos, crengas, valores e atitudes se compdem integrando
as vivéncias nas salas de aula e fora delas"

Outrossim, as experiéncias vivenciadas por Caroline, Dafiny
e Pedro trazem perspectivas enriquecedoras no que tange a ora-
lidade em lingua inglesa. A nogao dos estudantes varia bastante
em relagdo as disciplinas dispostas na universidade, mas seus
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depoimentos trazem revelacdes que podem auxiliar no processo
de transformagao de emogdes negativas no percurso, de modo que
emoc¢des mais positivas sejam alcancadas.

Caroline atua como professora em escolas privadas na cidade de
S&o Gongalo e percebe como a comunicagado na universidade sempre se
apresentava como um desafio para ela. No seu trabalho nas escolas, a
estudante diz que as construgdes eram mais basicas para dar suporte
aos seus alunos do 7° ano do Ensino Fundamental. J& na universidade,
Caroline se sentia insegura nas aulas de literatura, pois as apresentagdes
dos semindrios tinham um tempo limitado e a necessidade de se comuni-
car em inglés de forma objetiva a deixava ansiosa, conforme o excerto 01;

(01) Pra mim, as aulas de literatura eram as mais diverti-
das, eu aprendi tanta coisa que vou levar pra vida. Mas
nas horas das provas escritas, fazer redagdes com tempo
limitado e me apresentar em inglés me deixavam ansiosa
demais, eu comegava a suar. Gragas ao suporte de alguns
professores, consegui levar a graduagdo da melhor
forma possivel. Hoje em dia, até no meu trabalho com as
criangas, sinto que consegui evoluir bastante na minha
oralidade, sempre tento trazer alguma novidade para eles
porque acho que a comunicagédo em inglés é construida
aos poucos, e ndo da noite pro dia. (Histéria oral de vida)

O excerto 01 expOe que as emogdes se fazem presentes nao
s6 pela cobranga individual do sujeito, mas pelas experiéncias cria-
das no préprio ambiente, por exemplo, realizar apresentagdes em
um tempo determinado em lingua inglesa. Nota-se também o pro-
cesso de construcdo da identidade da profissional, gue se modifica
ao longo de sua trajetdria, acompanhada de suas emogdes, na busca
por conquistar o seu espago como uma professora que agrade os
seus proprios anseios. Para Johnson e Golombek (2016), ao tratar do
conceito de “growth points’, ou pontos de crescimento, as emogdes,
entendidas como prejudiciais, poderao, de alguma maneira, fomen-
tar o desenvolvimento e crescimento profissional.


https://doi.org/10.29327/5460474

Por outro lado, Dafiny, que atuou como coordenadora de um
curso de idiomas por oito anos e teve a oportunidade de viajar para
diversos paises falantes da lingua inglesa, como primeira lingua, se
sentia incomodada por ndo sentir um progresso na sua oralidade no
idioma. Para a estudante de Letras, a sua principal preocupacao era
essa sensagao de frustragdo, ao estar estagnada na lingua. Apesar
de ter vivenciado experiéncias enriquecedoras, ela sempre questio-
nava o seu verdadeiro potencial perante o idioma. Dafiny acreditava
que as suas construgdes na fala eram muito simples em vocabulario
para necessidade de comunicagdo com falantes nativos da lingua,
como exemplo, o excerto 02:

(02) Olha, sendo bem sincera, eu gosto muito de me
apresentar e falar inglés aqui na universidade do Brasil,
mas quando eu estava no intercAmbio sentia que meu
vocabulario era mais simples que o dos outros. E mesmo
gue ninguém dissesse isso diretamente pra mim, era uma
sensacgao de frustragdo que, com o passar dos anos, eu
percebi que esse ideal de comunicagcdo ndo era uma
norma pela qual eu deveria me moldar, mesmo que essa
reflexdo tenha demorado anos. Fiz diversos testes de pro-
ficiéncia e nivelamento; obtive bons resultados; a preo-
cupagao de atingir o nivel do falar nativo intrinsecamente
fazia parte da minha identidade. (Histéria oral de vida)

O excerto 02 revela o quanto a inseguranga associada a ora-
lidade na lingua inglesa se faz presente na realidade de inimeros
estudantes. Percebemos que lidar com ela, o nervosismo e a frus-
tracdo que surgem no processo de se arriscar oralmente na lingua
estrangeira constitui uma questdo pouco discutida na formacao de
professores. A tensao entre o falar a lingua e o julgamento, atrelados
a crengas limitantes sobre concepgdes de lingua - baseadas em
epistemologias coloniais, como padroes de estruturas fixas de paises
do centro (Schimitz, 2012; Siqueira, 2018) - sdo capazes de atuar
como empecilhos para o desenvolvimento de tal habilidade, haja
vista que as emogodes articulam nossas ac¢oes e estas recebem influ-
éncias de nossas crencas.
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Para Pedro, as suas bagagens com o inglés o faziam sentir-se
insuficiente, j& que havia aprendido a lingua inglesa sozinho, sem o
suporte de cursos de idiomas. Na universidade, o estudante se sentia
pressionado a ter que alcancar o nivel exigido pelo ambiente acadé-
mico. Em algumas apresentacdes, certos professores o aconselha-
vam para melhorar a sua oralidade. Contudo, apesar das dificuldades
em conciliar o seu trabalho como professor em um curso privado
de inglés, que exigia uma extensa carga hordria semanal, ele conse-
guiu gradativamente ter uma relagdo mais positiva com o idioma e
com os feedbacks recebidos ao longo da jornada estudantil, como
ilustra o excerto 03:

(03) Eu ficava bem nervoso nas apresenta¢des dos semi-
narios de literatura inglesa, comegava a gaguejar, trocar
palavras, suar. E alguns professores me deram dicas
de forma gentil, outros nem tanto. Sé que eu ndo podia
desistir do meu sonho de me tornar um bom professor,
mesmo que o caminho nao fosse facil. Com o meu traba-
Iho no curso de inglés, aprendi muito no tempo que fiquei
1&; fui me aprimorando e hoje me comunico bem. Ndo me
sinto mais tdo ansioso agora que me formei na faculdade;
t6 aprendendo a lidar com as minhas emogdes agora que
tenho mais tempo pra mim. (Histéria oral de vida)

O excerto 03 apresenta que a identidade do estudante estava
sendo formada paralelamente as expectativas associadas a imagem
de um bom professor de inglés. Percebe-se a identidade como um
construto histdrico, realizado na atividade que exercemos. Segundo
Gatti (1996), o professor € um profissional em movimento - um
movimento de crengas e valores - que age “em razdo de um tipo de
eixo pessoal que o distingue de outros: sua identidade” (p. 85-86).
Portanto, observamos a metamorfose do estudante, no sentido de
que a sua reflexividade se torna mais agugada perante a compreensao
de suas emogdes. Em um nivel de ansiedade mais baixo, o aluno
pode se desenvolver melhor no idioma (Krashen, 1982), atingindo o
nivel de proficiéncia esperado.
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CONSIDERAGOES FINAIS

A perspectiva voltada para os estudos das emogdes deve
levar em consideracdo que nao sé questoes profissionais atravessam
as interagdes sociais. Ela também deve considerar as experiéncias de
vida da pessoa. Além disso, professores que, durante a graduagao, se
deixam conduzir por emogdes impulsionadoras da busca pelo saber,
como a satisfagao, entusiasmo e esperanga, podem conseguir lidar
melhor com emogdes desconcertantes que surgem no processo de
aprendizagem. Esses profissionais, gradualmente, se sentirdo mais
confiantes na jornada para se comunicarem na lingua estrangeira,
adotando uma postura mais reflexiva, que possivelmente resultara
no éxodo da zona de conforto e promovera o uso de estruturas mais
complexas na lingua inglesa.

Além disso, as pesquisas narrativas sdo cruciais para que seja
possivel compreender mais nitidamente os processos emocionais
envolvidos nos eventos e agdes que se sucedem na formagéo inicial
de professores de linguas. De acordo com Gomes (2014), os estudos
sobre a narrativa sdo numerosos e recebem contribui¢des de diferen-
tes autores. Objetivamos, assim, expor ambientes que caracterizaram
a minha formagdo como estudante do curso de Letras (Portugués/
Inglés), na Faculdade de Formagéao de Professores da cidade de Sao
Gongalo, a medida que minha identidade como profissional e minhas
emocdes foram se alinhando com novas perspectivas para superar a
ansiedade e tentar criar espago para emogdes mais positivas.

A importéncia do estudo de crengas surge na Linguistica
Aplicada no momento em que se passa a considerar o ensino-apren-
dizagem de linguas do ponto de vista do processo e nao da lingua
como produto (Barcelos, 2004). Nesse contexto, a relagao entre
ansiedade e crenga pode ser reconhecida no medo de falar dos
estudantes e no nervosismo ao falar em inglés. Essas questoes sdo
expressas nos dados apresentados pelos j& professores, Caroline,
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Dafiny e Pedro, que gentilmente trouxeram relatos das suas experi-
éncias com a oralidade em inglés na universidade e fora dela. A pos-
sibilidade dos “pontos de crescimento” que criaram, para os aprendi-
zes, condi¢des de desenvolvimento e reflexao sobre suas emogdes.

Horwitz et al. (1986) alegam que se comunicar usando uma
segunda lingua é uma situagéo em que os adultos se arriscam, pois,
para fazé-lo é necessdrio ativar operagdes mentais complexas e ndo
automaticas. Diante do exposto, é primordial que se investiguem as
ansiedades, as crengas e as ag0es de outros alunos brasileiros para que
compreendamos melhor o que esta sendo obstaculo na aprendizagem
deles (Barcelos, 2007) e como funcionam seus sistemas de crengas.
Verifica-se a relevancia de estudos na drea da Linguistica Aplicada
que explorem as emog¢des na esfera educacional basica e superior.

Essas pesquisas devem levar em conta ndo sé habilidades de
comunicagao oral, mas também alternativas decoloniais que fomen-
tem, no corpo estudantil e docente, posturas reflexivas que se adequem
as necessidades particulares das instituigdes, principalmente no que
tange ao ensino de inglés nos ambientes escolares, para que seja pos-
sivel acompanhar as possiveis mudangas nos padrdes de aprendiza-
gem. Nessa ldgica, é fundamental propor praticas que problematizem
guestdes sociais, pois mascara-las também é uma decisdo politica.
Por fim, vale reforgar que o ensino nao deve ser pautado pelo siléncio,
mas sim pela interagdo cooperativa entre docentes e aprendizes,
possibilitando uma formacgao linguistica menos opressora ao refletir
sobre questdes como os discursos hierarquicos, a ideologia da
superioridade do falante nativo e a consequente sindrome do impostor.
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FROM TESTING TO SHARING:

AFFECTIONATE ORAL ASSESSMENT IN PORTUGUESE
AS A FOREIGN LANGUAGE



RESUMO

Este capitulo discute a necessidade de reformular a avaliagdo em PLE,
defendendo praticas mais afetivas. A partir de uma prova oral baseada
em relatos de infancia, analisamos respostas de um questiondrio
aplicado a aprendizes de uma turma empresarial. A anélise indica menor
ansiedade, maior engajamento e conforto ao falar de si em portugués,
quando o conteldo é personalizado e o ambiente é acolhedor. Ancorado
em uma reflexdo critica sobre o trabalho de avaliagdo, o estudo sustenta
que praticas centradas nas experiéncias dos aprendizes favorecem o
desempenho linguistico, defendendo a avaliagdo como ato amoroso e
integrador no ensino de linguas.

Palavras-chave: portugués como lingua estrangeira; avaliacdo afetiva;
engajamento emocional.
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ABSTRACT

This chapter argues for re-designing assessment in Portuguese as a
Foreign Language (PFL) through affect-aware practices. It reports an
oral exam built around childhood narratives and analyzes a post-task
questionnaire with learners from a corporate class. Findings point to
reduced anxiety, greater engagement, and increased comfort when
speaking about oneself in Portuguese, especially when content is
personalized, and the classroom is caring. Grounded in critical and dialogic
assessment literature, the study shows that learner-centered, experience-
based assessment supports linguistic performance, emotional well-being,
and identity work, thus framing assessment as an affectionate, integrative
act in language education.

Keywords: portuguese as a foreign language; affective assessment;
emotional engagement.
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INTRODUCAQ

A avaliagdo sempre ocupou um papel central no processo
educativo, sendo tradicionalmente associada a provas padronizadas
que buscam mensurar o conhecimento adquirido. No entanto, esse
modelo, caracterizado por um formato rigido e focado em erros e
acertos, tem sido amplamente questionado por especialistas em
educacdo. As criticas recaem sobre a énfase na memorizagdo em
detrimento da compreenséo significativa e sobre o impacto emocio-
nal negativo, como ansiedade, inseguranga e nervosismo, que mui-
tos estudantes experimentam.

Diante desse cendrio, emergem novas perspectivas que
defendem a reformulagdo das praticas avaliativas, tornando-as mais
humanizadas, contextualizadas e alinhadas com as experiéncias reais
dos aprendizes. No campo do ensino de Portugués como Lingua
Estrangeira (PLE), essa reflexdo se torna ainda mais relevante, uma
vez que a aprendizagem de uma nova lingua envolve ndo apenas a
assimilacao de regras gramaticais, mas também a capacidade de se
comunicar em situagdes auténticas. Nesse viés, estudos como os de
Almeida e Souza (2004) e Albuquerqgue (2021) também apontam para
procedimentos avaliativos que sejam mais condizentes com a realidade
linguistica e cultural encontrada na sala de aula de lingua estrangeira.

Evidenciamos que propostas avaliativas que dialogam com
as vivéncias pessoais dos estudantes tendem a promover maior
engajamento e aprofundamento no processo de aprendizagem. E
justamente nesse contexto que este capitulo propde uma andlise cri-
tica sobre a avaliagéo tradicional em contraste com praticas avaliati-
vas mais dindmicas e afetivas, destacando a importéncia de integrar
as experiéncias dos aprendizes ao processo avaliativo.

A partir de uma experiéncia pratica em uma turma de PLE, viven-
ciada pela primeira autora, este texto explora como uma abordagem
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avaliativa focada em relatos pessoais pode transformar a percep-
cdo dos alunos em relagédo as provas. Por meio de uma prova oral
em lingua portuguesa, na qual os estudantes foram convidados a
compartilhar memdrias de infancia, investigamos como esse formato
pode reduzir a ansiedade e proporcionar uma aprendizagem mais
significativa. Os resultados obtidos reforgam a importancia de consi-
derar aspectos emocionais e identitarios na avaliagédo, promovendo
um ambiente de aprendizagem mais acolhedor e eficaz.

Este capitulo esta estruturado em seis tépicos. Os trés primei-
ros se referem a discussdo sobre o conceito de avaliagdo ao longo
dos anos e em diferentes autores e dreas do conhecimento. No quarto
tdpico, utilizamos a escrita em primeira pessoa para rememorar as
experiéncias da primeira autora com avaliagdes ao longo da vida e
sua forma de ressignifica-las enquanto professora. Em seguida, os
resultados do questionario sdo apresentados e analisados de acordo
com o aparato tedrico, conectando-se as conclusoes finais.

NO MEIO DO CAMINHO
TINHA UMA PROVA TRADICIONAL...

No meio do caminho tinha uma pedra
Tinha uma pedra no meio do caminho
Tinha uma pedra

No meio do caminho tinha uma pedra

Nunca me esquecerei desse acontecimento

Na vida de minhas retinas tao fatigadas

Nunca me esquecerei que no meio do caminho
Tinha uma pedra

Tinha uma pedra no meio do caminho

No meio do caminho tinha uma pedra

Carlos Drummond de Andrade
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Que atire a primeira pedra guem nunca sentiu aquele frio na
barriga de nervosismo e/ou de uma ansiedade angustiante devido
a necessidade de realizar uma prova, seja durante a infancia, a ado-
lescéncia ou até mesmo na vida adulta. Para muitas pessoas, esses
sentimentos perduram ao longo da vida nos diferentes niveis de
escolaridade - do ensino basico a pés-graduacgao.

Consideramos valido destacar que esse tipo de prova-pro-
blema ao qual nos referimos é aquela tradicional, com cadeiras e
mesas enfileiradas milimetricamente em sala de aula, estudantes
alinhados, silenciosos, com lapis/caneta em maos e vidrados na ava-
liagdo diante de si. Essa configuragdo também se aplica ao ambiente
virtual, onde a Unica aba permitida é aquela cujas questdes precisam
ser respondidas de forma objetiva e/ou discursiva em determinado
periodo de tempo; sendo, o sistema fecha e tudo se perde! O que
poderia ser mais amedrontador do que tais cenarios? Talvez uma
mistura de ambos no ensino hibrido.

Este tema estd tdo presente na vida das pessoas que até
mesmo a inteligéncia artificial apresenta uma opinido formada a res-
peito das avaliagdes tradicionais, baseada em inimeros bancos de
dados que podem refletir o senso comum. Um exemplo disso é que
ao digitar o comando "O que as pessoas, de modo geral, pensam
sobre a prova tradicional?” no ChatGPT, em segundos tivemos a res-
posta, que resumimos abaixo:

A percepgao sobre a prova tradicional varia entre alunos,
professores, pais e especialistas em educagéo. De modo
geral, hé tanto defensores quanto criticos desse modelo
de avaliagado. Entre as criticas mais comuns, estdo: memo-
rizagdo em vez de aprendizado real; ansiedade e estresse;
falta de personalizagdo; desconexao com a realidade. Por
outro lado, pontos positivos mencionados: algumas pes-
soas defendem que provas tradicionais sdo um método
objetivo e padronizado para medir o conhecimento;
senso de disciplina e de responsabilidade; facilidade na
corregdo. Especialistas tendem a concordar que a prova
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tradicional, por si s6, ndo é suficiente. Muitos defendem
que ela deve ser complementada com avaliagdes forma-
tivas, autoavaliagdes, trabalhos em grupo e atividades
praticas para melhor refletir a aprendizagem real. Em
resumo, embora a prova tradicional ainda seja ampla-
mente usada e tenha vantagens, existe um consenso
crescente de que ela precisa ser reformulada para incluir
outras formas de avaliagdo que valorizem o pensamento
critico, a criatividade e a aplicagdo prética do conheci-
mento (OpenAl, 2024).

E interessante observar como a ferramenta pontua as
vantagens e desvantagens da prova tradicional, ndo defendendo
totalmente sua exclusdo, mas propondo, com base em um consenso,
gue ela seja repensada para que corresponda as novas demandas
de ensino-aprendizagem. Mas ndo podemos nos enganar: essa
necessidade citada pela Inteligéncia Artificial (IA) j& vem sendo
trazida a tona ha anos dentro da academia, como nos mostram as
investigagoes a seguir.

H4 20 anos, um estudo publicado na revista Semina: Ciéncias
Sociais e Humanas por Laburd, Silva e Vidotto comparou métodos
de avaliagédo tradicional e alternativa no ensino, especialmente
no ensino médio de Fisica. A pesquisa partiu da hipdtese de que
avaliagOes alternativas', que valorizam atitudes, procedimentos e
anélise conceitual, podem melhorar o desempenho dos alunos em
provas convencionais.

1 No artigo, os autores afirmam que “a avaliagdo alternativa trata de examinar se o aluno interage
com outros alunos ou com o professor, se ele se empenha, se engaja nas atividades, participa
espontaneamente, mantém respeito aos colegas e ao professor’: No &mbito dos procedimentos,
o interesse da avaliagdo alternativa vira-se para os momentos da realizagdo das atividades ex-
perimentais. Nesse caso, 0 exame vem focalizar se o aluno sabe aplicar os conceitos na prética,
se apreendeu as técnicas, se possui as habilidades necessarias para a realizagdo das atividades
préticas, se sabe mensurar, construir e analisar tabelas de dados; tem-se consciéncia, de maneira
geral, do que esté fazendo na aplicagdo de um determinado conceito, numa situagdo concreta”
(Laburd; Silva; Vidotto, 2005).


https://doi.org/10.29327/5460474

Em sintese, o estudo concluiu que a avaliagao alternativa nao
sé complementa, mas pode contribuir para a melhoria do desem-
penho dos alunos, promovendo uma aprendizagem mais ampla e
eficaz. Também foram evidenciadas necessidades de reformulagao
dos processos avaliativos para incluir abordagens mais abrangentes
e valorizar aspectos qualitativos no desempenho estudantil, como
esforgo, participacéo e aplicagéo do conhecimento.

Anos mais tarde, porém na mesma perspectiva, em seu
artigo publicado na Revista Brasileira de Pesquisa em Educagdo em
Ciéncias no ano de 2015, Duque, Souza de Paula, Santos e Vieira
Junior relataram resultados de um estudo cujo objetivo foi investi-
gar as falhas das avaliagbes tradicionais no ensino de matematica
financeira, propondo uma andlise baseada na evolugdo dos modelos
mentais dos alunos. Cerca de 92 estudantes de diversas idades e
faixas de escolaridade participaram da pesquisa e uma das princi-
pais conclusoes relata a ineficacia das avaliagdes tradicionais, pois,
segundo os autores, os testes convencionais que focam em erros
e acertos nao capturam o real estado cognitivo dos aprendizes
(Laburu; Silva; Vidotto, 2005).

Além disso, o estudo apontou para a necessidade de meto-
dologias avaliativas mais eficazes, que considerem nao apenas a
memorizagao, mas também a compreensao conceitual e a aplicagdo
do conhecimento. Também sugeriu a reformulagdo das estratégias
pedagdgicas a fim de garantir a progressdo adequada dos modelos
mentais dos alunos. Ainda, destaca-se a importancia do investimento
na formacéo de professores, para que estejam aptos a identificar e
corrigir falhas no aprendizado desde as séries iniciais.

De fato, as pesquisas sobre o papel das avaliagdes tradicio-
nais no ensino nao se restringem ao campo das Ciéncias Exatas. Pelo
contrério, diversos(as) pesquisadores(as) da drea das humanidades
também tém se debrugado ao longo dos anos para compreender,
reformular e reconstruir um conceito de avaliagdo que realmente
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faga sentido para um aprendizado proficuo, especialmente no
gue tange ao ensino de linguas. Vamos conferir alguns exem-
plos no tépico abaixo.

NOVOS CONNCEITOS/PRA'TICAS )
DE AVALIACAO NO ENSINO DE LINGUAS

Uma vez, determinado cientista afirmou que "na natureza,
nada se cria, nada se perde, tudo se transforma” (Lavoisier, 1975).
Esse seleto grupo de palavras foi o suficiente para que tal enunciado
se tornasse popular e passivel de aplicacdo em diferentes contextos
da vida, inclusive no campo da avaliagédo. Em outras palavras, nem sé
de metodologias tradicionais viveram/vivem os procedimentos ava-
liativos, gragas a evolugdo da produgdo do conhecimento e da pra-
tica em sala de aula. Ndo podemos negar que ainda h& muito a ser
feito, pois trata-se de um processo constante de aperfeigoamento.
No entanto, j& notamos trabalhos cientificos que nos convidam a
reconstruir o conceito de avaliagao, propondo uma visdo mais ampla
que envolva sua implicagao dentro e fora dos muros da escola.

Neste contexto, Scaramucci (2011) discute a evolugdo do
conceito de validade na avaliagao de linguas e seus impactos sociais.
Ao estabelecer uma comparagéo entre avaliagdo tradicional (AT) e
avaliacdo de desempenho (AD), a autora argumenta que, enquanto a
primeira foca no conhecimento gramatical e na precisdo de respos-
tas, a segunda avalia 0 uso real da lingua em contextos comunica-
tivos, pois sdo mais auténticos. Outro apontamento da autora recai
sobre o efeito retroativo (washback) e as consequéncias sociais das
avaliagOes. Para ela, os processos avaliativos aos quais os apren-
dizes sdo submetidos impactam diretamente ndo sé o ensino e o
curriculo, mas também em sua motivagao.
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Por fim, Scaramucci sugere que a validade de um teste nao
pode ser avaliada apenas por sua estrutura técnica, mas também por
suas consequéncias no ensino e na sociedade. Nesse viés, a ava-
liacdo deve ser constantemente revisada para minimizar impactos
negativos e maximizar efeitos positivos na aprendizagem de linguas,
por meio de abordagens mais holisticas e sociais, por exemplo.

Ainda na intencdo de fomentar a discussdo sobre a neces-
sidade de transformar e ressignificar os processos de avaliagéo, no
artigo “Avaliagdo no Ensino de Linguas e Contemporaneidade: Em
Busca de uma Re-significacdo’, Lucena (2004) discute as concep-
¢oes, os propdsitos e as formas de avaliagdo no ensino de linguas
estrangeiras (LE) ao longo do tempo, destacando as mudancgas
influenciadas pelos contextos sociais, politicos e pedagdgicos.

Apds rememorar as caracteristicas principais dos métodos
de ensino de LE - haja vista gramética-traducao; audiolingual; abor-
dagem comunicativa; perspectiva sociocultural - a autora afirma
que, no contexto atual, hd uma valorizacdo de préaticas avaliativas
gue consideram aspectos sociais, culturais e politicos, alinhando-
-se a uma perspectiva critica da Linguistica Aplicada. Para Lucena
(2004), as politicas atuais propéem uma abordagem mais critica
e reflexiva, em oposicdo aos modelos mecanicistas e positivistas,
dando espago para um processo avaliativo contextualizado, no qual
ha dialogo e reflexao.

Ao refletir sobre a perspectiva critica, € pertinente retomar
Freire (1989, p. 7), para quem “[...] aprender a ler, a escrever, alfabeti-
zar-se &, antes de mais nada, aprender a ler o mundo, compreender
0 seu contexto, ndo numa manipulagdo mecénica de palavras, mas
numa relagcdo dindmica que vincula linguagem e realidade’ Essa
compreensao nos leva a perceber que uma abordagem critica exige
ir além das palavras, é compreender as relagdes entre quem fala, 1é ou
escreve, e 0 contexto em que esses atos se inscreve, reconhecendo
o entrelagcamento entre leitura, mundo e poder. Ler criticamente


https://doi.org/10.29327/5460474

€ compreender de onde se fala, |1é e escreve e como cada posigao
produz sentidos. Nesse movimento, como lembra Martins (2024),
torna-se necessadrio cultivar uma escuta sensivel e critica, que nos
provoque a construir outras formas de interacéo, afastadas da légica
da dominagéao e abertas ao acolhimento das diferencas.

A concepcgao pds-critica de letramento critico parte do pres-
suposto de que “a linguagem tem natureza politica em funcdo das
relagdes de poder nela presentes” (Monte Mér, 2013, p. 42, apud
Martins, 2024, p. 112). No campo do ensino de linguas, essa pers-
pectiva implica reconhecer as complexidades geopoliticas e socio-
culturais que atravessam o uso da lingua, compreendendo, como
destaca Pennycook (1998), que ela esta inscrita nos discursos do
colonialismo. Tal compreenséo nos permite problematizar e desafiar
as representagdes e praticas hegemonicas que ainda persistem no
ensino e promover uma conscientizagao critica entre os aprendizes.
Em consonancia com Martins (2024), entendemos que ler o mundo
na construgé@o de sentidos constitui um processo nao apenas racio-
nal, mas também emocional.

A luz das discussdes contemporaneas sobre letramento
critico e letramento emocional, compreendemos que as emogdes
nao sao fendmenos individuais, mas praticas sociodiscursivas regu-
ladas por relagdes de poder (Boler, 1999; Zembylas, 2007). Em con-
textos avaliativos, essas dindmicas se manifestam em regimes emo-
cionais de controle, que prescrevem comportamentos e expectativas
de desempenho, como a fluéncia sem hesitagdo, a neutralidade
tematica e a proximidade com o padrao nativo. Tais normas, muitas
vezes naturalizadas, produzem ansiedade, autocensura e reforgam
hierarquias linguisticas que silenciam vozes plurilingues e afetivas.

Nesse sentido, as préaticas avaliativas afetivas e dialdgicas, como
propomos neste capitulo, podem ser compreendidas como formas
de resisténcia a esses regimes emocionais tradicionais. Ao promover
a personalizagdo do tema, o tempo de planejamento, a possibilidade
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de regravagao e o uso de rubricas que valorizam a adequagao comu-
nicativa em vez da perfeigao nativa, redistribuem-se o risco comuni-
cativo e o poder de fala. Essa reconfiguragao emocional e politica da
avaliagdo amplia o espacgo de agéncia dos aprendizes e transforma
0 ato avaliativo em uma experiéncia de pertencimento, solidariedade
e emancipacgao, alinhada a perspectivas que prezam pelo didlogo e
humanizacao nas relagoes (Freire, 2005; Maturana; Varela, 2001).

SOBRE NOSSA CONCEPGAQ
DE AVALIAGAQ E A TEMATICA
DA INFANCIA DENTRO DE SALA DE AULA

Dado o percurso tedrico tragado anteriormente, reforcamos
que, neste capitulo, consideramos a avaliagdo como um processo
cujo significado ultrapassa sua estrutura técnica, influenciando ndo
sé a vida do aprendiz, mas também o ensino e toda a sociedade.
Além disso, evidenciamos o papel critico das praticas avaliativas,
uma vez que devem ser realizadas em contextos que se aproxi-
mem das situagdes que serdo/sd@o vividas pelos estudantes que
sdo submetidos a elas.

Tudo isso vai ao encontro do que vimos em Scaramucci
(2011) e Lucena (2004) e corrobora a concepgao de Luckesi (2005)
ao afirmar que o objetivo da avaliagdo é realizar o diagndstico da
aprendizagem, visando estratégias mais eficientes para o desen-
volvimento do estudante. Para ele, a avaliagdo é processual, dina-
mica e um ato amoroso

no sentido de que a avaliagéo, por si, € um ato acolhedor,
integrativo, inclusivo. A avaliagao, portanto, ndo esté no fim,
como resultado da aprendizagem, selecionando os mais
aptos, mas, sim, o sujeito aprende, se forma, se constroi
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porque a avaliagdo esté no interior do ato educativo; é ela
gue garante que o processo de aprender se efetive e é
esse processo que torna o aluno sujeito na “feitura” de si
mesmo. Para isso, € necessario entender a avaliagdo como
possibilidade de vir a ser ou fazer um outro de si mesmo,
a construgao de cada um e do coletivo como diferentes,
sauddveis, alegres, cidad3os. E a prética da nossa existén-
cia se construindo com base na avaliagdo que fazemos de
ndés mesmos e das incorporagdes que fazemos a partir da
percepgdo-atuagdo do outro conosco, de tal forma que,
assim como sofremos a interferéncia do outro, também
interferimos na realidade do outro. Portanto, a forma-
¢do da identidade se d& no encontro com o outro, numa
construgao social, e ndo como algo meramente objetivo e
natural. O carater da avaliagdo tem, assim, outra dimenséo.
E diferente, pois propicia avango, progressdo, mudanca
e a criagdo do novo (Luckesi, 2005 apud Cavalcanti
Neto; Aquino, 2009).

A partir disso, destacamos, ainda, que o amor deve ser
componente insubstituivel ndo sé nos processos avaliativos, mas
em todas as relagdes educativas e na construgdo do conhecimento,
como afirmaram Freire (2005) e Maturana e Varela (2001). Essa valo-
rizagdo do amor se estende ao didlogo, que é visto como condigdo
essencial a educacao, conforme destacado por Jackiw, Benvenutti e
Haracemiv (2021, p. 12): “o didlogo democrético, horizontal, no qual
todos tém vez e voz"

Podemos dizer que propiciar o didlogo em sala de aula é um
ato de amor também. Por meio dele, temos a oportunidade Unica
de ouvir atentamente o que os nossos aprendizes tém a nos dizer.
Nesse sentido, transformamos as aulas em um ambiente mais par-
ticipativo, que estimula ndo sé a aprendizagem ativa, mas também
a escuta ativa, a empatia e o respeito as opinides alheias. Em um
espaco colaborativo e acolhedor como esse, os estudantes tém
abertura para revelar suas préprias identidades, ao mesmo tempo
que as (re)constroem a partir do contato com outros pontos de vista.
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Temas como a infancia remetem a histdria de vida dos apren-
dizes e estdo diretamente relacionados a questdo identitdria. Quando
criangas, vivenciamos as primeiras experiéncias sociais, emocionais
e cognitivas, além de estabelecermos vinculos com a familia, ami-
gos e 0 ambiente ao nosso redor. Tudo isso influencia a formacéao de
valores, crencgas e comportamentos que levamos para a vida adulta.
Nessa fase, as interagdes sociais desempenham um papel crucial
na construgado da identidade. Brincadeiras, didlogos e experiéncias
coletivas permitem que experimentemos diferentes papéis sociais,
compreendamos normas e valores culturais e desenvolvamos habili-
dades de comunicagdo e empatia. Essas vivéncias ajudam a formar
a consciéncia de pertencimento a um grupo e a compreensao das
diferengas individuais.

Em outras palavras, a tematica da infancia é um prato cheio
para o trabalho em sala de aula de PLE, permitindo desde o estudo
gramatical de tempos verbais do passado, como Pretérito Perfeito
e Imperfeito do Indicativo, até as questdes mais profundas, como a
construgdo das nossas personalidades, e oferecendo uma oportuni-
dade de reflexdo critica sobre 0 modo de vida de cada um, sobre as
diferentes formas de criagdo que recebemos e sobre as brincadeiras
e brinquedos que tivemos contato. E um campo fértil ndo sé para o
trabalho das famosas quatro habilidades para o ensino-aprendiza-
gem de lingua - compreensao, fala, leitura e escrita - mas, principal-
mente, para a expansao do conhecimento de mundo dos aprendizes.

Dito isso, quando o assunto “infancia” surgiu durante um
momento de didlogo com estudantes de PLE sobre o tema da prova
oral de portugués brasileiro, pareceu uma excelente oportunidade de
conhecer melhor a turma (e foi). Mas antes de detalharmos tal oca-
sido, a partir de agora, justificamos o discurso em primeira pessoa
em razdo das experiéncias pessoais que levaram a primeira autora a
ressignificar o processo avaliativo em suas aulas.
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DO TRAUMA A TRANSNFORI\/IA(;AO:
RESSIGNIFICANDO A AVALIAGAQ NAS AULAS DE PLE

Em todos esses anos como aprendiz, eu nunca gostei de
fazer provas - especialmente aquelas provenientes de disciplinas
em que eu ndo me sentia/sinto confiante o bastante para me sair
bem. Por mais que eu sempre tenha estudado e me dedicado para
ser uma boa aluna, todo o contexto de realizagdo de uma avaliagao
tradicional (cadeiras enfileiradas, papel e caneta na mao, siléncio
total etc.) desperta em mim sentimentos nada confortdveis, como
ansiedade, nervosismo, baixa autoestima e, consequentemente, falta
de autoconfianga nas minhas capacidades.

Basta fechar os olhos para que eu me lembre, com detalhes,
do dia em que eu chorei na mesa ao lado da professora de fisica
diante de uma prova para a qual eu havia me preparado, mas, ao
encara-la, eu ja ndo sabia mais o0 meu nome, quem dird as férmulas
para resolvé-la. Ainda hoje, como professora de linguas e pesquisa-
dora, embora eu tenha consciéncia da importancia dos processos
avaliativos na sala de aula, sinto-me tensa e angustiada em situagdes
em que preciso ser avaliada, sejam elas quais forem.

Como consequéncia disso, desde que comecei a atuar como
professora particular de Portugués como Lingua Estrangeira (PLE),
em 2020, as provas tradicionais nunca tiveram lugar nos meus pla-
nos de aula. Sempre optei por atividades avaliativas graduais, pro-
dugdes escritas e/ou apresentagdes orais sobre temas de interesse
dos estudantes, por acreditar que a andlise de desempenho do aluno
deve ser realizada durante o decorrer das aulas, dia apds dia, e ndo
em um Unico momento tenso no qual ele(a) precisa responder a um
conjunto de questdes selecionadas.

Tal estratégia funcionou muito bem em minhas turmas par-
ticulares, mas um outro acontecimento em minha carreira apontou
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para uma necessidade de readaptacdo: comecei a dar aulas de
PLE em uma escola online. Independentemente do nivel e do tipo
de curso para cada turma, a escola trabalha com um planejamento
de conteldo pré-definido que deve servir de guia para o professor
e no qual estdo previstas pelo menos duas provas para aprovagao
Nos cursos: uma prova escrita, criada e realizada dentro de uma
plataforma, e uma prova oral que acontece durante uma aula ao
vivo. As provas escritas dos diferentes niveis de aprendizagem sdo
desenvolvidas pela coordenagdo pedagdgica da escola, entdo cabe
ao professor apenas agenda-las dentro da plataforma, corrigi-las e
dar o feedback aos alunos. Em contrapartida, ndo ha parametros
pré-estabelecidos para a prova oral - 0 que proporciona aos pro-
fessores e aos alunos a oportunidade (e a liberdade) de decidirem
juntos como esse momento avaliativo serd realizado e qual serd o
tema trazido para o didlogo.

Assim, todas as avaliagdes orais que precisei realizar com
os aprendizes em quase dois anos de atuagao na instituicdo, tenho
tentado fazer com que eles se sintam o mais confortaveis nessa situ-
acao. No inicio dos cursos, eu sempre proponho uma roda de con-
versa e busco conhecer cada aluno a partir de seus gostos pessoais,
hobbies, profissdes e temas de interesse. Ao longo dos encontros
semanais, busco reforcar esse lago professor-estudante e, quando
chegamos na parte final da nossa jornada juntos, tento compilar
essas informacgdes e propor um tema para a avaliagéo oral de lingua
portuguesa que seja interessante a turma.

Em uma dessas ocasides, junto a uma turma empresarial de
nivel iniciante, composta por seis estudantes, decidimos que seriam
realizadas apresentagdes individuais de até 10 minutos, nas quais
cada um faria um relato sobre sua infancia e cujo foco comunicativo
e gramatical era o uso adequado dos pretéritos perfeito e imperfeito
do indicativo. Eles poderiam preparar slides com fotos, figuras, tépi-
cos, musicas, enfim, todo tipo de aparato audiovisual que os ajudasse
em seus discursos. Chegado o grande dia, os estudantes relataram
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um “frio na barriga” no inicio da aula, pois era a primeira vez em que
se expressariam na lingua portuguesa em publico. Mesmo assim,
todos fizeram étimas apresentagdes e, a cada slide, os estudantes
pareciam mais relaxados. No fim, conversamos sobre as exposigoes
e a minha sensacao era de que nao tinha sido uma avaliagao, mas
um momento de partilha de boas recordagdes entre amigos.

"Mas serd que os aprendizes também pensaram dessa forma?"
- Eis o questionamento que deu origem a este capitulo. Em busca
de responder a tal questdo, um pequeno questionario foi criado e
aplicado a turma, dias depois da avaliagado oral. Mais informagdes
sobre a ferramenta de pesquisa e sobre as respostas obtidas serdo
detalhadas no tdpico a seguir.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Antes do detalhamento das respostas obtidas por meio da
ferramenta metodoldgica, vale a pena apresentar o perfil dos estu-
dantes investigados. A turma era composta por seis participantes —
trés homens e trés mulheres —, todos mexicanos e hispanofalantes,
com idades entre 30 e 45 anos. Eles trabalhavam em uma mesma
empresa multinacional, cujas equipes incluiam profissionais nativos
do Brasil, 0 que motivou a necessidade de aprendizagem do por-
tugués brasileiro. Embora ocupassem diferentes cargos e posicdes,
todos atuavam nos setores financeiro e tecnoldgico da companhia.

Os participantes estavam matriculados em um curso de nivel
iniciante, com duracdo de cinco meses, ofertado integralmente de
forma online. Tratava-se de um curso intensivo voltado a comunica-
¢do empresarial em portugués, com énfase em contextos corporati-
vos. As aulas aconteciam de modo sincrono, duas vezes por semana,
com duragao de uma hora e meia cada. Além dos encontros ao vivo,
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os estudantes utilizavam uma plataforma virtual que reunia os con-
teldos estudados, exercicios e a prova escrita elaborada pela coor-
denagdo pedagdgica da escola de idiomas. De modo geral, todos
costumavam manter as cdmeras ligadas e participavam ativamente
das aulas, o que favorecia um ambiente de interagdo constante e
colaboragéo entre professor e aprendizes.

Apds a realizacdo da avaliagdo oral, os estudantes foram
convidados a responder, de maneira voluntaria e anénima, a um
questiondrio com questdes relacionadas a tematica das provas que
j& realizaram ao longo de suas vidas e, especificamente, sobre a
avaliagao oral proposta naquele curso. Previamente a escrita deste
artigo, a coordenadora pedagdgica da escola foi consultada sobre
a possibilidade de utilizar os dados obtidos nesta experiéncia para
fins de pesquisa e publicagdo, tendo respondido positivamente ao
pedido. Além disso, todos os estudantes assinaram uma autorizagao
de uso de dados, concordando com a utilizagdo de suas respostas de
forma anénima e sem qualquer identificagdo pessoal. Dessa maneira,
procuramos garantir o cuidado ético e o respeito a privacidade dos
participantes ao longo de todo o processo.

O formulario foi criado no Google Forms, aplicado de
maneira online e continha sete questdes discursivas e uma obje-
tiva, descritas abaixo:

1. Na sua opinido, para que servem as provas/avaliagdes?

2. As lembrangas que vocé tem em relagao as provas que fez
durante a sua vida sdo boas ou ruins? Justifique sua resposta.

3. Atualmente, como vocé se sente quando precisa fazer
uma prova?
4, Na nossa prova oral, vocé foi convidado a falar um pouco

sobre os acontecimentos mais marcantes da sua infancia.
Vocé gostou da experiéncia? Por qué?
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5. Vocé acha que estudar uma lingua estrangeira por meio de
experiéncias pessoais e afetivas torna a aprendizagem mais
facil? Por qué?

6. Vocé acha que a experiéncia de voltar a sua infancia e preparar
uma apresentagao em portugués foi uma atividade prazerosa,
mesmo utilizando uma lingua estrangeira? Por qué?

7 A sensacao que vocé teve ao realizar a nossa prova oral se dife-
rencia das outras provas que voceé fez durante a vida? Explique.

8. 8. O quanto vocé gostou da nossa prova oral? Dé uma nota
entre 1e 10

Entre os seis participantes do curso, cinco responderam as
perguntas e consentiram para que os dados obtidos pudessem ser
utilizados em textos como este. As respostas foram analisadas de
forma qualitativa, a partir de uma leitura interpretativa e reflexiva das
respostas abertas, buscando compreender percepgdes, sentimentos
e significados atribuidos a experiéncia avaliativa. Essa andlise permi-
tiu identificar semelhancas, diferencas e aspectos em destaque nas
respostas dos estudantes.

Reconhecemos, no entanto, que o ndimero reduzido de par-
ticipantes e o carater localizado da experiéncia limitam a generali-
zagdo dos resultados. Ainda assim, o estudo oferece indicios rele-
vantes sobre como préticas avaliativas afetivas podem impactar o
engajamento, a confianca e o bem-estar emocional de aprendizes de
portugués como lingua estrangeira.

A seguir, apresentamos e discutimos os resultados obtidos,
organizando-os de modo a evidenciar como os estudantes perce-
beram a proposta e de que forma ela se diferencia das experiéncias
avaliativas tradicionais.
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ANALISE DOS DADOS OBTIDOS

A primeira questdo consistiu em “1) Na sua opinido, para que
servem as provas/avaliagdes?" Quatro respostas convergiram para
a ideia de que tais instrumentos servem para medir o conhecimento
de determinado assunto, bem como evidenciar aspectos que devem
ser refeitos/reforgados - uma nogdo que se aproxima da nossa con-
cepgdo de avaliagdo elaborada anteriormente. Em contrapartida, o
terceiro estudante (E3) afirmou que, na opinido dele, “las pruebas
no dicen realmente si una persona sabe o no sabe el tema estudiado’.

Na segunda pergunta, os alunos foram convidados a refletir
sobre as provas que fizeram durante suas vidas para responderem
se essas lembrangas séo positivas ou negativas. Quatro pessoas do
grupo disseram que as memorias sdo boas, porque as avaliagdes
realizadas as ajudaram a melhorar, enquanto E3 concordou em par-
tes, afirmando que algumas lembrancgas sao boas e outras ndo o séo.

Outra questao investigada foi “3. Atualmente, como vocé se
sente quando precisa fazer uma prova?' As respostas foram:

El “Um poco nervosso e pressionado, mas as probas Sao necessarias.”

E2. “Tranquilo y trato de hacer un repaso para revisar el vocabula-
rio y cosas que hemos visto en el curso."

E3.  "Me siento nerviosa, se que estoy preparada pero me pongo
tensa por el tiempo limite que tienes para contestar,”

E4. “Depende do teste, por vezes sinto-me nervoso, ansioso e,
no final, feliz."

E5. “Nerviosa, preocupada.”

Em consonéancia com o que Miccoli (2010) afirma sobre mui-
tas vezes o instrumento de avaliagao ser compreendido como inimigo,
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notamos a predominancia do sentimento de nervosismo em quatro
respostas, bem como outros adjetivos que remetem ao incobmodo -
pressionado, tensa, ansioso, preocupada. Podemos observar que ape-
nas E2 afirma se sentir tranquilo em uma situacéo avaliativa, e E4 cita
a felicidade apds “nervosismo” e “ansiedade’; o que pode representar
uma espécie de alivio ao enfrentar o desafio da prova e finaliza-la.

A partir da quarta questao, os estudantes foram convidados
a refletir sobre a prova oral que eu havia proposto como nota parcial
para aprovagao no curso. Sendo assim, inicialmente eles deveriam
responder: “Na nossa prova oral, vocé foi convidado a falar um pouco
sobre os acontecimentos mais marcantes da sua infancia. Vocé gos-
tou da experiéncia? Por qué?" Todos(as) afirmaram ter gostado da
proposta, citaram a boa sensacédo de recordar o que foi vivido no
periodo e falaram sobre a satisfagdo de falar sobre si em outro idioma:

E1 “Foi muito bonito pesquisar entre as fotos antiguas e compar-
tilhar momentos felices."

E2. “Si, ladisfrutey recorde buenos momentos que yanorecordaba.”

E3. "“Si me gusto, siempre es agradable platicarle a otra persona de
donde vienes, quien eres. Y hacerlo en otro idioma es un reto."

E4. "Gostei de poder partilhar um pouco da minha vida, nessa
ligacdo que foi conseguida e de o poder fazer noutra lingua.”

E5. "Si, es un tema que conozco y puedo desarrollar ampliamente."

Na questdo de numero 5, questionamos se os estudantes
achavam que estudar uma lingua estrangeira por meio de experiéncias
pessoais e afetivas tornava a aprendizagem mais facil. Quatro afirma-
ram que sim e justificaram dizendo que se sentem mais motivados por
poderem falar de temas pessoais por meio de uma linguagem do “dia
a dia’; mesmo que numa lingua estrangeira. E o entrevistado E4 disse:
"Néo sei se é mais facil, mas ajuda a ter uma conversa mais fluente, a
utilizar vocabulario familiar e fluente”.
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Em seguida, perguntamos: “O que vocé achou da experién-
cia de voltar a sua infancia e preparar uma apresentagdo em por-
tugués?” Todas as avaliagdes foram positivas e os comentdrios que
chamaram a atengdo foram:

E3. Primero es mas facil hablar de algo que ya conoces, y segundo
hablar de tu infancia siempre trae buenos recuerdos, haces la
actividad con mas gusto.

E4. Foi uma experiéncia excelente, poder partilhar um pouco da
minha infancia, e a felicidade de poder exprimir e ensinar a
minha vida noutra lingua foi extraordinaria.

Observamos que as respostas de E3 e E4 revelam percep-
¢Oes positivas em relagdo a atividade proposta, destacando tanto
0 aspecto afetivo quanto o pedagdgico da experiéncia. A resposta
de E3 enfatiza dois pontos principais: a familiaridade com o tema
(a infancia) facilita a expressao oral, e a natureza emocionalmente
carregada das memdrias infantis torna a atividade mais prazerosa.
Essa fala evidencia como a conexdo pessoal com o conteldido pode
aumentar o engajamento e a motivagao dos alunos. J& a resposta de
E4 destaca o valor da experiéncia de compartilhar aspectos pessoais
da infancia, além de ressaltar a satisfacdo em conseguir se expressar
em uma lingua adicional. H4 um sentimento de conquista e realiza-
¢ao, especialmente ao mencionar a alegria de “ensinar a prépria vida”
em outro idioma - o que indica ndo apenas envolvimento emocional,
mas também avango no dominio da lingua portuguesa.

Na pendltima questdo, os aprendizes foram convidados
a dizer se a sensacdo que eles tiveram ao realizar a prova oral se
diferenciava das outras provas que eles haviam feito anteriormente.
Os respondentes afirmaram que o tema foi um diferencial positivo,
pois eles puderam falar sobre algo pessoal e ndo apenas focado na
revisdo de conteldos estruturais trabalhados ao longo do curso:
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E1 Torna-lo pessoal ajudou a fazelo o melhor possivel,

E2. Si, por que fue un poco mds enfocado a desarrollar un tema
personal y no tanto como en otros cursos de inglés donde te
dicen en base a lo que revisaste en el curso.

E3. Por el tema si, normalmente se hablan de temas mas de la
sociedad y no tanto de nosotros mismos.

E4. Penso que ter a oportunidade de fazer uma avaliagdo com
alguém em quem confiamos e que nos da a sensagdo de
podermos falar sobre tudo facilita as coisas.

E5. Felicidade.

Por fim, os entrevistados atribuiram uma nota entre 1e 10 para
0 quanto gostaram da proposta de prova oral de PLE. Trés deram
nota 10 e os outros dois deram nota 9. Diante disso, evidenciamos
um olhar positivo dos estudantes diante de uma nova proposta de
prova oral. Os alunos destacaram aspectos como o carater pessoal,
acolhedor e motivador da atividade avaliativa, bem como afirma-
ram que foi uma experiéncia mais significativa em comparacéo a
métodos tradicionais.

Em sintese, a avaliagdo personalizada e humanizada con-
tribuiu tanto para o desempenho académico quanto para o bem-
-estar dos estudantes.

CONSIDERAGOES FINAIS

A andlise realizada ao longo deste capitulo evidencia a
complexidade e a importéncia de repensar os processos avaliativos
no ensino de linguas, especialmente em Portugués como Lingua
Estrangeira (PLE). As criticas aos modelos tradicionais, destacadas
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tanto pela literatura académica quanto pelas percepgdes dos pro-
prios estudantes, reforcam a necessidade de avaliagdes mais huma-
nizadas e contextualizadas. Ao priorizar experiéncias pessoais e afe-
tivas, como a proposta da avaliagdo oral sobre a infancia, é possivel
criar um ambiente de aprendizagem mais acolhedor, que respeita
as individualidades e fortalece a confianga dos aprendizes na cons-
trugédo do conhecimento.

Os resultados do questionéario aplicado apds a prova oral
demonstraram que os estudantes valorizaram a oportunidade de
compartilhar suas histérias em outro idioma, revelando que a abor-
dagem, além de reduzir a ansiedade, possibilitou um engajamento
maior e mais significativo com a lingua portuguesa. Essas percepgdes
corroboram os estudos de Scaramucci (2011) e Lucena (2004), que
defendem uma avaliagéo critica, dialdgica e voltada para as expe-
riéncias reais de comunicagao. Além disso, a relagdo de confianga
estabelecida entre professor e aluno foi apontada como um fator que
favoreceu a fluéncia e o conforto durante o processo avaliativo.

Sob uma perspectiva decolonial, compreendemos que prati-
cas avaliativas tradicionais em linguas estrangeiras frequentemente
reproduzem hierarquias linguisticas e ideologias de “fala legitima"
(Mignolo, 2008; Quijano, 2000), privilegiando sotaques considerados
“neutros’, fluéncia sem hesitagao e performances préximas ao padrao
nativo. Essa Idgica excludente desvaloriza repertérios plurilingues e
afetivos. A proposta relatada neste estudo tensiona esse modelo ao
valorizar a inteligibilidade, a pertinéncia discursiva e o sentido da fala,
reconhecendo o direito de cada aprendiz de “falar como é" Assim, a
avaliagdo se torna um ato de resisténcia e acolhimento, ampliando as
fronteiras de pertencimento no ensino de PLE.

Dessa forma, este capitulo reforga a importancia de préticas ava-
liativas que vao além da memorizagado e do formato tradicional de ensino.
Ao integrar experiéncias pessoais e afetivas no processo de avaliagao, é
possivel ndo apenas mensurar o conhecimento linguistico, mas também
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promover a autonomia, a autoestima e a motivagao dos aprendizes. Essa
perspectivahumanizada e dialégica da avaliagao representa um caminho
promissor para a construgdo de um ensino mais significativo, no qual a
aprendizagem se torna uma experiéncia transformadora e compartilhada.
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EMOTIONAL LITERACY
IN TEACHER EDUCATION:

SENTIPENSAR, LIVED EXPERIENCE,
AND THE COLONIALITIES OF FEELING



RESUMO

Este capitulo discute a formacdo inicial em Letras Portugués/Inglés
(UEG/Anapolis) a partir de um relato autoetnografico que entrelaca
sentipensamentos e horizontes decoloniais. Argumenta-se que, embora
emocdes atravessem estdgios e praticas docentes, faltam espacos
curriculares explicitos para o letramento emocional, o que dificulta nomear
medos, vergonhas e dilemas do “tornar-se professora’ Com base nas
experiéncias da autora e nos impactos do curso Letramento Emocional
e Formagdo de Professoras/es de Linguas, defendem-se insergdes
curriculares dos letramentos emacionais na graduagao, com salvaguardas
éticas, rodas de escuta, didrios reflexivos e atengéo a regimes emocionais
que regulam quem pode sentir e expressar 0 qué. Sustenta-se que um
curriculo sensivel as emogGes fortalece a agéncia docente, amplia o
pertencimento e promove a justica emocional na formagao.
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ABSTRACT

This chapter offers an autoethnographic account of initial teacher
education in a Portuguese/English program (UEG/Anapolis, Brazil),
weaving sentipensar and decolonial perspectives to argue that emotions
permeate practicum and coursework yet remain undertheorized in the
curriculum. Drawing on the author’s experiences and on the university
extension course on Emotional Literacy for language teacher education,
the chapter advocates introducing explicit emotional-literacy components
into the curriculum. Rather than treating emotion as private management,
the proposal frames it as a socio-discursive practice with institutional
consequences. The chapter contends that embedding emotional literacy in
language teacher education enhances teacher agency, expands belonging,
and advances emotional justice in teacher education.
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INTRODUCAQ

Um dos caminhos que precisamos trilhar para obtermos o
"titulo” de professor/a é o de passar pela graduagao, mais especifica-
mente pela licenciatura. Neste texto, ndo falaremos sobre o processo
de alcangarmos o diploma na universidade. Nao é sobre o documento
gue é reconhecido socialmente, e ouso dizer que, a depender do
que se interpreta por “reconhecimento’, ele muitas vezes nem existe.
Em vez disso, refletiremos sobre as estradas que perpassam essa
trajetdria na formagao docente. Dentre as disciplinas presentes nos
planos de curso, as emogdes estao sendo consideradas? Essa é a
estrada por onde caminharemos. A estrada das emocgdes. A estrada
do Letramento Emocional.

E importante refletirmos sobre o que nos habilita para
sermos professores/as. Como Lima, Bahia e Fabris (2021, p. 33)
argumentam “[..] é na formagao inicial realizada nos cursos de for-
macgao que desenvolvemos a habilitagdo para exercermos a profis-
sdo docente’ Sendo assim,

[..] ainda que tenhamos o sentimento de ser professor/a,
gue tenhamos atitudes de um/a profissional e que atue-
mos na area desde antes de uma licenciatura, o que nos
habilita a exercer a profissdo é o curso de formagdo uni-
versitdria. Isso ndo significa que é um diploma que nos
faz docentes, mas é importante trilhar o caminho para
alcangé-lo. Essa (trans)formagéo néo para no final da gra-
duagdo e nem comega com ela. Logo, o “tornar-se” nunca
é findado (Curado, 2024, p. 60).

Levando em conta que os cursos de licenciatura nao fazem
com que nos tornemos professores/as, é evidente que a importancia
de tal € imensurdvel para a habilitagdo nessa area de exercicio. Tendo
isso em vista, o objetivo aqui tragado é de, ecoando minha voz de
participante do curso de "Letramento emocional e formacéo de pro-
fessores/as de linguas” (FOPROLI/UFSB) e de professora de Lingua
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Portuguesa egressa de um curso de licenciatura do interior de Goias,
refletir sobre as inquietagdes que surgiram durante o curso em relagdo
ao meu olhar acerca da licenciatura em Letras Portugués/Inglés da
minha regido, em que sou egressa.

Reforco o fato de escrever em primeira pessoa e, por vezes,
usar o plural. Isso ocorre por meio do desejo de unir os olhares entre
guem escreve e quem |é, pois é nesse paralelo que as palavras
ganham vida e, assim, as reflexdes adquirem novos significados. Vale
ressaltar que tais reflexdes ndo serdo apresentadas como resulta-
dos que foram alcangados, mas, sim, inacabados sentipensamentos’
que trouxeram inquietagdes, as quais foram estendidas a um desejo
de fazer algo a mais pela formacédo de professores/as da cidade
de Anépolis, Goias.

Neste texto, apresentarei alguns dos meus olhares acerca
do curso de Letras Portugués/Inglés da Universidade Estadual
de Goids, da cidade de Andpolis, levando em conta as caracteris-
ticas apresentadas no site oficial da universidade, tendo em vista
0s sentipensamentos que surgiram durante o curso de Letramento
Emocional. Além disso, refletiremos sobre algumas vivéncias do
periodo de estdgio obrigatério, como disciplina da matriz curricular,
que tive durante a graduagdo como licencianda, assim como um
evento em sala de aula apds esse periodo de formacgéao.

A metodologia que traca este escrito parte da qualitativa-in-
terpretativista, em que é possivel utilizar

[..] sua dtica de observacgéo para dar significado ao que o
sujeito estd mostrando a partir de sua perspectiva de vivén-
cia e com isso a abordagem qualitativa auxilia os pesquisa-
dores e pesquisadoras nos mais variados contextos em que
0 sUjeito de sua pesquisa esta inserido (Santana, 2021, p. 54).

1 0 sentipensar aqui tratado estd associado aos estudos em que pensamento/razdo e sentimen-
to/emogdo sdo indissocidveis (Sousa, 2017; Kusch, 2000; Kahmann e Silveira, 2018; Leroy, 2022,
Aragdo, 2007; Guerrero Arias, 2011).
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Todavia, esse ponto de partida leva a "horizontes outros’, no
esforco de “reconhecer trieiros” (Silvestre; Rosa-da-Silva, 2022). Tais
caminhos sdo aberturas para novas possibilidades, novos olhares,
harmonizando com o pensamento do fazer decolonial.

Tendo em vista a importancia das emogdes na formagao
docente, acredito que a escrita € um meio de expressado de quem
somos em nossa inteireza, atrelando sentimento e pensamento,
como o sentipensar nos recorda (Tallei; Diniz-Pereira; Liberali, 2022).
Esse horizonte nos leva a Escrevivéncia de Conceigao Evaristo, em
que “[a]s ideias da autora acerca dessa perspectiva me remetem
a presencga de vida no que escrevemos, tendo em vista que nao
colocamos apenas a nossa voz no texto, mas muitas outras ecoam
conosco” (Curado, 2024, p. 24).

Julgo importante considerar que neste texto a emocgéo é
configurada como prética sécio-discursiva e politica que organiza
pertencimento e voz. Essa voz quando ecoa nos ambientes gera
impactos sociais, fazendo com que néo seja apenas um sentir Unico.
A discusséao levantada por Rezende e Turcato (2025, p. 2) acerca das
emogoes refor¢a o que foi dito, em que visam “[...] discutir emogoes
nao como mera experiéncia interna ou individual, mas como resis-
téncia aos discursos dominantes construidos em contextos socio-
culturais mais amplos”

Sendo assim, essas préticas sociodiscursivas sdo reguladas
por normas, ou seja, regimes emocionais, que definem quem esté
autorizado a sentir, e expressar esses sentimentos, a depender do
lugar e das consequéncias. A sala de aula, atravessada por emogdes,
€ um local onde esses regimes reverberam. Muitas emogdes do/a
professor/a ndo séo validadas e sdo até mesmo reprimidas, e iniciar
essas reflexdes na formacéo inicial docente pode facilitar o percurso
do "tornar-se professor/a’


https://doi.org/10.29327/5460474

DE QUE PERSPECTIVA TRACAREMOS
NOSSOS OLHARES?

Atuei como professora de Lingua Portuguesa em uma insti-
tuicdo privada da cidade de Andpolis, Goids. Nessa mesma regido,
cursei Letras Portugués/Inglés (2017-2020), na Universidade Estadual
de Goids (UEG), Campus Andpolis de Ciéncias Socioecondmicas e
Humanas - Nelson de Abreu Junior, é sobre essa estrada da licen-
ciatura que gostaria de tragar nossos olhares. E importante deixar
evidente que aqui deixo o registro de reflexdes que surgiram durante
o curso de Letramento Emocional, em que o maior destaque, neste
momento, € a relagdo com a minha vivéncia na graduacédo. No que
se refere a documentos oficiais e a uma pesquisa aprofundada na
matriz da licenciatura de Letras Portugués/Inglés, afirmo que isso
nao foi realizado, o que, alids, é um desejo futuro.

Em uma pesquisa rapida pela Internet, os antncios de curso
de Letras em Anapolis foram associados apenas a UEG. Nessa ins-
tituicdo, apenas uma turma é aberta anualmente no campus cen-
tral, localizado no bairro Jundiai. Vale ressaltar que nos arredores
da regiao essa licenciatura é encontrada, como em Goiania, Cidade
de Goias e Inhumas, com diversas habilitagdes, onde em Andpolis é
especificamente Letras Portugués/Inglés.

Como egressa do curso, posso enfatizar que tive uma exce-
lente (trans)formacgé&o. Pude ter contato com diferentes perspectivas
da docéncia, desde reflexdes de uma sala de aula mais tradicional,
em que os/as alunos/as séo recipientes que recebem os contetidos,
relacionadas a Educacéo Bancéria dialogada por Paulo Freire (1970),
até olhares de um ensino de linguas critico. Essa € uma perspectiva
bem ilustrada por meio de um trecho de uma entrevista-narrativa
apresentada no estudo de Oliveira (2021, p. 94):
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[o] letramento critico faz parte da escola. A gente (a
escola) quer desenvolver nos alunos a formagao critica.
De ele (aluno) saber o seu papel na sociedade, saber
agir, se posicionar, aprender linguas, que é o que a
gente ta focando aqui.

Para tomarmos ciéncia da perspectiva dessa licenciatura,
julgo importante conhecermos a matriz do curso, que tem periodo
minimo de 4 anos e méaximo de 6.

Tabela 1- Matriz do curso de licenciatura em Letras Portugués/Inglés - UEG

Fonte: Projeto pedagdgico do curso de licenciatura em Letras - Habilitagdo em Lingua Portuguesa,
Lingua Inglesa e suas respectivas Literaturas - 2023,

O Unico componente curricular que parece se aproximar
da perspectiva de emocdes é a "Psicologia da Educacgao’, vista no
5° periodo. No entanto, ao direcionarmos os olhares a psicologia
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na formacao, isso nao significa especificamente aprofundar-se em
aspectos emocionais da formagao de professores/as. Nesse viés, a
professora Ana Maria Barcelos (2023), na aula de abertura do curso
de Letramento Emocional e Formacgéao de Professores/as de Linguas
(FORPROLI/UFSB), comenta sobre esse pensamento de acharmos
que apenas profissionais da psicologia podem falar de emogdes,
mas as emogoes sdo parte de todos nds, seres humanos.

Sendo assim, na ementa dessa disciplina, hd o objetivo de
refletir sobre “[cloncepgdes e processos de Desenvolvimento e
Aprendizagem no contexto da prética pedagdgica. Teorias da apren-
dizagem. Processos Cognitivos nos Estdgios do Desenvolvimento'
Me recordo de, quando licencianda, estudar pensadores como Jean
Piaget e Lev S. Vygotsky com olhares para os/as alunos/as e suas
vivéncias em sala de aula. Ao menos isso foi 0 que mais me marcou.
Além disso, lembro-me, também, de uma proposta de entrevista com
algum/a professor/a da escola onde faziamos o estégio, o que foi
interessante por entrarmos em contato de forma mais pessoal com
o docente que estava em sala de aula, ainda que ndo me venha a
memdria o contexto dessa agao.

Em contrapartida, acredito que ndo ha como dissociar as
emocgdes de quaisquer componentes curriculares. Seja Psicologia
da Educagao, Didatica e até mesmo Metodologia de Pesquisa. E
0 uso do termo “até mesmo” foi proposital, pois a metodologia, de
certa forma, parece ser um conteldo rigido, distanciado do sentir.
Todavia, o/a professor/a em formagao, nesse caso em formagao ini-
cial, se depara a todo instante com suas emocgdes e é preciso saber
como lidar com elas.

Como percebemos na Tabela 1, os estdgios iniciam no 5°
periodo, mais especificamente na metade da graduagao. No entanto,
ndo h& nada direcionando ao Letramento Emocional. Diante disso, se
eu pudesse escolher um periodo dessa graduacao para situar essa
disciplina, seria antes no periodo inicial de estdgio supervisionado
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ou durante essa fase. Acredito que o/a professor/a que tem acesso
a esses olhares nessa fase tdo sensivel - pois é uma trajetéria
nova, um novo passo - terd mais facilidade de lidar com suas emo-
¢Oes em sala de aula.

Em relagdo a minha vivéncia na graduagdo, mesmo eu nao
tendo tido uma disciplina especifica de Letramento Emocional, os/as
meus/minhas professores/as, principalmente de estagio, conversa-
vam conosco sobre esse “sentir” de forma constante. No ultimo ano
desse percurso de formacao, foi o comego da pandemia de Covid-19
(2020), entéo, ainda mais, as emogdes eram colocadas em pauta. Um
cenadrio dificil em que o que estdvamos sentindo era validado.

No entanto, no Projeto Pedagdgico do Curso de Letras (2023),
a Unica parte que cita o termo “emogdes” e “emocional” é no tépico
8, sobre 0 "“Compromisso com a paz, a promogao e defesa dos direi-
tos humanos, a inclusédo social, a preservagao do meio ambiente, em
especial do Cerrado, e a cidadania’ em que:

A Base Nacional Comum Curricular distribui o conheci-
mento a ser transmitido aos jovens em varios campos
do saber, inclusive o pessoal. No entanto, na proposta
curricular, os conhecimentos formadores da cidadania
sdo substituidos por outros que pouco contribuem na
formacé&o do ser humano. Por exemplo, as artes em geral,
que sd@o as manifestagdes mais genuinas do espirito
humano, tém pouco lugar enquanto presenga nas suges-
tdes da Base. A leitura literdria tem o mesmo destaque
de outras que néo representam dificuldade para o leitor.
Considerando que o texto literério instiga o leitor a pensar,
a se colocar no lugar do outro, a “purificar” suas emogdes,
a entender melhor o mundo onde habita bem como as
relacdes pessoais, é que esse projeto empenha em pre-
parar eventos que déem oportunidade aos estudantes de
Letras de experienciar diferentes situagcdes em que a arte
seja o propulsor da formagdo do ser humano com desta-
gue para o seu fortalecimento emocional (Universidade
Estadual de Goiés, 2023).
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Desse modo, acredito que a arte seja, de fato, um impulsio-
nador da formacéao para o fortalecimento emocional; no entanto, ha
outras perspectivas que podem ser exploradas que vao além dos
textos literarios, mas se direcionam a forma como cada sujeito Ié o
mundo, se |é e compartilha suas vivéncias no cotidiano.

Ainclusao dessas leituras de mundo e de si atreladas a emo-
cdo com letramento critico no plano de curso, seja no periodo de
estdgio ou em qualquer outra fase, ndo se relaciona apenas com as
nogoes de zelo com o "bem-estar’, mas atua como um facilitador
para alterar efeitos sociais da formagao. Esse olhar potente para as
emocoes favorece uma mudanga politica e cultural das emogdes.

0 CURSO DE LETRAMENTO EMOCIONAL
E FORMAGAQ DE PROFESSORES/
AS DE LINGUAS E SEUS IMPACTOS

Tendo em vista o cendrio do curso de Letras Portugués/Inglés
e a minha trajetdria nesse espago, como ja mencionado, ndo senti
nenhuma deficiéncia em minha formacao. Acredito que os espagos
de didlogo proporcionados pelos docentes foram fundamentais para
uma perspectiva muito positiva da profissdo que escolhi. No entanto,
nunca havia imaginado uma disciplina especifica em um curso de
licenciatura direcionada ao Letramento Emocional, o que acredito
que teria ampliado ainda mais meu olhar durante a (re/des)constru-
¢do da minha identidade de professora.

Vale ressaltar que meu interesse pelo curso de letramento
emocional surgiu por se tratar de emogdes e, naquele momento (2023),
por estar aprofundada nos estudos sobre o “sentir” de professores/as
de linguas no periodo de insercéo profissional. Como eu estava na fase
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de escrita da minha dissertacdo de mestrado, a qual foi defendida no
dia 1 de abril de 2024 com o titulo de “Insercao profissional de profes-
sores/as de linguas: emocgdes e (des)identificagdes em movimento),
meus olhos brilharam assim que vi o convite para tal.

Nunca havia ouvido falar nesse termo: Letramento
Emocional. No primeiro encontro, em que a abertura foi transmitida
pelo YouTube? a professora Ana Maria Barcelos nos levou a refle-
tir sobre “a importéncia do Letramento Emocional na Formagao de
Professoras/es de Linguas” Nesse primeiro contato, ao ser citada a
ideia de uma pesquisadora estudar os cursos que tém esse compo-
nente curricular, j& me surgiu uma inquietagdo. Meu primeiro pen-
samento foi: como seria bom ter tido uma disciplina como essa na
minha formacao. O saber lidar com as situagdes que viessem a surgir
na sala de aula poderia ter tido outras perspectivas.

No decorrer dos encontros e durante as leituras, sempre que
algo era relacionado, ainda que de forma discreta, a licenciatura, eu
me via curiosa em, de alguma forma, poder levar esse letramento para
os/as licenciandos do curso de Letras da minha cidade. Acredito que
um curso de extensdo ou até mesmo momentos especificos que pos-
sibilitem mencionar esse conteldo ja seriam de grande valia. Como
egressa do curso, a relagdo com esse processo de formagao me per-
passa constantemente pelas reflexdes que surgem do cotidiano, pois
a minha formacgéo docente ndo terminou ao sair da graduagao; ela é
inacabada, como Freire (1987) nos recorda; é constante.

E nesse constante tornar-se, mesmo sem antes conhecer a
nomenclatura desse letramento, percebi que desde a fase da gradu-
acao buscava relacionar as emocdes na sala de aula. Me recordo de,
no estagio supervisionado de lingua inglesa, em uma escola publica
da cidade de Anépolis, levar emojis com expressdes, como alegria,

2 Plataforma online de videos onde os usudrios podem assistir a videos, bem como crid-los e
compartilha-los.
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raiva e medo, para explorarmos o vocabulario e refletirmos sobre o
que os/as alunos/as sentiam naquele momento. Além de ter sido
um momento divertido, foi bastante reflexivo, em que cada estudante
compartilhou o que sentia naquele instante de forma materializada
nos emojis. Depois, cada um/a da turma fez um registro sobre o
vocabulério e suas emogdes em forma de desenho.

Tendo em vista que o Letramento Emocional busca fazer
com que os sujeitos tenham consciéncia sobre o vocabulério de
seus sentimentos, como Barcelos (2015) argumenta, naquela aula
senti medo, pois 0 meu professor de estdgio estava presente, me
"avaliando’, mas no final foi um grande alivio, pois tudo correu bem e
a dindmica proposta foi bem executada. J& em um outro momento,
ainda do estagio supervisionado na escola, me vi incapaz, pois tinha
certa dificuldade de me aproximar dos/as alunos/as, talvez pelo
fato de ndo saber ao certo como me portar em sala de aula. Nao
gueria extrapolar os limites no relacionamento professor/a-aluno/a,
mas também néo julgava oportuno colocar uma barreira entre nés.
O que me ajudou nesse processo foram os momentos de didlogo
tanto entre meus/minhas colegas da licenciatura quanto com os/
as professores/as da graduagao, mesmo sem ainda conseguir dar
nome a esse sentimento. Sentia que tinha algo, mas nédo sabia o que,
e arrisco dizer que somente anos depois tive consciéncia do que de
fato acontecia naquela fase.

Considerando o regime emocional, ou seja, as regras de
quem pode ou nao sentir, 0 medo e o sentimento de incapacidade
nesse cenario estavam validados, pois ali eu ndo era socialmente
vista como professora, era uma estagiéria, ou melhor, uma aluna de
graduagao sendo avaliada pelo meu professor. Sabendo disso, o/a
aluno/a pode sentir medo em uma prova ou em alguma outra situa-
céao desafiadora; o/a professor/a néo.
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Diante dos sentimentos que emergiram no estéagio,
concordo que

[..] o letramento emocional (LE) é uma prética que pre-
cisa estar presente na formagéo de professores/as, em
especial, pois € uma ferramenta que auxiliard a/o docente
a lidar com demandas complexas que envolvem o ato
de ensinar. As interagdes emocionais inaugurais cor-
roborardo que esse profissional atribua sentido a sua
profissdo (Arcanjo, 2019) e assim poderd colaborar para
a formacéo de um profissional critico consciente acerca
das interagdes sociais vivenciadas no contexto escolar
(Martins, 2024, p. 240).

Nesse viés, esse tipo de letramento é fundamental para
entendermos também os/as alunos/as, auxiliando no processo de
ensino-aprendizagem. Todavia, um dos grandes impactos do curso
de Letramento Emocional na minha trajetéria foi o de me auxiliar a
entender quem eu sou e quem é a professora que eu desejo me tornar.

SOU PROFESSORA
DE LINGUA PORTUGUESA

Saber nomear as nossas emogdes € importante, assim como
saber quem somos. Percebo que ao falarmos de ensino de linguas,
situamos mais profundamente o ensino de lingua inglesa, o que é
muito importante. Quais sédo os medos dos/as alunos/as em relagéo
a lingua estrangeira? Ha tensédo ao tentar aprender? Ha medo de
errar? Sabendo disso, ao me inscrever para o curso de letramento
emocional, fiquei com receio de ndo conseguir me situar, pois ima-
ginava o foco apenas voltado ao inglés, o que nao foi uma realidade,
pois abordamos varias leituras e perspectivas, em que muitos dos
textos eram sugeridos em votagdo no nosso grupo no WhatsApp3.

3 Plataforma online de mensagens.
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Minha relagdo com o inglés nunca foi traumatica; no entanto,
o medo sempre me acompanhou. Quando terminei a licenciatura,
trabalhei por cerca de dois anos como professora de Lingua Inglesa
para criangas matriculadas até o 5° ano do ensino fundamental
|. Sempre tentava atrelar o lidico ao critico, mas no momento da
pronuncia o sentimento era de tensdo. Antes das aulas, eu treinava
todas as palavras possiveis que pudessem surgir naquele dia; tinha
muita inseguranga. O medo, a insegurancga e a tensado antecediam as
aulas, mas durante o processo era tranquilo. Depois que a pronuncia
saia, o alivio vinha.

Rezende e Turcato (2025, p. 4) defendem que “[...] as emo-
¢Oes sdo contextualmente construidas por narrativas hegeménicas
gue nos ensinam o que podemos sentir e expressar socialmente” e
questionam quais sdo as emogdes que aprendemos a sentir, repri-
mir e expressar. Tendo em vista esse regime emocional, entendo
que o medo, a insegurancga e a tensdo mencionados anteriormente
ndo sdo direcionados aos/as docentes. Aprendemos que isso tem
um viés negativo na sala de aula, 0 que ndo condiz com a identi-
dade de professores/as.

Todavia, assim que tive a oportunidade de trabalhar espe-
cificamente com a Lingua Portuguesa, me vi em um lugar seguro e
mais tranquilo. Evidentemente, outros desafios surgiram, como o de
conciliar a necessidade de explorar a gramatica normativa atrelada
a conceitos significativos para os/as estudantes, assim como ter
um olhar critico e levar os/as alunos/as a ampliarem as visdes de
mundo. O medo também estava aqui, mas foi um medo diferente.
Por exemplo, 0 medo de errar a escrita de alguma palavra da nossa
lingua materna, mesmo sabendo falar, o medo de néo levar conceitos
significativos e 0 medo de néo ser boa o suficiente para aqueles/as
alunos/as. No entanto, entender que nado sou um diciondrio ambu-
lante foi, e é, importante nesse processo, o que ndo me torna menos
capaz ou profissional.
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Hoje me identifico nessa persona na profissdo. Sou profes-
sora de Lingua Portuguesa, e isso é ser professora de “linguas” Essa
identidade também me permite refletir sobre o letramento emocional
na formacao docente, que é constante. Considero importante desta-
car essa realidade, pois o curso de Letramento Emocional, atrelado
aos meus estudos no mestrado (PPG-IELT/UEG), me acompanhou
nesse caminho de (re)descoberta. Olhei para mim como professora,
validei meus sentimentos, busquei ter um olhar ainda mais sensivel
aos/as meus/minhas alunos/as e me percebi capaz de romper o
muro da rigidez em sala de aula, onde, nos primeiros periodos do
curso de Letras, eu imaginava que definiam a escola. Foi depois disso
que pude encontrar um horizonte amplo e cheio de descobertas.

Nesse sentido, considero importante destacar “[...] um corpo
docente emocionalmente letrado deve: a) ser infecciosamente oti-
mista; b) saber ouvir; ¢) mostrar comprometimento; d) comemorar
0 sucesso do outro; e) ter tolerdncia para o stress” (Barcelos, 2015,
p. 70). Para que isso seja possivel, acredito que saber quem é o/a
professor/a que somos, assim como o/a que queremos ser, facilita
nesse percurso de sermos letrados emocionalmente. Em contra-
partida, saber que sou uma professora de lingua portuguesa, por
exemplo, ndo me exime da possibilidade de poder me identificar com
outras perspectivas. O letramento emocional é sinébnimo de liber-
dade, e essas asas precisam ser apresentadas ainda na graduagéo,
para assim podermos nos fortalecer.

UMA VIVENCIA
EMOCIONALMENTE REFLEXIVA

Apds o curso de Letramento Emocional, tendo em vista a
importancia de validar e dar nome ao que sentimos, tive um evento
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em sala de aula que me deixou pensativa por dias. Nagquela semana
que relatarei nesta se¢do, lembrando dos didlogos sobre o letra-
mento emocional, busquei entender quais eram as emogdes que me
transpassaram na sala de aula.

Por primeiro, acho importante levar em conta como me vejo
como professora e como alguns/mas estudantes j& mencionaram
gue me veem. Nao sou o perfil de docente que chega na sala gri-
tando, bate no quadro para pedir siléncio e muito menos utiliza pala-
vras inadequadas para o ambiente escolar. Acredito que isso é o que
se espera de um/a profissional da educagdo. No entanto, em um dia
qualquer, vivenciei um episédio que me deixou mal por dias.

Era uma sala de aula de 8° ano, com quase 40 alunos/as, os/
as quais eu tenho conhecimento de que gostam de aulas interativas,
assim como se interessam por momentos de didlogo em grupos.
Naquele momento, a proposta era de uma aula expositiva, especi-
ficamente de corregéo de atividades. Ainda que nao seja o contexto
mais empolgante para os/as jovens adolescentes, a revisdo das ati-
vidades realizadas é necessdria. O grande problema foi a constante
presenca de conversas paralelas na sala de aula e, por muitas vezes,
foi preciso pedir atencao para que a atividade pudesse ser concluida.

Ja no final daquele momento, quando aguardédvamos o soar
do sino para o término da aula, a conversa continuou, agora acom-
panhada por alunos/as andando pela sala, e minha reacgéo foi a de
jogar os livros que estavam na minha mao sobre a mesa e repreender
os/as alunos/as como nunca havia feito antes, pois o tom da minha
voz foi bastante elevado. Obviamente, ndo usei termos inadequados,
mas a cena de jogar os livros bruscamente na mesa e gritar ndo
saia da minha mente.

Isso aconteceu no Ultimo horério de aula de uma sexta-feira,
entdo passei o final de semana lembrando desse fato. Por que eu agi
assim? O que senti? Essa é a professora que sou? Essa € a professora
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que quero ser? Além desses questionamentos, me vi pensativa por
ter me exaltado no momento em que eu ndo estava mais “dando
aula”; apenas aguarddvamos o sinal para irmos embora. Talvez para
algumas pessoas essa cena possa parecer até irrelevante, mas teve
grandes impactos para mim.

Na outra semana, quando cheguei na sala, me deparei com
um siléncio absoluto. A aparéncia era que os/as alunos/as sabiam
gue iniciaria a aula recordando o acontecimento anterior. De fato,
foi isso que aconteceu. Minha primeira fala foi: “Vocés sabem que
eu ndo sou aquela professora, e muito menos é ela que eu desejo
ser” E em uma conversa nao muito demorada, a harmonia da turma
voltou. Foi como se eu tivesse me encontrado com o que eu senti,
na certeza de que os/as alunos/as também sentiram algo diferente.

Infelizmente, ainda hd um achismo de que o/a bom/boa
professor/a é aquele/a que, com autoritarismo, ganha o respeito
da turma, mas acredito que o didlogo é sempre o melhor caminho,
tanto para entendermos quem somos quanto para entendermos o/a
outro/a. Sendo assim, auxiliada pelos/as préprios/as alunos/as que
mencionaram que naquela aula a desatengéao foi frequente, pude
entender que me senti de alguma forma desrespeitada e minha rea-
cao foi ficar irritada. Todavia, da mesma forma que nédo gosto que me
desrespeitem, também ndo posso fazé-lo.

O regime emocional ndo permite ao/a professor/a que, de
certa forma, pega desculpas aos/as alunos/as ou reconhega que
estd errado/a. Isso pode soar como uma fraqueza e abrir brechas
para a perda de autoridade em sala de aula. Infelizmente, muitos/as
podem pensar assim, mas 0 meu sentir que precedeu a agao gerou
consequéncias no ambiente, o qual ficou desestabilizado. Acredito
gue se eu tivesse ignorado aquele cendrio, o decorrer das aulas seria
prejudicado, pois a minha relagdo com os/as alunos/as seria influen-
ciada por um contexto isolado, que, no caso, foi uma circunstancia de
irritacdo. E vélido ressaltar que aqui ndo quero levar em conta que um
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docente ndo pode se irritar; o que destaco é a agdo que esse senti-
mento gerou, que julguei como inapropriada.

Os conceitos vistos no curso de letramento emocional
influenciaram as reflexdes desse evento, o qual teve seu desenrolar
enquanto era cursista. Ndo ignorei o que sentia, nomeei o sentimento
e lidei da melhor forma que consegui na situacdo. Tendo em vista
que "[..] ensinar e aprender sdo atividades emocionais” (Barcelos,
2015, p. 68 apud Wright, 2006), finalizo tais ideias com uma reflexao
tida por Barcelos (2015, p. 69), a qual comungo, em que “[...] muito do
stress e das licencas de salde dos professores no Brasil sdo causa-
das pela negligéncia a esse aspecto emocional de nossa pratica, seja
por ndo termos conhecimento ou porque em nossos ambientes de
trabalho, tendemos a ignorar isso".

CONSIDERAGOES FINAIS

Como ja mencionado, ndo foi o objetivo deste texto trazer
resultados, mas reflexdes. Em contrapartida, deixo em registro um
desejo a ser alcangado: o de me aprofundar nos estudos acerca do
Letramento Emocional na graduagdo em Letras Portugués/Inglés
do espacgo onde estou situada. Tendo discutido sobre o impacto do
curso de Letramento Emocional e formagao de professores/as de
linguas na minha trajetdria (sempre) inacabada, por me conduzir ao
pensamento de entender as emogdes como parte indispensavel na
formacdo docente, julgo importante que outros/as professores/as
também se encontrem nessa realidade e com essa perspectiva.

Neste texto, busco gerar novas visoes a partir da minha pers-
pectiva sobre a auséncia do componente curricular de Letramento
Emocional no curso de Letras Portugués/Inglés de uma licenciatura
na cidade de Andpolis, Goids. No entanto, ndo ter essa disciplina
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nao extinguiu a presenca de reflexdes sobre as nossas emocoes,
pois em muitos momentos de conversa elas eram levadas em conta.

A grande questéo que levanto diante dos fatos apresentados
é a de como o letramento emocional poderia nos auxiliar nesse peri-
odo de formacgéo, nos tornando mais confiantes ao lidar com o que
viéssemos a sentir em sala de aula, tanto no estdgio quanto apds a
habilitagdo docente concedida pela graduagdo. Sendo assim, teri-
amos consciéncia de que professores/as letrados emocionalmente
passam a se compreender, assim como a compreender as outras
pessoas, capazes de gerenciar as préprias emogdes. Sendo assim,
a possibilidade de uma disciplina como essa na matriz da gradua-
¢ao seria muito valida.

Abrir um espago no curriculo do curso de licenciatura, em
especial de linguas, para as emogdes pode ser desafiador, pois é
um ato de dar voz aqueles/as que estdo aprendendo a se situar no
meio docente. E para isso os/as formadores/as devem estar dispos-
tos/as a ouvir. Diante disso, é importante que haja um sentipensar
politico atrelado as consequéncias que a reformulagdo de um cur-
riculo pode causar, tendo em vista efeitos positivos que essa pro-
posta desencadearia na formagao de professores/as e no plano de
curso da licenciatura.

Na minha vivéncia durante o curso de letras, eu pude falar,
mas nao tinha consciéncia do que de fato eu estava falando. Na minha
pesquisa de mestrado, comecei a tomar conhecimento da importan-
cia das emogdes na formagao docente, tendo em vista o processo de
insercao profissional e (des)identificagdes docentes, o que acredito
ser relevante mencionar pelo fato de, nesse mesmo periodo, tomar
conhecimento do mundo do letramento emocional. Foi a partir dessa
experiéncia no curso que comecei a compreender a influéncia e a
importancia da competéncia emocional para os/as professores/as.
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Quando se fala das emogdes na sala de aula, ndo especifica-
mente nos referimos ao momento atual. Um exemplo disso se dé na
mencao apresentada neste texto, em que as vivéncias do estdgio no
periodo da licenciatura tomaram nova forma. Nao obstante, o episé-
dio que gerou inquietagdes jd no momento do acontecido na turma
do 8° ano também tomou outros rumos ao reconhecer que senti algo
diferente e que aquilo ndo fazia parte da docente que desejo ser. No
entanto, essa ocasido fez parte de mim naquele momento e, dife-
rente de validar a agdo que partiu de uma emogao sentida, é tentar
achar meios para lidar com ela.

Acredito que o letramento emocional me trouxe mais con-
fianca em ser, de fato, uma professora inteira. Isto é, uma profissional
gue ndo tem como prioridade apenas a razdo, na busca constante de
adquirir a postura de “"dicionario ambulante” Vale salientar que somos
eternos/as aprendizes e é preciso caminhar em busca do conheci-
mento, em especial com um olhar sensivel e critico. Apesar disso, é
importante evidenciarmos as emogdes, as quais sdo fundamentais
para a formagéo docente, para entendermos quem somos, nossas
relagdes cotidianas, nosso passado e o que ndo queremos ser.

A consciéncia emocional é a porta para a liberdade. Nao é
uma liberdade ingénua, mas uma liberdade forte, que nos leva aos
ventos de entender quem somos, dando nome ao que sentimos. A
consciéncia emocional é a asa da formagao docente, que vé o/a pro-
fessor/a como um sujeito inteiro e possivel de algar voo para novas
possibilidades de visdo de mundo. Essas possibilidades podem sur-
gir por meio de um curriculo sensivel as emogdes, que auxilia na
agéncia docente, pertencimento e justica emocional na formacao.
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EMOTIONAL DISOBEDIENCE
IN LANGUAGE TEACHING:

LOVE, GUILT, AND EMOTION LABOR
IN A CRITICAL PERSPECTIVE



RESUMO

Este capitulo discute emogées na docéncia plblica a partir de uma
perspectiva pds-estruturalista, focalizando como discursos hegemdnicos
instituem regras emocionais que naturalizam o amor e a culpa como
emocdes adequadas enquanto raiva e tristeza sdo silenciadas. Com base
em recorte de tese de Rezende (2020), analisamos efeitos do trabalho
emocional, feminizagdo do magistério e processos de culpabilizacdo
docente, relacionados ao adoecimento e ao burnout. Propomos a
desobediéncia emocional como prética de resisténcia e reconfiguraco
politica com subversdo as regras emocionais impostas e fortalecimento
da agéncia coletiva de docentes.

Palavras-chave: emocdes; agéncia; letramento critico.
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ABSTRACT

This chapter examines teachers’ emotions in public-school settings
through a post-structural lens, showing how hegemonic discourses
establish emotional rules that normalize love and guilt as proper emotions
while anger and sadness are rendered illegitimate. Drawing on Rezende
(2020), the chapter analyzes emotion labor, the feminization of teaching,
and the discursive responsibilization of language educators, linking these
to burnout, The chapter advances emotional disobedience as a practice
of resistance and politicizing emotions in order to reconfigure emotional
regimes in schools while foregrounding collective agency.

Keywords: emotions, agency, critical literacy.
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INTRODUCAQ

A docéncia é uma profissdo que apresenta diversos desa-
fios ao longo da jornada, desde a escolha no vestibular, a formagéao
inicial, até o momento em que entramos em uma sala de aula pela
primeira vez e decidimos nunca mais parar de estudar. A presséo
da familia por uma escolha profissional “de prestigio’, os olhares
desdenhosos dos amigos dizendo “vocé é tdo inteligente, vai ser
professora?’, o instigante curso de graduagéo que nos abre as por-
tas das salas de aula, mas, dessa vez, ndo para nos sentarmos e
ouvirmos o professor, mas para assumirmos esse importantissimo
papel na sociedade e, sobretudo, na vida dos nossos estudantes.
Vocé se recorda, professora, da primeira vez em que “assumiu”
uma sala de aula? O medo, o desespero, a angustia e, a0 mesmo
tempo, a excitagao, a alegria e a esperanga. Quais emogdes vocé
teve que esconder e quais se sentiu confiante para demonstrar?
Incrivel como essas e tantas outras emogdes nos acompanham e
sdo tdo presentes no dia a dia de nossa profissdo. Também, pudera.
Lidamos com gente, muita gente, gente miluda, gente adoles-
cente, gente jovem, gente adulta, gente idosa, gente diversa. No
meio de tanta gente, nos encontramos, nos perdemos, nos forma-
MOoSs, NOS emocionamos.

Sendo assim, como falar de docéncia sem falar das emo-
¢Oes que sdo construidas desde o inicio da trajetdria, na convivéncia
com os estudantes, colegas de trabalho, pais/responsdveis, chefias,
burocracias, nossa formagéo, a matéria que lecionamos, a constru-
cdo do magistério, enfim, tantas e tantas questdes? Parece dbvio
associarmos emogdes a docéncia, mas essa ndo é uma relagao
extensamente explorada na ciéncia. Neste artigo, nos propomos
a discutir esse tema, apoiando-nos, mesmo que inicialmente, na
perspectiva pds-estruturalista das emocgdes (Benesch, 2017; Boler,
1999), nos conceitos de trabalho emocional (Hochschild, 1983;
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Benesch, 2017; Oliveira, 2021) e de luta/resisténcia por meio das
emocdes (Boler, 1999, 1999; Rezende, 2020), o que estamos cha-
mando aqui de desobediéncia emocional.

Visamos, portanto, discutir emog¢des ndo como mera expe-
riéncia interna ou individual, mas como resisténcia aos discursos
dominantes construidos em contextos socioculturais mais amplos.

EMOCOES: O QUE NOS E PERMITIDO
SENTIR E DEMONSTRAR?

Nessa secgdo, iremos apresentar o principio tedrico que
orienta nossos estudos e a construgdo deste trabalho, a saber, a pers-
pectiva pds-estruturalista das emogdes para as areas de Linguistica
Aplicada e Educacao, focando na discussdo sobre professoras de
contextos publicos.

A marginalizagado do estudo cientifico das emogdes ndo se
restringe ao campo da Antropologia ou da Sociologia, mas também
as areas de Estudos Linguisticos e Educagao (Boler, 1999; Zembylas,
2005; Aragao, 2007, 2011, 2019; Barcelos, 2013), constatando-se,
assim, o temor de que emogdes atravessem a racionalidade cau-
sando danos a almejada objetividade, deslegitimando o conheci-
mento académico. Boler (1999, p. 109) discute sobre esse suposto
risco de se tratar do assunto na academia, setor que privilegia a
razdo e a verdade: “Nessa hierarquia, emog¢des sao culturalmente
associadas com feminilidade, baixo conhecimento, distor¢éo da ver-
dade e viés tendencioso” (traducéo nossa).!

1 A partir deste, os trechos citados no corpo deste artigo de autores que publicaram em inglés serdo
traduzidos por nés.
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Diante desse cenario, Boler e Zembylas (2016), pertinente-
mente, argumentam que estudos contemporéneos sobre emog¢des
devem dialogar com discussdes "multi-, trans- interdisciplinares’,
tamanha complexidade do tema. Assim, torna-se mister repensar o
lugar das emocdes nas ciéncias, reconhecendo-as como elementos
centrais na compreensao das dindmicas humanas e sociais.

Ao trazer as emocgdes para o centro da discussdo deste
trabalho, é importante destacar que ha uma significativa diferenga
entre as abordagens estruturalistas e pds-estruturalistas para esse
estudo. Segundo Benesch (2017), as primeiras estédo interessadas na
sistematizagdo e busca de uniformidades a partir de uma perspec-
tiva positivista - estudos tradicionais da biologia e da psicologia -,
enquanto as abordagens pds-estruturalistas buscam abarcar com-
plexidades, variagoes e compreender (ndo descrever) emogdes ndo
como estados individuais, mas como construgdes dindmicas, cultu-
rais, sociopoliticas.

De modo geral, estudos que seguem o escopo de aborda-
gens estruturalistas se baseiam em discussdes da Biologia e da
Psicologia tradicionais e tentam enquadrar emogdes, classifica-las
para entdo tentar dribla-las, ajusta-las para que a aprendizagem
aconteca da melhor forma. Esse olhar estruturalista para o ensino
e para as emogdes nao focaliza relagdes socioculturais, histéricas,
contextuais e hierdrquicas envolvidas nos processos. Além disso,
tais estudos buscam resgatar a tradicional separagédo entre corpo e
alma, emogao e razao.

Por outro lado, segundo Benesch (2017), perspectivas pds-
-estruturalistas baseadas em discussoes feministas, antropoldgicas
e sociolégicas ndo buscam definir, categorizar, nem criar estratégias
para controlar emogdes, mas buscam compreender suas relagdes
com o corpo, performance, contexto, histéria, politica, préticas sociais
e relagdes de poder. Para a estudiosa, esse paradigma se preocupa
“(..) com o projeto politico mais amplo de justica e igualdade social”
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(Benesch, p. 33), ou seja, em como as emogdes (des)constroem rela-
¢Oes de poder no cotidiano. Por isso, o foco nao é em definir emogoes,
mas sim compreender como elas sdo construidas na linguagem, nos
discursos e o que constroem (Benesch, 2017; Zembylas, 2005), além
de interpreta-las a partir da relacdo com diferentes sociedades, cul-
turas, ideologias, valores e relagdes de poder.

Segundo esse fluxo de pensamento e inspirados pelos estu-
dos foucaultianos sobre a produgdo da “sexualidade” na moderni-
dade, Abu-Lughod e Lutz (1990) defendem que uma andlise gene-
alégica do conceito de "emocado” pode revelar como esses afetos
foram historicamente fixados como forgas fisioldgicas nos indivi-
duos, reforcando a ideia de uma verdade interior e de uma singulari-
dade essencial. Sendo assim, o discurso sobre as emogdes constitui
um espago privilegiado na construgdo do individuo, evidenciando
a necessidade de se considerar o contexto social e histérico para
compreender plenamente seu papel na vida humana em meio as
relagdes de poder que as constituem.

Essa visdo pode oferecer uma maior amplitude de percep-
cdo das emogdes, reconhecendo-as como fendmenos dindmicos,
contestados/contestaveis e culturalmente situados. Ao focar no
discurso, é possivel perceber como as emocoes sdo moldadas por
valores e regras sociais e culturais, ao mesmo tempo em que atuam
como agentes de transformagdo no campo social, ou seja, elas ndo
apenas refletem normas e expectativas sociais, mas também exer-
cem influéncia ativa sobre o ambiente social, funcionando como
meios de negociagdo de significados (Abu-Lughod; Lutz, 1990).
Desse modo, a visdo pds-estruturalista almeja explorar as emogdes
em relagdo a questdes que geram conflitos sociais, preconceitos,
exclusoes, tais como as que envolvem género, raca, classe social,
em suma, questdes socioculturais, hierarquias ideoldgicas e o poder
politico das emogdes (Benesch, 2017; Boler, 1999; Zembylas, 2003;
Massumi, 2015; Lutz, 2002).
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Ao falarmos de emogdes constituidas pelo discurso, é impor-
tante salientar que as regras sociais possuem um papel fundamental
na construgdo das regras emocionais docentes. Quando refletimos
sobre a valoragdo da emogao do amor no contexto educacional, por
exemplo, ele transfere a ideia de um afeto de cunho maternal para
um afeto essencial na identidade de profissdo de professor/as. Via
de regra, quando perguntamos aos alunos qual a representacgao de
um “bom professor’, geralmente, a resposta estd associada ao amor,
com estreita relagcdo a doagao, ao sacrificio e a resiliéncia, desconsi-
derando quase que totalmente as méas condi¢des de trabalho, baixos
saldrios ou qualquer outro fator que possa dificultar a vida docente.
Diferentemente de profissdes mais valorizadas, a profissdo docente
se funda em discursos relacionados a maternidade ou ao estereétipo
do corpo feminino-conservador-heteronormativo, no qual os emba-
tes da vida sao enfrentados em nome do amor.

Em uma entrevista realizada por d Oliveria-Martins (2014)
para a revista Global Dialogue?, Arlie Hochschild alega que no século
XIX, Marx cunhou o conceito de alienagado, por meio da represen-
tacdo de figura branca/masculina/europeia, onde o trabalhador era
conduzido a uma funcdo mecanica e repetitiva, sem vinculo com o
que produzia. Quase dois séculos depois, essa autora atualizou esse
conceito promovendo debates a partir de trabalhadoras de servigos
do Sul Global, buscando problematizar as expectativas institucionais
e sociais que causam conflitos para a saide emocional das mulhe-
res, tdo presentes na forga de trabalho apds o século XX, em locais
mais precdrios e com menor remuneragao, além de exigéncias emo-
cionais mais severas.

2 OLIVEIRA-MARTINS, Madalena; HOCHSCHILD, Arlie. Emotional Labor around the World: An Interview
with Arlie Hochschild. Global Dialogue. Magazine of the International Sociological Association, [s.l.],
2022. Disponivel em: https://globaldialogue.isa-sociology.org/articles/emotional-labor-around-
-the-world-an-interview-with-arlie-hochschild. Acesso em: 19 out. 2025.
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Dessa forma, ao debatermos o trabalho emocional de professo-
ras, dentro do guarda-chuva do letramento emocional critico, convida-
mos a reflexdo da importancia de reconhecer e validar as experiéncias
emocionais dentro dos ambientes escolares, podendo enriguecer o
debate sobre as emocdes, que vao além do desenvolvimento de prati-
cas de inteligéncia emocional. Além disso, chamamos atengado para as
camadas discursivas mais profundas das regras emocionais implicitas
ou explicitas, que obrigam professora a mascararem suas emogdes com
frequéncia, muitas vezes se culpabilizando por se sentirem de forma
diferente do que é esperado delas.

A partir dessa construgéo tedrica, defendemos que as emo-
¢Oes sdo contextualmente construidas por narrativas hegeménicas
gue nos ensinam o que podemos sentir e expressar socialmente. E é
isso que nos interessa discutir, enquanto professoras: que emogoes
aprendemos a sentir, a reprimir e a expressar.

No escopo deste artigo, selecionamos duas emogdes cen-
trais discutidas na tese de Rezende (2020) para pensarmos juntas
sobre essas opressdes emocionais que socialmente sofremos na
docéncia, a saber, amor e culpa. Trata-se de dados construidos a
partir de uma formacdo continuada com professores de lingua
inglesa de escolas publicas ocorrida em 2020 (para mais detalhes,
indicamos a leitura da tese). Durante os encontros, a repetigdo de
discursos sobre amor entre as professoras desperta a atengao para
a problematizacdo desse tema, especialmente, a fala de Necker,
professora de Portugués e Inglés que, a época, havia completado
vinte e trés anos de carreira. Necker relacionou seu amor a profissao
ao fato de estar ficando “cansada” e “psicologicamente fraca” e isso
nos faz questionar o que esse "amor a docéncia” tem construido e
como se relaciona com as emocgoes de professoras na contempora-
neidade. Disse Necker:

Eu tenho um sonho de mudar o Brasil, gente. Eu dou uma
aula de inglés e de portugués com tanto amor e penso
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“Nossa, eu t6 fazendo a diferenga na vida dessa crianga’
Entdo eu dou aula por amor, mas eu to6 ficando psicolo-
gicamente fraca, porque o tempo vai passando e nada
muda (Rezende, 2020; Necker, Encontro Il1).

Reparem no orgulho e satisfagdo de Necker ao dizer do amor,
do sonho de "mudar o Brasil” através da educacéao, da luta por “fazer
a diferenca” na vida de seus alunos e, por outro lado, na frustragdo ao
concluir que estava perdendo sua salde ao perceber que seu amor
€ vao. Pense bem o fardo de se responsabilizar pela "mudanca do
Brasil” Boler (1999, p. 36) retoma discursos cientificos do século XX
e explica que mulheres foram construidas como “cientistas domés-
ticas” que deveriam aprender as "habilidades corretas “para curar a
sociedade de todas as suas doengas sociais - crime, pobreza e misé-
ria - como se essas questdes fossem sua culpa por ndo cuidarem
bem de seus lares, familias, filhos. Olhem ai os discursos se repe-
tindo... Sera que ainda carregamos essa culpa e responsabilidade?

Para compreendermos esses discursos, vale olharmos para
a constituicdo da profissdo docente no Brasil, especialmente para
o0 processo de “feminizacdo do magistério’; ou seja, (..) 0 processo
sécio-politico-cultural desencadeado pela crescente presenca das
mulheres no trabalho docente “(Costa, 2010, p. 1), percebemos a cir-
culacéo de discursos sobre amor, vocagao, domesticagéo e respon-
sabilizagdo. Louro (2004, p.451) comenta que o magistério passou
a ser justificado como “(..) uma atividade de amor e doagao a qual
acorreriam aquelas jovens que tivessem vocagao”

Voltando ao desabafo de Necker, ao questionar a profes-
sora sobre a qual mudanga ela se referia ao dizer que “nada muda’,
ela respondeu: “(..) queria que o aluno aprendesse, melhorasse de
vida" (Necker, Encontro Il1). Veja que parece que Necker ndo almeja
nenhuma “"mudanga” para si, ou para a profissdo. Nao reivindica
mudancga nas condigdes de trabalho ou em questdes salariais. O
olhar é para o aluno, exclusivamente. Tambara (1998, p. 42) explica
gue a premissa da atividade docente como um ato de missdo
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se associa a ideia de "sofrimento, mortificagao, sacrificio, etc., em prol
de uma causa. Existe um processo de transferéncia pelo qual a pro-
fessora transfere para o aluno a possibilidade do sucesso. A vitdria
do aluno é vista como uma vitdria sua. Ainda, o fato de Necker repetir
a expressao "dou aula por amor” nos soa como um dever ético moral,
como se isso a respaldasse e a legitimasse como professora. Parece-
nos, ainda, uma tentativa de énfase ao desinteresse material, bus-
cando, assim, a empatia dos participantes do encontro. Revelaria, em
outras palavras, que quem néo “d4 aula por amor” estd equivocado,
na contramao do que é correto, esperado, senso comum. Mais tarde,
no mesmo encontro, Necker disse que iria “comecar a tirar licenga
médica” porque j& ndo estava “aguentando mais" Amor e exaustao.
Amor e culpa. Amor e fracasso.

De fato, segundo Garcia, Hypolito e Vieira (2005, p. 47), “Na
dltima década, segundo os discursos educacionais, os professores
tém sido apontados como os grandes responsdveis pelo fracasso
do sistema escolar publico e pelo insucesso dos alunos’ E impor-
tante destacar que nem sempre essa responsabilizacdo é explicita
e nitida, pois o mais comum é nos depararmos com “discursos
slogans” (Contreras, 2002), isto é, uma espécie de énfase, enalteci-
mento e reveréncia a figura do professor que maquiam a culpabili-
zacao docente pelo suposto fracasso educacional (notas baixas de
alunos, altos indices de reprovagao..). Consoante Foucault (2008, p.
23), nenhum discurso surge em um vacuo, mas se relaciona com
repeticdes, apagamentos, evidéncias e dispersdes de enunciados ao
longo da histdria: “Supde-se que tudo que o discurso formula j& se
encontra articulado nesse meio-siléncio que Ihe é prévio" Discursos
de culpabilizagdo tém relagdo com a ideia de que educar é uma mis-
sdo e de que "bons professores” possuem vocagao para tal (Cericato,
2016). Esses discursos vém se construindo desde a chegada dos
jesuitas ao Brasil, ganharam forca quando da entrada das mulheres
na docéncia e ainda hoje circulam nas nossas falas, conforme ilus-
tram os seguintes trechos dos encontros de formagao mencionados:
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Tati: Essa questdo assim, vocé vé que o aluno ndo té
aprendendo e ai vocé comega a achar que o culpado é
vocé. Vocé nado sabe ensinar, vocé nao gosta o suficiente.
Tem alguma coisa errada com vocé. O qué que vocé vai
fazer? O Estado ta o tempo inteiro fazendo vocé crer que
o problema é vocé. O problema & o jeito que vocé dé aula,
o problema é o método que vocé usa.

Amanda: Eu comecei a achar que a culpa era minha
mesmo, que nao tinha jeito.

Jana: Mas a ideia € essa.

Amanda: Eu ja trabalhei no estado muito tempo de DT
[designagdo temporaria] e é isso mesmo, os pedagogos
tém essa visao, eles ndo querem nem ouvir o que vocé tem
pra falar, eles ja colocam toda a culpa em cima de vocé.

Artur: E tudo paliativo.

Amanda: Vocé isso, vocé aquilo. Vocé fica entre a cruz e
a espada. Vocé nao sabe o que fazer pra garantir o con-
telido aos alunos e os pedagogos nao querem nem saber
da sua realidade. E o fracasso é seu.

Tati: Ai vocé tem um monte de professor de atestado, pro-
fessor com problema psicoldgico, um monte de professor
desgastado. E muito frustrante. E o que eu falei, vocé tem
que escolher: eu vou viver com a minha sanidade intacta
e vou largar de lado, vou passar a me preocupar menos
ou vou ficar neurética pensando naquilo ali o tempo
inteiro. Entdo vocé tem que escolher. Eu escolhi manter
a mente sa, entendeu?

Artur: Muito frustrante. Segundo minha colega que traba-
Iha na prefeitura na parte médica, o funciondrio que mais
pede atestado, que mais entra de licenca € o professor
(Rezende, 2020; Diadlogo Encontro ).

Tati, Amanda, Jana e Artur, assim como Necker, também falam
sobre a relagdo entre amor, culpa, "problema psicoldgico” e desgaste
de professores. Tentamos compreender a construgdo da culpabili-
zacao na primeira fala de Tati: a professora que consegue “fazer o
aluno aprender” é aquela que tem uma boa metodologia e “gosta o
suficiente”; logo, se o aluno ndo aprende, a culpa é sua por ndo saber
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ensinar e ndo amar intensamente. Somos culpadas por ndo “amar o
suficiente” Veja como é cruel essa associagcdo. Amar é obrigatdério a
docéncia? Gostariamos de chamar a atengdo para as inimeras vezes
em gue Tati e Amanda repetem a palavra "vocé’, apontando para dis-
cursos de responsabilizagdo de docentes pelo fracasso educacional.
Tati menciona “o estado” - a secretaria estadual de educagao - e
Amanda cita “os pedagogos” como fontes dessa formagao discursiva
gue aponta o professor como “o problema’, o fracassado. A questao é
que os docentes, cobrados por todos os lados, podem adotar o que
Boler (1999) chama de “conduta emocional” coerente com o que se
espera dele e, nesse caso, incorporar a culpabilizagdo, como aponta

Amanda ao dizer que comegou a achar que a culpa era mesmo dela.

Essas narrativas de redencéo estdo tdo presentes no nosso
cotidiano que nos esquecemos de questiond-las. A quem interessam
esses discursos? Sera que esperam mesmo que sejamos super-he-
roinas ou é apenas uma tentativa fajuta de elevar nossa autoestima
para, assim, esquecermos que, de fato, a educagao e a docéncia
nao séo valorizadas? Seria a professora a Unica responsavel pela
“mudanca do pais”? Se "nada muda” é culpa da professora? Quem
mais deveria amar, sonhar em “mudar o Brasil” e estar “fazendo a
diferenca” na vida dos estudantes brasileiros? Nossos governantes
vereadores, deputados estaduais, senadores, deputados federais,
ministro da educacgéo, presidente? Ou querem nos convencer de
que a obrigacdo é exclusivamente nossa? Querem nos convencer
de que é assistencialismo, missdo e vocagao para assim se isentar
dos investimentos na educagéo e nos silenciar? Usam esse discurso
para mascarar a falta de interesse na educagao publica?

Esse estresse € o "burnout” de professoras - sindrome do
esgotamento profissional -, Zembylas (2005) denomina de “trabalho
emocional” (emotional labor), isto &, o esforgo que fazemos para lidar
com normas e demandas ideoldgicas que tentam nos ensinar quais
emogdes podemos sentir, expressar, ignorar e reprimir. Para o estu-
dioso, docentes estdo sempre negociando com essas normas, seja
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resistindo e subvertendo, ou nos conformando a elas. Hochschild
(1979) j& falava sobre esse assunto, dizendo sobre como “regras
de sentimentos” implicitas - feeling rules - estdo essencialmente
relacionadas ao que sentimos e a como lidamos com nossos sen-
timentos. E sobre esse tema, trabalho emocional, que nos debruca-
mos na préxima segdo, para ampliarmos a discussao sobre cultura
emocional na docéncia.

CONCEITUANDO
O TRABALHO EMOCIONAL:
D0 OLHAR INDIVIDUALIZANTE AO DISCURSIVO

Nesta secdo, pretendemos debater o conceito de trabalho
emocional, iniciando pela perspectiva psicolégica, proposta pela
socidloga Arlie Hochschild e, em seguida, explorar a visdo pds-estru-
turalista desenvolvida por Sarah Benesch.

Desde que Hochschild (1983) introduziu o conceito de tra-
balho emocional em seu estudo seminal sobre as expectativas
organizacionais a respeito das emogdes das comissarias de bordo,
0 interesse em como as emog¢des sdo gerenciadas no ambiente de
trabalho tem se intensificado (Hargreaves, 2000; Zembylas, 2005;
Benesch, 2017; Oliveira, 2021; Oliveira; Barcelos, 2024; Costa; Nazari,
2024). Em geral, esse conceito visa explorar o processo emocional
dos trabalhadores (no caso deste estudo, professores), que sdo
pressionados a exibir emocdes consideradas adequadas pelas
instituicdes. Essa dindmica pode gerar tensdo emocional, devido a
discrepéncia entre o que realmente desejam expressar e o0 que sao
compelidos a demonstrar.
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Primeiramente, o conceito de trabalho emocional foi cunhado
por Arlie Hochschild (1983, 2003), podendo ser definido como um
tipo de esforgo pessoal de um individuo em ndo demonstrar suas
emocdes “genuinas’, a fim de manter um comportamento apropriado
frente aos clientes e seguir as normas das instituicdes. Em outras
palavras, exige-se do funciondrio um gerenciamento de suas emo-
¢Oes para transformar o que sente no que lhe é esperado, tornando-
-se uma pratica naturalizada em ambientes de trabalho.

Em termos neoliberais, Hochschild (2003) alega que o esforgo
para controlar as emogdes transforma o trabalho emocional em um
tipo de atividade produtiva e lucrativa para o capital, independente-
mente de ser em trocas pessoais ou privadas, pois a sua imposi¢ao se
converte para um tipo de trabalho remunerado, ou seja, um trabalho
onde o esforco de gerenciar sentimentos ganha valor de troca, tor-
nando-se uma commodity através de sua performance de trabalho.

Segundo essa autora, o trabalho emocional, que antes era
visto apenas como interno e pessoal - emotional work, o qual a
maioria das mulheres foram disciplinadas a performar em seus lares,
vinculando-se a familia e relagdes pessoais - passou a se manifestar
como o trabalho emocional externo ou emotional labor, dentro da
esfera publica, representando uma transformacéao do eu privado para
0 eu publico, desafiando as fronteiras entre o individual e organiza-
cional (Hochschild, 1983). Em outras palavras, enquanto o eu privado
gerencia o seu sentir em seu cotidiano doméstico, o eu publico é
gerenciado pelas organiza¢des que controlam as expectativas sobre
os resultados da exibigao das emogdes das pessoas. Para Hochschild
(1983), essa distingao entre o emotional work e o emotional labor, ou
seja, o privado e o publico, pessoal e organizacional, sentimentos
internos e exibigdes externas, pode trazer grandes reflexdes sobre
como os desafios emocionais ainda sdo ignorados e precisam ser
problematizados na sociedade.
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E por meio de regras de sentimento que as relagdes de
poder, dentro dos sistemas institucionalizados, se estabelecem,
podendo regular e disciplinar o desempenho e as emogdes dos
individuos. Embora essas regras possam variar de uma instituicdo
para outra, elas sempre impdem a exigéncia de que os funcionarios
atendam as expectativas estabelecidas, reprimindo a expressao de
insatisfagdes pessoais ou coletivas. Assim, langando méo de lentes
marxistas, Hochschild (2003) traz a tona a realidade de trabalhado-
res que, muitas vezes, pode ser vista como uma forma de alienagao,
em que os individuos se sentem desconectados de suas emogdes
auténticas. Isso pode trazer implicacdes profundas para a salde
mental dos trabalhadores, pois sentem que precisam agir como se
estivessem sempre motivados, desconectando-se de suas emogodes
reais, mesmo quando se sentem exaustos e desanimados, a fim de
atender ao que a organizacgdo espera deles.

Adotando uma perspectiva critica pds-estruturalista, Benesch
(2017) critica certos aspectos defendidos na teoria de Hochschild,
que separa os sentimentos internos dos externos, resultando em
uma visao binaria das emogdes no ambiente laboral. Sarah Benesch
optou por renomear o conceito de emotional labor, trocando o termo
para emotion labor, para evitar associa¢des a ideia de feminilidade
gue o termo emocional carrega. Ela recontextualizou a ideia de Arlie
Hochschild sobre trabalho emocional, ampliando-a para incluir dis-
cussoes pelos vieses socioculturais e politicos em niveis macro que
influenciam comportamentos dos individuos nas instituigoes.

Em contextos escolares, os professores frequentemente exer-
cem esse tipo de regulagdo emocional, muitas vezes sem ao menos
perceber, julgando fazer parte da natureza da profissdo docente,
principalmente no que se refere ao cuidado (Pereira, 2018). Pereira
(2018) destaca que a exigéncia do cuidado como prética pedagdgica
pode comprometer o bem-estar docente, especialmente quando se
refere a pressdo por melhores resultados em testes institucionais.
Essa dindmica gera trabalho emocional, pois os professores sao
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pressionados a manter praticas de cuidado, gerando emocdes de
culpa, sobrecarga de trabalho e burnout. Em outras palavras, as emo-
¢Oes e as subjetividades dos professores emergem nas relagdes de
poder, inseridas nos curriculos escolares, nas normas da escola e na
forma como pais e sociedade influenciam as decisdes do professor.

Espera-se que professoras e estudantes deixem seu corpo
"|a fora’, fora da sala de aula, e entrem apenas com a mente (hooks,
2010), como se fosse provavel essa separagdo, € Como se as emo-
¢Oes pertencessem ao dominio individual corporal, remetendo a tra-
dicional divisdo mente (razéo) e corpo (emocado). Como se também
fosse possivel ignorar as emocgdes construidas na interagdo - se
bem que o professor é cobrado cultural e socialmente a "amar” seus
alunos, principalmente se estes forem criancas. H4, pois, cobranca
para que “gerenciemos” nossas emog¢des de forma a nos enquadrar-
mos nas regras de determinados contextos profissionais e sociais
(Hochschild, 1979; Benesch, 2017).

Retomando os dados da tese de Rezende (2020), percebe-
mos como funcionam regras emocionais na docéncia pela seguinte
fala da professora Mércia - professora de Portugués/Espanhol que
atuava como formadora de professores de inglés em uma secretaria
de educacéo - em relagao a um “confronto”:

Sou professora ha anos e tenho uma relagdo de amor e
ddio, ressentimentos com meus alunos e muitas vezes,
da escola. Ai vejo e escuto professores tao “bem resol-
vidos" que “adoram os alunos’, “adoram o trabalho".. Af
vem o confronto. Queria fazer o melhor, ter mais jogo
de cintura, mas ao mesmo tempo me sinto desani-
mada com o “ser professora’ (Rezende, 2020; Marcia,

Feedback Encontro llI).

O confronto a que Mdrcia se refere é emocional: de um lado,
seu esforgo em apresentar o comportamento “"adequado’; ou seja,
adorar/amar os alunos e a profissdo docente e, de outro lado, emo-
¢oes de desénimo e inferioridade ao dizer da “relagdo de amor e 6dio”
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com a docéncia e ressentimentos com estudantes e com a escola (tal-
vez colegas professores, diretor, pedagogos...). E como se a professora
"ideal” projetada fosse aquela que adora o trabalho, adora os alunos,
"d4 o seu melhor” e tem “jogo de cintura” E grave, a nosso ver, o fato
de Mdrcia comparar diferentes “graus de amor” a docéncia, além de
guestionar sua identidade profissional e a qualidade de seu trabalho
por julgar ndo amar o suficiente. Além disso, parece que raiva e 6dio sdo
emogOes que nao temos o direito de sentir, quanto mais de expressar.
Sé&o emogdes proibidas, pois 0 amor a docéncia se configura como
uma regra emocional que nos é cobrada (muitas vezes por nés mes-
mas, j& que aprendemos as tais regras emocionais). Boler (1999) nos
diz que o siléncio também define os discursos sobre emogdes e silén-
cio a respeito do "ndo amor’, da raiva, caracteriza a nossa profissao.

Como se percebe, o processo do trabalho emocional na &rea
da educagao acontece na medida em que professoras e professores
gerenciam suas emogdes em sala de aula, escondendo suas frustragoes,
angustias e medos, acreditando que precisam manter sempre uma pos-
tura resiliente e positiva para nao afetar os alunos e os pais de alunos.
Esse empenho em controlar as emogdes € visto como parte do trabalho
docente, em que o professor precisa projetar entusiasmo e empatia para
engajar os alunos. Tudo isso se relaciona a cultura emocional na qual
somos socializadas, que nos ensina o que podemos e devemos sentir e
expressar e, por outro lado, o que ndo devemos sentir e, muito menos,
demonstrar. Assim, as relagdes de poder vao se estabelecendo por meio
do controle emocional (Massumi, 2015). Porém, é também por meio da
expressdao das nossas emogdes que podemos tensionar esse poder,
lutar e subverter. E o que estamos chamando aqui de “desobediéncia
emocional” - uma forma de resistir a partir da compreensao e expres-
sd0 de todas as nossas emogdes, principalmente aquelas “proibidas’ E
sobre isso que trataremos na préxima segao.
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EMOGOES COMO RESISTENCIA,
SUBVERSAO E FORGA POLITICA

Apds problematizarmos emocdes na docéncia, 0 amor e a culpa
gue somos ensinadas a sentir, o custo da expectativa de expressarmos
algumas emocgdes e reprimirmos outras e analisarmos o conceito de
trabalho emocional, gostariamos de nos encaminhar para o fim desta
escrita com uma pitada de esperanga, dizendo da forga politica por
meio da desobediéncia emocional.

Boler (1999, p. 7) argumenta que “(..) emogdes sdo também
lugar de resisténcia politica e podem mobilizar movimentos de
libertacdo” caso as compreendamos ndo pelo viés individualista
ou da patologizagdo, mas sim coletivamente, relacionadas as cultu-
ras, ideologias e relagbes de poder. Isto é, uma vez que encaramos
emocdes como construgdes coletivas, sociais, culturais e ndo como
propriedades individuais, entendemos que estamos todos implica-
dos nas emocdes “dos outros” (e vice-versa) e, assim, aprendemos
a questionar as respostas emocionais que construimos na interagao,
desestabilizando nossos valores, crengas e certezas.

Corroboramos Zembylas (2005) ao defender a importancia
de se compreender de que forma regras emocionais e expectativas
relacionadas a professores sdo politica, histdrica e culturalmente
construidas, pois, assim, novas possibilidades podem se abrir para
desconstruirmos estruturas de poder que tentam normatizar nos-
sas emogoOes e comportamentos: “A compreensao das politicas das
emocgdes encoraja tanto homens quanto mulheres a articular suas
emogdes e a desenvolver expressdes emocionais alternativas que
desafiam ideologias opressoras” (Zembylas, p.19). Para Hochschild
(1979, p. 568), apenas a evocacdo da emogdo ja pode se tornar
“"arena de luta politica”
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Retomando os dados construidos no estudo de Rezende
(2020), emocoes de indignagao e resisténcia também emergem, para
além do amor e da culpa discutidos na segao anterior. Trazemos a fala
da professora participante Tati que relata ter enfrentado e resistido
a situagdes de repressao no ambiente de trabalho ao construir uma
"linguagem emocional” (Jimeno, 2010) diferente do que se espera de
uma ‘boa professora’:

Eu estou cansada de ouvir esse negdcio de que a gente
precisa motivar os alunos. “Ah, o aluno estd desmotivado..
Gente, vocés vao me desculpar, mas se eu nao estiver
motivada, eu ndo consigo motivar ninguém. Entendeu?
Entéo, assim, eu falo na escola, toda vez que a diretora vem
com aquele papinho de “mas os alunos precisam estar
interessados na aula’; eu falo “e eu preciso estar interes-
sada em trabalhar” (..) (Rezende, 2020; Tati, Encontro I).

Pelo relato de Tati, a fala da diretora perpassa o que Massumi
(2015) chama de "manipulagdo da dimensao afetiva” ao tentar pro-
vocar nos professores a culpa pelo fato de os alunos nao estarem
interessados nas aulas, em uma tentativa de se isentar do processo
pedagdgico e anular sua responsabilidade nesse mérito. Em contra-
partida, Tati, ao dizer sobre sua desmotivacédo, rompe essa expecta-
tiva de culpabilizagéo, transgride as normas emocionais e anula a
relacdo hierdrquica entre professora e diretora, resistindo a cobranga
e, possivelmente, construindo vinculos de empatia e encorajamento
com colegas docentes.

Massumi (2015, p. 30) nos ensina que “Cada vez mais, o
poder funciona mais pela manipulagdo da dimenséao afetiva do que
pela imposicao vertical de um comportamento adequado ou normal.
Assim, o poder ndo é mais fundamentalmente normativo, como era
nas formas disciplinares; ¢é afetivo. (..) A legitimagao do poder politico,
do poder de Estado, ndo acontece mais pela razao estatal e pela cor-
reta aplicacéo do julgamento governamental. Ele acontece por canais
afetivos” Dessa forma, o filésofo argumenta que precisamos aprender
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a agir politicamente “"no mesmo nivel;, como o fez Tati ao comparti-
lhar sua emocéo - que também é coletiva - no ambiente de trabalho,
provavelmente, desestabilizando a regra emocional de culpabilizagdo
e silenciamento imposta aos docentes de escolas publicas. Massumi
(2015) defende, ainda, que adotemos abordagens politicas “performa-
tivas, teatrais ou estéticas” (Massumi, p. 34) pelas quais se comuni-
guem e se construam emogoes de resisténcia.

Myriam Jimeno (2010) exemplifica a proposic¢ao do fildsofo ao
discutir a poténcia politica de testemunhos pessoais, apresentagdes
musicais, teatrais e de danca sobre o sofrimento de sobreviventes
de grupos indigenas dizimados por paramilitares no "massacre de
El Naya” ocorrido na Colémbia em 2001. A estudiosa diz que essa
"linguagem emocional” tem construido “vinculos de identidade” com
a populagdo em geral e, assim, fortalecido a luta dos indigenas por
reparagoes e justica. Para a antropdloga, “(..) as emogdes sao uma
linguagem politica, ndo apenas um sentimento intimo; esta lingua-
gem, ao ser compartilhada publicamente, possibilita comunidades
morais sustentadas pela ética do reconhecimento que alimenta a
acgao politica” (Jimeno, p. 116).

Seja por meio de exposigdes artisticas, testemunhos, ence-
nacdes teatrais, danga ou mdusica, o fato é que ao compartilhar, dis-
cutir e construir emogdes coletivamente, ou seja, tirar as emogdes
das tradicionais esferas privada e patoldgica e do dualismo com
razao, podemos nos unir e nos fortalecer e, assim, resistir, lutar por
direitos e justica, subverter regras emocionais e opressoes.

Interessante destacar, a respeito da feminizagdo do magisté-
rio, o alerta de Louro (2004, p.478, 479) para o fato de que pensar as
mulheres nas salas de aula brasileiras “(..) apenas como subjugadas
talvez empobreca demasiadamente sua histéria, uma vez que, mesmo
nos momentos e nas situagdes em que mais se pretendeu silencia-las
e submeté-las, elas também foram capazes de engendrar discursos
discordantes, construir resisténcias, subverter comportamentos’
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Como exemplo, a autora comenta que a proletarizagdo do trabalho
docente ndo se deu de forma passiva, pois professoras lutaram e
criaram téticas para impedir ou transgredir a regulagdo e o controle
externos. Uma das estratégias era a subversdo do conteldo ensinado
e as metodologias empregadas em sala de aula. Da mesma forma, na
época do regime militar, periodo no qual a docéncia passou a ser ainda
mais controlada e burocratizada, professoras buscaram formas de luta
junto aos operarios, j& que haviam passado para a condicéo de “assa-
lariadas” Nascia, assim, um “movimento docente aguerrido” (Louro,
2004) - além da construcéo de identidades de professoras diferentes
das tradicionais visdes de doacdo, missdo e assistencialismo - com a
criagdo de sindicatos, deflagragdo de greves e manifestagdes contra
as condigOes de trabalho e baixa remuneragao (Saviani, 2013).

Como, nos momentos de maior opressao, professoras resis-
tiram e subverteram as relagbes de poder? Foucault (2004, p. 103)
ensina que o poder é uma pratica social constituida historicamente,
ndo se concentra em um individuo, ou em uma classe de individuos,
mas nas estruturas sociais porque é "algo que circula, ou melhor,
como algo que s6 funciona em cadeia. Nunca esté localizado aqui ou
ali, nunca estd nas maos de alguns, nunca é apropriado como uma
rigueza ou um bem" Para Arendt (2009, p. 212), "o poder é sempre
[..] um potencial de poder, ndo uma entidade imutédvel, mensuravel
[..]" e s6 existe na agdo e interagdo humana, na coletividade. Ja Boler
(1999) e Zembylas (2005) nos ensinam que o poder se relaciona a
dimensao emocional e que, para além do controle social, emogdes
sdo também locais de resisténcia.

E no discurso que lutamos contra sistemas de dominagéo
(Foucault, 2014). E por meio da afirmagao e expressao de raiva,
tristeza, indignagcdo e até mesmo medo - emogdes impostas
como “erradas” e “proibidas” aos docentes - que construimos
resisténcia, poder e lutamos contra o controle e a subjugacao.
Apresentamos mais esse enunciado corajoso e subversivo
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de uma professora participante do estudo de Rezende (2020), Tati,
para ilustrar a poténcia da desobediéncia emocional:

Eu nédo trabalho por amor. Existe aquela ideia de que pro-
fessor trabalha por amor, ama a educagdo. Eu gosto de
dar aula? Eu gosto de dar aula. Tem dia que eu consigo
dar aula e saio satisfeita, mas ndo é sempre, sabe, ndo é
sempre (Rezende, 2020; Tati, Encontro VI).

E o que Boler (1999) chama de “sentir o poder” Ndo somos
obrigadas a amar a docéncia, nem nossos alunos e alunas. Néao
somos obrigadas a trabalhar por amor. Emocdes sdo lugares de
resisténcia politica, social e de luta contra opressdes (Zembylas,
2005). Efetivamente, o fato de construirmos outros discursos, como
faz Tati, e de conversarmos sobre o cardter politico das emogdes na
docéncia ja é transgressor.

Somos profissionais e devemos exigir respeito. Ndo somos
super-heroinas, nem vilds. Temos o direito de sentir e devemos
expressar nossa raiva, 6dio, indignacéao, frustragéo e, assim, protestar,
cobrar do poder publico e lutar pela docéncia. E assim vamos (des)
construindo a profissdo docente. Para que um dia, quem sabe, consi-
gamos nos libertar do fardo desse amor, medo e culpa, bem como da
precarizagdo, da desvalorizagdo e dos nossos trés turnos de traba-
Iho, das sete da manha as dez horas da noite. Que nosso (des)amor
seja revolugao. Que a expressdo de todas as nossas emogdes seja
revolugao. Que nossa desobediéncia emocional faga a revolugéao.

CONCLUSAQ

Buscamos neste capitulo oferecer reflexdes sobre as emo-
¢Oes de professoras, situando-as em contextos histéricos e sociais, a
partir da perspectiva pds-estruturalista, destacando as emogdes de
amor e culpa que circulam nos nossos discursos e que aprendemos
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a sentir e expressar. Discutimos a quem interessam essas emogodes
e o trabalho emocional que decorre dessa cultura opressora, o0 adoe-
cimento docente e 0 esgotamento emocional. A fim de subvertermos
esse paradigma, propusemos debater sobre “desobediéncia emocio-
nal” que pode nos fortalecer individual e coletivamente na docéncia.

Essas emogdes de amor e culpa, naturalizadas e valorizadas
em nossa profissdo, nos alertam sobre os efeitos da culpabilizagao
do fracasso escolar, de forma individual, podendo produzir cren-
cas de que apenas os professores sdo responsaveis pelas mazelas
enfrentadas na educacgéo publica e nos adoecer.

Sendo assim, vislumbramos, a partir de um olhar critico para
as emocdes, convidar professores e professoras a elaborar caminhos
possiveis para a compreensao das raizes das nossas emogoes e, por
meio desse processo, pensarmos na “desobediéncia emocional”
como estratégia de subversdo a opressdo e ao controle emocio-
nal. Esse termo “desobediéncia’; muitas vezes entendida como um
comportamento a ser evitado, vai além de simplesmente identificar
e expressar todas as emocdes sentidas, mas passa por compreen-
dermos como tentam nos manipular e adoecer por meio do con-
trole das nossas emogdes para gue, assim, consigamos subverter
essas regras, esse trabalho emocional, e sermos mais coerentes e
compassivas com o que sentimos, além de construirmos forgas para,
coletivamente, resistirmos politicamente. Assim, por meio de agdes
que promovam a ressignificacdo dessas emocoes e experiéncias,
talvez seja possivel a construgdo de um ambiente educacional mais
acolhedor, plural e justo.

Essa desobediéncia emocional parte das reflexdes geradas pelo
trabalho emocional de professoras e permite que as mesmas sejam
reformuladas em conhecimentos e crengas herdadas de epistemolo-
gias coloniais, percebendo que muitas de suas narrativas, construidas
por agueles que dominavam e detinham o poder, possuiam objetivos
de disciplinar e controlar os corpos e a educagdo em uma mercadoria
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e, consequentemente, o professor em um operador técnico. Ao contes-
tar as emocdes, por meio da consciéncia do trabalho emocional que é
gerado em sua profissdo, professoras sdo desafiadas a criar novas for-
mas de entender e viver suas emocdes, permitindo que a desobediéncia
emocional se torne um caminho para a transformacéo social e a busca
por uma educagao mais humanizada e digna.

Para concluir, é importante entendermos que separar razéo e
emocdo é uma tentativa de sufocar nossa poténcia de agir, construir
e transgredir e que, para transformarmos o mundo e ndo apenas nos
adaptarmos a ele (Freire, 2000), é preciso nos reconhecermos como
sujeitos que sentem o mundo.
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MEDIA LITERACY AND CRITICAL
EMOTIONAL LITERACIES
IN LANGUAGE TEACHER EDUCATION



RESUMO

Ocapitulodiscute aintegragdo entre Alfabetizacdo Midiética e Informacional
(AMI/UNESCO) e letramentos emocionais criticos (LEC) na educagdo
linguistica. Argumentamos que abordagens técnico-racionalistas de AMI
sdo insuficientes diante da desinformacéo e das arquiteturas emocionais
do ecossistema digital. Propomos uma praxis critico-afetiva que articula
competéncias mididticas, dimensdes criticas e afetivas em praticas
formativas, sustentada em documentos da UNESCO e na Estratégia
Brasileira de Educacdo Midiatica. Conclui que a AMI integrada a LEC
favorece uma agéncia critica, ética e emocionalmente informada, capaz de
redesenhar curriculos e préticas em contextos digitais contemporaneos.

Palavras-chave: alfabetizacdo midiatica e informacional; letramento
emocional; formacéo docente.
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ABSTRACT

The chapter discusses the integration of Media and Information Literacy
(MIL/UNESCO), critical literacies, and critical emotional literacies (CEL) in
language education. It argues that strictly technical-rational approaches
fo MIL are insufficient to address disinformation and the emotional
architectures of the digital ecosystem. The chapter proposes a critical-
affective praxis that articulates media competencies, critical dimensions,
and affective awareness in formative practices, grounded in UNESCO
frameworks and the Brazilian Strategy for Media Education. It concludes
that integrating MIL and CEL fosters a critically, ethically, and emotionally
informed agency, capable of redesigning curricula and pedagogical
practices in contemporary digital contexts,

Keywords: media and information literacy; emotional literacy,
teacher education.
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INTRODUCAQ

Os desafios da docéncia contemporanea refletem entraves
curriculares e de formacdo docente pressionadas pela constante
evolugéo das tecnologias digitais, bem como da crescente dissemi-
nacéo de desinformacdo. A educagéo hoje vive impactos diversos
dos ecossistemas digitais plataformizados, nos quais a produgéo e
a circulagao de conteldos sdo mediadas por arquiteturas algoritmi-
cas que disputam atengdo, moldam emocgdes e reconfiguram dina-
micas de aprendizagem (Moura; Aragao, 2025). Nesse contexto, a
UNESCO tem recomendado a formagao em Alfabetizagcdo Midiatica
e Informacional (AMI). Essa orientagdo da UNESCO influencia os
documentos que regem a educagao digital no Brasil e no mundo. A
formagdo em AMI busca capacitar professores por meio do desen-
volvimento de competéncias para educagao digital.

Nesse cendrio, a Alfabetizagdo Mididtica e Informacional
(AMI) deixou de ser um adendo técnico para consolidar-se como
competéncia cidada e profissional docente, intrinsecamente ligada
a direitos, ética, participagdo democratica em ambientes digitais.
Ao mesmo tempo, a discussdo sobre letramentos criticos reco-
loca no centro a andlise de poder, ideologia e economia politica
de ecossistemas digitais quando plataformas estruturam visibilida-
des, silenciamentos e vieses. Ainda, os estudos sobre emogdes na
educacdo linguistica nos indicam como ansiedade, medo, indigna-
cdo, esperanga modulam interpretacdes, engajamento e agéncia
em ambientes digitais.

A lacuna que este capitulo enfrenta é dupla. Em primeiro lugar,
observamos a persisténcia de uma implementagéo instrumental e
técnico-racionalista de AMI na formagdo docente, frequentemente
dissociada de enquadramentos criticos. Em segundo lugar, notamos
que, embora a literatura sobre emogdes na educagao tenha avangado,
ainda sao raras as discussdes que integrem emogdes aos processos
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de verificagdo, producéo e participagdo informada em ambientes
digitais, sobretudo na educacéo linguistica. E precisamente entre a
dimensao sociotécnica, a critica de poder e a ecologia das emogdes
que situamos nossa contribuicao.

Neste capitulo, analisamos as interse¢cdes entre a
Alfabetizacdo Mididtica e Informacional (AMI) e o Letramento
Emocionas Criticos (LEC), explorando implicagdes nos processos
formativos e sua integragao na formagéo docente. O objetivo é propor
caminhos para enfrentar os desafios socioculturais ligados a docén-
cia contemporanea. Além das questdes estruturais, a pandemia de
COVID-19 acelerou a digitalizagdo da educacgéo e, nesse contexto,
evidenciou lacunas criticas como a falta de preparo para o uso peda-
gdgico de tecnologias digitais e de suporte emocional diante dos
novos desafios educacionais (Moura, 2025; Aragdo, 2022; Aragao;
Ferreira, 2022). Essas lacunas, por sua vez, reforcam a urgéncia de
articular AMI e LE na formacao de professores.

Assim, compreender esses impactos é fundamental para
construir um futuro em que a formacdo docente esteja alinhada as
demandas de um mundo cada vez mais mediado por tecnologias
digitais, garantindo que os educadores estejam preparados para
atuar de forma critica, ética e responsdvel em contextos digitais.

Além desta introducgdo, este capitulo fundamenta-se nas
discussdes sobre a proposta curricular de Alfabetizagdo Midiatica
e Informacional (Wilson et al,, 2013) e no conceito de Letramento
Emocional (Barcelos, 2024), a luz do quadro tedrico reflexivo de
formacao de professores de linguas (Aragao, 2019, 2022, 2023). Em
seguida, apresento suas implicagdes no campo de estudo.
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A PANDEMIA COMO MARCO
EMOCIONAL E EDUCATIVO

O isolamento social, uma das principais medidas adotadas
para conter a pandemia, trouxe consigo transformacodes significati-
vas, como o aumento do uso das redes sociais, a implementagao
do ensino remoto emergencial e a ampliagdo da producéo e dis-
seminagdo de fake news em escala global (Moura, 2025; Moura;
Aragao, 2025). Essas mudangas, embora necessarias no contexto da
crise sanitéria, trouxeram novos desafios, sobretudo no campo da
educagdo. Estudos como os de Aragdo e Guanaes (2024), Aragao
e Ferreira (2022), Guedes, Aragao e Ribeiro (2024, 2023) destacam
gue a imersao abrupta em praticas de ensino remoto revelou a falta
de preparo dos docentes para lidar com as tecnologias digitais,
resultando em sobrecarga de trabalho e, consequentemente, no
adoecimento de muitos profissionais (Guedes; Aragdo, 2021). Essa
realidade afetou diretamente a prética de ensino e evidenciou pro-
blemaéticas estruturais, destacando a necessidade urgente de repen-
sar a formacéo docente.

Como legado pandémico, intensificaram-se as dindmicas de
ansiedade informacional, sobrecarga e isolamento pedagdgico, reve-
lando fragilidades histéricas da formagao docente. Contudo, mais do
que um evento isolado, esse periodo funcionou como catalisador de
tendéncias mais amplas. A dependéncia estrutural de plataformas,
o controle algoritmico da atengdo e o deslocamento do cuidado
docente. Nessa conjuntura, as emogdes emergem como infraes-
trutura invisivel da docéncia, mediando o modo como professores
percebem, interpretam e agem diante da educacgéo linguistica.

Na dltima década, estudos no campo da Linguistica Aplicada
(LA) tém destacado o papel fundamental das emogdes na formagao
docente (Barcelos; Aragao, 2018; Barcelos; Aragédo; Ruohotie-Lyhty;
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Gomes, 2022; Moura; Martins, 2022). A dindmica de ensino e apren-
dizagem em contextos educacionais pds-pandemia aponta para
mudangas nas formas de conhecer, ser e interagir, tanto presencial-
mente quanto em ambientes virtuais (Moura, 2025).

Em didlogo com a Alfabetizagdo Mididtica e Informacional
(AMI) e com os letramentos criticos (Kellner; Share, 2019), o letra-
mento emocional critico possibilita compreender como as midias
moldam emogdes e crengas e como 0s professores podem reconfi-
gurar essas emogdes em praticas educativas criticas. Trata-se de um
movimento que, por um lado, procura promover o reconhecimento
da relagao entre emocéo e ac¢éo. Por outro lado, busca desenvolver
estratégias criticas de leitura e produgao de emogdes em contextos
digitais, o que poderiamos nomear, inspirados por Aragao (2023), de
educagao linguistica na abordagem sistémica e por Moura (2025)
sobre a relagdo entre emogao e desinformagéao. No campo da educa-
cao linguistica, ele amplia a nocédo de letramento critico ao incluir as
dimensdes afetivas que permeiam o ato de ensinar e aprender. Essa
ampliacéo se alinha ao que Zembylas (2021) denomina letramento
civico-afetivo critico, uma disposicdo pedagdgica que combina
consciéncia emocional, posicionamento ético e engajamento politico
diante da desinformacao.

Portanto, o desenvolvimento de letramentos emocionais
criticos pode fortalecer a agéncia, o bem-estar e a responsabi-
lidade ética dos professores. Essa compreensao é fundamental
para formar profissionais capazes de habitar de modo reflexivo,
sensivel e critico o mundo algoritmico em que a educacgéo hoje se
inscreve. A pandemia de COVID-19 catalisou tendéncias preexis-
tentes como a dependéncia de plataformas, controle algoritmico
da atencéo e sobrecarga docente, expondo fragilidades histéricas
de formacéo e cuidado institucional (Aragao, 2022, 2023; Moura,
2025). Em termos pedagdgicos, as emogdes operam como infra-
estrutura invisivel da pratica docente, pois elas fundamentam as
maneiras como professores percebem, avaliam e agem diante de
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informacdes, tecnologias e publicos diversos, seja em contex-
tos presenciais, hibridos ou inteiramente online (Aragao, 2023;
Moura; Aragéao, 2025).

Do ponto de vista dos letramentos criticos, o letramento
emocional amplia a gramética politica do campo ao incluir a anélise
de regimes emocionais que sustentam enquadramentos ideolégicos,
economias da atencdo e circulagdo de desinformacéo. Em didlogo
com a Critical Media Literacy (CML), trata-se de articular: (i) a leitura
critica de poder, ideologia e economia politica das midias e platafor-
mas; (ii) a produgéo de contra-narrativas multimodais; e (iii) a pro-
blematizagdo das emogdes que sustentam adesdes e resisténcias
(Kellner; Share, 2019).

No dmbito da Alfabetizagdo Mididtica e Informacional (AMI),
essa integragdo é estratégica para compreendermos como plata-
formas e algoritmos modulam visibilidades e gatilhos emocionais.
Dessa maneira, os letramentos emocionais criticos podem nos aju-
dar a avaliar a confiabilidade de conteldos, reconhecer vieses e deli-
berar com responsabilidade. Em cursos de formacgédo de professores
de linguas, isso significa trabalhar a leitura/escrita multimodal e mul-
tilingue com protocolos que tornem visiveis as emogdes envolvidas
em linguagem e tecnologias.

Em sintese, letramentos emocionais criticos articulados a
AMI e CML fortalecem a agéncia docente ao conjugarem compe-
téncia sociotécnica, leitura de poder e trabalho com emogdes. Essa
triade é particularmente necesséaria em contextos de plataformizacéo
digital da comunicagdo, nos quais gatilhos emocionais, métricas de
engajamento e recomendagdes algoritmicas influenciam a circulagao
de sentidos e a prépria experiéncia de ensinar e aprender (Couldry;
Mejias, 2022; Han, 2022; Moura, 2025). Ao reconhecer e operar sobre
essas camadas, professores podem criar ambientes de aprendizagem
que acolhem vulnerabilidades, reconfiguram emogdes e promovem
participacao critica e ética na esfera publica mediada (Barcelos, 2024;
Zembylas, 2021; Kellner; Share, 2019).
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AMIE LETRAMENTO EMOCIONAL:
PARA ALEM DA RAZAC

O papel formador do professor é fundamental para lidar com
os desafios éticos e socioculturais advindos da educagao contempo-
rdnea. Em um mundo cada vez mais conectado e marcado pelo fluxo
intenso de informagdes, é urgente formar profissionais criticos e refle-
xivos, capazes de lidar com as midias digitais de maneira responsa-
vel e consciente. Desde a promulgagao da Declaragdo Universal dos
Direitos Humanos, a defesa da liberdade de expresséo e do direito
ao acesso, recebimento e compartilhamento de informagdes veridi-
cas tem sido uma pauta para organizagdes como a ONU, a OECD
(Organizacgdo para a Cooperagao e o Desenvolvimento Econdmico),
a UNESCO e a IFLA (Federagéo Internacional de Associagdes e
Instituigdes Bibliotecérias). Nesse contexto, a Alfabetizagdo Midiatica
e Informacional (AMI) surge como uma abordagem para capacitar
cidadaos a acessarem, analisarem e produzirem informagdes, pro-
posta pela UNESCO como estratégia para o fortalecimento da demo-
cracia e o combate a desinformacéao (Dudziak, Ferreira, Ferrari, 2017).

A Alfabetizagdo Midiatica e Informacional (AMI) também é
entendida como um direito humano que garante o desenvolvimento
sustentavel e melhora a qualidade de vida, promovendo a paz mun-
dial, a democracia e a liberdade (UNESCO, 2003). Além disso, com-
preende um conjunto de competéncias para a vida no mundo con-
temporaneo, permitindo que individuos acessem, avaliem e utilizem
a informacao (Wilson et al, 2013). Assim, a proposta da UNESCO
tornou-se uma recomendacéo fundamental na formacao de profes-
sores, reafirmando a importancia de prepara-los para os desafios
educacionais atuais e garantindo um ensino mais qualificado.

Conforme os documentos, é possivel perceber a AMI como
uma referéncia para as habilidades e competéncias necessarias
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para lidar com as tecnologias digitais, fator que pode contribuir para
o combate a desinformacdo. No entanto, o desenvolvimento des-
sas habilidades também pode favorecer o uso técnico-racionalista
das méaquinas e o enfrentamento de fendmenos digitais e sociais,
como a desinformacao.

E nessa perspectiva critica que fundamentamos nossa anélise
do documento Curriculo de AMI para Formagéo de Professores (2016),
no qual a UNESCO delineia os principais conceitos e competéncias
para a formagdo docente. O documento estrutura a formagéo em
duas etapas estratégicas: a primeira apresenta sete competéncias
fundamentais para a construgdo da matriz curricular, enfatizando
habilidades como acessar, avaliar e produzir conteddo em ambientes
digitais. A segunda etapa complementa esse processo com mddulos
formativos que apresentam a aplicagdo dessas competéncias em
AMI. Segundo Wilson et al. (2013, p.19),

Esta Matriz Curricular e de Competéncias em AMI é um
modelo que a UNESCO busca usar para prover sistemas
de educacéo de professores em paises desenvolvidos e
em desenvolvimento com uma matriz capaz de construir
um programa de formacédo para professores alfabetizados
em midia e informagao.

Além disso, em nivel global, a organizagao prevé que os
paises envolvidos devem implementar as habilidades e com-
peténcias por meio dos elementos mididticos, informacionais e
tecnoldgicos em seus marcos legais, como curriculos e diretrizes,
entre outros. No caso do Brasil, um dos documentos que regu-
lamentam o ensino e que pode refletir os conceitos da AMI é a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Sendo assim, é fun-
damental analisar as competéncias recomendadas para a forma-
cdo de professores a partir do curriculo proposto pela UNESCO.
Isso permite ndo apenas compreender as diretrizes oficiais, mas
também problematiza-las, identificando como elas reproduzem
ou contestam hierarquias de poder, silenciamentos culturais
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e préaticas de educacdo midiatica criticas que considerem as
nuances sociais, politicas e econémicas envolvidas na interagédo
com as maquinas e os seres humanos.

Dessa forma, considerando a proposta de Alfabetizagao
Midiética e Informacional (AMI), este estudo apresenta as competén-
cias fundamentais descritas no documento Alfabetizacdo Midiatica e
Informacional: Curriculo para Formacgdo de Professores (UNESCO,
2013), organizadas em habilidades especificas indicadas na matriz,
com o objetivo de analisar sua aplicagé@o na pratica docente. O livro
oferece uma lista de competéncias articulada aos médulos, unidades
e temas do curriculo, destacando os conhecimentos e habilidades
que os professores devem desenvolver ao longo da formacéo.

Quadro 1- Competéncias e habilidades da Matriz Curricular da UNESCO para AMI

Competéncias Habilidades

AMIT: 111dentificar, descrever e avaliar as funcdes de utilidade pablica das midias
acompreensdo | e de outros provedores de informagdo nas sociedades democraticas.

o papel das m_fdias 12 Demonstrar uma compreensdo de conceitos centrais, como liberdade de expressao,
eda mformaggu acesso a informagdo e direitos fundamentais contidos no Artigo 19 da Declaragdo
na democracia Universal dos Direitos Humanos (DUDH).

1.3 Interpretar e descrever as relagdes entre a alfabetizagao mididtica e informacional,
acidadania e a democracia.

14 Descrever o pluralismo nas midias, as midias e outros provedores de informacdo como
plataformas para o dilogo intercultural e saber por que essas questoes sao importantes.

15 Caracterizar a independéncia editorial,

16 Explicar o jornalismo como uma disciplina de verificagdo dentro de um mandato
de servigo paiblico.

1.7 Descrever a ética midiatica e informacional e estar em condicdes de identificar
situagdes nas quais essa ética foi infringida.



https://doi.org/10.29327/5460474

AMI2:
acompreensao
dos contelidos
das midias

e dos seus usos

2. Interpretar e traar ligades entre os textos de midia, contextos e valores projetados
pela midia.

2.2 Usar estratégias para analisar esteredtipos nas midias (por exemplo, reconhecer
0s esteredtipos que servem aos interesses de alguns grupos na sociedade a custa de
outros; identificar técnicas utilizadas nas midias visuais que perpetuam esteredtipos).

2.3 Identificar, analisar e criticar uma série de técnicas usadas na publicidade que atuem
contra os padrdes internacionais e cdigos de prética.

24 Explorar representacdes, falsas representacoes e a falta de representacdo nas midias
e nos textos de informacao.

2.5 Entender e descrever as caracteristicas e aimportancia das emissoras de servigo pablico.

AMI 3: 0 acesso
eficiente e eficaz
ainformacdo

31 Selecionar abordagens eficientes e eficazes no acesso a informacdo requerida
para 0s propdsitos de investigacao e busca de informagdes.

3.2 Identificar as palavras-chave e os termos relacionados para acessar
as informag0es requeridas.

3.3 Identificar uma série de tipos e formatos de fontes potenciais de informagao.
34 Descrever os critérios usados para a tomada de decisdes e as escolhas informacionais.

AMI 4;

a avaliagdo critica
das informagoes
e suas fontes

41 Demonstrar a capacidade de examinar e comparar informagdes de diversas fontes,
afim de avaliar sua confiabilidade, validade, precisdo, autoridade, duracdo e tendéncia.

4.2 Utilizar uma série de critérios (por exemplo, clareza, preciséo, eficdcia, tendéncia,
relevancia dos fatos) para avaliar as midias informacionais (por exemplo, sites da internet,
documentdrios, pecas publicitdrias, programas de noticias).

4.3 Reconhecer preconceitos, trapacas e manipulagdes.

44 Reconhecer os contextos culturais, sociais e de outra natureza nos quais a informacdo
foi criada e entender o impacto do contexto na interpretado da informagao.

4,5 Entender o alcance das tecnologias ligadas as midias e estudar a interacdo das ideias.

4,6 Comparar os novos conhecimentos com 0s conhecimentos anteriores, avaliando o valor
gregado, as contradicdes e outras caracterfsticas especificas do universo da informagao.

47 Determinar a provavel precisao, questionando as fontes dos dados, as limitagdes da informagdo,
as ferramentas e s estratégias de coleta de dados, além da plausibilidade das conclusdes.

48 Usar uma série de estratégias para interpretar os textos de midia (por exemplo,
concluir, generalizar, sintetizar os materiais vistos, fazer referéncia a imagens

ou informacdes em midias visuais para apoiar pontos de vista, desconstruir midias
para determinar suas bases subjacentes e decodificar o subtexto).
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AMI 5: a aplicacdo

51 Entender os conhecimentos bésicos da tecnologia digital, das ferramentas e redes

de formatos novos | de comunicagdo e seus usos em diferentes contextos para diferentes propdsitos.
etradicionais €& | 5 Utiizar um amplo leque de “textos” de midia para expressar suas proprias idefas
midias através de diversos formatos de midias (por exemplo, impressdo tradicional, midias
eletronicas, midias digitais etc.).
5.3 Realizar buscas bésicas de informago online,
54 Entender com que propdsito os jovens utilizam a internet,
AMI6: situar 6.1 Analisar e explicar como as regras e as expectativas que regem os géneros de midia
0 contexto podem ser manipuladas para provocar efeitos e resultados especificos.
SUC'UCUHUW 6.2 Produzir textos de midias que apresentem diferentes perspectivas e representacdes.
dos conteddos . . .
o 6.3 Descrever as midias e outros provedores de informagao como plataformas
mididticos D
de didlogo intercultural.
6.4 Demonstrar a capacidade de avaliar criticamente os contelidos locais e as mensagens
de midia recebidos ou criados em prol da cidadania democratica e da diversidade cultural.
6.5 Entender como o trabalho de edicdo direciona o significado nas midias visuais e em
suas mensagens (por exemplo, a omissdo de perspectivas alternativas, pontos de vista
filtrados ou implicitos, énfase em ideias especfficas etc.).
AMIT: 71 Entender como diferentes alunos interpretam e aplicam produtos e eventos das midias
apromogdo as suas proprias vidas,
da AMI entre 72 Entender e utilizar uma série de atividades instrutivas para promover as habilidades
osestudantes | og estudantes na alfabetizagio mididtica e informacional,
£ 0 gerenciamento , " N
dasgmu fancas 73 Demonstrar a capacidade de auxiliar os estudantes na selegdo das abordagens
e dasg mais apropriadas (por exemplo, 0s sistemas de busca de dados) para que possam

acessar as informagdes necessdrias.

74 Demonstrar a capacidade de auxiliar os estudantes na avaliagao critica
das informacdes e de suas fontes, enquanto assimilam as informacdes relevantes
a sua base de conhecimentos,

75 Utilizar o conhecimento de técnicas efetivas de comunicagdo verbal, ndo verbal

e mididtica para promover a investigacao e a colaboragdo ativa, além da comunicagdo
aberta e livre entre 0s estudantes.

76 Entender e utilizar as estratégias formais e informais de busca de informacdes

para melhor desenvolver a assimilagdo do conhecimento e as habilidades necessérias
para a leitura, a observacdo e a escuta critica entre os estudantes.
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77 Utilizar ferramentas de alfabetizacao mididtica e informacional para promover
um ambiente de aprendizagem mais participativo para os estudantes.

78 Utilizar tecnologias de midias tradicionais e novas para relaciond-las
com a aprendizagem na escola e fora dela, especialmente entre os estudantes
que estdo se afastando do ambiente escolar.

79 Utilizar as TICs nas salas de aula para auxiliar os estudantes a descobrirem as TICs
e as fontes de midia disponiveis, para que possam usa-las em sua propria aprendizagem.

710 Utilizar a alfabetizacdo mididtica e informacional para ampliar a participacdo
no processo de aprendizagem.

711 Utilizar os conhecimentos e as habilidades assimilados durante sua propria formagédo
para desenvolver as habilidades dos estudantes no uso das fontes de midia e bibliotecas
como ferramentas de pesquisa e aprendizagem.

712 Utilizar os conhecimentos e as habilidades assimilados na sua prdpria formacao para
desenvolver as habilidades dos estudantes na avaliagdo das midias e da informacdo e na
compreensao das questdes éticas relacionadas a alfabetizacao mididtica e informacional.

Fonte: UNESCO (2013).

De acordo com o Curriculo da UNESCO para formacgéao de
professores em Alfabetizagdo Midiatica e Informacional (AMI), as
sete competéncias essenciais para a formacdo docente abrangem
habilidades relacionadas as fun¢des da midia, bibliotecas, arquivos
e outros provedores de informagao. Nesse contexto, essas compe-
téncias possibilitam uma compreensao aprofundada dos conteldos
midiaticos e de suas aplicacdes, além de favorecerem o acesso a
informagao por meio da avaliagao critica de fontes e do uso de forma-
tos midiaticos, tanto tradicionais quanto digitais. Além disso, devem
capacitar os professores a promoverem a AMI entre os estudantes.

Por isso, investigamos como essas competéncias sdo imple-
mentadas na formagao docente. Como resultado, em consonéncia com
os dados de Duarte e Ventura (2023), constatamos uma escassez de
produgdes sobre o tema, especialmente no que diz respeito as publica-
¢Oes nacionais. Entre os estudos existentes, destacamos avangos nas
discussdes no campo da Ciéncia da Informagado e da Comunicagao, além
de uma pesquisa na area da Educacdo. Com base nisso, analisamos
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a pesquisa de Reis, Melo, Fontes e Almeida (2020), que aplicaram a
competéncia AMI 5 em um trabalho com professores em formacao,
utilizando jogos digitais de Recursos Educacionais Multiplataforma
Abertos na Rede (REMAR). O estudo revelou que a maioria dos partici-
pantes j& dominava os recursos tecnoldgicos utilizados, o que fez com
que algumas habilidades propostas para a formagao em AMI fossem,
em parte, suprimidas.

Para investigar a implementagdo da AMI na formagao conti-
nuada de professores, as autoras desenvolveram um jogo digital con-
tendo textos e videoaulas sobre o tema. Os usudrios podiam interagir
com o conteldo, editar seus perfis e publicar comentarios. Ao analisar
essas interagbes, as pesquisadoras concluiram que a Alfabetizagao
Mididtica e Informacional pode ampliar o conhecimento dos docentes
no uso das tecnologias digitais, fortalecendo suas praticas pedagdgicas.
Destacaram também a atitude positiva diante do uso de recursos tec-
noldgicos (Reis; Melo; Fontes; Almeida, 2020). Assim, as autoras defen-
dem a implementagdo da AMI na formag&o docente, considerando as
demandas contemporéneas e o fluxo constante de informagdes.

A partir dessas implicagdes, compreendemos que as compe-
téncias e habilidades da AMI desempenham um papel fundamental
na formagao técnica dos docentes, capacitando-os para enfrentar os
desafios da era digital. No entanto, é essencial considerar os impactos
e desdobramentos das tecnologias digitais na interagao entre os indi-
viduos e essas ferramentas. Por isso, torna-se indispensével desen-
volver abordagens que incentivem a construgdo de competéncias
mididticas, considerando as dindmicas sociais, politicas e culturais
que influenciam tanto a criagédo dessas tecnologias quanto sua dis-
tribuicdo aos usuarios finais. Além disso, 0 combate a desinformacéao
por meio da formagao docente exige o reconhecimento das nuances
que caracterizam esse fendmeno, permitindo que os professores
atuem de forma critica e consciente na mediagéo da informagao.

Em especial, refletimos sobre como o Letramento Emocional
pode atuar como um aliado, ampliando o desenvolvimento dessas
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competéncias e habilidades ao ressaltar o papel das emogdes, cren-
cas e identidades na experiéncia docente e na jornada do ser profes-
sor. Assim, considerando as contribuigcdes do Letramento Emocional
(Barcelos, 2024) no processo formativo, buscamos discutir, na coluna
intitulada "Implicagdes’, os apagamentos presentes em cada compe-
téncia prevista no quadro a seguir:

Quadro 2 - Andlise das competéncias em AMI

IMPLICAGOES

Ami

Ami2

Awi3

Incluir estratégias que demonstrem como identificar mecanismos de manipulacdo nas midias.
Incentivar praticas que fortalecam a educagdo para a ética,

Explorar a midia como ferramenta considerando as diversidades linguisticas e culturais.
|dentificar e/ou avaliar os recursos digitais que escolhe utilizar nas esferas da sua vida.

Promover leitura emocional-critica das midias, reconhecendo emogaes coletivas (indignacdo,
medo, esperanca) mobilizadas na esfera puiblica.

Analisar como discursos digitais e algoritmos modulam estados emocionais e participagdo civica.
Integrar a ética do cuidado e da empatia nas discussdes sobre liberdade de expressdo e pluralismo
Propor atividades reflexivas para que professores relacionem as representagdes mididticas com
suas praticas em sala de aula.

Refletir sobre suas identidades e crengas para que possam compreender as dimensdes
socioculturais entrelacadas a determinadas representagdes ou nao.

Ler representagdes miditicas a partir das emogdes que sustentam esteredtipos (raiva,
repulsa, piedade).

Incluir atividades que desvelem afetos coloniais e promovam ressignificacao critica de
identidades (hooks 1994; Aragdo 2023).

Propor formacao reflexiva-critica-emocional para problematizar como algoritmos influenciam a
forma como as informaces sao apresentadas.

Integrar as tecnologias digitais para 0 combate a desinformacao, devendo ser acompanhada
por fatores que considere o contexto sdcio-histdrico, sobretudo cultural,

Mapear reacdes afetivas diante de fluxos informacionais (curiosidade, ansiedade, sobrecarga).

Desenvolver prdticas de autorregulagao emocional durante processos de busca e
checagem de fontes (Barcelos 2024; Keegan 2021).
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AMI4 | Implementar tecnologias digitais emergentes para enfrentamento dos desafios da educaco
contemporanea.
Integrar critérios afetivos-criticos a verificacao (quais emocdes influenciam julgamentos?).

- Promover oficinas de cartografia afetiva para reconhecer vieses cognitivos e emocionais
(Zembylas 2021; Kellner; Share 2019).

AMI5 | Contextualizar formatos de midia nas dimensdes sociais, culturais e politicas.
Explorar dilemas éticos que envolvem manipulacao emocional em campanhas, A e publicidade.

Cultivar responsabilidade emocional no compartilhamento de contedidos e na produgdo de
narrativas.

AMIG | Analisar criticamente as condicdes de produgdo das noticias e como elas influenciam a construcao
da opinido publica.
Incentivar discussdes sobre o impacto de grandes corporacdes tecnoldgicas no acesso a informagao.

Problematizar a influéncia das dindmicas de monetizacdo na producdo e priorizagdo de contedido
onfine.

Estimular a criacdo de contranarrativas multimodais que expressem empatia e resisténcia
afetiva,

Usar metodologias colaborativas de producao critica que vinculem emocdo, linguagem e justica
social,

AMI7 | Integrar praticas de ensino baseadas no ensino ético e responsavel das midias na sociedade.
Formar professores como agentes de literacias emocionais criticas, capazes de promover
cultura de didlogo, escuta e correqulagao afetiva nas comunidades educativas.

Implementar politicas de bem-estar docente vinculadas a alfabetizagdo mididtica e tica digital
(Aragao 2023; Zembylas 2022).

Fonte: elaboracéo prdpria dos autores.

A articulagdo entre AMI e letramentos emocionais criticos
desloca o foco de uma abordagem predominantemente instrumental
para uma praxis critica que reconhece emogdes como parte cons-
titutiva dos processos informacionais, das disputas de sentido e da
agéncia docente. Em vez de tratar as emog¢des como ruidos individu-
ais a serem gerenciados, a proposta compreende a base emocional
de como textos socioculturais organizam as formas de ver, julgar
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e agir em um mundo cada vez mais mediado por tecnologias digi-
tais. Essa virada epistemoldgica introduz na AMI uma dimenséo
emocional e politica. A partir dessa inter-relagao, julgar credibilidade,
identificar vieses ou compreender enquadramentos passa a exigir ler
também regimes emocionais que sustentam adesdes e resisténcias,
mobilizados por arquiteturas de atencéo e por Idgicas algoritmicas.

Do ponto de vista ético, a integragdo entre AMI e os letra-
mentos emocionais criticos amplia a nogdo de verificagao para além
de protocolos cognitivos, adicionando uma ética do cuidado e da
responsabilidade emocional. Isso implica formar docentes que sejam
capazes de refletir criticamente acerca, por exemplo, de como gatilhos
emocionais (ansiedade, indignagdo, medo, euforia) sdo acionados por
narrativas e plataformas. Tal ampliagdo demanda incorporar, nos curri-
culos de AMI, sequéncias didéticas de atengdo, nomeacao e regulagao
das emocdes ligadas a busca, avaliagédo e circulagdo de conteldos,
reduzindo a suscetibilidade a desinformacao e a polarizagdes afetivas.

A luz de uma reflexdo sobre curriculo, essa combinagéo
reconfigura objetivos educacionais. O estudo de plataformas, reco-
mendagao algoritmica, dataficagdo e IA generativa, por exemplo, deve
explicitar como métricas de engajamento e modelagens de audiéncia
capturam e modulam emocoes, influenciando circulagado e autoridade
informacional. No consumo informacional em didrios de leitura de
feeds de noticias, por exemplo, é possivel avaliar o engajamento, sua
escala e tempo com registro de emogdes mobilizadoras, inferéncias e
decisdes. Podemos também desenvolver protocolos de corregulagao
para debates em contextos polarizados, bem como a criagédo de con-
tranarrativas multimodais (podcasts, videos, reportagens escolares)
informadas por verificagao e por testes de audiéncia que monitorem
reagOes emocionais e compreensao, visando deslocar enquadramen-
tos hegemonicos e fomentar participagdo democratica.

Essa articulagdo fortalece a agéncia docente. Professores
deixam de ser usudrios de ferramentas para se tornarem mediadores
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criticos que articulam o papel de emogdes e sentidos no ecossis-
tema digital contemporéneo. No cotidiano, isso significa transformar
0 manejo de emogdes em pedagogias. Por exemplo, acolher insegu-
rangas frente as tecnologias, tornar conscientes heuristicas e vieses
emocionais-cognitivos na leitura de noticias, sustentar conversagoes
criticas sobre esteredtipos e enquadramentos midiaticos e cultivar
esperanga informada em lugar de cinismo ou panico moral. Ao inte-
grar AMI e letramentos emocionais criticos, a formagdo favorece
repertérios de cuidado epistémico, que preservam a dignidade dos
interlocutores e qualificam a deliberagéo publica.

No plano institucional, a combinagdo de AMI com letramen-
tos criticos pode oferecer pardmetros para politicas de formacgéo
inicial e continuada. Alinha-se a diretrizes nacionais de educacéo
mididtica e pode orientar planos de curso, programas de extensao,
formacao de formadores. O desenho de ecossistemas de apoio pode
materializar a proposta na infraestrutura da escola e da universidade,
reduzindo a dependéncia de agdes episddicas e garantindo conti-
nuidade formativa. A integracdo AMI-LEC consolida um horizonte
de educagao linguistica transformadora. Ao reinscrever competéncia
sociotécnica, anélise de poder e trabalho com emogdes num mesmo
projeto formativo, podemos preparar docentes para habitar com res-
ponsabilidade o mundo algoritmico. Em lugar de respostas apenas
defensivas, como proibi¢des, propde-se uma formagdo emancipa-
dora e cuidadosa, capaz de reconhecer vulnerabilidades, cultivar
coragem civica e converter emogdes em gesto pedagégico e politico.

CONSIDERAGOES FINAIS

Este capitulo propds a articulagédo entre Alfabetizagdo
Mididtica e Informacional (AMI) e letramentos emocionais criticos
(LEC) como eixo para uma préaxis critico-emocional na formacgao
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docente. Reposicionamos a AMI para além do instrumental-racio-
nalista, focalizando-a como competéncia sociotécnica vinculada a
direitos, emocéo, ética e participagao democratica. A proposta € inte-
grarmos a gramatica politica dos letramentos criticos para interrogar
poder, ideologia e economia que compdem os ecossistemas digitais
contemporaneos. Como contribui¢é@o central, o capitulo apresentou
uma matriz ampliada que relé as competéncias de AMI com base
nos letramentos emocionais criticos.

Do ponto de vista formativo, a sintese AMI-LEC proposta
aqui procura avangar ao transformar emogdes de varidveis indivi-
duais em textos socioculturais que precisam ser lidos, nomeados
e reconfigurados em contextos de ensino. Isso amplia o escopo da
docéncia para a mediagdo de emogdes e sentidos na circulagdo
de informacdes, fortalecendo a agéncia e o cuidado epistémico em
contextos polarizados. No plano pedagdgico, o capitulo oferece ins-
trumentos para deslocar praticas episddicas de uso de tecnologias
para sequéncias didaticas estruturadas, com metas claras de anélise
de plataformas, regulagdo emocional, produgéo responsavel e parti-
cipagéao publica informada. No plano institucional, delineia possibili-
dades para formacao inicial e continuada, formagado de formadores,
laboratérios de midia escolar e politicas para trabalho docente arti-
culadas a governanca de dados/IA.

Persistem, contudo, lacunas a serem enfrentadas para consoli-
dar esta linha de trabalho. Em primeiro lugar, faltam pesquisas empiricas
sobre o impacto de curriculos baseados em AMI em préticas de letra-
mentos digitais por discentes e docentes. Ainda, desigualdades de infra-
estrutura, tempos formativos e apoio institucional dificultam a passagem
de experiéncias pontuais para programas sistémicos (Moura; Aragéao,
2025; Aragao, 2022, 2025; Ferreira; Aragéo, 2022). Além disso, perma-
nece pouco explorado o cruzamento entre desinformagdo e emogdes
em educagio linguistica (Moura, 2025). Por fim, ainda é incipiente a inte-
gracao curricular de IA generativa e letramento algoritmico com diretrizes
claras de ética, autoria e avaliagao (Almeida; Mendonga; Figueira, 2024).
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O potencial formativo desta proposta reside em preparar
docentes para habitar com responsabilidade o mundo algoritmico,
convertendo emogdes em recurso pedagdgico e politico e qualifi-
cando a leitura de poder nas midias (Moura; Aragao, 2025). O poten-
cial social manifesta-se no fortalecimento de préaticas de cidadania
informada na redugédo de vulnerabilidades a desinformagédo e a
polarizagao afetiva, além da promogdo de ambientes escolares mais
inclusivos, cuidadosos e democréaticos (Aragao, 2025). Ao articu-
lar competéncia sociotécnica, critica e emogao, o capitulo oferece
uma base conceitual e operativa para que a educacéo linguistica se
torne transformadora, favorecendo aprendizagem profunda e parti-
cipagao responsavel em um mundo impactado por mudangas cada
vez mais aceleradas.
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MUSIC VIDEOS AS A SPACE
FOR CRITICAL EMOTIONAL LITERACY:

AMULTIMODAL ANALYSIS OF *T0 BE HUMAN



RESUMO

Este capitulo, de natureza qualitativa e orientagdo interpretativista,
tem como objetivo discutir as formas pelas quais as multimodalidades
presentes no videoclipe To Be Human, da artista Marina Diamandis, podem
contribuir para o desenvolvimento de préticas de Letramento Emocional
Critico (Hochschild, 1983; Boler, 1999; Zembylas, 2005, 2013; Rezende,
2020). Partindo do pressuposto de que os videoclipes configuram
espagos de producdo e circulagdo de afetos, discursos e identidades, a
andlise volta-se para compreender como 0S recursos visuais, Sonoros
e verbais articulam significados emocionais e ideoldgicos. Para tanto,
adotamos como instrumento analitico a metafungéo interativa proposta
pela Gramética do Design Visual (Kress; Van Leeuwen, 2006), com foco
nas relages estabelecidas entre imagem e espectador. 0 estudo busca
contribuir para o campo da Linguistica Aplicada ao propor uma leitura
critica das emogdes como construcdes sociais e politicas, evidenciando
tanto os regimes emocionais veiculados no videoclipe quanto os
contradispositivos de sensibilizacdo que podem emergir em praticas
pedagdgicas voltadas ao engajamento critico e afetivo dos alunos por
meio de um género multimodal.

Palavras-chave: videoclipe musical; gramatica do design visual;
letramento emocional critico.
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ABSTRACT

This qualitative article, guided by an interpretive orientation, aims to discuss
the ways in which the multimodalities present in the music video “To Be
Human, by artist Marina Diamandis, can contribute to the development
of Critical Emotional Literacy practices (Hochschild, 1983; Boler, 1999;
Zembylas, 2005, 2013; Rezende, 2020). Starting from the premise that
music videos constitute spaces for the production and circulation of
affects, discourses, and identities, the analysis focuses on understanding
how visual, auditory, and verbal resources articulate emotional and
ideological meanings. To this end, we adopt as an analytical instrument
the interactive metafunction proposed by the Grammar of Visual Design
(Kress, Van Leeuwen, 2006), focusing on the relationships established
between image and viewer. The study seeks to contribute to the field of
Applied Linguistics by proposing a critical reading of emotions as social and
political constructions, highlighting both the emotional regimes conveyed
in the music video and the counter-diapositives of sensitization that may
emerge in pedagogical practices aimed at students’ critical and affective
engagement through a multimodal genre.

Key-words: Music video, Visual Design Grammar, Critical Emotional Literacy.
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INTRODUCAQ

O que marca a nossa sociedade atual é, dentre outras coi-
sas, a hiperprodutividade e o excesso de estimulos (Han, 2015),
devido a cultura da aceleragdo/viralizagdo, a qual nos faz ouvir, ver
e ler de maneira consumista e apressada. Nesse contexto, ler freire-
anamente, estabelecendo pontes criticas entre o texto e o mundo,
nunca foi tdo necessario.

Esse consumo frenético e em ritmo acelerado é nitido
quando pensamos na leitura de videoclipes, ainda mais daqueles
pertencentes a cultura pop. Trata-se de uma tarefa desafiadora,
posto que esses géneros sdo geralmente criados para fins mer-
cadoldgicos (Pontes, 2003), sendo, portanto, usualmente curtos,
rapidos e com imagens impactantes e refrdes repetitivos. Se estdo
amplamente presentes em nossas vidas e nas de nossos alunos,
precisamos aprender a ndo apenas consumi-los passivamente,
mas a |é-los criticamente, em suas dimensoes estéticas, ideoldgi-
cas e emocionais. E nesse ponto que o letramento emocional critico
(LEC) se torna fundamental, pois através dele podemos desenvol-
ver a capacidade de reconhecer como as emog¢des sao produzidas,
mobilizadas e direcionadas politico-discursivamente, inclusive nos
produtos culturais midiaticos.

A partir disso, o objetivo deste trabalho é analisar o video-
clipe musical (doravante, VM) To Be Human, de Marina Diamandis
(2019), com base na metafuncgéao interativa da Gramatica do Design
Visual (GDV), e discutir como o material pode contribuir para um
ensino de Letramento Emocional Critico (LEC). Trazemos, neste
trabalho, por conseguinte, uma possivel leitura ou, ainda, outro
olhar em relagdo ao VM, para que possamos vislumbrar como
as emocdes sdo nele construidas e quais regimes emocionais
conseguimos identificar. Cabe ressaltar, ainda, que as possibi-
lidades do VM analisado ndo foram esgotadas, e acreditamos
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que muitas descobertas possam ser feitas em sala de aula, por
meio de outras leituras e outros olhares. Este trabalho constitui-se,
antes, como ponto de partida.

Desse modo, ao propor novas leituras sobre o VM supraci-
tado, buscamos refletir sobre o seu potencial em sala de aula, ja que
esse género é amplamente presente no dia a dia dos estudantes.
A partir disso, algumas perguntas norteiam a nossa andlise: quais
emocdes o VM To Be Human busca suscitar? Como as emocgdes
sdo construidas por meio dos diferentes modos (cor, som, gestual,
imagético, dentre outros)? Quais as relagdes estabelecidas entre
as imagens e quem as vé? Como o VM é lido em um contexto de
hiperaceleracdo constante? Quais emoc¢des suscita ou oculta? Quais
regimes emocionais instaura?

Com base nessas inquietagdes, compreendemos a emogao
ndo como uma experiéncia puramente individual, mas como uma
prética sociodiscursiva que regula quem pode falar, de que forma
pode fazé-lo e quais efeitos essa expressao produz dentro e fora da
sala de aula (Hochschild, 1983; Boler, 1999; Zembylas, 2005, 2013;
Rezende, 2020). Assim, ler um VM nas lentes do LEC implica per-
ceber quem é autorizado a sentir, quais emogdes sao valorizadas ou
silenciadas e com que finalidades elas sdo mobilizadas. Em vez de
apenas "“sentir junto’, o LEC nos convida a uma postura questiona-
dora diante dos regimes emocionais presentes no VM.

Com essa compreensdo como base, este capitulo estrutura-se
em oito sec¢des principais. Apds esta introdugado, apresenta-se a meto-
dologia adotada para a condugéo da pesquisa. Na sequéncia, expde-se
uma breve descrigdo do VM analisado, seguida de uma se¢éo destinada
a discussao dos instrumentos tedricos da metafuncéo interativa da
Gramética do Design Visual (GDV), que orientam a andlise proposta. Em
seguida, aborda-se o referencial do Letramento Emocional Critico (LEC).
Posteriormente, sdo analisados os frames selecionados, e o artigo se
encerra com a proposi¢ao de um contradispositivo freiriano, articulando
os resultados a perspectiva critica que sustenta o estudo.
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PERCURSO METODOLOGICO

Este trabalho caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa,
de cardter interpretativista (Moita Lopes, 1994). O corpus selecionado
€ o VM To Be Human, de Marina Diamandis (2019). O critério de esco-
Ilha baseou-se em trés aspectos principais. Em primeiro lugar, as ima-
gens do corpus estabelecem uma relagéo direta com o Participante
Interativo (PI), despertando emogdes e promovendo envolvimento
afetivo. Em segundo lugar, destacam-se seus aspectos multimodais,
uma vez que sua construgao integra diferentes modos semidticos
para representar fatos histéricos que marcaram a humanidade, o que
o torna um texto fértil para o trabalho com o Letramento Emocional
Critico (LEC). Por fim, o terceiro critério refere-se ao seu potencial
pedagdgico, dada a possibilidade de articular dimensdes estéticas,
ideoldgicas e emocionais em contextos educativos. Para a andlise,
utilizamos a Metafuncao Interativa da Gramatica do Design Visual
(GDV), proposta por Kress e Van Leeuwen (2006). A pesquisa seguiu
as seguintes etapas:

1. Selegao de frames do videoclipe que estivessem relaciona-
dos a Metafungéo Interativa;

2, Andlise a luz da GDV, buscando compreender como ope-
ram os diferentes modos do VM a partir da Metafungéo
Interativa e dos regimes emocionais, observados através da
lente tedrica do LEC;

3. Discussao das possibilidades de uso do VM a partir de um
contradispositivo freiriano.
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0 OLHAR DE DIONISIO; N
0 VIDEOCLIPE COMO TRADUGAO DA CANGAO

O VM é um género audiovisual e multimodal considerado
um “amélgama” de possibilidades cinematograficas (Pontes, 2003).
Enquanto em seu advento na década de 1960, tratava-se de um
género criativo e aberto a todos os tipos de experimentagdes por
parte dos artistas, na contemporaneidade temos a possibilidade de
criagdo automatizada por prompts, com ferramentas de inteligéncia
artificial, como, por exemplo, o Google VEO 3. Mudou-se o cendrio,
mas a forma como lemos esses materiais ndo se alterou tdo pro-
fundamente: os VMs sao feitos para ndo serem lembrados (Pontes,
2003), como uma metralhadora de informacdes efémeras (Giroux,
1997). Resta, contudo, a questao: como definir um VM?

Pontes (2003) define o “amalgama” como a linguagem do
videoclipe. Trata-se de uma combinagdo fragmentada e aparente-
mente aleatdria de recursos visuais do cinema, marcada pela ausén-
cia de continuidade narrativa e pela desconexao técnica e expres-
siva, como montagem acelerada, movimentos complexos de camera,
manipulagé@o extrema de cores e variagdo de velocidade. Essa esté-
tica, de acordo com o autor, reflete a fragmentacéo e o presenteismo
da pés-modernidade; ou seja, trata-se do rompimento com a tradigao
e do fim das grandes narrativas, o que gera uma produgéo voltada
para o instante, o prazer estético e a velocidade de percepgéo. As
imagens tornam-se efémeras, liquidas, feitas para serem sentidas
por meio de emogdes profundas e logo esquecidas, espelhando o
imediatismo e o hedonismo contemporéaneos. Assim, o autor destaca
que o VM se configura como um espelho do sujeito pés-moderno,
Cuja experiéncia é mais dionisiaca, sensivel e emocional.

Conscientemente, ndo conseguimos verbalizar como
é um clipe - mas ndés o sentimos. O videoclipe é este
“Amdlgama” de imagens que ndo sdo feitas para serem
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vistas, mas para serem perdidas. Perdidas como nossas
utopias e tradigdes, rapidamente vistas, lembradas, experi-
mentadas até mesmo com intensidade, e depois esqueci-
das, em favor de uma nova sensagao (Pontes, 2003. p. 50).

Com estas consideragdes do autor, podemos dizer que
os videoclipes, em especial aqueles circunscritos ao universo da
musica pop, como € o caso de To Be Human, sdo usualmente curtos,
impactantes e viciantes, pois ndo sdo pensados para leitura critica
e uma contemplagdo mais demorada, mas para o consumo. Além
disso, musicas do estilo pop se destacam pelo seu carater grudento,
com batidas marcantes e refrdes de facil memorizacdo. E justamente
devido a este Ultimo aspecto que elas costumam “grudar” na memo-
ria por mais tempo. O resultado é que os modos se desprendem uns
dos outros: as imagens nos escapam, mas o refrdo permanece.

Isso porque, conforme Pontes (2003, p. 4), o videoclipe é “a
ilustragao, a versao filmada de uma cangéo” Para o autor, trata-se de
um filme curto e sua duragao esté geralmente relacionada ao espago
temporal do som da cancao. Por isso mesmo, no VM, o gestual e a
letra trabalham simultaneamente com as imagens, as quais, por sua
vez, "traduzem” aquilo que estd sendo cantado. Em outras palavras,
a musica pode funcionar como guia na construgao do significado
das imagens (Duncum, 2004; Corréa, 2006), sejam elas estaticas ou
dindmicas. Tal recurso faz com que o interlocutor “veja o que esta
sendo cantado” e até mesmo “escute o que estd sendo visto’, estabe-
lecendo relagdes sinestésicas. Nas palavras de Corréa (2006, p. 50),
"a musica é o suporte fundamental do clipe. Em geral, as imagens
produzidas tendem a ser ‘tradugdes’ visuais da musica"

Cabe ressaltar, no entanto, que essa caracteristica ndo se cir-
cunscreve apenas a este género, mas é uma marca dos tempos liqui-
dos em que vivemos. Consoante Santaella (2007, p. 24), em uma socie-
dade de linguagens liquidas como a nossa, os modos entram em uma
espécie de “danga das instabilidades’, perdendo e ganhando novas
caracteristicas: o0 som danga com o texto, que danga com as imagens,
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que, por sua vez, dangam com as cores, e assim consecutivamente.
Os modos, dessa forma, “deslizam uns para os outros, sobrepdem-se,
complementam-se, confraternizam-se, unem-se, separam-se, entre-
cruzam-se" (Santaella, 2007, p. 24).

Por estarmos téo habituados a essas combinac¢des de modos
em uma velocidade sem precedentes, seja por meio dos videocli-
pes ou de outros géneros, torna-se necessdrio adotar uma postura
contréria a forma como normalmente os consumimos. Giroux (1997)
ja alertava para o papel da televisdo como uma “metralhadora de
informagdes’, digeridas de modo acritico. Hoje, em um contexto de
produgdo e exposigdo continua a imagens, esse consumo se da de
maneira ainda mais acelerada, impulsiva e irrefletida, orientado ape-
nas pelo desejo de passar ao préximo contelido e de satisfazer a
I6gica do entretenimento imediato.

Desacelerar o olhar, portanto, exige a formagao de um lei-
tor que aprecie esteticamente e criticamente. Esse leitor precisa
ser capaz de apreciar, dialogar, elaborar juizos de valor e construir
visGes de mundo a partir de suas leituras (Freire, 1996; Lankshear,
Snyder; Green, 2000; Souza, 2011; Kawachi, 2015; Duboc, 2018).
Como, entédo, podemos “ler” uma imagem dindmica, na medida em
gue ela apresenta uma multiplicidade de modos? Trataremos disso
nas préximas segoes.

LER IMAGENS:;
AMETAFUNGRO INTERATIVA DA
GRAVIATICA DO DESIGN VISUAL

Embora as imagens fagam parte do nosso cotidiano, ainda
nao estamos habituados a |é-las de forma multimodal. A multimo-
dalidade diz respeito a amalgama de diferentes modos presentes
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em uma imagem, seja ela estatica ou dindmica, que, ao se combina-
rem, produzem um sentido maior. Além disso, as diferentes semioses
possuem distintas potencialidades e limitagdes, e cada uma delas é
utilizada, elaborada e compreendida de forma diversa por cada cul-
tura (Kress, 2000; Kress; Van Leeuwen, 2006; Rojo; Moura, 2019). A
GDV nos possibilita esse olhar multimodal, além de permitir a com-
preensao das dimensoes ideoldgicas e culturais que atravessam a
construcdo das imagens.

Para além de uma légica grafocéntrica, Kress (2000) destaca
gue hd um mito de que toda expressdo que, de certa forma, ndo
pudesse ser “traduzida” em palavras estaria no dmbito do irracio-
nal, do que nao é captdvel e, portanto, deveria ser deixada de lado.
Com suas raizes na Semidtica Social, a GDV ndo apenas oferece
ferramentas para a andlise de imagens, como também possibilita
compreendé-las em seus aspectos culturais e ideoldgicos (Bezemer;
Jewitt, 2010). A GDV explica como as imagens transmitem significa-
dos, assim como a linguagem verbal. Por “gramética’} os autores se
referem aos modos como os elementos visuais se combinam entre
si, criando significados.

Assim como as gramaticas de uma lingua descrevem
como as palavras se combinam em oragdes, frases e
textos, nossa “gramatica” visual descrevera como os ele-
mentos representados - pessoas, lugares e coisas - se
combinam em “sentengas” visuais de maior ou menor
complexidade e extensdo (Kress; Van Leeuwen, 2006, p.
02, tradugdo nossa).

Para compreender os significados possiveis das imagens, os
autoresressignificamasmetafun¢des propostas por Halliday (1994):ide-
acional, interpessoal e textual.' A partir delas, desenvolveram trés meta-
fungdes especificas para as imagens: a representacional, a interativa

1 Halliday propde trés metafungdes: ideacional (representa o mundo), interpessoal (cria relagoes) e
textual (organiza a mensagem). Juntas, estruturam o sentido e servem de base a anélise multimo-
dal de Kress e van Leeuwen.
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e a composicional. Nesta pesquisa, devido as limitagcdes de espaco,
nosso enfoque serd direcionado apenas a metafuncao interativa, defi-
nida pelos autores como as possiveis relagdes interativas estabele-
cidas entre o produtor e o interlocutor de uma determinada imagem.

Kress e Van Leeuwen (2006) ressaltam que compreendemos
e interagimos com as imagens porque elas representam relagdes
sociais previamente estabelecidas. Além disso, as imagens sempre
envolvem dois tipos de participantes: os participantes representa-
dos (PR), que sao as pessoas, 0s lugares e 0s objetos presentes nas
imagens, e os participantes interativos (Pl), que se referem as pes-
soas gue se comunicam entre si por meio das imagens — ou seja, 0s
produtores e os observadores. Essas interagbes podem ocorrer de
trés formas diferentes:

= relagdes entre os participantes representados;

= relagdes entre os participantes interativos e os partici-
pantes representados (as atitudes dos participantes inte-
rativos em relagdo aos participantes representados); e

= relagdes entre os participantes interativos (as coisas
que os participantes interativos fazem uns aos outros
através das imagens).

(Kress; Van leeuwen, 2006, p. 114, tradugéao prdpria).

No que tange a metafuncao interativa, de acordo com Santos
(2021, p. 37), "o processo de anélise esta pautado nas relagdes sociais,
mais precisamente na interacdo existente entre o participante repre-
sentado (PR) na imagem e seu respectivo leitor" Portanto, essa
metafungdo nos permite compreender, com maior grau de detalha-
mento, quais sdo as relagdes possiveis entre PR e PI, relagdes essas
que vao desde o tipo de olhar direcionado até as relagdes de poder,
passando pelo tipo de enquadramento que pressupde niveis de dis-
tancia social, além da modalidade — ou seja, se a imagem é mais ou
menos préxima da realidade.
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Quadro 1 - Metafungdo Interativa

Fonte: elaboragdo prdpria com base em Kress e Van Leeuwen (2004) e Santos (2021).

A partir de uma analise da metafuncao interativa no VM ana-
lisado, buscamos compreender as relagdes estabelecidas entre PR e
Pl, dentre outras fungdes possiveis, estabelecendo pontes com o LEC.

LER EMOGOES:

PRINCIPIOS DO LETRAMENTO EMOCIONAL CRITICO

Vivemos cercados por textos que nao apenas significam, mas
nos convocam a nos mobilizar por determinadas emogdes. As telas,
imagens, cortes, trilhas sonoras e escolhas lexicais pedem de nés
um gesto emocional imediato, como: indigne-se, condoa-se, com-
partilhe. A emoc¢édo, aqui, tende a fabricar enquadramentos, decide
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quem é “néds"” e quem sao “eles’, define o ritmo do olhar e o valor do
gue é visto. Na estética fragmentada e experimental dos videoclipes
(Pontes, 2003), os modos organizam essa convocacao, articulando
olhar, cor, saliéncia, modalizagdo e montagem para produzir parti-
cipacao: quem fala, quem cala, quem é autorizado a sentir e a dizer.

Chamamos de letramento emocional o trabalho que reco-
nhece e nomeia essas experiéncias emocionais na aprendizagem: a
consciéncia de si e do outro, o vocabulario para dizer o que se sente,
a escuta que sustenta o encontro pedagdgico. Esse passo é neces-
sdrio, mas acreditamos que podemos dar mais alguns passos aqui.
Passamos, entdo, a Letramentos Emocionais Criticos (LEC) quando
tratamos emogdes como praticas sociodiscursivas e relacionais,
reguladas por estruturas culturais, isto é, por regimes emocionais
gue definem quem pode sentir/mostrar o qué, onde e com quais
consequéncias (Hochschild, 1983; Boler, 1999). Nessa perspectiva,
sentir deixa de ser um atributo privado a ser gerido e torna-se um
efeito de linguagem e de poder. Por exemplo, o close em lagrimas, a
hipérbole lexical, a trilha em tom menor, 0 encadeamento de cenas
de violéncia e protesto ndo apenas tocam: eles orientam crenca,
pertencimento e agéo.

A passagem de LE para LEC desloca, portanto, a pergunta
educativa. Em lugar de nos perguntarmos “como lidar melhor com
minhas emogdes diante do texto?’ interrogamos: “que emogao este
texto me pede, como a constrdi e a servigo de qué?” E, sobretudo: “o
que redesenhamos para que essa convocagao nao converta a sala
em reprodutora da pressa, do sentimentalismo ou da indignagao
sem contexto?’ E nesse ponto que o VM deixa de ser um recurso
motivador de uma aula e se torna contradispositivo pedagdgico: um
artefato para ver, nomear e refazer as engrenagens emocionais da
linguagem, redistribuindo voz, risco e pertencimento. Com o LEC, ler
é também mapear emocg0es, e ensinar linguas é repolitizar o sentir.
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Conforme demarcamos j& na introdugdo, esse movimento
precisa partir da compreensdo de como lemos esse género multi-
modal em nosso contexto histérico, marcadamente individualista, o
qual tende a desresponsabilizar/despolitizar os individuos pelo que
consomem, leem, assistem e escutam. Além disso, nosso tempo his-
térico é marcado por leituras cada vez mais fragmentadas e por um
consumo desenfreado de som e imagem. Ou seja, temos uma dificul-
dade crescente de uma escuta atenta e de contemplagéo critica das
imagens que nos chegam. Nesse sentido, analisar como as emogdes
sdo construidas no VM através das lentes do LEC, em sintonia com
a GDV, amplia nossa capacidade de analisar as imagens de modo
multimodal e critico.

ANALISE DO VM “TO BE HUMAN"

Uma primeira leitura ndo detalhada do VM To Be Human nos
permite contemplar diversos locais, culturas e momentos histéricos.
Ao assistir ao VM sem um crivo mais critico, percebemos uma men-
sagem de solidariedade que pode se transformar em um sentimen-
talismo apolitico, o que serd explorado mais a frente,

Em uma leitura mais atenta e pausada, notamos um jogo
de alternancia entre tons mais vivos e quentes e tonalidades mais
obscuras, como as escalas de preto e cinza. Essa estratégia pode
causar no Pl um efeito de (des)continuidade entre “passado e pre-
sente’ Ou seja, ao utilizar esse recurso, temos a impressdo de que
0s momentos histdricos ali retratados tornam-se nao retilineos, cad-
ticos e desconexos. E assim, de certa forma, é a histéria humana:
longe de ser uma linha reta, os eventos se repetem e o presente
dialoga com o passado.
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Do ponto de vista da modalidade, o VM traz imagens natu-
ralisticas, préximas dos padroes fotograficos, com alto grau de rea-
lismo (Kress; Van Leeuwen, 2006). Conforme expresso na tabela, ha
nessa escolha a intengdo de transmitir ao interlocutor uma sensa-
cao de verossimilhanca.

As primeiras imagens que analisamos tratam de protestos. No
minuto 0:42, por exemplo, optou-se por utilizar cores, e o enfoque maior
estd em uma mulher negra utilizando um hijab, a qual segura o cartaz
"Black Lives Matter”. J4 no minuto 1:11, as protagonistas séo mulheres com
cartazes em diversas linguas, e destaca-se, em primeiro plano, aquela
gue carrega o cartaz em que se & "Women of the world! Em ambas as
imagens, os participantes representados estabelecem um contato de
oferta com PI, ou seja, ndo ha uma tentativa de aproximacao, os partici-

pantes sao objetos de contemplagdo (Kress; Van Leuween, 2006).

Figura1- Protesto Black Lives Matter ~ Figura 2 - Protesto “Women of the World"

Fonte: Videoclipe “To Be Human” - Youtube (0:42) Fonte: Videoclipe “To Be Human” - YouTube (1:11)

Percebe-se aqui a alternancia de cores anteriormente mencio-
nada. O efeito de presente é criado pela primeira imagem, enquanto o de
passado se constréi na segunda. Segundo Stamato, Stafa e Von Zeidler
(2013), o preto, em certas culturas, simboliza morte e tristeza, sendo
amplamente utilizado para representar obscuridade e luto. O cinza, por
sua vez, € um tom préximo ao preto e remete ao velho, ao antigo e ao
melancélico. Ao observar as figuras 1 e 2, portanto, ndo vemos apenas
dois protestos distintos: a presenga ou auséncia de cor sugere a ideia de
presente (colorido) e passado (preto e branco).
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https://youtu.be/DM8Tm9ycGz4?si=Y5LVlluJZA0ydPl0&t=71

A cor, consoante Kress e Van Leeuwen (2006), também esta-
belece relagdes interpessoais, ou 0 que os autores denominam de
"atos de cor” (tal como na lingua temos os atos de fala). Ela pode ser
utilizada para projetar relagdes sociais e influenciar as emogdes e os
comportamentos. Ou seja, as cores podem fazer algo: “impressionar
ou intimidar por meio de uma 'roupa de poder, alertar sobre obstécu-
los e outros perigos pintando-os de laranja, ou até acalmar pessoas”
(Kress; Van Leeuwen, 2006, p. 229, tradugdo nossa). Simbolicamente,
devido a alternancia de tons anteriormente mencionada, essas ima-
gens nos comunicam a mensagem de que as lutas emancipatérias
continuam até o momento presente,

Em composigdes simbdlicas, de acordo com os autores, a
cor tem uma funcgao primordial, jd que essas imagens nao possuem
vetores (agdo), mas buscam transmitir significados. Nesse sen-
tido, cores podem ser utilizadas para criar diferentes “atmosferas”
ou "humores” na imagem, conferindo valor simbdlico ao objeto
representado. Uma névoa azulada e suave pode transmitir a sen-
sacado de uma cena fria e desolada, enquanto um brilho dourado
pode indicar que os objetos possuem grande valor ou importancia
(Kress; Van Leeuwen, 2006).

Vemos, ao longo do VM, outras cenas de multidao, as quais
se alternam entre paletas mais quentes e tons mais azulados e/
ou mais obscuros. Os participantes representados, em muitas
destas, encontram-se distanciados do Pl. Um fator interessante
é que percebemos que as imagens passam tdo rapidamente
que ndo ha tempo para que se reflita adequadamente sobre
0 que elas retratam e, principalmente, quais emogdes querem
suscitar, o que ndo permite um olhar contemplativo, mas sim da
pressa e do consumo. Observamos ainda, nestas imagens, ges-
tos coletivos (bragos erguidos); em outros momentos temos,
por exemplo, simbolos identitarios (bandeiras, cores). Essas
imagens organizam um “nds” inclusivo, mas potencialmente
homogeneizador. As regras de sentir presentes nas imagens pedem
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orgulhoeadesao,comoseestivessemadizer:“venhaparadentro”/“lute
também” Como veremos, o refrdo anaférico que retoma o “nds”
contribui para a construgao desses gatilhos emocionais.

Enquanto nas imagens do protesto temos a predominancia
do olhar de oferta, nos frames em que a cantora aparece temos outro
tipo de relagd@o estabelecida com o Pl: o olhar de demanda. Esse
tipo de olhar interage conosco, ora encarando-nos diretamente nos
olhos. Tal vinculo entre PR e Pl é amplamente presente em nosso
cotidiano, como em algumas propagandas. Aqui, questionamo-nos:
qual o efeito que se deseja criar ao apresentar a cantora em uma
relagado préxima daquele que assiste, ao passo que os outros partici-
pantes, em sua maioria, sdo retratados por meio do olhar de oferta?
Quiais gatilhos emocionais essa relagdo pode causar?

Em To Be Human, desde o inicio (minuto 0:02), o olhar de
Marina dirige-se ao espectador, o que faz com que, conforme Kress
e Van Leeuwen (2006), o contato entre a imagem e o interlocutor
seja estabelecido de forma mais profunda e significativa. Isso porque,
segundo os mesmos autores, asimagens “desejam” algo do PI. Ou seja,
a imagem, para eles, convoca-nos para mais perto ou para mais longe,
delimitando a quem a mensagem se direciona. Dito de outro modo: “O
olhar do participante (e o gesto, se presente) exige algo do espectador,
exige que o espectador entre em algum tipo de relagao imaginaria
com ele ou ela” (Kress; Van Leeuwen, 2006, p. 118, tradugéo nossa).
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Figura 3 - Olhar de demanda

Fonte: Videoclipe “To Be Human" - Youtube (0:02)

Essa forma de comunicagdo com o publico desenvolve no
leitor um pseudo-lago social com a imagem representada (Kress;
Van Leeuwen, 2006). Caracteriza-se, portanto, como um olhar con-
vidativo e persuasivo, que estd "préximo ao efeito linguistico-verbal
dos verbos no imperativo ou do pronome 'vocé, que procura interpe-
lar o interlocutor sobre uma ideia” (Nantes et al, 2019, p. 13). Assim,
o efeito de persuaséo sobre o leitor/espectador ocorre por meio da
unido entre o “comando” ou aquilo que estd sendo cantado e a ima-
gem representada. Desse modo, ao olhar diretamente para o publico,
a cantora estabelece um vinculo ou uma espécie de conexdo ins-
tantanea, ainda que em um nivel imagindrio, com seus participantes
interativos. Podemos dizer, em outras palavras, que, em To Be Human,
ha um convite implicito para a escuta, ja que o seu espectador é
"também humano" e a ele também interessa a mensagem.

Leffa (2006) acredita que o que nos diferencia uns dos
outros sdo as coordenadas geograficas que nos separam e excluem.,
No entanto, como destaca o autor, "o essencial é que somos seres
humanos. Entendendo isso, ndo hd como nao ser solidario” (Leffa,
2006, p. 21). Essa percepcdo de uma humanidade comum con-
trasta com o conceito de “comunidade imaginada” de Anderson
(2008), pois, neste nos reconhecemos enquanto cidaddos de uma
determinada nacdo justamente através daquilo que nos conecta
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geograficamente e culturalmente, reconhecendo quem pertence ou
nao pertence a nossa comunidade imaginada. Em sintese, segundo
o0 autor, o pertencimento nacional (ou comunitério) é construido sim-
bolicamente: "a comunidade é imaginada porque mesmo 0s mem-
bros da mais minuscula das nagdes jamais conhecerao, encontrardo
ou sequer ouvirdo falar da maioria dos seus companheiros, embora
todos tenham em mente a imagem viva da comunhao entre eles”
(Anderson, 2008, p. 32).

Assim, ambos os autores apontam para a poténcia dos lagos
simbdlicos na construcdo da solidariedade e do sentimento de cole-
tividade. Podemos ser soliddrios com quem vem de nossa propria
comunidade imaginada (Anderson, 2008), como também desenvolver
uma solidariedade interplanetdria na quebra das fronteiras geogréficas
(Leffa, 2006). Contudo, assim como a ideia de nagao € uma construgao
social, como aponta Anderson (2008), a ideia de que "somos todos
humanos” e pertencemos a mesma casa (0 mundo) representa uma
universalizagdo da experiéncia humana nos moldes ocidentais.

Através de uma andlise multimodal entre a letra da musica
e as imagens, percebemos que, no VM, a principal mensagem ¢ a
de que existem lagos comuns entre as culturas, assim como agdes e
afetos compartilhados. Como podemos ler no refrdo:

Todas as pessoas que vivem

Que vivem no mundo hoje

Estamos unidos pelo nosso amor

Estamos unidos pela nossa dor

Todas as coisas que fiz e vi

Ainda assim, eu ndo sei, ndo sei o que significa ser humano?,

Novamente, é preciso problematizar os limites dessa uniao

simbdlica, questionando-nos: somos de fato unidos pelo amor

2 All the people living in Living in the world today We're united by our love We're united by our pain
All the things that I've done and I've seen Still I don't know, don't know what it means to be human
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e pela dor? Retomando o que Barcelos e Rezende (2025) denomi-
nam “direito de sentir’, quem, de fato, tem o direito de se sentir per-
tencente a esta categoria humana universal e interplanetéria?

Sabemos que mesmo quando a indignagdo € justa, nem
todos podem indignar-se com igual legitimidade. Corpos racializados
e feminilizados, por exemplo, tendem a ser lidos como “excessivos”
ou “agressivos” enquanto vozes brancas e masculinas sdo tomadas
como “racionais” e, portanto, mais autorizadas a falar (Boler, 1999;
Rezende, 2020; Barcelos; Rezende, 2023). Além disso, a geopoli-
tica hegemonica define o que merece urgéncia: tragédias do Norte
Global mobilizam redes e recursos com uma rapidez que raramente
se observa diante das violéncias que afetam o Sul Global.

Nesta linha, observamos no VM uma predominéncia de ima-
gens centradas em acontecimentos da histéria passada e recente
dos Estados Unidos o que reforga esse olhar geopolitico desigual.
A letra, por outro lado, desloca sutilmente o foco e evoca outros
espacos "Voe até Atenas, passe pelo Partenon. Venha ver a vila onde
nasceu meu pai, De Chicago a Angola, de Séo Paulo a Verona". Esse
deslocamento ¢ feito, no entanto, apenas com o intuito de reforgar os
ideais universalizantes de que “as pessoas sdo como eu e vocé’, ou
gue somos todos seres humanos (Leffa, 2006).

Outra caracteristica da musica sdo as injungdes as quais a
tornam, de uma certa forma, uma espécie de “tour pela humanidade”.
Contudo, este roteiro é um recorte. Valido perguntamo-nos: que
humanidade esta ali apresentada? Qual humanidade esta excluida?

Percebemos, portanto, um processo de sentimentalismo
apolitico em que o luto néo é distribuido de forma simétrica: ha vidas
mais choraveis do que outras, e comunidades historicamente subal-
ternizadas sustentam a exposigao recorrente de sua dor para fins de

3 Fly to Athens, pass the Parthenon, See the village where my father’s from To Chicago, from Angola
Séo Paulo to Verona. And anywhere you go, you'll see, people are just like you and me [..].
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pedagogia moral alheia. Pedir siléncio "respeitoso” pode despolitizar
a cena quando o que falta é reconhecer responsabilidades e garantir
condigdes para que os diretamente afetados falem em seus termos.
Ao universalizar a experiéncia da dor humana, ndo se questiona "o
gue eu tenho a ver com a histéria do outro? Em que medida eu cor-
roboro com a dor do outro? Em que medida eu luto contra a dor do
outro?” (Duboc, 2018, p. 18).

Boler (1999) tece criticas ao que denomina "empatia passiva’,
definida como um processo autocentrado em que o sujeito deseja
que o outro, distante de si, esteja bem. Segundo a autora, “a empatia
passiva absolve o leitor por meio da negagéao das relagdes de poder”
(Boler, 1999, p. 162, tradugéo nossa). Ela a compara a pena aristoté-
lica, por estabelecer distancias seguras entre o leitor e o outro, dife-
rindo da legitima compaixao.

Trata-se de uma fuga das emog¢des mais desconfortaveis,
como raiva e culpa, e de um movimento acritico, em que o sofrimento
alheio é consumido sem reflexao sobre as condigdes estruturais que
o produzem. Nesse processo, hd desresponsabilizagao e despoliti-
zagdao, pois, como observa a autora, apds o ato de empatia passiva,
rapidamente passamos ao préximo consumo.

Nas redes sociais, por exemplo, essa légica se evidencia:
com poucos cligues, consumimos o sofrimento alheio entre memes,
piadas e videos curtos. Assim, a empatia passiva constitui um ato de
leitura que desresponsabiliza e produz um prazer voyeuristico; ao
centrar-se na emogao sem exigir agao ou responsabilidade, conver-
te-se em um sentimentalismo apolitico que sustenta o status quo.
Em To Be Human o tipo de empatia que se estabelece, sem uma
mediacao critica, é passiva. As dores sdo representadas de forma
apressada/universalizante, de modo que o tempo da reflexao sobre
elas se esvai, Quando enxergamos algo que nos chama a atencéo na
imagem, ja temos diante de nds outra cena, outro ser humano, outra
realidade. Ndo ha tempo de compreender quem eu sou e por gue
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sinto 0 que sinto ao assistir ao video, nem tampouco quem é este
outro é porque ele sente o que sente (Anwaruddin, 2016).

Em suma, encontramos nesses frames planos longos, cro-
mia fria (azuis/cinzas), close nos olhos lacrimejantes e trémulo de
camera constroem luto/intimidade. A letra recorre a verbos de sentir
na primeira pessoa, com sintaxe simples e vocativos que convidam a
empatia. A regra implicita é a compaixao silenciosa: sinta junto, ndo
guestione. Esse mesmo sentimentalismo apolitico esta presente em
outros momentos da musica, como nas imagens que analisaremos a
seguir. Nelas, percebemos um processo de “tradugéao intersemiética”
em que encontramos uma correspondéncia do trecho da mdusica
com uma imagem especifica (Corréa, 2006). Isso ocorre no trecho
em que a cantora diz: "Os misseis e as bombas soam como sinfo-
nias que deram errado’;* no qual ouvimos ao fundo o barulho de uma
bomba; ou, ainda, no excerto: "Em Kyoto, Hiroshima, veja a nuvem
negra se aproximando"s (min 0:31 a 0:40), no qual uma sequéncia de
imagens se relaciona diretamente com a letra da mdusica.

Figura 4 - Didlogo de imagens

4 The missiles and the bombs are like symphonies gone wrong.

5 From Kyoto to Hiroshima, watch the black cloud crawling nearer.


https://doi.org/10.29327/5460474

Fonte: Videoclipe “To Be Human”- YouTube (min 0:31 a 0:40)

Neste momento do VM, novamente, o olhar dos participantes
representados na imagem se mantém distanciado dos participantes
interativos, sendo constituido por um olhar de oferta. No entanto,
a distancia social é préxima com a utilizacdo de planos fechados
(imagens Il e lll) e bem fechados (IV), de modo a continuar estabele-
cendo um lago social com aquele que assiste.

Percebemos, além disso, que a sequéncia de imagens dina-
micas se inter-relaciona, estabelecendo um didlogo e uma ampliacao
de sentidos. A primeira delas é a bomba de Hiroshima, que é o ele-
mento mais saliente da imagem. Com cores frias ao seu redor, ha o
uso da técnica do brilho na bomba. Em seguida, observamos outras
duas imagens: a da cantora e, depois, a de um garoto jovem, ambos
olhando para o alto, como se pudessem enxergd-la explodir. Por fim,
a Ultima imagem retrata o olhar expressivo de um infante, também
voltado para cima. Essa Ultima imagem, ao contrério das preceden-
tes, estd em tons mais acinzentados, o que, conforme discutido ante-
riormente, representa luto, melancolia e passado histérico.

Assim, os sujeitos retratados no VM olham figurativamente
para a bomba em conjunto com o espectador. Logo, exige-se deste,
em termos bakhtinianos, ndo uma contemplacéo passiva, mas, sim,
uma atitude responsiva ativa, ainda mais porque, como vimos, ha
uma predominancia da injungéo na letra, com o intuito de convidar o
interlocutor a reflexdo e trazé-lo para mais perto. Nesse sentido, ao
dizer "veja a nuvem negra” como metéfora da explosdo da bomba
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representada pela imagem, estabelece-se relagdo direta com as
outras imagens nas quais 0s sujeitos olham para a explosédo. Assim,
o leitor € também convidado a contemplagdo. Outro fator € a utiliza-
¢ao das imagens dos meninos, que funciona também como metéafora
para a tragédia de Hiroshima, visto que a bomba langada sobre a
cidade ficou conhecida como “Little Boy'

Contudo, novamente vemos aqui a criagdo de um sentimen-
talismo apolitico, construido através da multimodalidade e susci-
tado por emocdes de pertenca. As verdadeiras vitimas desse crime
humanitario sdo apagadas, e o que vemos é, novamente, o olhar
da empatia passiva, que diz muito mais sobre quem expbe a dor
alheia do que, necessariamente, sobre quem é de fato injusticado.
Lembrar que esses “outros’, cujas vidas imaginamos, ndo querem
empatia, querem justi¢a (Boler, 1999) é um passo primordial em uma
leitura pautada no LEC.

Importa menos o que essas imagens nos fazem sentir e mais
compreender como as emogoes evocadas pelo VM sao construidas
por meio de escolhas discursivas e multimodais. Como exemplo,
nestes e em outros momentos do VM, encontramos metéforas de
contagio/guerra, sirenas/ruidos graves, zoom abrupto em ameacgas
difusas. Além disso, a letra usa hipérboles e nominalizagdes que
reificam perigo. Como vimos, estes usos visam criar no Pl um senti-
mentalismo apolitico.

Ao mesmo tempo em que se constréi medo difuso que
orienta retraimento e vigilancia: "retire-se, evite o outro’; temos uma
tentativa de aproximagao empética entre realidades e contextos mar-
cadamente assimétricos. No minuto 0:56, um garoto, provavelmente
imigrante, acena. No minuto 0:59, por meio de um enquadramento
médio, mais distante do interlocutor, um astronauta “acena de volta'
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Figura 5 - 0 garoto imigrante e o astronauta

Fonte: Videoclipe “To Be Human" - YouTube (min 0:56 a 0:59)

Um gesto simples e despretensioso, como um aceno, esta-
belece um didlogo entre a primeira imagem e a segunda, de modo
gue se constréi no Pl a impressdo de que o astronauta acena de
volta para o menino imigrante como a dizer "hey, sou igual a vocé/
também sou humano' Contudo, estes participantes representados
ndo sdo de forma alguma iguais, pelo contrario, sdo de contextos
diametralmente opostos e desiguais, posto que, enquanto um tem
a possibilidade de ir para além do planeta Terra, o outro ndo possui
sequer um lar dentro de seu préprio planeta.

Percebemos, por conseguinte, que, embora a letra da musica
enfatize o quanto "somos unidos pelo amor e pela dor’, ndo destaca
que ha muitos fatores que apartam a nossa experiéncia, pois vive-
mos em um sistema de acumulagéo de capital nas méos de poucos,
no qual a importancia da vida humana é inevitavelmente reduzida.

No final do VM, somos convidados a sair do plano das expe-
riéncias humanas cotidianas e das culturas e passamos a observar
o mundo do alto, como um satélite, de uma perspectiva vertical e de
um angulo baixo em relagdo ao participante interativo (min 2:45).
Nesse momento, temos o uso de uma técnica de iluminagdo em que
as Unicas cores que se destacam sdo as dos carros, que, vistos de
cima, tornam-se microscdpicos e insignificantes.
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Figura 6 - Visdo satélite

Fonte: Videoclipe “To Be Human”- YouTube (min 2: 45)

A partir daqui a letra traz um questionamento: como seria-
mos vistos la de cima?

Gosto de pensar em como todos nés parecemos vistos
de longe.

Pessoas dirigindo carros luxuosos sdo como besouros para
as estrelas.

Os misseis e as bombas
S&o como sinfonias que deram errado.

E se existe um Deus, (ou deuses), Ele (s) saberdo porque
é tao dificil ser humano (Marina, 2019).

Neste excerto, percebemos que quando a Terra é vista de
cima, imperam os contrastes: os carros de luxo ao lado da miséria; o
consumismo desenfreado ao lado da destrui¢cdo dos recursos natu-
rais; a desumanizagéo ao lado da acumulagé@o de bens e riquezas.
Enquanto as pessoas dirigem seus “fancy cars" que ndo passam de
besouros para as estrelas enquanto prevalece a desafinada sinfonia
dos misseis e bombas, a narradora se questiona: "Quem quer que
seja Deus, ou os deuses, que olham para a Terra, apenas eles saberao
por que é tdo doloroso e dificil ser humano.".
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E interessante perceber que, desde o inicio do VM, ha uma
predominancia de angulos de aproximagdo entre PR e Pl, mesmo
nas imagens cujo olhar era de oferta. Contudo, ao final, a imagem se
apresenta de forma subalternizada diante de nosso olhar, de modo a
olharmos o mundo “a partir de cima’, desviando-nos do nosso olhar
acostumado a ver pelo Antropoceno (Krenak, 2019). O participante
interativo é, entdo, convidado a “sair” de seu planeta. Novamente,
contudo, caimos em um universalismo generalizante/sentimenta-
lismo apolitico o qual enxerga o planeta Terra como uma “grande
casa” que abriga todos nds, seres humanos. A partir dessas analises,
passemos as reflexdes finais com alguns possiveis contradispositi-
vos para se re(pensar) o papel deste VM em sala de aula.

CONTORNOS FINAIS:
CONTRADISPOSITIVO FREIREAND

PARA ESCUTA CRITICA DAS EMOGOES

Ler To Be Human com lentes freireanas nao significa extrair
uma licdo moral do videoclipe, mas significa, antes, recriar o lugar
de leitura para que a turma interrogue como a obra nos convoca
a sentir e a servigo de qué ou de quem. Em chave critica, o clipe
pode operar como contradispositivo. Em vez de reproduzir determi-
nados regimes emocionais hegemdnicos, a pressa que atropela a
duvida, o choque que suprime contexto, o sentimentalismo apolitico
de 'todos somos humanos' que dissolve assimetrias, ele inaugura
rotinas de escuta, cuidado e anélise. Essa virada é freireana porque
vincula leitura de mundo e leitura de palavra, problematizando as
convocagOes afetivas do texto (Freire, 1996; 1997). Ao desacelerar a
exibicdo, nomear os gatilhos afetivos e os recursos multimodais que
os constroem (Kress; Van Leeuwen, 2006), e ao reinscrevé-los em
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histdria e poder, deslocamos o foco do “emocionar-se bem” para o
agir comunicativo responsavel.

Essa pedagogia procura explicitar regras de sentir/mostrar,
os chamados regimes emocionais, que organizam participacdo
e siléncio, seja em sala de aula, seja em outros ambientes sociais
(Hochschild, 1983; Zembylas, 2005; 2013). Nesse arranjo, To Be
Human deixa de ser trilha para sentir algo juntos e converte-se em
objeto para pensar com as emogdes projetadas ai. Trabalhado com
Letramentos Emocionais Criticos, To Be Human é um exercicio de
redistribuicdo de voz, risco e pertencimento. Ler € mapear afetos e
suas materialidades com responsabilidade critica. Neste capitulo,
tratamos emogao como pratica sociodiscursiva que organiza quem
pode se expressar, como pode se expressar e com quais efeitos den-
tro e fora da sala de aula.

Como vemos, no videoclipe To Be Human, um papel da
emocdo é fabricar enquadramentos (quem é “nds/eles”), distribuir
valores (o que e quem merece luto, o que e quem merece orgulho,
guem merece cuidado e atencdo) e comandar gestos (compartilhar,
silenciar, concordar). Para que possamos converter essa anélise
em educagao critica, € preciso nomear os regimes emocionais que
o clipe convoca e redesenhd-los pedagogicamente, de modo que
participagé@o e poder nao tenham efeitos inevitaveis da montagem
audiovisual, mas possam ser interpretados criticamente e funda-
mentem decisdes didaticas deliberadas.

Chamamos de regime da pressa e da viralidade o arranjo que
coloca velocidade acima de contexto. Isso pode se dar através de
cortes rapidos, alternancia de cenas de conflito e rostos em close, tri-
lhas que suspendem a respiracdo e modalidades de certeza no texto
constroem uma regra tacita, por exemplo, sinta agora e compartilhe.
Esse regime tende a premiar a fala mais veloz e a opinido pronta,
reduzindo a hesitagdo que &, justamente, o tempo da andlise pau-
sada que acompanha uma reflexdo mais critica. O redesenho exige
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desaceleracao institucionalizada que pode se dar através de pausas
semanticas durante a exibigao, replay segmentado, legendas/closed
captions para leitura em ritmo préprio e turnos protegidos para que
possamos pensar em voz alta com calma. Didaticamente, isso pode
se traduzir em pedir que os grupos nomeiem, por sequéncia, um gati-
lho afetivo que pode produzir um determinado sentimento, indicar a
sua materialidade e dai caminhar para a avaliagdo politica da cena.

Identificamos também o regime da indignagdo moral sem
contexto, que convoca empatia indignada como fim em si através
de certos encadeamentos como protestos, ruinas, gestos de resis-
téncia, que constréi um frame de justica intuitiva que pode apagar
assimetrias e genericizar vitimas e agentes. O redesenho requer
contextualizagdo histérica minima, através de cartdes de tempo/
lugar durante a exibigao; notas de rodapé projetadas com fontes, bem
como exercicios de reenquadramento de linguagem para reescrever
a legenda de uma sequéncia com modalizadores responsaveis, indi-
car quem fala a partir de onde, que “nés” esta sendo convocado e
a que custo. Assim, a indignagao se torna ponte para a andlise, ndo
atalho para consenso.

Um terceiro dispositivo recorrente é o regime do sentimenta-
lismo apolitico, no qual o “somos todos humanos” produz comunhao
afetiva as custas de diferencas estruturais. Ou seja, dores histéricas
desiguais aparecem como equivalentes, e a comogao substitui o
conflito de interpretagdes. O redesenho consiste em redistribuir o
foco. Nesses termos, em vez de estetizar a dor, perguntamos quem
decide o que é mostravel, quem suporta ser mostrado e quem lucra
com a visibilidade. Em termos de tarefa, propomos uma reversao cri-
tica que consiste em mantermos a poténcia estética da sequéncia,
mas reescrevé-la para evitar o espetaculo da dor. Por exemplo, ao
colocar a énfase no direito ao luto e no direito ao siléncio de gru-
pos historicamente expostos, é possivel explicitar, na linguagem, os
marcadores de responsabilizagado através, por exemplo, de verbos de
dizer, fontes, circunstancias.
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No espaco da aula, muitas vezes se instala o regime da doci-
lidade e da concérdia, que penaliza dissenso e emogdes frequente-
mente denominadas como dificeis (raiva, fadiga, vergonha), confinan-
do-as ao privado. Alinhado aos LEC, o redesenho normatiza acordos
de cuidado como o direito a ndo exposigao, a escuta sem julgamento,
rotas e procedimentos de apoio emocional diversas com a presenga
de rubricas que podem valorizar quatro dimensoes: (i) clareza anali-
tica do enquadramento (quem fala a quem e indices multimodais que
sustentam a leitura), (ii) leitura das arquiteturas emocionais (nomear
o gatilho e localiza-lo no plano/na letra), (iii) resposta proporcional e
ética (desacelerar/triangular/reenquadrar em vez de precipitar parti-
lhas), e (iv) préticas relacionais (turnos, protegao do outro).

Por fim, reconhecemos o regime da compaixao hierarquica,
quando a empatia vem acompanhada de uma posigao tacita de tutela
sobre “os outros” representados. O redesenho propde autorizar con-
tra-leituras: convidar leituras de quem se reconhece (ou se recusa a
reconhecer-se) na cena, colocar versdes em tensao e legitimar posi-
¢oes de desconforto como parte da aprendizagem. A linguagem de
sala passa a operar marcadores de perspectivacao, indicando de onde
se fala e com que limites. Reescrever, assim, os regimes mobilizados
pelo clipe e pela pratica ndo diminui a poténcia estética do material.
Pelo contrério, a torna pedagdgica.

Ao desacelerar, contextualizar, reenquadrar e proteger, faze-
mos do videoclipe um contradispositivo. Nesse sentido, passamos a
projetar um artefato capaz de deslocar a politica do sentir que nos
governa, na plataforma e na escola, para uma ecologia de analise,
cuidado e participacao responsavel. Em termos de letramentos, isso
significa ensinar a ver, nomear e refazer as engrenagens emocionais
da linguagem, para que ninguém precise escolher entre sentir e pen-
sar, entre pertencer e criticar.
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THE ROMANTICIZATION
OF TEACHING:

\WHO BENEFITS, AND WHO PAYS THE PRICE?



RESUMO

0 capitulo critica a romantizacdo da docéncia como vocagdo altruista
e mostra como esse discurso sustenta a precarizacdo do trabalho,
deslocando responsabilidades do Estado para o individuo. Discutem-se
impactos materiais e emocionais e a captura neoliberal de politicas
que intensificam a exploracdo. Propbe-se reposicionar a emogdo como
pratica critica e desenvolver politicas de apoio emocional aos docentes.
Defende-se a valorizagdo concreta do trabalho docente e condigdes
institucionais que tornem a profissdo efetivamente sustentével.

Palavras-chave: romantizacdo da docéncia; precarizacdo da profissao
docente; sacrificio docente; altruismo educacional; bem-estar docente.
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ABSTRACT

The chapter critiques the romanticization of teaching as an altruistic vocation
and demonstrates how this discourse sustains the precarity of teachers’
work, shifting responsibilities from the state to the individual, It discusses
material and emotional impacts and the neoliberal capture of policies that
intensify exploitation. The chapter proposes repositioning emotion as a
critical practice and developing policies to provide emotional support for
teachers. It argues for the concrete valorization of teaching work and for
institutional conditions that make the profession genuinely sustainable.

Key-words: the romanticization ofteaching; the precarization of the teaching
profession; teacher sacrifice; educational altruism, teacher well-being.
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INTRODUCAQ

A profissdo docente, por muito tempo, tem sido considerada
e exaltada pela sociedade como uma vocacgéao altruista, heroica e
encantadora, muitas vezes envolta em uma aura romantica. E muito
comum, por exemplo, o discurso de que o magistério deve ser
escolhido e desempenhado por amor (Oliveira, 2018), sugerindo
gue, na auséncia desse sentimento, o destino do/a docente serd a
insatisfacdo e o mau desempenho profissional. No entanto, a pratica
docente exige garantias adequadas no que diz respeito a condigdes
fisicas, psicoldgicas e estruturais para que professores/as possam
exercer sua funcdo de maneira satisfatéria e atingir os objetivos de
aprendizagem propostos (Félix et al, 2020). Como apontam Félix
et al. (2020, p. 5),

o professor precisa exercer suas tarefas com amor e
nao por amor, tendo a consciéncia de que ele é parte de
um todo que constitui o ensino e que cada parte (fami-
lia, escola e Estado) tém suas respectivas responsabi-
lidades (grifo nosso).

Essa narrativa altruista que permeia a profissdo muitas vezes
transfere a responsabilidade da qualidade educacional exclusivamente
para os/as docentes, mascarando deficiéncias estruturais e falhas do
Estado. O trabalho docente na educacao bésica brasileira é frequen-
temente desvalorizado e precarizado, refletindo-se em baixos saldrios,
intensificagdo do trabalho, flexibilizagdo das normas de contratagdo
(Castro Neta et al, 2020) e na escassez de recursos bésicos para a
conducao das aulas e da rotina administrativa. Além disso, as condi-
¢oes inadequadas do ambiente escolar agravam ainda mais os desafios
enfrentados pelos/as professores/as. Essas queixas ndo sdo novas; héa
décadas, docentes das redes estaduais e municipais tém denunciado
esses e outros problemas enfrentados, muitas vezes por meio de para-
lisacdes, greves e outros movimentos que tentam chamar a atengéo da
sociedade e pressionar os governantes em busca de melhorias.
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E importante ressaltar, ainda, que esse altruismo educacional
exige um alto custo, tendo consequéncias na salde de docentes,
devido a sobrecarga de trabalho, ao desgaste fisico e emocional e a
culpa imposta a professores/as quando nao atendem as expectativas
sociais, de gestores/as e das politicas educacionais (Ribeiro, 2024).
Nota-se, também, que o préprio corpo docente, por vezes, reforga esse
discurso, intensificando a pressao psicoldgica sobre aqueles/as que
nao conseguem “amar” o suficiente sua profissdo a ponto de vencer
todos os obstaculos na carreira, como discutido no curso Letramento
Emocional e Formag&o de professoras/es de linguas (FORPROLI).

Diante desse contexto, percebe-se a necessidade de ques-
tionar essa narrativa e analisar criticamente como a romantizagéo
do trabalho docente contribui para a manutengcdo de um sistema
que explora a dedicagdo dos/as professores/as. Assim, este estudo
busca responder a seguinte questdo: como a romantizagao do tra-
balho docente impacta a condicédo profissional dos/as professores/
as, especialmente no que diz respeito a precarizagao do trabalho e a
saude mental e fisica da categoria?

Para responder a essa questao, valendo-se de uma aborda-
gem qualitativa e utilizando pesquisas bibliograficas, este capitulo
tem como objetivo analisar criticamente a romantizagéo da docén-
cia, destacando como esse discurso é perpetuado na sociedade e
como a ideia de sacrificio associada a profissdo serve aos interesses
neoliberais. Além disso, discute os custos desse altruismo educacio-
nal, especialmente em termos da salde dos/as professores/as.

Ao explorar essa problematica, espera-se contribuir para a
afirmacdo da docéncia como uma prética profissional séria e etica-
mente comprometida, distanciando-se da légica de sacrificio pes-
soal e promovendo uma valorizacao efetiva da categoria.
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0 PERIGO DA ROMANTIZACAQ
DO TRABALHO DOCENTE

A docéncia tem sido historicamente envolvida por discursos
que a apresentam como uma miss@o, uma vocagao quase sagrada.
Esse discurso vem sendo construido desde o século XIV, quando o
clero, ao ndo conseguir atender as demandas sociais de auxilio e ser-
vico a comunidade, abriu escolas elementares convocando colabo-
radores leigos (Oliveira, 2018). Com a expansao da escolarizagdo nos
séculos XIX e XX, o magistério tornou-se um espaco majoritariamente
feminino. Esse processo de feminizagdo esteve intimamente ligado
a ideia de que o trabalho docente seria uma extensao das responsa-
bilidades maternais, enfatizando o cuidado e o afeto como aspectos
centrais da profissdo (Werle, 2005). “Nada mais conveniente em uma
sociedade patriarcal do que transferir as mulheres o suposto dever
cristdo de domesticar e formar cidadaos obedientes” (Rezende, 2020,
p. 82). Além disso, “as mulheres foram inseridas no magistério por-
que ‘poderiam’ ser mal remuneradas, dadas as estruturas patriarcais”
(Oliveira, 2018, p. 92). Essa concepcéo reforgou esteredtipos que tra-
tam o ensino como um ato de amor, mais do que uma profissdo que
exige formacao e remuneragdo adequadas, contribuindo, assim, para
a desvalorizagao social e econémica da docéncia.

A associacédo de professores/as ao papel de cuidador/a for-
taleceu a ideia de que sua atuacéo vai além da construcéo de conhe-
cimento, englobando também o acolhimento emocional e social
dos/as alunos/as. Embora essa visdo reconhega a importancia do/a
docente, ela também impde uma expectativa de dedicacéo irrestrita,
sugerindo que o sucesso educacional depende exclusivamente de seu
esforco pessoal. Esse ideal encontra forte representacdo em obras
como Escritores da Liberdade (2007), que reforca o arquétipo do/a
professor/a/-herdi/heroina, capaz de superar qualquer adversidade,
sejam elas financeiras, emocionais ou estruturais, por meio do amor
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a profissao. No filme, a protagonista abdica de sua vida pessoal e esta-
bilidade financeira para transformar a realidade de seus/suas alunos/
as, reforgando a ideia de que uma "boa professora” deve colocar sua
profissdo acima de tudo, naturalizando a sobrecarga e o esgotamento.

Félix et al. (2020) destacam que a positividade téxica atua
como um reforco da romantizagdo do trabalho docente, impulsio-
nando discursos que afirmam que professores/as devem sempre
manter a esperanga na transformagao educacional, mesmo diante
de dificuldades sistémicas. No entanto, esse otimismo forgado nao
promove uma andlise critica das condi¢oes de trabalho, mas sim uma
aceitagao resignada da precariedade. Hd uma crenga generalizada de
que, desde que um/a docente desempenhe bem seu papel em sala
de aula, todas as dificuldades serdo superadas, ignorando os impac-
tos das politicas educacionais e das condigdes estruturais no ensino.

A desconexdo do/a docente de seu contexto profissional
também se reflete na exaltagdo exagerada dos “encantos da pro-
fissdo" A romantizagdo das adversidades transforma desafios em
supostos atrativos, desconsiderando o desgaste fisico e emocional
gerado pelas condigdes precdrias. Na pratica, professores/as enfren-
tam sobrecarga de trabalho, baixos salarios e desvalorizagdo, mas
sdo pressionados a continuar se dedicando incondicionalmente,
pois sao responsabilizados quase integralmente pelos resultados do
ensino (Félix et al, 2020).

Segundo Lima (2001), a sociedade capitalista atribui a escola
e aos/as professores/as a resolugao de questdes culturais e sociais,
transferindo a responsabilidade do Estado para o individuo. Isso sig-
nifica que o sistema educacional impde ao/a docente o dever de
solucionar problemas estruturais que deveriam ser resolvidos por
meio de politicas publicas eficazes. Além disso, a midia contribui
para essa narrativa ao propagar matérias que reforcam a ideia de
gue a docéncia é um ato de amor, ignorando suas dificuldades e
necessidades concretas (Félix et al., 2020).
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A positividade téxica também se manifesta em discursos
cotidianos, como “precisamos acreditar” ou "um trabalho bem-feito
pode transformar a educacdo do pais" Essas falas responsabilizam
exclusivamente professores/as pelo sucesso escolar, eximindo o
Estado de seu papel central na construgdo de um sistema educa-
cional de qualidade. No entanto, docentes precisam de condigdes
adequadas (fisicas, estruturais e emocionais) para exercerem seu
trabalho com eficiéncia (Félix et al, 2020). Como destaca Freire
(2021), ensinar exige comprometimento e profissionalismo, mas nao
deve ser pautado apenas pelo amor a profissao.

A romantizagao da docéncia esconde a precarizagdo da pro-
fissdo e transfere a responsabilidade pelo fracasso educacional aos/
as professores/as. Esse discurso perpetua a ideia de que docentes
devem aceitar passivamente a sobrecarga e a falta de investimentos
estruturais, transformando a dedicagdo ao ensino em uma justifi-
cativa para a exploragédo da categoria. Essa visdo nao se limita ao
campo da afetividade, mas impde uma subserviéncia perversa que
desestimula a luta por melhores condigoes de trabalho e transfere ao
individuo a culpa por problemas sistémicos (Freire, 2021).

Muitos politicos usam o afeto dos professores pela profis-
sdo e pelos alunos e fazem um jogo fenestro de palavras,
afirmando que os professores devem ensinar por amor
(e ndo por condigdes dignas). Isso deturpa o significado
amplo da palavra amor, pois acreditamos que seja jus-
tamente o contrdrio: aqueles que amam a profissdo sdo
0s que vao lutar por condi¢cdes mais dignas e adequadas
de exercer a profissdo. Amar a profissdo néo significa ser
alienado, ingénuo ou néo ter qualificagéo, ou ndo querer
ser bem pago (Barcelos; Rezende, 2023).

Dessa forma, a visao idealizada do trabalho docente ndo corres-
ponde & complexidade e seriedade da profissao. E urgente desconstruir
essa romantizagao e exigir melhores condi¢des de trabalho, garantindo
que docentes sejam reconhecidos/as como profissionais e ndo como
martires da educagao. Essa idealizagao, no entanto, ndo é acidental:
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o discurso do sacrificio docente atende a interesses maiores, alinhan-
do-se a ldgica neoliberal da responsabilizagdo individual e da precari-
zacéao das relagdes de trabalho.

UM DISCURSO DE SACRIFICIO
A SERVICO DO NEOLIBERALISMO

Como ja mencionado, o trabalho docente na educagao béasica
brasileira enfrenta uma desvalorizagao histérica, marcada por baixos
saldrios, falta de recursos e condig¢des precdrias nas instituigoes de
ensino. No Brasil, o fenébmeno da precarizagao do trabalho docente
intensificou-se na década de 1990 (Castro Neta et al,, 2020); trata-se
de um processo que ndo ocorre de forma isolada, mas sim como
resultado de um modelo neoliberal que transforma a educagédo em
mercadoria e transfere a responsabilidade do ensino publico para os/
as professores/as. Com a promulgagao da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo (LDB) em 1996, a educacéo brasileira passou por uma
reestruturacao alinhada a essa Idgica, sendo fortemente influenciada
por organismos internacionais, como o Banco Mundial, por grandes
grupos privados, como o Itad-Unibanco, e por organizagdes sem fins
lucrativos, como a Fundacgdo Lemann e Todos pela Educacgao, que
possuem interesses no setor. Esses atores utilizam sistemas de ava-
liagdo, como PISA, ENEM, ENADE e SAEB, como mecanismos para
promover a ldgica de mercado, convertendo a educagao em um bem
de troca em vez de um direito universal (Ribeiro, 2024).

Essa légica mercadolégica tem impactos diretos sobre os/
as docentes, submetidos/as a uma gestdo gerencialista que impoe
cobrangas por produtividade, metas rigorosas e um monitoramento
constante de seu desempenho. Para muitos/as, a realidade é composta
por jornadas que podem chegar a 60 horas semanais para garantir
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uma remuneragdo minimamente digna. Além disso, ha uma exigéncia
de manutencéo da frequéncia mesmo em condigdes de adoecimento
e a imposigao de bénus como incentivo a intensificagdo do trabalho,
resultando em sobrecarga e no comprometimento da saude fisica e
mental (Ribeiro, 2024).

O Estado, influenciado pelo neoliberalismo, ao adotar a
crenga na eficiéncia do mercado, passou a reduzir sua intervengao
em servigos publicos como a educacgédo. Isso levou a diminuigao
de investimentos em infraestrutura escolar e na valorizagéo dos/as
profissionais da educagéo, bem como a deterioragdo das condigdes
de trabalho nas escolas publicas. Como consequéncia, a qualidade
do ensino foi prejudicada, afetando também a motivagdo dos/as
docentes (Silva, 2024).

Recentemente, a Portaria MEC ne 77, de 29 de janeiro de
2025, estabeleceu o Piso Salarial Profissional Nacional (PSPN) em R$
4,867,777 para o magistério publico da educagao basica (Brasil, 2025).
No entanto, esse valor revela-se insuficiente quando comparado ao
custo de vida nas grandes cidades. Em Salvador, por exemplo, o custo
mensal estimado para uma Unica pessoa é de aproximadamente R$
5.241 (Expatistan, 2025). Para uma familia de quatro pessoas, esse
valor sobe para R$ 12.415, evidenciando que o piso salarial estd
muito aquém das necessidades bdsicas de sobrevivéncia de um/a
professor/a que resida na capital baiana. Embora Salvador apresente
um custo de vida mais baixo em relagdo a outras capitais brasileiras
(Quintoandar, 2025), a remuneragdo docente continua insuficiente
para garantir qualidade de vida a esses profissionais. Essa defasa-
gem salarial, longe de ser uma questdo desconhecida, é frequente-
mente denunciada pela categoria.

As sucessivas greves de professores/as evidenciam que a
precarizagao da educagao publica é um problema estrutural e ampla-
mente reconhecido pela sociedade. Em 2013, por exemplo, ocorreram
paralisagOes significativas em cinco redes estaduais: Rio de Janeiro
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(56 dias), Mato Grosso (52 dias), Para (42 dias), Maranhao (27 dias) e
Rondbnia (49 dias) (G1, 2013; Valor Econdmico, 2013). As principais rei-
vindicagdes incluiam reajustes salariais e a reestruturagdo dos planos
de carreira. Em 2019, professores/as do Rio Grande do Sul iniciaram
uma greve em resposta as mudancas propostas pelo governo esta-
dual no regime de previdéncia e nos planos de carreira, afetando mais
de 1.500 escolas e sendo considerada a maior paralisagao da categoria
nas Ultimas décadas (WSWS, 2019). No primeiro semestre de 2022,
foram registradas 297 greves entre servidores publicos municipais,
das quais 212 ocorreram na educagéo, envolvendo professores/as e
profissionais técnico-administrativos, cujas principais pautas incluiam
reajustes salariais e melhores condi¢des de trabalho (DIEESE, 2022).
Essas mobilizagdes reiteram que a categoria ndo apenas reconhece
as condicdes precdrias de trabalho, mas também luta ativamente
contra elas, ainda que a resposta do Estado seja, muitas vezes, de
negligéncia e repressao.

A precarizagdo do trabalho docente também se reflete nas
mudancgas impostas pela légica neoliberal a fun¢do da escola. Se
antes a escola era vista como um espago de formacéo critica e
cidada, agora é reduzida a um local de treinamento para o mer-
cado de trabalho. A “escola neoliberal” passou a ser estruturada
para reproduzir e aprofundar desigualdades, funcionando como um
instrumento de reprodugdo social. Essa configuragdo afeta direta-
mente os/as professores/as, que sdo constantemente vigiados/as e
cobrados/as por eficiéncia, dentro de uma légica meritocratica que
desconsidera as desigualdades estruturais do sistema educacional
(Ribeiro, 2024; Silva, 2024).

Os efeitos da precarizagdo se manifestam de diversas for-
mas, como superlotagdo das salas de aula, falta de recursos e baixos
saldrios, resultando no crescente desanimo e abandono da profis-
sdo pelos/as professores/as. A pressao por resultados, combinada
com a auséncia de apoio e as condigdes inadequadas de trabalho,
tem fomentado um ambiente de frustragcdo e desilusdo na pratica


https://doi.org/10.29327/5460474

docente. Além disso, o modelo de gestdo adotado pelas escolas,
que prioriza os indicadores de desempenho em detrimento de um
ensino integral e humanizado, agrava o desgaste emocional dos/as
educadores/as, impactando negativamente a qualidade do ensino
oferecido aos/as alunos/as (Silva, 2024).

O resultado dessa politica neoliberal pode ser percebido no
iminente “apagao” docente que o Brasil j& enfrenta e que tende a
se intensificar nos préximos anos. A falta de professores/as qua-
lificados/as em diversas areas e etapas de ensino tem gerado um
impacto direto na qualidade da educacao, dificultando a reposicdo de
profissionais e comprometendo o futuro do ensino publico (PEBSP,
2024). Projegdes indicam que, até 2040, o pais podera enfrentar um
déficit de aproximadamente 235 mil docentes na educagao basica,
decorrente do desinteresse dos/as jovens pela carreira docente, do
envelhecimento do corpo docente atual e do abandono precoce da
profissdo. Caso nenhuma medida estrutural seja adotada, o pais
poderé enfrentar um déficit ainda maior de docentes até 2040, apro-
fundando a crise educacional (G1, 2022).

Em resposta a esse cendrio, o0 governo langou recentemente
0 programa Pé-de-Meia das Licenciaturas, regulamentado pela
Portaria n° 6/2025 da CAPES, que busca atrair mais estudantes para
os cursos de formagdo de professores/as por meio de incentivos
financeiros diretos (CAPES, 2024). Essa iniciativa representa um
avanco ao reconhecer a necessidade de investimentos na formagéo
inicial, especialmente para estudantes de baixa renda, contribuindo
para a democratizagdo do acesso ao ensino superior. No entanto,
apesar de seu potencial positivo, o programa falha ao ignorar que o
problema da educagéo bésica nédo se limita a falta de interessados/
as na licenciatura, mas sim a auséncia de atratividade da carreira
docente. Tais politicas, ao focarem apenas na formacgao de novos/as
profissionais, tornam-se insuficientes se ndo forem acompanhadas
de melhorias nas condigdes de trabalho e na valorizagdo da carreira
docente. Sem uma abordagem abrangente que enfrente as causas
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estruturais da desvalorizagdo profissional, os/as recém-licencia-
dos/as podem enfrentar os mesmos desafios que desmotivam
os/as atuais professores/as, perpetuando o ciclo de precarizagao
e evasdo na educagao.

O que se observa, portanto, € uma tentativa de solucio-
nar a crise educacional sem atacar sua raiz. O governo investe na
ampliacdo do nimero de licenciados/as sem garantir as condi¢des
necessarias para que esses/as profissionais queiram permanecer na
docéncia. Medidas como o Pé-de-Meia podem até aumentar tempo-
rariamente o ingresso nas licenciaturas, mas sem politicas eficazes
de valorizagdo, o resultado serd apenas um ciclo continuo de evaséo
e frustragéo. O verdadeiro desafio ndo reside apenas em formar mais
professores/as, mas em garantir que a profissdo seja digna e susten-
tavel para que esses/as educadores/as possam exercer seu trabalho
de maneira qualificada e permanente.

Diante do exposto, percebe-se que a ldgica neoliberal,
ao transformar a educagdo em mercadoria e desresponsabilizar
o Estado, reforga o discurso do sacrificio docente como elemento
central na manutencé@o desse modelo. Essa narrativa permite que
governantes e gestores evitem implementar politicas publicas efi-
cazes, utilizando a suposta vocagao docente como um artificio para
mascarar a falta de valorizagéo profissional. O discurso da dedica-
¢ao incondicional ndo apenas impede avancos reais na carreira e
dificulta a mobilizagéo coletiva por direitos, pois normaliza a aceita-
¢do de condig¢des degradantes e fomenta a ideia de que o sucesso
educacional depende exclusivamente do sacrificio individual, em
vez de ser resultado de uma estrutura que valorize e apoie os/as/
decentes (Ribeiro, 2024).

A recorréncia de greves e as constantes denuncias da cate-
goria deixam claro que os/as professores/as reconhecem as estra-
tégias de exploragdo que lhes sédo impostas e tentam combaté-las.
No entanto, enquanto o discurso da vocagéo e do sacrificio continuar
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a ser utilizado como justificativa para a auséncia de investimentos
estatais, a precarizagdo docente tenderd a se aprofundar. Para
reverter esse quadro, é fundamental repensar o papel do Estado na
educacao e implementar politicas publicas que garantam melhores
condigdes de trabalho e valorizagao profissional. Apenas com finan-
ciamento adequado, reducgdo das jornadas extenuantes e suporte
institucional sera possivel mitigar os impactos da légica neoliberal
e assegurar um ensino publico de qualidade que atenda as reais
necessidades da sociedade.

Além disso, a sobrecarga de trabalho, a pressao por resulta-
dos e a falta de suporte institucional criam um ambiente de estresse
continuo, levando muitos/as docentes a desenvolverem problemas
fisicos e mentais. Sindrome de Burnout, transtornos de ansiedade
e depressdo sdo cada vez mais comuns entre professores/as que
enfrentam jornadas exaustivas e condi¢des inadequadas de traba-
Iho. Esse cendrio compromete ndo apenas o desempenho profis-
sional, mas também a salde e o bem-estar dos/as educadores/as,
tornando o ato de ensinar um fardo insustentavel (Farias; Wagner,
2024; Ribeiro, 2024).

Dessa forma, o altruismo educacional, frequentemente
exaltado como um trago essencial da docéncia, torna-se um custo
silencioso que recai exclusivamente sobre os/as professores/as,
levando-os/as a acreditar que a dedicacao extrema é um dever ine-
rente a profissdo. Mas quais sdo os impactos dessa légica na salde
dos/as docentes? Como a romantizagdo do sacrificio contribui para
o adoecimento da categoria? Essas questdes nos levam ao préximo
ponto: o custo do altruismo educacional.
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0 CUSTO SILENCIOSO
DO ALTRUISMO EDUCACIONAL

A precarizagdo do trabalho docente vai além do impacto
sobre a qualidade da educagéo, afetando profundamente a saude
fisica e mental dos/as professores/as. O excessivo nimero de horas
trabalhadas, aliado a condi¢des inadequadas de ensino, gera um
desgaste profissional significativo, que se reflete diretamente no
bem-estar dos docentes. Fatores como a falta de reconhecimento, o
desrespeito por parte de alunos/as, gestores/as e a baixa remunera-
¢ao sdo determinantes no desenvolvimento de problemas de salde,
como a Sindrome de Burnout (Farias; Wagner, 2024; Facci et al,, 2017).

De acordo com Farias e Wagner (2024), o bem-estar dos/
as professores/as ndo estd restrito ao ambiente escolar, pois afeta
diretamente a qualidade do ensino e o desenvolvimento dos/as alu-
nos/as. Assim, a manutencéo do equilibrio fisico e emocional dos/as
educadores/as é essencial para garantir um ambiente educacional
sauddvel e eficaz. Contudo, o estresse crénico e as condigbes de
trabalho precérias dificultam a preservagao da qualidade do ensino,
afetando tanto o desempenho profissional quanto a formacéo das
futuras geragdes. Esse impacto é visivel na dificuldade dos/as edu-
cadores/as, que, frequentemente, sdo responsabilizados/as pelo
desempenho de seus/suas alunos/as, mesmo quando trabalham em
condigdes insustentaveis.

Além disso, o desgaste emocional, muitas vezes interpretado
como falta de comprometimento, contribui para a construgdo da
narrativa de que o/a professor/a deve se doar "por amor” a profis-
sdo, sem considerar as condigdes estruturais. Como apontado por
Ribeiro (2024), esse discurso é reforgado tanto pelos pares quanto
pelas politicas publicas, criando a naturalizagdo do sacrificio docente
e dificultando a adocdo de mudancas efetivas.
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A precarizagao do trabalho docente também se reflete em
dados preocupantes sobre a salde dos professores/as. Farias e
Wagner (2024) revelam que cerca de 32% dos/as professores/as
relatam problemas de salde relacionados ao trabalho, com 22%
precisando de afastamento médico. Dentre os problemas mais
comuns, destacam-se as dores musculoesqueléticas e os distur-
bios vocais, resultantes do uso excessivo da voz e das posturas
inadequadas durante as aulas. Além disso, o estresse cronico e a
sobrecarga emocional aumentam o risco de doencgas cardiovascu-
lares, como hipertenséo e arritmias, frequentemente associadas a
Sindrome de Burnout.

Como ja destacado, o neoliberalismo impd&e condigdes de tra-
balho precdrias e, a0 mesmo tempo, recorre a discursos psicoldgicos
e morais para justificar essa exploragdo. A culpa pelo adoecimento
e pelo insucesso escolar é transferida para o/a professor/a, que é
levado/a acreditar que sua incapacidade de lidar com as adversi-
dades é um problema pessoal, quando, na verdade, trata-se de um
problema estrutural. Esse mecanismo nao sé aprofunda o sofrimento
psiquico, mas também perpetua o ciclo de sobrecarga emocional e
fisica (Ribeiro, 2024).

Neste caso, de forma geral, convém ao poder politico e
a politica neoliberal que os professores digam “amar”
sua profissdo, pois alguém feliz e de bom humor talvez
seja mais facil de ser manipulado. Ao mesmo tempo,
professores que dizem amar sua profissdo também
podem ser vistos como ingénuos, bobos ou tolos e nao
emancipados e isso pode gerar um trabalho emocional
no professor que talvez se veja inclinado a reclamar ou
falar mal da profissdo para ser visto como emancipado
(Barcelos; Rezende, 2023).

Além disso, Facci et al. (2017), em sua pesquisa, revelam
que 25% dos/as 223 professores/as entrevistados/as apresenta-
ram diagndsticos de ansiedade e depressao, e 47% fizeram uso de
medicamentos. Esses dados destacam como a pressdao emocional
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e as condi¢des adversas do ambiente escolar influenciam a sadde
dos/as docentes, que buscam no uso de medicamentos uma forma
de enfrentar as dificuldades cotidianas. Além disso, os principais
fatores de adoecimento entre os docentes, segundo a pesquisa, sdo
a sobrecarga de trabalho, a falta de recursos e materiais didaticos
adequados, as turmas superlotadas e a desvalorizagdo da profissao.

A flexibilizagdo do trabalho docente, com a contratacdo de
professores temporarios, também tem gerado inseguranga e des-
gaste adicional. As jornadas prolongadas, a falta de equipamentos
adequados e a pressao para alcancar indices de avaliagdo intensifi-
cam ainda mais o mal-estar dos professores (Facci et al,, 2017).

Outro ponto crucial é a falta de apoio institucional. A burocra-
cia excessiva, a sobrecarga de turmas e a auséncia de suporte tanto
por parte das familias quanto da sociedade agravam ainda mais a
situagdo. Esse cendrio impede a criagdo de ambientes de trabalho
mais saudaveis e produtivos, perpetuando a légica de sobrecarga e
desgaste. Consequentemente, os 6rgdos governamentais e as insti-
tuicdes educacionais acabam sendo os principais beneficidrios desse
sistema, pois transferem para os/as docentes a responsabilidade pelo
sucesso académico, justificando a falta de investimentos em infraes-
trutura, formagéao continuada e melhorias nas condig¢des de trabalho.

Essa l6gica favorece a continuidade do sistema educacional,
mas a custa da saude e do bem-estar dos/as docentes, sustentando
um modelo baseado no esgotamento fisico e emocional. Para uma
verdadeira transformacédo do cenario educacional, € necessério
reconhecer que a docéncia exige mais do que vocacao; ela demanda
formagdo adequada, planejamento e uma valorizagdo profissional
substancial. O bem-estar dos/as professores/as deve ser conside-
rado um pilar central para a qualidade da educagao e para o sucesso
das futuras geragoes.
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As politicas publicas devem ser revisadas para garantir uma
remuneracao justa, melhores condi¢des de trabalho e o suporte psi-
coldgico necessdrio para preservar a salde mental dos/as profissio-
nais. Somente em um ambiente sauddvel e sustentavel sera possivel
avancar em direcdo a uma educagao de qualidade, que beneficie
tanto educadores/as quanto alunos/as.

Em suma, o ciclo vicioso de precarizacdo do trabalho docente
¢ alimentado por mdltiplos fatores: a falta de reconhecimento, a des-
valorizacéo por parte da sociedade e das autoridades, os baixos sala-
rios, as condi¢des inadequadas de trabalho e a sobrecarga de ativi-
dades. Esse ambiente téxico compromete a salde fisica e emocional
dos/as docentes e impacta diretamente a qualidade da educagao
oferecida. Para romper esse ciclo, € essencial adotar uma abordagem
critica e transformadora, reconhecendo as questbes estruturais que
afetam a profissdo e implementando politicas publicas que garantam
uma educacdo mais justa, inclusiva e sustentavel para todos/as.

CONSIDERAGOES FINAIS

A anélise da romantizagdo do trabalho docente, apresentada
neste capitulo, evidencia como um discurso de sacrificio e altruismo,
associado a vocagao dos/as professores/as, ndo sé mascara os pro-
blemas estruturais e as condigdes precdrias de trabalho, mas tam-
bém beneficia um sistema neoliberal que explora o desgaste fisico e
emocional desses/as profissionais. Ao idealizar a figura do/a docente
como um/a herdi/heroina que se sacrifica pelo bem da educacéao, o
discurso dominante desvia a responsabilidade das instituicdes e do
Estado, culpabilizando o/a professor/a por seu préprio adoecimento.

Nesse contexto, a precarizagao do trabalho docente se apre-
senta como um ciclo vicioso, em que a falta de valorizagao e as péssimas
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condigdes de trabalho criam um ambiente de sofrimento continuo. A
falta de reconhecimento, o baixo salério, a sobrecarga de atividades e
a desvalorizagéo da profissao sdo fatores que impactam diretamente
asaudefisica e mental dos/as educadores/as, agravando casos como
a Sindrome de Burnout e outras doencas relacionadas ao estresse
crdnico. Ao mesmo tempo, o discurso de que o trabalho docente
deve ser realizado “por amor” perpetua essa situacao, tornando-se
uma justificativa para a negligéncia das condigdes de trabalho.

E urgente que a sociedade, os/as gestores/as educacionais
e os/as préprios/as docentes compreendam o verdadeiro custo do
altruismo educacional, que ndo pode mais ser sustentado a custa
da saude e do bem-estar dos/as professores/as. Para reverter esse
cendrio, é fundamental que politicas publicas voltadas para a edu-
cagao considerem, de forma concreta, a valorizagdo dos/as profis-
sionais de ensino. Isso envolve ndo apenas melhorias nas condigdes
de trabalho, como também o fornecimento de suporte psicolégico,
a reducgdo da carga de trabalho excessiva e a promogdo de um
ambiente educacional colaborativo e saudavel.

Por fim, a reflexao critica sobre a romantizagcdo da docéncia
deve se expandir para uma analise mais profunda das estruturas
sociais, politicas e econdmicas que moldam a educacgéo, reconhe-
cendo que a verdadeira valorizagdo dos/as educadores/as s sera
alcangada quando as condic¢des de trabalho forem transformadas de
forma substancial e os/as docentes forem tratados com o respeito e
a dignidade que merecem. Somente assim serd possivel romper com
o ciclo de exploragao e garantir uma educagédo mais justa, inclusiva e
sustentavel para todos/as.
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TEACHER REFLECTION AND CRITICAL
EMOTIONAL LITERACIES
IN LANGUAGE EDUCATION



RESUMO

0 capitulo relata uma experiéncia de formacdo continuada (FORPROLI/
UFSB) que articulou estudo dirigido e roda de conversa para fomentar
reflexdo critica sobre emogdes no ensino de inglés e espanhol. Discute-se
a centralidade das emogdes na aprendizagem, a vergonha e a ansiedade
na oralidade, além da influéncia de ideologias linguisticas coloniais.
Propde-se ampliar a formagédo docente com espacos éticos e praticas de
letramento emocional articuladas ao critico, favorecendo autopercepgao,
agéncia e redesign de tarefas e critérios avaliativos. Defende-se que
cursos de extensdo possam consolidar uma cultura de reflexdo sobre
emocao, linguagem e poder.

Palavras-chave: emocdes; formacao; reflexdo; ensino-aprendizagem.
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ABSTRACT

This chapter reports a continuing education experience (FORPROLI/UFSB)
that combined guided reading and dialogic meetings to foster critical
reflection on emotions in English/Spanish teaching. It highlights learning
as emotionally constituted, recurrent shame/anxiety in L2 orality, and the
role of linguistic ideologies in producing silence and deficit views. It argues
that teacher education integrates emotional and critical literacies, with
ethical spaces and replicable routines that support self-perception, agency,
and task/assessment redesign. The chapter calls for systematic extension
programs that institutionalize reflection on emotion, language, and power
in language education

Keywords: emotions, teacher education; reflection; teaching-learning.
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INTRODUCAQ

Refletir sobre a formagao docente é essencial para compre-
ender a relagdo entre o processo de ensino-aprendizagem e as emo-
¢Oes dos docentes de linguas. Segundo Barcelos (2015), o tema do
letramento emocional tem sido o foco de muitos estudos no Brasil e
vérias sdo as definicdes para o termo. E importante ressaltar que, na
visdo da autora, ndo se trata de habilidades individuais, mas de prati-
cas sociais interligadas a leitura e escrita em a¢do no contexto social.
Segundo ela, durante muito tempo os estudos sobre as emogdes no
contexto de ensino-aprendizagem foram negligenciados no mundo
académico e esse fato historicamente foi justificado pela dicotomia
entre razdo e emocao, desde a Antiguidade. Essa afirmacéo se coa-
duna ao pensamento de Barcelos (2015 apud Rajagopalan 2004,
p. 105): "o interesse pelas reagdes emocionais a linguagem e aos
discursos de falantes bilingues e multilingues ainda é relativamente
recente’; sendo essa situagao atribuida a uma histérica negligéncia
aos aspectos emocionais e a uma énfase exagerada a dimensao
racional da lingua, considerando que o lado emocional do ser humano
ainda é percebido na sociedade como mais fragil que a razéo.

Apesar disso, atualmente, a tematica emocao, formacao, cog-
ni¢ao, ensino-aprendizagem tem sido focalizada por estudiosos na
area da Linguistica Aplicada no Brasil, entre eles Aragéo (2019, 2022,
2023), Andrade Neta (2011), Barcelos (2015, 2024), Martins (2025),
Rezende (2020, 2024) Oliveira (2021). Esses(as) autores(as) tém
enfatizado, em suas produgdes, que as emogdes sdo praticas dis-
cursivas e sociais e ndo fendbmenos puramente individuais. Oliveira
(2021. p. 82) afirma que

O campo da Linguistica Aplicada (LA) tem desenvolvido
nos Ultimos anos pesquisas relevantes sobre a vida de
professores de linguas, envolvendo estudos sobre iden-
tidade (Barkhuizen, 2017), letramentos criticos (Monte
Moér, 2013), ensino critico e cidadania (Mattos, 2013, 2015),
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dentre outras contribuiges importantes para esse campo
de investigagdo. Outro tema de pesquisa que tem cha-
mado a aten¢do de pesquisadores das ciéncias sociais
e humanas sdo as emogdes dos professores. Essas, tém
aumentado de forma gradual nos dltimos anos em varias
partes do mundo (Barcelos; Aragdo, 2018). No entanto,
embora os estudos tenham ganhado visibilidade, pes-
quisas sobre a relagdo dessas com a educagéo critica
de linguas ou justica social, ainda sdo pouco realizadas
(Boler; Zembylas, 2003)

No cenério internacional, Zembylas (2005, 2007), Benesch
(2018), Ahmed (2014) e Street (2015) nos chamam a atengao para
a importancia de incluir os letramentos na agenda politica, pois o
impacto do reconhecimento da cultura e das estruturas politico-eco-
némicas pelos grupos desfavorecidos tende a ser mais significativo
com o aumento da percepgdo e da compreensado sobre o que é a
verdade, sobre o que significa o conhecimento e sobre quais sdo as
fontes de autoridade.

Nessa linha de raciocinio, o presente capitulo tem como obje-
tivo fomentar a reflexdo de docentes sobre as emogdes que emer-
gem no processo de ensino-aprendizagem de inglés e espanhol,
articulando essa reflexdo as epistemologias da Linguistica Aplicada
(L.A.). Especificamente, visa-se incentivar a promocao de espagos
formativos, por meio de estudo dirigido e rodas de conversa, possi-
bilitando aos docentes espacgos éticos para refletirem criticamente
sobre suas emogoes, situando-as socialmente e discursivamente.
Visa-se também articular teoria e pratica; evidenciar a importancia
das emocodes e reforgar a necessidade de ampliagdo de agdes de
extensdo universitdria que abordem o letramento emocional critico
como componente essencial. Além disso, este trabalho caracteriza-
-se como um relato de uma intervengao formativa, a partir de um
estudo qualitativo, com geracdo de dados em rodas de conversa
com docentes, em um curso de extensao online.
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Nesse contexto, analisar as emogdes que permeiam o fazer
pedagdgico dos docentes de linguas, especialmente o inglés e o
espanhol como segunda lingua, foi relevante para ajudar a ampliar,
no dmbito dos estudos em Linguistica Aplicada, a compreenséo
sobre aspectos da formacdo docente, assim como para incentivar
o aperfeicoamento das préaticas de ensino-aprendizagem. Estudos
como o de Aragéo (2019, 2022, 2023), Barcelos (2015), Andrade Neta
(2011) e Martins (2025) defendem a importancia do papel das emo-
¢oes nesse processo e reivindicam espago para a abordagem desse
tema nos cursos de formacdo de professores. Ademais, Maturana
(2002), em relagao a articulacdo entre emocéo, cognigao, linguagem,
educagao e politica, também inspira as produgdes dos autores men-
cionados e compde minha fundamentagéo tedrica.

No cendrio da escola publica, onde os alunos frequente-
mente enfrentam desafios socioecondmicos, afetivos e estruturais,
compreender essa dimensdo emocional é fundamental. O ensino
de inglés e espanhol, por exemplo, ndo pode ser dissociado das
experiéncias vividas pelos estudantes. Emogdes como ansiedade,
inseguranga ou entusiasmo podem facilitar ou bloquear a apren-
dizagem dos conteldos linguisticos. Assim, o professor precisa
estar atento aos sinais emocionais que emergem em sala de aula,
pois eles ndo apenas revelam o estado de engajamento dos alunos,
mas também orientam suas escolhas e comportamentos diante
das tarefas propostas.

Além disso, estudos na drea da psicologia também con-
tribuem, de acordo com Marc Brackett (2021), para compreender
as emocdes, a atengado, a meméria e a aprendizagem como dire-
tamente relacionadas, esta Ultima como constituida de uma base
emocional. Nessa linha de raciocinio do autor, € importante salien-
tar que o processo de ensino-aprendizagem de linguas envolve o
dominio da linguagem, da cognigédo e é permeado por aspectos
da socializagdo e das emogdes entrelagadas as vivéncias dos
docentes e estudantes.
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Este estudo contribui para amenizar algumas lacunas exis-
tentes hoje na drea da Linguistica Aplicada, em relacdo a necessi-
dade de articulagdo entre a formagdo docente e letramentos emo-
cionais criticos. Pois, embora j& exista um aumento no nimero de
producdes nesse sentido, influenciado por autores como Zembylas
(2005, 2007), Barcelos (2015, 2024) e Aragao (2019, 2022, 2023),
entre outros, a dimenséo formativa na prética ainda é pouco explo-
rada. Sendo assim, o capitulo propde uma iniciativa concreta, nesse
caso, o estudo dirigido e rodas de conversa, além da interagdo com
autores que articulam teoria e pratica, preenchendo uma lacuna
metodoldgica e formativa na area.

Este capitulo propde-se também a contribuir para discutir
algumas lacunas relacionadas a abordagem das emogdes como
prética epistemoldgica na Linguistica Aplicada. Pois néo se restringe
a tratar as emogdes como constructos individuais, j& que tenciona
formas de compreensao das emocgdes no viés sujeito e no conhe-
cimento. Nesse aspecto, é importante ressaltar que, de acordo com
Aragao (2019, 2023) e Barcelos, Aragao, Ruohothie-Lyhty e Gomes
(2022), ha poucos trabalhos no contexto brasileiro que abordam os
letramentos emocionais criticos articulados as epistemologias, volta-
dos a formacao inicial ou continuada de docentes de linguas.

Nesse sentido, visa-se incentivar uma reflexao salutar sobre
a valorizagdo das experiéncias dos docentes de lingua inglesa e
espanhola como espaco de producéo de conhecimento. Além disso,
mostra-se sensivel as auséncias, na drea de extensdo universitaria,
no Brasil, relacionadas ao letramento emocional critico e ao dialogo
entre pesquisadores e docentes em formacao. Propde-se uma dis-
cussdo no intuito de articular os letramentos criticos a uma dimen-
sdo emocional no ambito da formagao docente, a partir de projetos
de extensdo, considerando aspectos epistemoldgicos da area da
LA. E importante salientar que compreendemos que os letramentos
criticos, de acordo com Janks (2016), Freire (2020), Street (2015) e
Zembylas (2005, 2007) implicam ideologia, poder, acesso, agéncia,
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reflexdo critica, praticas discursivas e sociais, identidade, transforma-
cdo. De acordo com Aragdo (2023), as préticas de reflexao estrutu-
rada e sistematica entre os docentes precisam ser incentivadas com
mais frequéncia nos cursos de formacgao, pois, de modo geral, nos
ambientes académicos brasileiros, a cultura ainda focaliza a agédo e
nao o estimulo a reflexao sobre a agao.

O curso ‘“Letramento Emocional e Formagdo de
Professoras/es de Linguas’, realizado pelo programa de extensao
FORPROLI, da Universidade Federal do Sul da Bahia (UFSB), do
qual participei como professora convidada e mediadora do refe-
rido estudo dirigido, tem contribuido para incentivar o aumento
de estudos que langam o olhar sobre a importancia das emocoes
na formacdo docente. Na primeira turma do curso, composta
por docentes de linguas, esse olhar foi incentivado, no segundo
semestre de 2023, entre outras formas, por meio de espagos de
reflexdo critica a partir de leituras de artigos, estudo dirigido e
roda de conversa, via live, com autores especialistas nos estudos
sobre os letramentos criticos emocionais.

Para dar continuidade a discussé@o proposta na introdugao,
este capitulo estd organizado em trés seg¢des que aprofundam a
tematica das emogdes docentes e do letramento emocional critico na
formagao inicial e continuada de professores de inglés e espanhol. A
primeira segao propoe uma reflexao conceitual sobre os letramentos
emocionais criticos, articulando os eixos da criticidade, da prética
social e da dimenséao politica das emogdes. Na segunda, explora-
mos as inter-relagdes entre emocdes e reflexdo critica no processo
formativo docente, evidenciando como tais experiéncias podem ser
mediadas por praticas pedagdgicas sensiveis e transformadoras. Por
fim, a terceira se¢do apresenta um relato analitico sobre um estudo
dirigido realizado no &mbito do curso de Letramento Emocional, pro-
movido pelo Programa FORPROLI/UFSB, destacando-o como uma
experiéncia formativa que mobiliza o cuidado, a escuta e a criticidade
como fundamentos do letramento emocional.
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LETRAMENTOS EMOCIONAIS CRI'T[COS:
EMOCOES, CRITICIDADE, PRATICA SOCIAL £ POLITICA

Considerando-se a diversidade de significados para os
seguintes termos: emogdes e letramento e observando a necessi-
dade pds-contemporanea de qualifica-los, nesta segao abordaremos
a significacdo das emogdes e dos letramentos emocionais criticos
com a qual temos afinidade, para a seguir contextualizar o relato de
experiéncia que iremos compartilhar neste capitulo.

Conforme Maturana (2002), as emogdes sdo compreendi-
das como disposi¢des corporais dindmicas que modulam as agdes
humanas. Essa concepgéo transpde a ideia de emogdo como sim-
ples estado interno para uma perspectiva que relaciona o corpo e a
linguagem na construgdo da convivéncia. Para o autor, “as relagoes
humanas acontecem sempre a partir de uma base emocional que
define o &mbito de convivéncia” (Maturana, 2002, p.74), evidenciando
que toda interagao é atravessada por afetos que orientam sentidos,
escolhas e préticas. Entdo, tendo como base essas afirmagdes e con-
siderando que as emocgdes orientam as agdes, langamos um olhar
sobre a relagdo entre emocg0es, criticidade, préaticas sociais e poli-
ticas, pensando também em referenciais tedricos como Zembylas
(2005, 2007) e Ahmed (2014). Esta, ao refletir sobre emogdes, prati-
cas sociais e politicas, afirma que as emocdes circulam socialmente,
construindo identidades, exclusdes e pertencimentos, moldando
discursos e estabelecendo fronteiras.

Nesse raciocinio, é relevante pensar sobre como as emo-
¢Oes atravessam a sala de aula de linguas, pois elas influenciam as
escolhas das metodologias e as relagdes professor-aluno. Conforme
Zembylas (2005), abordar emocgdes e criticidade implica perceber
como as emogdes sdo intrinsecamente ligadas aos discursos de
poder, que precisam ser lidos criticamente no contexto educacional.
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O autor também aponta que as emogdes impulsionam a agéncia,
podendo reproduzir o poder, mas também gerar resisténcia e trans-
formagdo. Portanto, levamos em consideragdo que essas nogdes
sdo extremamente relevantes para as reflexdes criticas em grupos
de docentes de linguas, de acordo as ideias de vérios estudiosos no
Brasil, entre eles Aragéo (2023).

A partir dessas consideragdes iniciais sobre as emocodes,
elencamos a definigao de letramento emocional por Barcelos (2024).
Essa autora afirma que o termo foi utilizado pela primeira vez por
Steiner (2001), abrindo espago no cendrio da pesquisa internacio-
nal, como “compreensdo da forga pessoal, da qualidade de vida e
das emocgdes para melhorar a qualidade de vida das pessoas a sua
volta’ Apds esse uso, o psicdlogo Daniel Goleman utilizou o termo
inteligéncia emocional, que foi popularizado, contribuindo assim
para a elaboracdo de um referencial sobre competéncia emocional,
segundo Barcelos (2015). A autora afirma ainda que o letramento
emocional, a partir de Goleman, disseminou nogdes individuais sobre
autoconsciéncia, autorregulagédo, motivagdo, empatia, consciéncia
dos sentimentos e necessidades dos outros e habilidades sociais.

Mais recentemente, na Linguistica Aplicada, de acordo com
a mesma autora, essas concepg¢des mencionadas acima abriram
espago para o desenvolvimento dos estudos sobre os letramentos
emocionais criticos, propondo uma leitura sensivel e reflexiva das
emogdes como praticas discursivas e sociais. Trata-se de reconhecer
gue os afetos ndo sao apenas vivéncias individuais, mas também sdo
moldados por discursos, ideologias e estruturas de poder. Assim, os
letramentos emocionais criticos se constituem como um convite aos
educadores, pesquisadores e aprendizes para problematizar como
as emogodes sao nomeadas, legitimadas ou silenciadas em contextos
educacionais, especialmente na atuagao docente.

Sobre essa importante articulagdo, Barcelos (2015, p. 65)
afirma que “os estudos sobre o letramento enfatizam que é importante
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nao somente o engajamento em praticas sociais em nossos contex-
tos, mas também a criticidade ao dominar novos letramentos." Pois,
os diferentes falantes de uma lingua sdo também seus criadores,
em um processo dindmico e complexo, no qual a norma pode ser
trabalhada como histdrica, varidvel e negocidvel, segundo Ferreira e
Rezende (2019 apud Ranciere 2004). Tal perspectiva coincide com as
ideias de Janks (2016) sobre o letramento critico, as quais incluem as
relagcoes entre linguagem e poder, observando nesse bojo as impli-
cagoes entre lingua e poder, discurso, diversidade, acesso, design e
redesign. Nesse ponto de vista, nenhum discurso é neutro, e abordar
esse letramento, no contexto de ensino-aprendizagem de linguas,
implica abordar a lingua, o texto e o discurso nas praticas sociais.

Outrossim, é importante enfatizar que tais relagdes ocorrem
hoje também em contextos digitais, em novos suportes como o smar-
tphone, no uso da lingua e da linguagem, nas variadas redes sociais.
Sobretudo por isso, torna-se cada vez mais urgente, na sociedade
pds- pandémica, que os cursos de formagao docente oportunizem
estudos e discussbes salutares, em espacos éticos, ampliando a
visdo dos sujeitos envolvidos no processo, ao compartilhar e multipli-
car saberes, tendo em vista uma tdo sonhada transformagao social.

Segundo Dubéc e Ferraz (2011 apud Lankshear; Knobel,
2003), a revisdo conceitual do termo letramento foi impulsionada por
trés fatores: a Pedagogia Critica de Paulo Freire, a necessidade de
reforma dos curriculos nos Estados Unidos, na década de sessenta,
e, também, a emergéncia dos estudos socioculturais. Desse modo, o
processo de ensino-aprendizagem de uma lingua passou a ser com-
preendido ndo somente como o dominio de um cédigo ou técnica de
escrita, mas como uma prdatica situada, politica e ideologicamente,
nos diferentes espacos sociais e culturais.

O letramento critico, enquanto préatica situada e ideologica-
mente orientada, proporciona uma rasura na concepcao tradicional de
alfabetizagdo e propde uma leitura de mundo que vai além do dominio
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técnico da linguagem. Como professora da rede publica e pesquisa-
dora em linguistica aplicada, percebo que essa abordagem tensiona
os limites da escola como espago neutro, ao convocar os docentes
e 0 seu publico-alvo a reconhecerem os discursos hegeménicos que
atravessam os textos e as praticas sociais. Em vez de seguir um roteiro
metodoldgico fixo, o letramento critico se estabelece como atitude
investigativa e ética diante da linguagem, que pode promover visibili-
dade dos silenciamentos e a problematizagéo dos privilégios que sus-
tentam desigualdades. Nesse sentido, ele ndo apenas desafia o status
quo, mas também reconfigura o papel da linguagem na construgdo de
significados plurais e na formacao de sujeitos criticos.

Para Ferreira e Rezende (2019), o debate sobre o letramento
critico como visado educacional é muito pertinente no cendrio socio-
politico atual, pois diz respeito ao processo de ensino-aprendizagem
baseado no protagonismo, na criatividade e na construgéo de senti-
dos pelo préprio sujeito em movimento, compreendendo-o em sua
agéncia como capaz de refletir criticamente sobre sua realidade,
visando transforma-la, resistindo, assim, as adversidades. Logo, o
sujeito nesse processo é percebido como ativo g, portanto, senciente.

Atualmente, o termo letramento critico tem sido ressignifi-
cado e utilizado no plural — letramentos criticos — por pesquisa-
dores, como Aragdo (2019, 2022, 2023), Monte Mér (2015), Dubdc
(2012), Takaki e Maciel (2015), fato que reflete a complexidade e a
multiplicidade das praticas de linguagem na contemporaneidade.
Essa mudanga terminoldgica ndo é puramente semantica, mas revela
uma ampliagédo tedrica e epistemoldgica no campo da Linguistica
Aplicada, para compreender a linguagem como pratica social, situ-
ada e ideologicamente marcada.

Sob essa perspectiva, conforme Monte Mér (2015), os letra-
mentos criticos ndo se restringem a decodificagdo de textos ou a aqui-
sicdo de habilidades linguisticas formais, pois eles implicam uma lei-
tura do mundo que considera os contextos histéricos, sociais, culturais
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e politicos, nos quais os discursos sdo produzidos e interpretados.
Essa abordagem se diferencia das concepcoes tradicionais de letra-
mento, que tendem a tratar a lingua como um sistema fechado, auto-
nomo e neutro, focalizando apenas os aspectos formais, estruturais e
individuais da linguagem.

Os letramentos criticos sdo conceituados como “uma
filosofia educacional que visa problematizar, desconstruir e des-
naturalizar relagdes de poder que permeiam a sociedade, des-
legitimando visdes e pensamentos estruturais e estereotipados.’
(Landim, Oliveira; Alencar, 2024, p. 3). Assim, podemos afirmar que
as ideias relacionadas aos letramentos criticos vdo ao encontro da
Pedagogia do Oprimido, de Freire (2020), alinhando-se a concep-
cado de que a educagao deve promover a conscientizagao critica e a
transformacéo social.

Outros autores, como como Henry Giroux (1992) e Peter
Freebody (2008) reforcam a importéancia de praticas pedagdgicas
gue incentivem a agéncia dos sujeitos, permitindo que eles questio-
nem, resistam e transformem as estruturas de poder que permeiam
os discursos e as praticas sociais. Rajagopalan (2003) aponta que
as mudancas relacionadas a virada emocional (Pavlenko, 2013) se
ampararam, historicamente, no paradigma entre dominantes e domi-
nados, entre o norte e o sul do planeta, entre a objetividade e a sub-
jetividade, entre a razdo e a emogao.

Rezende (2019) esclarece com esses apontamentos que a
ciéncia, fundamentada nesses paradigmas, por muito tempo, invali-
dou muitos estudos sobre os “temas do sul Nesse aspecto, é preciso
esclarecer que os debates sobre a teoria critica por Adorno (1985), o
pds-estruturalismo de Foucault (2023), assim como a teoria da des-
construcdo por Derrida (2010) e as viradas linguistica e afetiva, de
acordo com Pavlenko (2013) foram, gradativamente, abrindo novos
caminhos para outras discussdes e pesquisas sobre o sujeito social,
as suas identidades e a subjetividade. Nesse leque de novos pontos
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de vista incorporados na agenda mundial, Hall (2006) também ¢é
mencionado em relagao as questdes sobre o sujeito pés-moderno e
suas conexoes entre linguagem e identidade.

Nesse contexto, considera-se que todas essas ideias tém
influenciado as reflexdes e debates sobre as emogdes em diferen-
tes areas do conhecimento, como a Neurociéncia, a Filosofia, a
Antropologia, a Sociologia e a Psicologia. Na Educacéo, felizmente,
tém impulsionado revisdes nos significados dos diversos letramen-
tos. Entre eles, mais recentemente, os emocionais criticos, eviden-
ciados neste capitulo.

Reforgcamos a urgéncia de que essas reflexdes cheguem até
os cursos de formagdo docente, especificamente na area de inglés
e espanhol, g, finalmente, seus resultados nas salas de aula da edu-
cacgao basica. Diante do que foi mencionado, reforcamos que urge
a necessidade de levar até os docentes de linguas, principalmente
0s que atuam na rede publica, na educagéo basica, o exercicio de
questionar os conhecimentos e concepgdes da Modernidade que
sempre foram percebidos como estaveis e como verdades absolutas,
de acordo com Fortes (2019 apud Usher; Edwards, 1994). Trata-se de
confrontar criticamente nogdes e epistemologias que sempre funda-
mentaram a identidade, a natureza identitéria e a constituicdo dos
sujeitos e suas subjetividades, viabilizando, assim, o movimento de
repensar os préprios fundamentos praticados na area da educacao
desde sempre. Ou seja, enfatizamos que é preciso repensar as con-
cepgdes tradicionais de educar: ensinar-aprender para transformar
as praticas pedagdgicas e vislumbrar transformacdes sociais, que
poderdo ser iniciadas com a agéncia dos envolvidos no processo.

Para tanto, torna-se imprescindivel que os programas de
formacéao de professores integrem préaticas que entrelacem o desen-
volvimento da consciéncia emocional com uma perspectiva critica
de leitura do mundo, conforme proposto por autores que denomi-
nam essa abordagem de letramento critico afetivo, como Kawachi,
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Rocha e Maciel (2022). Tal articulagdo permite compreender como
os sentimentos vivenciados no cotidiano escolar — como medo,
angustia, ansiedade e frustragdo — estdo imbricados em estruturas
sociais mais amplas. Ao favorecer esse tipo de reflexdo, estimula-se
nos docentes uma postura de reconhecimento de si e de resisténcia
frente as adversidades que atravessam suas experiéncias profissio-
nais. A seguir, pensando sobre essa articulagdo, abordaremos as
emocgdes no contexto da formacao.

EMOCOES E REFLEXAQ CRITICA
NA FORMACAO DOCENTE

Para Freire (2020), durante a formagdo docente, a reflexao
critica sobre a pratica € o momento fundamental, pois pensar sobre
a pratica do presente ou do passado pode aperfeicoar a futura.
Ademais, para ele, o discurso tedrico é necessdrio a reflexdo critica.
Nessa 6tica, em seu livro Pedagogia da Indignagao (1997, p. 20), afirma
que "a educacao é sempre uma certa teoria do conhecimento posta
em prética, é naturalmente politica" Ele reforca que é fundamental
que o docente tenha uma postura critica tanto na aquisigdo quanto
na produgdo de conhecimento.

Reforcando esse ponto de vista, em outra de suas obras, intitu-
lada Pedagogia da Esperanga (2019), Freire afirma que, na pedagogia
critica, é fundamental o exercicio da leitura de mundo pelos docentes
e estudantes, da interrogacdo do docente a respeito da sua propria
acao pedagdgica e das implicagdes politico-ideoldgicas envolvidas.
Ele nos chama a atengdo também para outro fator importante que
€ a curiosidade epistemoldgica como inquietagao indagadora, evi-
denciando-a como um instrumento capaz de desvelar diferentes
aspectos de situagdes desafiadoras. Considerando essas premissas
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da pedagogia critica, buscamos neste trabalho evidenciar o trabalho
que vem sendo desenvolvido no ambito do Programa FORPROLI,
que implica a educagao linguistica, a formagdo de professores e o
letramento emocional.

Diante de tais consideragbes, destacamos que, na sala de
aula de linguas, diversos fatores sociais, culturais e politico-ideolé-
gicos contribuem para o desgaste fisico e emocional dos docentes,
convergindo para a ineficdcia do ensino. Como exemplos dessas
situagdes, ha a inadequagao da infraestrutura das escolas, o minimo
tempo reservado as aulas de inglés e espanhol, a desvalorizacdo da
profissdo docente, a violéncia, as deficiéncias na formagao docente,
as hegemonias coloniais que se impdem na linguagem, dificultando
0 processo de ensinar e aprender uma segunda lingua.

Essas situagbes de vida podem ocasionar diversas emo-
¢Oes como o medo, a frustragdo, a inseguranca e a ansiedade, que
foram identificadas nas narrativas de docentes cursistas durante o
estudo mediado do Curso de Extensdo em Letramento Emocional da
UFSB. Tais emocoes, de acordo com varios estudiosos da Linguistica
Aplicada, influenciam o trabalho em sala de aula, ocasionando entra-
ves a eficacia da aprendizagem. Segundo Aragao (2024), ensinar é
uma atividade emocional e torna-se fundamental que o estudo sobre
as emogdes, a linguagem, as praticas pedagdgicas e a reflexdo fagam
parte dos processos de formacgao inicial e continuada. Tal compre-
ensdo poderd proporcionar aumento da eficacia do ensino, ao passo
que esse letramento emocional articulado ao critico poderd auxiliar
docentes e estudantes a lidar com variados entraves relacionais que
surjam na sala de aula.

Conforme Névoa (2017), a area da formacéo de professores
precisa, hd muito tempo, de profundas mudancas e ndo pode se
eximir de acompanhar as mudangas sociais. Entre essas mudancgas,
ele menciona a cultura digital e a sua convergéncia para todas as
dreas da sociedade, principalmente para a educagao. Destacamos


https://doi.org/10.29327/5460474

gue hoje os problemas emocionais tém atravessado o ambiente edu-
cacional, moldando o comportamento de professores e alunos, apds
a aceleragdo do uso das novas tecnologias, apds a pandemia do
COVID-19. Portanto, de acordo com a visdo do autor, é preciso que
haja formacdo docente que supere a visdo enciclopédica das dis-
ciplinas e dé lugar a formas mais problematizadoras da vida social,
para a aquisicdo do conhecimento, como o ensino critico reflexivo,
auxiliando assim na ampliagdo da visdo dos docentes e da sua instru-
mentalizagdo para o exercicio da profissdo. Essa viséo corresponde
as ideias de Pennycook (2006), que, na area da Linguistica Aplicada
Critica, incentiva o ensino critico reflexivo, considerando as impli-
cagoes politicas, sociais e culturais da linguagem. Nesse raciocinio,
acrescentamos que Dubdc (2012) nos elucida sobre a necessidade
de haver uma reestruturacéo dialdgica, pautada no reconhecimento
de multiplas realidades, vozes e discursos em tenséao. Pois a critica
pos-estruturalista propde uma epistemologia que compreende o
curriculo como prética ideoldgica, no lugar do curriculo tradicional,
permeado pelo conhecimento dado.

Em relacéo a falta de adequacéo dos cursos de formacéao e
as dificuldades no ambiente escolar, levamos em consideragdo que
os estudos de Hochschild (1983), no campo da Linguistica Aplicada,
apontam para a existéncia de um processo de adequacao emocional
ao padrao social vigente. Ou seja, uma forma de agir, construida nas
interagdes, como tentativa de administrar a relacdo entre o que é
realmente vivido e o que é desejado na sala de aula. Esse processo a
autora tem chamado de trabalho emocional, o qual acarreta lidar com
a distancia entre realidade e expectativa, utilizando mascaras sociais,
numa forma consciente de administrar as emogdes na vida social.

Mas de acordo com a autora citada, compreende-se que esse
movimento pode ocasionar a perda da autenticidade do sujeito e o
estresse extremo, pois silenciar as emogdes nao constitui um exer-
cicio saudavel ao lidar com a profissdo docente. Portanto, no mundo
capitalista pds-pandémico, atravessado pelo uso de tecnologias,
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€ urgente que cada vez mais os programas de formagao docente,
inicial e continuada, abordem o estudo das emogdes docentes, pre-
parando-os para lidar com os desafios relacionados ao processo de
ensino-aprendizagem de linguas. E preciso haver agdes que auxiliem
na desconstrucao do silenciamento histérico das emocoes e da voz
dos docentes, ndo sé da area de linguas.

A respeito dessa situagdo, este capitulo propde um olhar
baseado na perspectiva de Hochschild (1983) sobre o trabalho emo-
cional, conforme mencionamos acima e, além disso, nos fundamen-
tamos teoricamente nas ideias de Maturana (2002, p. 22) sobre as
emogoes: "ndo ha agdo humana sem uma emocgéao que a estabelega
como tal e a torne possivel como ato’ Na mesma linha de racioci-
nio, seguem os estudos de Aragdo (2023), corroborando essa visao,
afirmando que as emogdes modulam as agdes. Reforgamos essa
reflexdo sobre o silenciamento da voz dos docentes nos amparando
nas ideias de Zembylas (2005) e Ahmed (2014) sobre a circulari-
dade das emocgdes e a sua aderéncia aos discursos que produzem
fronteiras entre o nés e o eles. Nessa perspectiva, foram identifica-
das as emog0des nas narrativas dos docentes do curso Letramento
Emocional (FORPROLI/UFSB) que participaram do estudo dirigido
mencionado, além de identificar como suas praticas pedagdgicas
sdo moduladas pelas emogdes de medo, ansiedade, inseguranga e
timidez. Sobre esse aspecto, é fundamental destacar que, historica-
mente, os cursos de formagao inicial e continuada ndo estimulavam
a expressao e reflexdo critica sobre as emocdes. Em resposta a essa
necessidade de mudanca, o curso Letramento Emocional estimulou
significativamente a reflexao critica docente sobre a pratica por meio
das discussoes que foram estabelecidas.

Por falar em letramento, levamos em consideragao alguns pon-
tos importantes sobre o significado desse termo. Para Street (2014),
abordar o letramento na escola como pratica social critica pressupoe
considerar as relagdes de poder, pois os aprendizes ndo estao pron-
tos espontaneamente para essa interpretagdo critica da realidade,
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para perceber as desigualdades que se expressam nos discursos
que moldam as estruturas sociais. Logo, esse trabalho precisa ser
desenvolvido pelos docentes na sala de aula, mas para tanto, eles
precisam ser bem formados.

Portanto, enfatizamos que se torna fundamental nos cur-
sos de formacgdo docente abordar o letramento emocional arti-
culado ao letramento critico, que alguns autores tém chamado
de letramento critico afetivo (Kawachi; Rocha; Maciel, 2022),
buscando explicar a relagao entre o letramento critico e as emo-
cOes (Rezende; Ferreira, 2019), haja vista a aplicacdo desses
conhecimentos pelos docentes na sala de aula. Nesse contexto,
€ possivel estimular o movimento da percepgédo docente sobre
si mesmo e sobre quais sdo as causas sociais de suas emogoes,
como o medo, a angustia, a ansiedade e a frustracdo, que ocorrem
tdo frequentemente no ambiente escolar, incentivando a resistén-
cia as adversidades.

Para esses autores e outros acima mencionados, a critici-
dade emocional pode ser percebida como uma competéncia cen-
tral da educaga@o emancipatdria, pois envolve o reconhecimento das
emog¢des como ndo neutras e a escola como espago atravessado
pela histdria, pela ideologia e pelo poder. Essa visado vai ao encontro
das ideias de Oliveira (2021) que aborda também as emogdes e o
ensino critico de linguas, compreendendo o sentir como dimen-
sdo que constitui a pratica da pedagogia critica. Essa visdo segue
a mesma linha de raciocinio de Street (2014) sobre a consciéncia
linguistica, que pressupde o engajamento social dos docentes e
dos estudantes. Pois o letramento como prética social critica pode
auxiliar no processo de transformagédo da realidade. Também para
Kawachi, Rocha e Maciel (2022), é preciso discutir cada vez mais
o potencial do afeto para a educacéo linguistica em sua relagdo
com o letramento critico, para edificar a esperanga em situagdes
adversas pertinentes ao trabalho com a criticidade, que se situa no
bojo da educacao linguistica.
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Conforme os estudos atuais no campo da Linguistica
Aplicada, que se coadunam as ideias de Freire (2020), se os docen-
tes de lingua forem incentivados, em seus processos de formagao,
a reconhecerem suas emogdOes e a contextualizd-las na sua reali-
dade sociopolitica, esse movimento de agéao, reflexado e agao podera
conduzir a maior compreensdo da realidade, a superagdo das
dificuldades e, consequentemente, a transformacgéo. Para o autor,
a alegria e a esperanga sdo necessdrias a pratica educativa, que
é predominantemente politica. Nesse viés, no didlogo, na reflexdo
e na agao, docentes e estudantes podem aprender juntos sobre a
realidade, inquietar-se, indagar, produzir e, juntos, desenvolver a
resisténcia as condigdes opressoras que se estabelecem por meio
da linguagem desde sempre.

0 ESTUDO DIRIGIDO )
COMO UM ESTIMULO A REFLEXAQ
CRITICA NO LETRAMENTO EMOCIONAL

No contexto de todo o curso de extensao, foram discutidas
vérias temadticas relevantes para a drea da Linguistica Aplicada, no
viés do ensino-aprendizagem de linguas. Serdo destacadas agora
nesta se¢do, especificamente, as tematicas que foram alvo da refle-
xao critica estimulada durante a mediacdo de um estudo dirigido no
segundo semestre de 2023, no qual atuei como professora convidada
e mediadora. As teméticas destacadas foram: “emoc¢des docentes ao
falar uma segunda lingua” e as "implicacdes epistemoldgicas relacio-
nadas ao ensino de linguas" Nesse viés, o estudo dirigido que tive a
oportunidade de mediar contextualizou a discusséo e proporcionou
aos docentes do curso Letramento Emocional, via Google Meet, um
espaco ético de reflexdo critica sobre suas emogdes relacionadas as
praticas pedagdgicas e a formagdo docente.
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O estudo dirigido proporcionou o contato de um grupo de
aproximadamente vinte e cinco docentes cursistas com dois arti-
gos, escolhidos entre vérios textos disponibilizados no grupo de
WhatsApp, a partir da votagdo em enquete. O referido grupo selecio-
nou um artigo das autoras Andrade Neta e Martins (2021) e o outro
dos autores Ramos, Ferreira e Leal (2023). Ambos contextualizam as
emocdes, mas em diferentes perspectivas. Apds algumas semanas
de leitura individual, o estudo dirigido ocorreu, via Google Meet, em
uma reunido restrita ao grupo de docentes cursistas.

A mediacao foi desenvolvida, inicialmente, a partir da sele-
cao de trechos dos textos que estimularam a discussao. Em seguida,
foram narrados pela professora mediadora alguns relatos de suas
experiéncias na sala de aula de lingua inglesa, articulados a interpre-
tacdo dos trechos dos textos em destaque, em slides apresentados
no Google Meet, no intuito de provocar a interagcdo dos cursistas,
de estimuld-los a dialogarem, compartilhando suas experiéncias
no ensino-aprendizagem de linguas e as suas emogodes envolvidas.
Foram expressas emogdes como o medo e a vergonha, que, de
acordo com os cursistas, modularam as posturas de recuo, enfrenta-
mento e sofrimento emocional, ao longo da carreira docente. Foram
expressas também emogdes como a esperanga e a alegria, que, de
acordo com as falas dos docentes cursistas, motivaram a permanén-
cia na profissao, apesar dos obstaculos didrios.

Na ocasido, foram discutidas diversas questdes que atraves-
sam o trabalho na sala de aula de linguas, a exemplo da importancia
da autopercepgao docente sobre quais sdo as principais emogdes
gue permeiam o processo de ensino-aprendizagem, como o medo
e a insegurancga. Além disso, o grupo discutiu sobre a necessidade
de que os cursos de formagéo proporcionem ferramentas para lidar
com essas emogoes, segundo Andrade Neta e Martins (2021), o
que durante muito tempo ndo aconteceu nos cursos de formagao
inicial e continuada.
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Esse momento proporcionou aos docentes cursistas, em sua
maioria, atuantes na rede publica e moram em diferentes cidades
proximas aos campi da UFSB, se auto-observarem e refletirem criti-
camente. Ao mesmo tempo, expressando suas vozes, narrando suas
dificuldades, também as superacdes, a partir das reflexdes tedricas
propostas pelos autores dos artigos que foram selecionados previa-
mente. Sobre tal agao, reforcamos, de acordo com Aragao (2023), que
varios estudos atuais sugerem que o estudo das emocgoes docentes
deve fazer parte da formacgéo inicial e continua, porque uma cons-
ciéncia e conhecimento acerca desse assunto poderao trazer maior
eficacia ao ensino, que é uma atividade emocional.

Ademais, para o autor, esse letramento emocional critico
poderd auxiliar docentes e seu publico-alvo a lidar com os diver-
sos problemas relacionais que ocorrem na sala de aula, além de
ter a possibilidade de reduzir os niveis de ansiedade, viabilizando
a experiéncia de ensino-aprendizagem mais agraddvel e produtiva.
Os cursistas expressaram suas reagdes sobre as atividades do curso
em suas falas online durante o estudo dirigido, de forma sincrona.
Destacaram-se as emocg0es de alegria e entusiasmo por fazer parte
do curso cuja proposta inovadora é desenvolver o letramento emo-
cional e por ter a oportunidade de narrar suas vivéncias atreladas a
suas emocgodes. Nesse contexto, percebeu-se que a experiéncia foi
bastante enriquecedora e capaz de auxiliar no desenvolvimento da
autopercepcao e da autoconsciéncia, que sao forgas motrizes para a
transformacao da realidade. Pois, segundo Aragéao (2023, p. 23), a lin-
guagem move a dindmica relacional entre os seres vivos e é perme-
ada por emog¢des que moldam as a¢oes. Nesse sentido, as emogdes

se configuram em disposi¢des corporais dindmicas para
a acdo que embasam distintos modos de mover-se no
fluir das relagdes conosco e com os outros. Ao destacar-
mos as emog¢des envolvidas em uma interagdo, podemos
distinguir diferentes tipos de a¢des possiveis num dado
momento. Ao mudar de emocdo, mudamos o dominio de
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agdo, em uma danca sistémica que Maturana chama de
emocionar (Aragao, 2023, p. 23).

Tais ideias destacadas na citagdo acima dialogam com os
pressupostos da Linguistica Aplicada Critica no reconhecimento
das emocdes como forgas constitutivas da linguagem e da agédo
docente, pois ao compreender as emogdes como disposi¢des corpo-
rais dindmicas que moldam o fluir relacional, abre-se perspectiva no
sentido de romper com a dicotomia razdo-emocéao e reconhece-se
o emocionar, conforme Maturana (2002), como um dominio legitimo
de acéo e significacdo. Essa abordagem vai ao encontro das ideias
de Zembylas (2005, 2007) e Benesch (2018), por evidenciar que as
emocgdes nao sao apenas reagdes internas, mas praticas discursivas
e politicas que regulam condutas, hierarquizam saberes e afetam a
agéncia docente. No contexto da formacgéo continuada, como j3 foi
comentado anteriormente, essa compreensédo permite que os pro-
fessores ressignifiguem seus medos, vergonhas e silenciamentos,
transformando-os em poténcia critica e agdo pedagdgica engajada.

Assim sendo, esclarecemos que a partir da leitura e discus-
sdo em rodas de conversa online entre os autores dos textos selecio-
nados e os docentes de linguas de vérias cidades préximas a UFSB,
no contexto do curso Letramento Emocional, o grupo de docentes de
linguas teve a oportunidade de ampliar suas visdes sobre si mesmos,
sobre o processo de ensino-aprendizagem e sobre a prépria reali-
dade, fato que, diante de tudo o que foi mencionado neste capitulo,
de acordo com a visdo dos diversos tedricos mencionados, pode ser
salutar para contexto educacional.

As emocgoes docentes, compreendidas como préticas dis-
cursivas e politicas, se articulam ao conceito de agéncia emocional
proposto por Benesch (2018), que destaca o papel dos feeling rules e
do emotion labor na tomada de decisdo de professores de linguas. E
importante ressaltar, nesse sentido, que, no artigo intitulado “"Emotions
as agency: Feeling rules emotion labor, and English language teachers’
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decision-making’, Benesch (2018) propde uma abordagem pds-es-
truturalista das emocgdes, reconhecendo que elas sdo moldadas
por normas institucionais que regulam o que se pode sentir e expres-
sar em contextos educacionais.

Essa perspectiva se conecta com a nogado de emocionar
de Aragéo (2023), ao afirmar que mudangas emocionais implicam
mudangas de razdo e agao, revelando a interdependéncia entre sen-
tir, pensar e agir. Nessa linha de raciocinio, durante o estudo dirigido
do FORPROLI/UFSB, os docentes cursistas, ao refletirem sobre os
afetos mobilizados na oralidade em segunda lingua, identificaram
como o medo e a vergonha séo efeitos de feeling rules coloniais que
impdem padrdes normativos de exceléncia linguistica. Ao tematizar
essas emocoes em rodas de conversa, os professores exerceram
emotion labor critico, resistindo as normas institucionais e reconfigu-
rando suas préaticas pedagdgicas. Assim, o letramento critico operou
como forga de agéncia, permitindo que os docentes transformassem
suas emogdes em agdo politica, tensionando estruturas de poder
e promovendo deslocamentos identitarios e epistemoldgicos na
formacéo linguistica.

Além disso, também no estudo dirigido, as ideias de Ramos,
Ferreira e Leal (2023), do segundo artigo selecionado, reforcaram a
compreensao do grupo de docentes cursistas sobre o fato de que a
constituigdo da subjetividade é envolvida por nuances emocionais e
sociais. Nesse prisma, no ato de langarem olhares sobre si mesmos
a partir da autopercepgao e reflexao critica sobre suas praticas de
ensino-aprendizagem, por meio do curso do Programa FORPROLI,
tiveram a oportunidade de desenvolver seu letramento emocional,
elucidando a condic¢é@o de sujeitos e sua agéncia, ao discutir sobre
aspectos politico-ideoldgicos que influenciam a agdo de ensinar e
aprender. Assim, tiveram a oportunidade de ampliar a visdo sobre a
autorresponsabilidade em perceber e resistir as arbitrariedades que
sempre foram inerentes a educacéo.
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Nesse espaco de reflexdo critica sobre a pratica, sobre a for-
macdao inicial e continuada, elucidou-se que a virada afetiva, de acordo
com Pavlenko (2012), tem transformado os aspectos epistemoldgi-
cos na area da Linguistica Aplicada. Diante dessas premissas, 0s
docentes cursistas tiveram a oportunidade de ampliar sua com-
preensdo sobre o fato de que as praticas de uso da linguagem séo
situadas socialmente, também no préprio sujeito, que é dotado de
razdo, mas também de emocgdes. Assim, relacionando reflexao critica
e pratica, lembramos que, para Aragdo (2023, p. 26), “‘no emocionar,
ao mudar a emogao muda-se a razdo e, assim, mudamos 0 nosso
mundo. Assim, mudangas nas ac¢des tendem a implicar uma relacdo
de interdependéncia.’ Considerando essas premissas importantes,
os docentes cursistas puderam refletir sobre a influéncia dos fatores
sociais, culturais, politicos e ideoldgicos — como o imperialismo e o
colonialismo — no ensino-aprendizagem de linguas, e as reflexdes
construidas poderdo funcionar como um motivador para mudancgas
nas suas praticas pedagdgicas.

Em relacdo ao conceito de emocgdes, Ramos, Ferreira
e Leal (2023) vao ao encontro das ideias de Aragdo (2023) e de
outros autores mencionados anteriormente, que consideram que
as emocgoes sustentam e dédo sentido a todas as atividades do
sujeito. Desse modo, as emocgoes teriam uma natureza bioldgica e
ao mesmo tempo social, que € moldada de acordo com a cultura
da qual fazem parte.

Segundo os autores mencionados, essa visdo vai ao
encontro também das ideias de Vigotsky (2004) sobre a influén-
cia das emogdes na vida humana, ao levar em consideragao que
as emogdes estdo conectadas as praticas sociais. Nessa 6tica, as
emogoOes tém variadas nuances e relagdes politicas atreladas ao
contexto sociocultural. Durante o estudo dirigido, tais nogdes tedri-
cas auxiliaram as reflexdes criticas dos docentes cursistas, possibi-
litando a ampliagdo do olhar sobre si mesmos e sobre a realidade
da qual fazem parte.
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No artigo intitulado “Entre o falar e o nao falar em lin-
gua estrangeira: As emogdes de professoras/es em formacgao’,
de Andrade Neta e Martins (2021), as autoras explicam que seu
artigo é proveniente da pesquisa académica que cada uma rea-
lizou separadamente, com referenciais teéricos e metodoldgicos
especificos. Porém, elas realgcam que os resultados das diferentes
pesquisas permitiram a dupla estabelecer relagbes de sentido
entre o que ocorre durante a formacao inicial e a continuada,
conduzindo-as ao conhecimento das emogdes, crengas e sen-
timentos que influenciam a formagdo da identidade dos docen-
tes na area de Letras.

E importante destacar que, na visdo das referidas autoras,
foi identificado um nivel congruente de cognicdo e emocdo que
convergiu para suspeitarem que existem maneiras de pensar e de
sentir que sédo proprias do processo de formacdo linguistica do
docente de linguas, enfatizando o inglés e o espanhol. Nesse ambito,
destacaram-se as emogdes de medo e vergonha ao falar uma
segunda lingua. Também, segundo as autoras, houve a ocorréncia
da alegria, do alivio e da sensacdo de seguranca nos docentes ao
perceberem que os desafios na comunicacdo em uma segunda
lingua foram superados.

Ademais, em relagdo as mesmas autoras, foi esclarecida a
relacdo entre crengas, oralidade e emogdes na constituicdo da iden-
tidade. Foram observados nas diferentes pesquisas mencionadas
por elas alguns obstdculos que ocorrem no desenvolvimento da
oralidade em segunda lingua. Tais obstaculos, segundo elas, podem
ser de natureza institucional, a exemplo da desvalorizagédo do ensino
de linguas; colonial, como os padrdes fixos de referéncia; metodold-
gica, como as dificuldades com questdes de elaboragdo e condugao
de metodologias de aulas pelos docentes; interpessoal, quando o
docente se sente inseguro; e intrapessoal, ao sentir-se julgado e com
medo da exposic¢ao na sala de aula.
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Nesse contexto de ensino-aprendizagem, o eixo oralidade foi
destacado como o mais complexo em sua execugao, tanto no periodo
da formacgéo docente quanto nas praticas de sala de aula. As auto-
ras destacam também o quanto é importante falar sobre emocdes,
pois esse processo terapéutico pode impactar as agdes docentes
de forma positiva. Entdo, durante a mediagdo do estudo dirigido,
partindo das ideias apresentadas nos artigos lidos, os docentes
cursistas, da drea de inglés e espanhol, expressaram suas reflexdes
sobre dificuldades enfrentadas ao lidar com a oralidade do segundo
idioma na sala de aula. Porém, ficou evidente que as postulagoes
trazidas pelo desenvolvimento dos estudos em Linguistica Aplicada
trouxeram alivio e conforto.

Sobre essa situagdo apresentada, realgamos a sua relagéo
com as nogdes tedricas apresentadas neste capitulo, que advém
da Linguistica Aplicada Critica (LAC), sobre resisténcia, consci-
éncia emocional reflexiva engajada, que compreende as emogdes
como praticas discursivas e politicas. O arcabougo tedrico da LAC
relacionado ao letramento emocional critico pode ser articulado a
pratica de sala de aula a medida que os docentes tenham contato
com as referidas teorias, em rodas de conversa nos cursos de for-
macao, reconhecendo assim a relagdo entre emocdes/praticas dis-
cursivas e politicas, compreendendo o papel delas na (re)produgao
do poder. Espera-se que, assim, na sala de aula de linguas, utilizem
tais conhecimentos como forga motriz para a sua agéncia, ou seja,
para a transformagao pessoal e coletiva a partir dos seus discursos,
seus planejamentos pedagdgicos e, também, na interagcdo com seus
pares na equipe escolar.

Nesse prisma, no ambito do estudo dirigido e das rodas de
conversa do curso, veio a tona uma nogao advinda dos estudos deco-
loniais, que é o fato de que o inglés é uma lingua franca e que néo
ha necessidade de que os seus aprendizes imitem o sotaque de um
nativo norte-americano para serem considerados bons falantes, por
exemplo, colaborando para desconstruir uma premissa imperialista
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e colonialista, ou seja, um mecanismo para eternizar a subalternizagao
dos paises considerados de terceiro mundo. Essa é uma questdo de
fundamental importancia. Sobre esse assunto, Rajagopalan (2003), ao
falar sobre o significado da Linguistica Critica, realca que na tradigéo
do ensino de lingua estrangeira é comum que os aprendizes sintam
vergonha de sua condigdo linguistica, porque o lado perverso da ide-
ologia que norteou por muito tempo o ensino de linguas impds um
complexo de inferioridade, reproduzindo a imagem de superioridade
linguistica norte-americana e europeia na sala de aula, modulando
as emocdes dos docentes e estudantes. O autor considera ainda que
a postura critica no contexto da Linguistica Aplicada implica repen-
sar a relagao teoria/pratica.

Rememoramos as ideias de Freire (2020, p. 39), que nos diz
gue "ensinar exige reflexao critica sobre a pratica” ndo sé no processo
de ensino-aprendizagem na sala de aula, mas também durante os
processos formativos. Diante de tais constatagdes, é importante afir-
mar que o Programa FORPROLI/UFSB tem estimulado discussdes
que fomentam a reflexdo critica docente sobre a acdo pedagdgica,
movimento tao necessario no contexto pds-pandémico atual.

Diante de tudo o que foi mencionado, gostariamos de realgar
gue o processo de ensino-aprendizagem de linguas deve implicar
a leitura critica das emogdes como atreladas a contextos culturais
e politicos, desde sempre convertidos em curriculo escolar. Logo, é
preciso estimular a agéncia, a visdo critica, a agdo ética e a trans-
formacéo, no intuito de levar mais consciéncia a um ndmero cada
vez maior de docentes sobre a dimenséo da resisténcia necessa-
ria a educacao, e todos esses aspectos integram a visdo do letra-
mento critico afetivo.

Baseado nas experiéncias compartilhadas e nas emogodes
mobilizadas durante o estudo dirigido, é possivel afirmar que tal pra-
tica formativa detalhada neste capitulo proporcionou um espaco de
letramento emocional critico, no qual os docentes cursistas puderam,
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além de nomear e reconhecer suas emogdes, também ressignifica-
-las a luz de uma leitura situada e coletiva da docéncia. Assim, a arti-
culagéo entre os textos tedricos e os relatos de experiéncia da pro-
fessora mediadora, abrindo a discussao, funcionou como estratégia
pedagdgica, que cumpriu o objetivo de provocar deslocamentos
na compreensdo das emogdes como fendmenos individuais para
entendé-las como préticas sociais, atravessadas por discursos, rela-
¢Oes de poder e condi¢cdes materiais de trabalho.

Ao expressarem sentimentos como medo, vergonha, espe-
ranga e alegria, os cursistas revelaram como tais emogdes operam
na constituicdo de suas identidades docentes, influenciando deci-
soes, posturas e permanéncias. Essa vivéncia reafirma a impor-
tancia de integrar préticas de escuta, didlogo e reflexdo critica nos
processos de formagdo, reconhecendo que o cuidado emocional
nao é periférico, mas central na construgdo de uma docéncia ética,
engajada e sustentavel.

A experiéncia vivenciada em 2024, no estudo dirigido do
curso Letramento Emocional, do programa FORPROLI/UFSB,
campus de Porto Seguro, Bahia, idealizado pela professora doutora
Suellen Thomaz de Aquino Martins, evidencia como projetos de for-
macao continuada podem articular o plano individual das emocoes
docentes com o plano institucional da educagao linguistica, promo-
vendo deslocamentos epistemoldgicos e politicos. Ao reconhecer as
emogdes como praticas discursivas e politicas, conforme apontam
Zembylas (2005), Benesch (2018) e Ahmed (2014), os docentes cur-
sistas foram convidados a refletir criticamente sobre os afetos que
atravessam suas préticas pedagdgicas, especialmente no ensino
de inglés e espanhol.

A mediacao tedrica, fundamentada em teorias da Linguistica
Aplicada Critica (LAC), funcionou como catalisadora de agéncia, ao
permitir que os docentes identificassem os mecanismos de poder
gue modulam suas condutas, como o medo e a vergonha ao falar
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uma segunda lingua, e que geram retragao participativa e autossilen-
ciamento. Tais emoc¢des, longe de serem neutras ou individuais, reve-
lam-se como efeitos de um regime emocional colonialista o qual perpe-
tua a subalternizacéo linguistica e cultural, conforme problematizado
por Rajagopalan (2003). Assim, o curso de formacdo tensiona a
pratica pedagdgica tradicional por promover espagos de escuta,
acolhimento e ressignificagao, fato que viabiliza a compreensao dos
docentes sobre si mesmos e sobre os discursos que sustentam a
hegemonia linguistica.

Outrossim, a mediagdo fundamentada teoricamente nas
ideias do letramento critico no estudo dirigido concretizou-se na
problematizacdo dos discursos de qualidade que permeiam as poli-
ticas curriculares, a cultura avaliativa e as condi¢cdes de trabalho
dos professores de linguas, articulando a dimensédo macropolitica
a micropolitica dos grupos de formacao. Ao discutir, por exemplo,
sobre a imposi¢do de padroes nativos de oralidade como critério de
exceléncia, os cursistas tiveram a oportunidade de desconstruir a
|6gica imperialista que sempre associou a competéncia linguistica a
imitagado do sotague norte-americano, reconhecendo o inglés como
lingua franca e legitimando suas préprias vozes.

Essa desconstrugdo, como apontam os estudos decoloniais,
é fundamental para romper com a colonialidade do saber e do sentir.
As interagOes durante as rodas de conversa no canal do FORPROLJ,
no Youtube, nas reflexdes coletivas, viabilizaram a emergéncia da
consciéncia emocional reflexiva engajada, que é capaz de reposi-
cionar os docentes como sujeitos politicos visando transformar suas
préticas e resistir aos dispositivos de poder que regulam suas emo-
coes e agdes. Assim, o letramento critico operou como prética de
resisténcia e reexisténcia, impulsionando deslocamentos identitarios
e pedagdgicos, os quais poderdo impactar diretamente a sala de
aula e o projeto de formacéao linguistica emancipadora.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Mediante as reflexdes apresentadas neste capitulo, reafir-
mamos a importancia da Linguistica Aplicada Critica, que cada vez
mais contextualiza os estudos sobre a linguagem na perspectiva
transdisciplinar e interdisciplinar, estabelecendo conexdes de sen-
tido entre as epistemologias e buscando responder as indagacoes
ocasionadas pela vida social na contemporaneidade. Para Fabricio
(2006), esse ponto de vista se origina da compreensao da lingua-
gem como pratica social, pois os fendmenos sociais inserem-se em
problematiza¢des que ndo permitem que a linguagem seja estudada
como fenébmeno auténomo.

No contexto do presente capitulo, que focalizou a relagdo
entre o letramento emocional e o ensino critico reflexivo, tem-se
como premissa que nenhuma pratica discursiva é neutra, pois cada
uma envolve escolhas, que podem ser individuais ou ndo, politicas e
ideoldgicas, permeadas pelas relagdes de poder que ocasionam efei-
tos diversos nas interagdes sociais. Portanto, gostariamos de sugerir
para os cursos de formagéo estratégias que articulem o cuidado
emocional e a criticidade em rodas de conversa, estudos dirigidos
mediados por colegas e, também, diérios reflexivos. Justificamos,
de acordo com a visdo de todos os tedricos mencionados, que
tais praticas poderdo inspirar politicas de suporte emocional e
de formagéo docente.

No ambito institucional, essas préticas poderao inspirar politi-
cas de formagdo docente sustentaveis, que reconhegam o bem-estar
emocional como parte indissocidvel da qualidade educacional. Tal agao
poderd incluir a gestdo de nucleos de apoio emocional com enfoque
critico, programas de mentoria entre docentes e a valorizagdo de sabe-
res experienciados como parte dos curriculos formativos. Instituicdes
comprometidas com a formagao integral de seus educadores tendem
a cultivar ambientes mais inclusivos, colaborativos e resilientes.


https://doi.org/10.29327/5460474

Visando aprofundar os debates aqui iniciados, sugeri-
mos investigagdes que articulem letramento emocional critico
com as questdes de raga, género e classe na formagao docente.
Estudos etnograficos em contextos formativos, analises de nar-
rativas autobiogréaficas de professores em formacdo e pesqui-
sas-agao colaborativas podem revelar como as emocgdes sdo
mobilizadas, reguladas e resistidas na escola. Ademais, é pos-
sivel explorar como tecnologias digitais podem mediar praticas
de cuidado e criticidade, sem deixar de considerar os riscos do
capitalismo envolvidos na questdo da afetividade, de acordo
com Barcelos (2024).

Outrossim, reforgamos mais uma vez que as emogdes modu-
lam as agdes humanas e que é preciso observar os discursos que
atravessam as interagdes sociais e estudar no ambiente académico,
em nivel de formagéao docente, todas essas nuances. Compreendendo
tais questdes, é fundamental perceber que o ensino de linguas atual,
apesar da virada critica afetiva na drea da Linguistica Aplicada, as
praticas pedagdgicas em sua maioria ainda sdo pautadas em uma
ordem hegemédnica vigente e que é preciso haver atualizagdo de um
ndmero cada vez maior de cursos de formagao, para que todos os
docentes estejam adequadamente preparados, desenvolvendo o seu
letramento emocional e critico, a fim de que essas nog¢des possam
verdadeiramente integrar suas préticas.

Isso porque, em sala de aula, no contexto atual, existem
muitas incertezas, mudangas e desafios impostos pelo mundo
capitalista e consequente era da globalizagdo, também pelas mar-
cas deixadas pela recente pandemia. Portanto, é preciso relembrar
gue a escola, apesar de estar enfraquecida institucionalmente, de
acordo com a visdao de alguns estudiosos, ainda é um lugar de
suma importancia para a construgdo da democracia, para incen-
tivar o pensamento critico, a cidadania ativa, em todas as areas
disciplinares, destacando neste trabalho a area de ensino do
inglés e do espanhol.
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Logo, é preciso formar adequadamente os docentes para
desenvolverem os seus letramentos emocionais criticos, no contexto
do ensino critico reflexivo, de forma que esse movimento ocasione
alivio e conforto diante das adversidades do cendrio educacional.
Para tanto, é salutar a oportunizacdo de espacos coletivos, discursi-
vos e éticos nos quais os docentes possam narrar suas experiéncias
em rodas de conversa, expressando o modo como se sentem em
relacdo as suas praticas pedagdgicas, exercitando a reflexdo critica,
pois, dialogar é trocar experiéncias, desabafar, exercitar a escuta de
diferentes pontos de vista e valorizar, acima de tudo, cada histéria de
vida. Nesse viés, o Curso Letramento Emocional (FORPROLI/UFSB)
tem colaborado e oportunizado espagos reflexivos sobre a docéncia
na area do ensino de linguas, incentivando o aumento dos estudos
sobre o ensino critico reflexivo nos cursos de formagdo docente.
Finalizamos salientando que para o desenvolvimento do letramento
emocional e critico é preciso exercitar leituras de mundo e de si mes-
mo(a). Nesse movimento, ha possibilidades de que a visdo do sujeito
se amplie e alargue o seu entendimento sobre como as desigualda-
des se estruturam e se perpetuam no campo da linguagem, abrindo
espaco para a tomada de decisdes, gerando mudangas futuras.
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EMOTIONAL LITERACY
IN TEACHER EDUCATION:

THE ROLE OF PIBID IN OVERCOMING

THE FEAR OF SPEAKING SPANISH
AS A FOREIGN LANGUAGE



RESUMO

0 capitulo analisa o papel do PIBID Letras-Espanhol/UESC na superagao
do medo de falar e de errar em espanhol por licenciandos. Com base na
andlise de conteddo de entrevistas, questionarios e diarios de campo,
descrevem-se estratégias de superacdo deste desafio. Ancorado nas
perspectivas neurocientifica e psicoldgica da emogao como construto e no
conceito de letramento emocional, 0 texto evidencia ganhos de seguranca,
participacdo e pertencimento. Os resultados sugerem a eficacia das agdes
empreendidas no PIBID, mediante quatro vias de superacdo do medo de
falar e de errar que sdo todas detalhadas neste capitulo.

Palavras-chave: PIBID; letramento emocional; formacdo docente; medo
de falar e de errar; espanhol como lingua estrangeira.
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ABSTRACT

This chapter analyzes the role of PIBID Letras-Espanhol/UESC in overcoming
the fear of speaking and making mistakes in Spanish among pre-service
teachers. Based on content analysis of interviews, questionnaires, and
field diaries, strategies for overcoming this challenge are described,
Anchored in neuroscientific and psychological perspectives of emotion
as a construct and in the concept of emotional literacy, the text highlights
gains in confidence, participation, and belonging. The results suggest the
effectiveness of the actions undertaken in PIBID, through four pathways
for overcoming the fear of speaking and making mistakes, all of which are
detailed in this chapter.

Key-words: PIBID; emotional literacy; teacher education; fear of speaking
and making mistakes, spanish as a foreign language.
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INTRODUCAQ

Em nossa pesquisa de doutorado (Andrade Neta, 2011), cons-
tatamos que os(as) professores(as) de espanhol em formagao, do
curso de Letras da UESC, mostram-se muito suscetiveis emocional-
mente e que essa suscetibilidade se incrementa a medida que se
veem expostos a necessidade de se expressar oralmente na lingua
estrangeira, alcangando seu climax ante a corre¢do dos erros por
parte do(a) professor(a).

Conforme ja discutido em outra ocasido (Andrade Neta, 2012),
como consequéncia dessa ultrassensibilidade emocional, identifica-
mos, como um componente emocional frequente e generalizado, o
medo de falar em espanhol - significativamente vinculado ao medo
de errar, que afeta os(as) licenciandos(as) do primeiro ao ultimo
semestre do curso. Constatamos, ainda, que essa emocéo tende a
se acentuar @ medida que avangcam no curso, gerando expressivos
blogqueios para falar em espanhol em sala de aula e, consequente-
mente, prejuizos evidentes no desenvolvimento de sua capacidade
de expressar-se oralmente na lingua estrangeira. Em func¢é@o de nao
se sentirem capazes de falar em espanhol sem cometer erros, optam
por evitar utilizar a lingua estrangeira como lingua de comunicacéo,
inclusive quando se sentem obrigados(as) ou estimulados(as) a fazé-
-lo pelo(a) professor(a). Nesse contexto contaminado pelo medo, a
lingua materna passa a ser, quase exclusivamente, a lingua através
da qual se comunicam nas aulas de espanhol.

Ao evitarem falar em espanhol, os(as) professores(as) em for-
magao impdem sérios limites e limitagdes ao desenvolvimento de sua
competéncia comunicativa, 0 que, ao invés de ajudar-lhes na superagao
do medo de falar e de cometer erros, opera no sentido contrario, porque
aumenta a inseguranga que potencializa ainda mais o medo, que deve-
ria ser superado para o pleno desenvolvimento do(da) falante-aprendi-
z-professor(a) de Espanhol como Lingua Estrangeira (doravante ELE).
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Uma vez inseridos(as) em sala de aula como professores(as),
esses(as), entdo professores(as) em formagéo, sob as mais variadas
alegagdes, tendem a manter o comportamento de fuga a expressao
oral na lingua estrangeira que estdo ensinando, recorrendo a méto-
dos de ensino obsoletos, centrados no ensino de regras gramaticais,
listas de vocabulérios e na pratica de exercicios escritos descontex-
tualizados. Evidentemente, essas praticas docentes empobrecem
o papel da lingua estrangeira no ensino e limitam as experiéncias
de aprendizagem dos(as) alunos(as) da educagao bésica, podendo,
inclusive, desencadear processos aversivos com relagcdo ao espa-
nhol como disciplina curricular.

Como se pode deduzir do quadro anteriormente exposto, esta-
mos ante uma situagao que se configura como um circulo vicioso, tendo o
medo como emogao nuclear e a ansiedade, o temor, o receio, 0 pavor e até
0 panico como emogdes derivadas do medo (Andrade Neta, 2011; 2012).

No intuito de contribuir para a superagao desse quadro, no
ambito das escolas com as quais mantemos parceria na formagao
de professores(as), temos procurado introduzir, através do PIBID
Letras-Espanhol da UESC, agdes que fomentem o desenvolvimento
da expresséo oral na lingua estrangeira e o letramento emocional
dos(das) bolsistas. Como o incremento da expressao oral na escola
requer saber lidar com o medo de falar e de cometer erros e vice-
-versa, temos procurado impulsionar os(as) bolsistas, das escolas
sob nossa coordenagao, a identificagédo e a reflexao acerca de suas
emocgdes em sala de aula, e, de forma especifica, no que tange ao
medo de falar em espanhol, seja no papel discente, seja no docente.
Esse processo de formacéao, continua e intencional, inclui o estudo
de textos que tratam do componente emocional e sua influéncia no
fazer docente, em geral, e na aprendizagem de uma lingua estrangeira
em particular, seguido de reflexdes escritas e orais, experienciadas
individualmente e/ou socializadas com o grupo. Temos observado
que essas agoes de letramento emocional tém operado mudancgas
na forma de pensar, sentir e agir dos(as) bolsistas envolvidos(as).
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Diante do exposto, 0 objetivo deste artigo é discutir o papel
do PIBID na superagdo do medo de falar e de errar em ELE. As
discussdes se baseiam nas auto-percepc¢des dos(as) bolsistas,
documentadas através de instrumentos de avaliagdo processual
interna do subprojeto Letras-Espanhol, realizadas em dois diferentes
momentos de formagao: 2014 a 2016 e da atual edi¢do, em curso
desde novembro de 2024. A primeira etapa ocorreu em duas escolas
do Ensino Médio, da rede estadual, e uma do Ensino Fundamental
[, da rede municipal, localizadas, respectivamente, nas cidades de
llhéus e Itabuna, com a participagdo de 10 bolsistas (2 supervisoras,
doravante SUP, e 10 de Iniciagdo a Docéncia, doravante ID). Na etapa
atual, contamos com a participagdo de 28 bolsistas ID e 3 bolsistas
SUP, distribuidos(as) em duas escolas que ofertam o ensino médio
e uma de ensino fundamental, anos finais, sendo, respectivamente,
das redes estadual, federal e municipal, localizadas em llhéus. Assim,
os excertos utilizados nesta publicagdo sdo recortes da avaliagdo
interna que fizemos, na primeira etapa, da influéncia do PIBID na for-
mag¢do emocional das bolsistas de entdo, incrementadas, ampliadas
e atualizadas pelas discussdes que estdo em curso, nesta segunda
etapa, cujo subprojeto Letras-Espanhol inclui o letramento emocio-
nal como uma de suas metas.

Do ponto de vista metodoldgico, trata-se de um estudo docu-
mental, de natureza retrospectiva, de corte qualitativo. Como corpus,
utilizamos os dados coletados como parte das avaliagdes processuais
gue fazemos habitualmente para o acompanhamento do programa,
sob a forma de entrevistas individuais e grupais, questionérios individu-
ais e diarios de campo, obtidos e utilizados neste trabalho com prévia
autorizagdo dos(as) bolsistas. Para o tratamento dos dados, utilizamos
a técnica de Andlise de Conteldo. Para a compreensao da emogao
como construto, nos fundamentamos nas perspectivas psicoldgica e
(neuro)cientifica das emocgdes e no conceito de letramento emocional
(Barcelos, 2015). Os resultados sugerem a eficacia das ac¢oes de letra-
mento empreendidas, mediante quatro vias de superagdo emocional
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do medo de falar e de errar: a) a compreensao do processo emocional;
b) a socializagdo de emogdes; ¢) a prética e construgdo e/ ou conso-
lidagcdo de novos conhecimentos; d) a mediacdo da orientagdo e da
supervisdo do PIBID.

Em seguida, situaremos o leitor quanto ao PIBID como pro-
grama de bolsas; depois, apresentaremos nosso referencial tedrico
para a compreensdo do medo de falar e de errar em ELE; seguido
disso, apresentaremos a andlise e a discussdo dos dados e, por
ultimo, nossas consideragdes finais.

0 PROGRAMA DE BOLSAS
DE INICIAGAO A DOCENCIA (PIBID):
UMA BREVE APRESENTAGAD

A formacéao de professores(as), assim como o posterior exerci-
cio da docéncia, enfrenta desafios, obstaculos e dificuldades constan-
tes, por que nao dizermos, histdricas. Dentre elas, destacamos: a desar-
ticulagao entre instituicdes de ensino superior (formadoras de profes-
sores(as)), e a educagao basica (futuro campo de atuacédo docente); a
discrepancia entre a formacéao tedrica “idealizada"” recebida e a prética
do cotidiano real encontrada pelos(as) licenciandos(as) guando inseri-
dos(as) na escola; a desvalorizagédo da profissdo de professor(a) e, em
consequéncia, o desinteresse pelos cursos de licenciatura; a escassez
de competéncias e habilidades para lidar com os desafios emocionais
da docéncia, pela ndo inclusdo de disciplinas sobre letramento emo-
cional nos cursos de formacéao, dentre outros tantos.

E com o intuito de contribuir para mudangas significativas
desse cenario que surge o Programa de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia,
como parte da Politica Nacional de Formagao de Professores(as),
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do Ministério da Educacdo, executado pela Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), iniciado em
2007. De acordo com a Portaria de n° 90, de margo de 2024, que regu-
lamenta o PIBID em sua atual edigdo, em seu Art. 4, considera-se a
Iniciagdo a docéncia como

a insergao orientada e supervisionada dos estudantes de
cursos de licenciatura em escolas publicas de educagao
bésica, para que realizem atividades com niveis crescen-
tes de complexidade e autonomia docente, de acordo
com a fase do curso em que se encontra cada licen-
ciando, contribuindo com o conhecimento e a vivéncia do
seu futuro campo de atuagéo profissional durante toda a
graduagao (Brasil, 2024).

Ainda em conformidade com o documento supramen-
cionado, o programa tem como finalidade "fomentar a iniciagédo a
docéncia, contribuindo para o fortalecimento da formagdo de docen-
tes em nivel superior e para a melhoria da qualidade da educacgéo
bésica publica brasileira” (Brasil, 2024), tendo como objetivos:

| - incentivar a formagdo de docentes em nivel superior
para a educacao bdésica; Il - contribuir para a valorizagéo do
magistério; Il - elevar a qualidade da formacao inicial de pro-
fessores nos cursos de licenciatura, promovendo a integra-
¢éo entre educagdo superior e educagao bésica; IV - inserir
os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educacao, proporcionando-lhes oportunidades de criagdo e
participagdo em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas
e praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar
gue busquem a superagdo de problemas identificados no
processo de ensino-aprendizagem; V - incentivar escolas
publicas de educagao basica, mobilizando seus professores
como coformadores dos futuros docentes e tornando-as
protagonistas nos processos de formacéo inicial para o
magistério; e VI - contribuir para a articulagdo entre teoria
e prética necessérias a formacéo dos docentes, elevando a
qualidade das agdes académicas nos cursos de licenciatura.
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Nesse sentido, o PIBID promove a inser¢ao dos(as) alunos(as)
de cursos de licenciatura no cotidiano escolar da educacéo bésica
publica, desde os semestres iniciais da formagéo, oportunizando-lhes
a (con)vivéncia ampla com o ambiente onde irdo atuar futuramente,
tendo como coformadores(as) um(a) professor(a) supervisor(a)
de sua drea de atuagdo, em nosso caso, Letras-Espanhol, e um(a)
coordenador(a) de area (CA), que serd sempre um(a) professor(a)
da Instituicdo de Ensino Superior a qual os(as) bolsistas ID estao
vinculados(as). Cada subprojeto constitui um Nucleo de Iniciagdo a
Docéncia (NID), composto pela coordenacéo de éarea', 3 bolsistas
SUP e 24 bolsistas ID, equitativamente distribuidos(as), de modo que
cada SUP se encarrega de 8 bolsistas ID.

Essa parceria entre a Universidade e a Escola aproxima a
instituicdo de ensino superior e o campo de trabalho docente, em
articulagdo com as redes municipal, estadual ou federal de ensino,
contribuindo, assim, para diminuir a distancia entre a formacéo e o
campo de trabalho docente. Por outro lado, os(as) bolsistas tém a
oportunidade de problematizar a realidade escolar, buscar solugdes
criativas e inovadoras para os desafios do ensino aprendizagem
da lingua estrangeira; articular teoria e prética, assim como ensino,
pesquisa e extensdo; empreender ou participar de agdes de plane-
jamento de aulas, aplicacdo de sequéncias didéticas, (re)avaliacao,
dentre outras ocupagdes inerentes ao aprendizado e exercicio da
docéncia. No entanto, algo que ndo se contempla nos objetivos do
PIBID é a dimenséo intra e interpessoal da formacgdo docente, que

1 De acordo com a Portaria de n° 90, de margo de 2024, entende-se por “Bolsista de iniciagdo a docén-
cia: 0 aluno regularmente matriculado em curso de licenciatura que integra o projeto institucional da
instituico de ensino superior, com dedicagdo de carga horaria minima de 10 (dez) horas semanais
ao PIBID"; "professor supervisor: o docente da escola de educagdo basica das redes publicas de
ensino que integra o projeto institucional, responsavel por acompanhar e supervisionar as atividades
dos bolsistas de iniciagdo a docéncia” e “Coordenador de érea: o professor da instituigdo de edu-
cacdo superior responsavel pelas seguintes atividades: a) planejamento, organizagao e execugdo
das atividades de iniciagdo a docéncia em sua 4rea de atuagdo académica; b) acompanhamento,
orientagdo e avaliagdo dos bolsistas estudantes de licenciatura; e c) articulagdo e didlogo com as
escolas publicas nas quais os bolsistas exercam suas atividades." (Brasil, 2024).
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requer, dentre outros saberes, o saber expressar, ler e compreen-
der as emocgdes préprias e alheias e sua influéncia determinante
nos processos de ensino aprendizagem, em geral e, em particular,
de uma lingua, inicialmente estranha, seja corporal, cognitiva, social
ou afetivamente. Foi pensando nessa lacuna da formacgéo inicial
que o Nucleo de Iniciagdo a Docéncia (NID), de Letras-Espanhol,
incluiu, como parte de suas metas, o desenvolvimento das habili-
dades do letramento emocional, o que deu lugar as reflexdes que
trazemos neste artigo.

REFERENCIAL TEORICO

Desde a década de 90, o Brasil vem implementando um
conjunto de diretrizes politicas destinadas a recuperagdo da escola
fundamental, comprometendo-se com a equidade, o incremento da
qualidade da educacao e a avaliagao dos sistemas escolares (Brasil,
1993). Como desdobramento dessas diretrizes, advieram a elabora-
cdo de pardmetros e orientagdes curriculares para o ensino funda-
mental e médio, e mais recentemente, de uma base nacional curricu-
lar; de diretrizes curriculares para os cursos de licenciatura; a criagdo
de programas de capacitagao em servico, tanto em nivel de licencia-
tura como de mestrado profissional e o langamento de programas de
iniciagdo a docéncia, como o PIBID, todos eles destinados a melhoria
da qualidade da educagéo e da formagao de professores(as).

Como consequéncia de todas as mudancas e reajustes pelos
quais tem passado a educagao nacional, a concepc¢ado de ensino-apren-
dizagem de linguas estrangeiras modernas (doravante LEM) também
tem sido repensada. Houve um momento de forte critica a funcéo
instrumental do ensino de linguas estrangeiras e, em seu lugar, a defesa
pela sua fungao educacional, sob o entendimento de que
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A lingua estrangeira ndo é simplesmente uma matéria
escolar a ser aprendida, mas tem fungdo educacional,
e um dos seus papéis mais importantes, o de expor os
alunos a outra lingua a partir de uma &tica menos ins-
trumental, podera ajudar, entre outras coisas, a interferir
positivamente na relagdo que os estudantes brasileiros
guardam com a prépria lingua, em especial com a escrita
(Brasil, 2006, p. 133).

Ainda de acordo com essa concepgao, o ensino-aprendi-
zagem de LEM, em consonancia com as finalidades da educagéo
basica (Brasil, 1996), deveria contribuir para a formagéao integral
do aluno, para o exercicio pleno da cidadania e para sua insergdo
no mundo laboral, propiciando-lhe a aquisicdo de conhecimentos,
mediante o acesso a novas culturas e informacoes (Bahia, 2005).

No quetange ao ensino do Espanhol como Lingua Estrangeira
no Brasil, sua inclusédo no sistema educacional tem pouco mais de um
século de trajetéria, marcada por conquistas e retrocessos. Do ponto
de vista legislativo, a institucionalizagcdo dessa lingua na Educagéao
Basica teve seu inicio em 1919, no Colégio Pedro Il (Rio de Janeiro)
e, em 1941, na formacgao de professores, junto com o curso de Letras
Neolatinas, na Universidade Federal do Rio de Janeiro (Paraquett,
2009). Desde entéo, a insergédo e a manutengao do espanhol no cur-
riculo escolar tém sido descontinuas, oscilando entre a obrigatorie-
dade e a recomendagao.

A sancgao da Lei 11161, em 5 de agosto de 2005, que esta-
belecia a obrigatoriedade da oferta da lingua espanhola no ensino
médio e facultativa no ensino fundamental, supds um avanco para
a institucionalizagdo dessa lingua como matéria curricular, embora,
na prética, seu cumprimento tenha sido parcial em algumas regidoes
do pais. Legalmente, desde 2010, a lingua espanhola deveria ter sido
incluida como disciplina de oferta obrigatéria em todas as escolas
de Ensino Médio do pais. No entanto, no Estado da Bahia e, de
forma especifica, na regido de abrangéncia da UESC, até 2017, ano
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em que a 11161 foi arbitrariamente revogada pela Lei 13.4152 a
implementacdo daquela ndo havia alcancado a maioria das esco-
las publicas. Atualmente, (re)vivemos um momento de retomada da
hegemonia da lingua inglesa como LEM obrigatéria no ensino fun-
damental e médio e de recrudescimento do apagamento da lingua
espanhola nos curriculos escolares, relegada a condigdo de disci-
plina optativa para o ensino médio. Essa auséncia curricular de ELE
na educacdo baésica ird impactar na formacéo inicial daqueles(as)
que ingressarem nos cursos de Licenciatura em Letras-Espanhol,
seja pela falta de contatos preliminares com a lingua, seja pela falta
de perspectivas de insergédo futura no mundo laboral, comegando
pela dificuldade de encontrar escolas para a realizagdo dos estagios
de lingua espanhola.

Nesse contexto, formar professores de ELE no Brasil ndo tem
sido uma tarefa facil, especialmente quando os cursos destinados a
essa finalidade sao de licenciatura dupla, como ocorre na UESC. Isso
se deve as limitagcdes de tempo de formacéo inicial e as condigdes
prévias dos(das) aspirantes a Letras quanto a aprendizagem da lingua.
Durante o curso, os(as) licenciandos(as) tém que se apropriar da lin-
gua na condigdo de falantes, de docentes e de pesquisadores(as). Ou
seja, devem aprender a lingua, como ensina-la e a ser um(a) profes-
sor(a) pesquisador(a). Tudo isso paralelamente a sua formagdo como
professores(as), também, de Lingua Portuguesa e suas Literaturas.
Diante dessa realidade, ndo é raro que esses(as) licenciandos(as) con-
cluam o curso com uma formagao distante dos resultados almejados.
Essa dura realidade, vivenciada também por nds, na UESC, nos leva
a concordar absolutamente com uma critica feita hd duas décadas,
por Gonzélez (2004, p. 01), ao dizer que:

2 A Lei 13415 estabelece, em seu Art. 22: “Fica revogada a Lei n° 11161, de 5 de agosto de 2005"; em
seu Art. 26, § 5, "No curriculo do ensino fundamental, a partir do sexto ano, sera ofertada a lingua
inglesa” e no Art. 35, § 4°"0s curriculos do ensino médio incluirdo, obrigatoriamente, o estudo da
lingua inglesa e poderdo ofertar outras linguas estrangeiras, em carater optativo, preferencial-
mente o espanhol, de acordo com a disponibilidade de oferta, locais e horérios definidos pelos
sistemas de ensino.’ (Brasil, 2017 grifos nossos).
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Los profesores de las carreras de Letras hacemos un ver-
dadero milagro para formar, generalmente (en la mejor de
las hipdtesis) en cuatro afos [en nuestro caso, cinco], un
hablante, investigador y profesor de lenguas en general
desconocidas o poco conocidas cuando el estudiante
llega a la universidad.

Na prética, as consequéncias dessa precariedade na forma-
¢do tendem a incidir, de forma negativa, na qualidade da educagao
bésica. Programas como o PIBID podem promover, e de fato o fazem,
mudancas expressivas tanto na qualidade da formagéao, quanto na
atuacdo desses(as) futuros(as) profissionais na educagao basica.
Desde o ingresso no programa, os(as) bolsistas valorizam o papel do
PIBID em sua formacgéo: “O PIBID tem sido fundamental para minha
evolugdo, e acredito que me ajudara muito permitindo que eu desen-
volva aspectos essenciais para minha futura atuagdo como profes-
sora” (Aurora Rodriguez, Bolsista ID, diério).

No caso especifico da Licenciatura em Letras da UESC, uma
das dificuldades mais frequentes na formagdo dos(as) professo-
res(as) de ELE se refere a expresséao oral, habilidade que, ao nosso
ver, sintetiza e atesta o nivel de desenvolvimento da competéncia
comunicativa, enquanto falantes da lingua estrangeira, que serd um
dos seus objetos de trabalho na educagéo basica. Um dos obstéaculos
ao desenvolvimento da expressao oral é o medo de falar e 0 medo
de errar, que tendem a acentuar-se a medida que o curso avanga,
conforme ja tratamos antes. Também nesse sentido, destacamos a
relevancia do PIBID na formacgéo dos(as) licenciados(as), ao ante-
cipar o vinculo com a escola e a experimentagao pratica das varias
dimensdes do trabalho docente. Como diz Beijja-Flor,

[..] o PIBID néo veio pra me causar medo de falar ou reve-
lar isso, mas sim de oportunizar a minha fala. Antes eu
nao vivenciava situagdes que necessitavam da minha
fala no espaco, principalmente em outro idioma. Mas,
agora com o PIBID eu estou me adaptando a falar em
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publico e experimentar como eu me sinto nesse espago
(Bolsista ID, WhatsApp, grifos nossos).

A superagao do medo de falar e de errar é um desafio que
deve comecar pela percepcao da influéncia do componente emo-
cional nos processos de ensino e aprendizagem da lingua, passando
pela compreensdo da emocéao e suas fungdes em nossa vida (adap-
tativa, comunicativa, motivacional e existencial) e culminando com
0 acionamento de estratégias de enfrentamento. Nesse sentido,
superagao nao significa ndo sentir medo, mas senti-lo em sua justa
medida e, ao senti-lo, ter a condicdo de empreender uma agdo que
lhe seja superior em eficiéncia e em eficacia, ou seja, uma super-agéo,
capaz de sobrepor-se ao medo que se constituiria como obstaculo a
conquista de seus objetivos, neste caso, linguisticos-comunicativos.

No tocante a esse aspecto, o PIBID se mostra eficaz também,
em todas as etapas do processo da superag@o, comegando por pro-
porcionar experiéncias de tomada de consciéncia sobre a incidéncia
das emogdes na formagdo. Como confessa Mia: “nunca tinha parado
para refletir profundamente sobre como os sentimentos podem
influenciar o ensino de uma lingua estrangeira, mas percebi que
esse é um aspecto essencial da prética docente. [..]” (Mia Vieira,
ID, didrio, nossos).

Para tratar do componente emocional na formagdo de pro-
fessores(as) de ELE, temos recorrido, primeiro, ao entendimento da
emogao como processo e, segundo, como linguagem, que ocorre de
forma independente ou concomitante com a linguagem articulada.
Para a compreensdo da emog¢do como processo, NOS amparamos
em teorias psicoldgicas e neurocientificas, tanto de correntes biold-
gicas como cognitivistas (Damadsio, 1996, 2000, 2006; Ekman, 2011).
Para abordar a emogdo como linguagem, nos valemos do conceito
de letramento emocional (Barcelos, 2015).

De acordo com a compreensdo da emogdo como processo,
o medo é considerado como uma emogao basica e universal,
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que se desencadeia ante a percepgao de perigo ou ameaga, real ou
imaginada, a nossa integridade fisica, psicoldgica, social ou existen-
cial e que se caracteriza por impulsos de agao prototipicos: fuga,
luta ou paralisacao.

Embora seja uma das emogdes fundamentais a sobrevivén-
cia das espécies, devido a sua fungéo protetora, ja que nos adverte
dos perigos e nos prepara para atuar em prol da manutengdo de
nossa vida e de nosso bem-estar, o medo coloca todo o nosso orga-
nismo em estado de tensdo, provocando sensagdes desagradaveis
que contribuem para alimentar o desejo de distanciamento do objeto
ou situacado que o provocou. Nesse sentido, 0 medo pode ser classi-
ficado, também, como uma emocgéao negativa®, por, no cumprimento
de seu papel protetor, impedir ou dificultar o fluxo das fungdes orgé-
nicas e cognitivas que poderiam desviar, no momento do suposto
perigo, a atencao e os recursos organicos que deveriam estar dirigi-
dos ao exame das circunstancias desencadeadoras dessa emocéao.
Percebe-se, nesse contexto, 0 quanto o medo pode ser um fator de
inibicdo e retraimento com relacdo as experiéncias que requerem
abertura, expansividade e receptividade, como ocorre nas relagoes
de convivéncia e aprendizagem. Dependendo da intensidade, o
medo pode gerar um hiperfoco na ameaca, idealizada ou real.

Quando ultrapassa o limite da normalidade* tornando-se uma
emocao recorrente, intensa e descontrolada, a sua fungao adaptativa se
vé comprometida e 0 medo pode nos causar problemas, inclusive de
aprendizagem, posto que, nessas circunstancias, 0s processos cogniti-
vos (atencao, concentragao, raciocinio, pensamento etc.) séo desviados
a fim de atender ao problema que desencadeou a emogao, dando lugar

3 De acordo com o referencial tedrico que adotamos, a positividade ou negatividade das emogoes
ndo é definida de acordo com sua utilidade e eficacia, mas sim, pela forma como séo sentidas as
mudancas produzidas no organismo, em termos de fluidez ou tensdo dos processos vitais.

4 Entenda-se normalidade, aqui, como a situagao em que a emogao desencadeada atende aos
critérios de justeza, proporcionalidade e adequagdo com relagdo a circunstancia desencadeadora.
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ao que percebemos como blogueios cognitivos. Isso ocorre porque, a
medida que uma emocéo se desencadeia, se estabelecem de imediato
determinados estilos de processamento mental (Damasio, 2010). No
caso do medo, o estilo cognitivo instituido tende a facilitar a execugao
de rotinas simples aprendidas, mas, por outro lado, tende a dificultar a
criatividade e a associagéo livre (Sptizer, 2002), dois elementos que, se
devidamente explorados, contribuem para a aprendizagem escolar. Por
isso, Sptizer (2002, p. 164) conclui que “la ausencia de miedo hace que
los pensamientos sean mas libres, mas abiertos y mas amplios.”

Maturana, em obra escrita em parceria com Bloch (2000),
nos oferece uma descrigdo magnifica do comportamento sob os
efeitos do medo, que bem poderia se aplicar a expresséo e a atuagao
dos(as) alunos(as) quando sentem essa emoc¢éao na sala de aula:

Estoy en el miedo: me retiro, me escondo, cualquiera
que sea la situacién en que me encuentre; reacciono
facilmente como si fuese atacado y escapo; me achico,
me disminuyo; si puedo, me desplazo hacia donde
no sea visto; puede que no quiera estar solo y que sea
una compafifa intranquila frente a las situaciones que
me parecen amenazantes; reacciono la mayoria de las
veces con la atencién puesta en un supuesto peligro
y con ceguera ante mi entorno; mi légica argumentativa
es impecable, pero los fundamentos de mis argumentos
estdn asociados a la desconfianza (Maturana; Bloch,
2000, p. 205, grifos nossos).

Quanto ao medo especifico de falar em espanhol, o conside-
ramos como uma extensdo do medo de falar em publico (Gray, 1993),
investigado no d&mbito das fobias sociais, ndo sendo, portanto, exclu-
sivo da aprendizagem de LEM. No entanto, nesse contexto, pode ser
desencadeado ou agravado pelo medo de cometer erros. Além disso,
o medo de falar na lingua estrangeira incrementa os temores tipicos
do medo de falar em publico, como o temor a critica, ao rechago, a ser
avaliado negativamente, a ser visto como inferior, incapaz, incompe-
tente, chato, a exposicao ao ridiculo, entre outras situagdes de vulnera-
bilidade (Andrade Neta, 2012).
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Tanto no dmbito da Psicologia da Aprendizagem quanto da
Linguistica Aplicada, o erro tem sido considerado como um sinal de
aprendizagem em curso. No processo de aquisicdo de uma LEM,
sua presenga indica que o falante ndo nativo esta em processo de
construcdo de sua competéncia comunicativa na lingua meta. Nesse
sentido, errar é, de fato, humano e, por isso, um processo natural,
positivo, inevitavel e, até certo ponto, necessario e desejavel na pro-
ducgado e posterior superacdo da interlingua do aprendiz (Gargallo,
2010; Andrade Neta, 2012). No entanto, nem sempre os(as) professo-
res(as) de LEM em formagado entendem e aceitam essa condigao de
"errantes” como algo inerente ao processo de aprendizagem. Dafl a
necessidade de que a formagao linguistico-comunicativa se some o
letramento emocional.

A emogdo é a nossa forma primeva de linguagem, que ndo
se torna inoperante com o desenvolvimento da linguagem articu-
lada, pelo contrério, tornam-se aliadas, de modo que a linguagem
articulada nos permite ler e expressar emogdes com maior precisao,
porgue 0s sinais emocionais corporais, sejam eles visiveis ou nao,
podem combinar-se com a expressdo verbal dos sentimentos e das
disposicdes para a acdo. E assim que uma agressdo motora pode
converter-se em palavras que permitam a expressdo mais moderada
de uma raiva, diante de uma percepc¢ao de injustica, por exemplo.
Ou seja, podemos expressar verbalmente nossas emogdes, e nossa
linguagem articulada pode ser complementada pela presenca das
emocodes. As emogdes podem substituir, suprimir, ratificar, reforgar,
potencializar ou contradizer nossas palavras e vice-versa.

Se o(a) professor(a) em formacgao esta ciente de que "ndo ha
como se relacionar com o aluno sem sentir amor, édio, tristeza, raiva,
alegria e tantas outras emogdes diante dos sucessos, insucessos e
desafios peculiares ao labor docente” (Santos, 2019, p. 16 ), cabe-lhe
a tarefa posterior de buscar compreender as dindmicas emocionais
que constituem espagos de acolhimento, de conflito ou de distan-
ciamento em sua sala de aula e saber como lidar inteligentemente
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com suas préprias emocdes e com as emogdes de seus(uas) alu-
nos(as), em prol do estabelecimento de relagdes saudaveis intrapes-
soal, interpessoal ou interrelacionalmentes. Em outras palavras, além
de dominar o letramento cldssico, precisamos apropriar-nos também
do letramento emocional, aqui compreendido sinteticamente como
"0 conjunto de praticas emocionais que diz respeito a como os indi-
viduos leem e escrevem o mundo emocionalmente em seu contexto
social" (Barcelos, 2015, p. 71). Quanto as habilidades que o comp&em,
o letramento emocional pode ser compreendido como:

Um processo que visa ao desenvolvimento integrado
de habilidades emocionais, cognitivas e sociais, que
capacitem o individuo para: a) o exercicio do autocon-
trole emocional nas interagdes sociais; b) a leitura e a
expressao correta dos tragos distintivos das emocodes de
seus semelhantes (verbais e ndo verbais); c) responder
de forma adequada a leitura da expressdo emocional [..]
(Montebelo; Andrade Neta, 2021).

Barcelos (2015) inclui, como parte do letramento emocional,
conceitos como: contdgio emocional, que diz respeito a possibi-
lidade de, empaticamente, sermos fisgados pela emocéo alheia;
pertencimento emocional, fazendo alusdo a necessidade de consti-
tuicdo de um ambiente de aprendizagem acolhedor, no qual os(as)
alunos(as) possam se sentir incluidos(as), seguros(as) e estimula-
dos(as) a aprender; o andaime emocional, que se refere ao suporte
cognitivo e emocional que os(as) professores(as) podem oferecer a
seus(uas) alunos(as), buscando, por um lado, atenuar a intensidade
de emocgdes "desconstrutivas que podem trazer sobre sua pratica
e aprendizagem” (Barcelos, 2015, p. 73) e, por outro, potencializar
emogoes favordveis a aprendizagem e, ainda, buscando minimizar
respostas emocionais que reduzem as possibilidades de conexdo

5 Passamos a utilizar a dimenséo interrelacional (Andrade Neta, 2011) para referir-nos a relagao que,
como pessoas, estabelecemos com as coisas que nos cercam ou com as quais lidamos, cujo con-
tato desperta em nds emogdes que nos impulsionam a uma relagdo de (desejo de) proximidade
ou distanciamento. Dessa forma, distinguimos essas relagées das interpessoais.
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entre professor(a) e aluno(a) ou mesmo o sentimento de pertenci-
mento. E, finalmente, o amor, como um sentimento que sintetiza os
vinculos pedagdgicos de natureza afetiva, que pode se manifestar
também através de processos cognitivos.

Em suma, as emogdes constituem uma forma de lingua-
gem que estd em constante interacdo com a linguagem articulada,
em um processo de mutua influéncia. Nesse sentido, podemos
dizer ainda que, enquanto linguagem, a emogdo também viabiliza
a comunicacao interpessoal, junto com, aguém ou para além das
palavras. Classicamente, considera-se que as emogdes cumprem
funcdes adaptativa, comunicativa e motivacional. No entanto, pre-
cisamos incluir sua fungdo existencial, ja que as emocdes nos cons-
tituem como seres existentes no mundo, qualificam nossos estados
de satisfagdo com o que vivenciamos, sinalizam rotas, constroem
destinados, norteiam caminhos, estdo conectadas com o sentido
existencial da vida.

E o letramento emocional diz respeito a apropriagcdo das
regras de uso dessa linguagem. Na sequéncia, veremos como 0s(as)
bolsistas do PIBID percebem o impacto desse programa na supera-
¢ao do medo de falar e de cometer erros em espanhol, como parte
de seu letramento emocional. Para ilustrar as inferéncias e conclu-
sdes as quais chegamos, citaremos alguns depoimentos dos(das)
bolsistas, registrados em questiondrio e didrios®, Cada depoimento
sera seguido do pseuddnimo escolhido pelos(as) bolsistas e da infor-
macao acerca do instrumento do qual foi coletado.

6 Nessa ocasido, optamos pela néo citagdo de depoimentos provenientes das entrevistas individuais e
grupais, embora os tenhamos considerado na avaliagdo geral, para a constituigdo das categorias.
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RESULTADOS E DISCUSSAQ

Com base nas percepgdes dos(as) bolsistas, mediante
autoavaliagdo de suas vivéncias emocionais e das avaliagdes que
fazemos a partir dessa e de outras fontes de informagao que utili-
zamos no acompanhamento das atividades do PIBID nas escolas,
constatamos que ha uma crescente consciéncia acerca da presenca
e das consequéncias do medo de falar em sala de aula, tanto em
si mesmos(as) como professores(as) em formacgéo, quanto nos(as)
alunos(as) da educacao bésica com os(as) quais trabalham.

Conceitualmente, os(as) bolsistas j& compreendem que o
medo é uma emocéao béasica, que se desencadeia em situagdes de
vulnerabilidade fisica, psicoldgica ou social, que tende a promover
impulsos de acdes destinadas a protegao com relagado as situagoes
lidas como ameacadoras. Conseguem, ainda, identificar o medo
em si e nos(as) demais, sempre que suas manifestagdes sdo mais
intensas. Compreendem que o medo poderad causar blogueios no
processo de formacgao, interferindo, especialmente, no desenvol-
vimento de sua competéncia comunicativa. No entanto, embora
essa tomada de consciéncia esteja contribuindo para o letramento
emocional desses(as) licenciandos(as), na superagado progressiva do
medo de expor-se e cometer erros ao expressar-se em espanhol,
observamos, ainda, que a tendéncia a recorrer a lingua materna’
para expor suas ideias, refletir sobre os textos lidos e comunicar-se
entre si nos encontros de capacitagdo e planejamento, se mantém.
No entanto, mostram-se mais a vontade para falar em espanhol
quando fazem exposic¢oes orais a partir de textos lidos em espanhol
e quando interagem com os alunos(as) da escola onde estao aloca-
dos(as), ao ministrarem as oficinas de intervengao.

7 Essa avaliacdo foi consistente com relagdo a primeira etapa do PIBID, mas ainda estd em curso
com relagdo a segunda, sobre a qual ainda ndo podemos afirmar a existéncia de um comporta-
mento de fuga do espanhol como lingua de comunicagao.
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Quanto ao medo de falar espanhol e de cometer erros, iden-
tificamos quatro vias de superagdo que o PIBID tem Ihes proporcio-
nado. A saber: através a) da compreensao do processo emocional;
b) da socializagcdo de emocgdes; c) da pratica, construcdo e/ou con-
solidagcdo de novos conhecimentos; d) da mediagéo da orientadora
e das supervisoras do PIBID.

a. A superagao do medo de falar e de errar através da compre-
ensao do processo emocional

Compreender o processo emocional é uma das habilida-
des que compdem a Inteligéncia Emocional, segundo o Modelo de
Habilidades proposto por Salovey e Mayer, em 1990 (Salovey; Mayer,
2007), e, embora nao figure sob essa formulagao nas referéncias que
adotamos, podemos considerar a compreensdo emocional como
uma das habilidades inerentes ao letramento emocional. Essa habi-
lidade requer entender o que € uma emocdo em geral e compre-
ender as emogdes em particular, suas causas e desencadeadores,
seus fundamentos bioldgicos, psicoldgicos e sociais, sua manifes-
tacdo externa, seus efeitos no corpo, na mente e nas relagdes intra
e interpessoais, dentre outros aspectos. No caso dos(as) bolsistas,
cujas percepgdes estamos analisando, a compreensao do processo
emocional tem se construido através de leituras, exposicdes orais e
reflexdes teoricamente fundamentadas, tanto acerca do medo como
emogao quanto do papel da oralidade e da lingua materna no ensi-
no-aprendizagem de LEM. A esse respeito, vejamos as seguintes
declaragdes, nas quais as bolsistas fazem mengao a dois dos textos
explorados nos encontros de formagao:

A leitura do texto “Errar es humano... [...]*" me fez
refletir sobre a minha posicdo de aluna e como o texto
consegue retratar tudo o que eu passo em sala de
aula, as minhas dificuldades, o meu medo de errar [...]

8 0 texto, utilizado na primeira etapa, se intitula " Errar es humano, por eso, no hablo: un analisis del
miedo de hablar y de cometer errores en el aula de ELE" (Andrade Neta, 2012).
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Foi ai que eu entendi que o erro faz parte do apren-
dizado e que na minha posi¢do de discente, eu posso
errar, pois é errando que se aprende. (Penélope, Bolsista
ID, diério, grifos nossos).

Ao ler o artigo®, senti uma conexdo imediata com a
temética das emogdes na formagao docente. Foi como
se o texto traduzisse muitas das minhas préprias
vivéncias e desafios ao aprender e ensinar uma lingua
estrangeira. Lembrei das vezes em que senti medo de
errar ao falar espanhol e da inseguranc¢a ao ensinar algo
gue ainda estava assimilando. Isso me fez perceber como
as emocgodes influenciam diretamente a maneira como
aprendemos e ensinamos. Ao mesmo tempo, senti um
alivio ao ver e saber [...] que essas emog¢oes nado sdo
um obstaculo permanente, mas sim parte do processo
de aprendizado [...] Que inseguranca e medo sédo nor-
mais, mas que podem ser transformados com o tempo e
a prética. Isso me motivou a encarar minhas préprias difi-
culdades com essa nova experiéncia de forma mais leve,
compreendendo que cada experiéncia, por mais desafia-
dora que parega, € uma oportunidade de crescimento. (C.
Canela, Bolsista ID, diario, grifos nossos)

Embora compreender o fenébmeno sobre o qual pretendemos
intervir ndo seja suficiente para modifica-lo, é condigdo sine qua non
para atuar de forma significativa, profunda e consciente sobre ele.

b. A superagdo do medo de falar e de errar através da
socializagdo de emogdes

De acordo com Rimé (2012), que investiga a expressao
emocional e seu impacto cognitivo e social, faz parte da experiéncia
emocional a propenséo a traduzi-la em palavras e compartilha-la.
Essa socializagdo pode dar-se de forma mais acentuada, falando
do acontecimento emocional com alguém, ou mais atenuada,

9 Refere-se ao artigo, utilizado na segunda etapa, intitulado “Entre o falar e o ndo falar em lingua
estrangeira: as emogdes de professoras/es em formacao” (Andrade Neta e Martins, 2021).
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na qual o destinatario se faz presente apenas em poténcia (através
de didrio, poesia etc.). Os dados de sua pesquisa evidenciam que
compartilhar socialmente a emogdo é uma consequéncia tipica da
experiéncia emocional.

Sobre os efeitos da comunicagdo emocional, um ndmero
crescente de investigagdes tem demonstrado que falar sobre os epi-
s6dios emocionais diminui o impacto das lembrancas traumaticas.
Em suas pesquisas sobre os efeitos terapéuticos da escrita emocio-
nal ou expressiva, Pennebaker (1994) evidencia que falar ou escrever
acerca das préprias experiéncias traumaticas tem efeitos positivos
sobre a saude, tanto psiquica quanto fisica.

Com o intuito de estimular (os)as bolsistas a desenvolverem
a habilidade de verbalizar suas experiéncias emocionais, solicitamos
que relatassem, em didrio de campo, o impacto do PIBID em sua
formacéo, incluindo suas emocgdes e sentimentos. Nesses relatos
obtivemos resultados diferentes entre a primeira e a segunda etapa
do PIBID. Na primeira, observamos que a proposta ndo alcancou,
integralmente, o resultado esperado, posto que, com algumas lou-
vaveis excegoes, os didrios tendiam a converter-se em relatos frios e
superficiais, sem implicagcdo emocional das autoras™. No entanto, os
demais instrumentos de acompanhamento revelaram que a sociali-
zagao das experiéncias emocionais, lidas nos textos estudados, ou
ouvidas, nos encontros, entrevistas grupais e eventos académicos,
contribuiram para a superagéo de algumas experiéncias emocionais,
envolvendo emogdes negativas, como o medo de falar e de errar,
conforme apreciamos em suas declaragdes:

Ao participar do | Encontro de Estagio [...], que teve
como tema principal o medo de falar, vi que este medo
ndo é apenas meu. Com os relatos e experiéncias de
outros alunos, pude perceber que o medo faz parte

10 Na primeira etapa, todas as bolsistas que estavam participando do Pibid quando realizamos as
reflexdes sobre o0 medo de falar eram do sexo feminino.
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do nosso dia a dia, mas ele pode e deve ser superado
(Genial, Bolsista ID, diério, grifos nossos).

Com o PIBID, pude ver que, além das minhas emocgdes,
posso ajudar os outros, ouvindo as suas (Rainha,
Bolsista ID, questionario).

Ao contrario da primeira etapa, na segunda, desde os primei-
ros registros em diério, observamos a total adesado dos(as) bolsistas
a proposta. E perceptivel que se sentem a vontade para “falar” com
seus diarios, relevando-lhes reflexdes, lembrangas de experiéncias
de outros momentos de escolarizagao, imaginagdes, projecdes para
o futuro, representacgdes, construgdo da identidade do(a) futuro(a)
professor(a) que querem ser e, 0 mais importante para esse artigo,
suas emocdes e sentimentos. Vejamos alguns excertos da segunda
etapa que revelam o papel benéfico do compartilhamento emocional
para a superagdo do medo de falar e outras emogdes correlacionadas:

Durante a leitura do artigo e produgéo do fichamento,
percebi como a inseguranga de professores de linguas
estrangeiras, especialmente em relagdo a oralidade,
pode impactar diretamente sua prética e desenvolvi-
mento profissional. [...] Me identifiquei bastante com a
professora Maria I, que tem dificuldades em falar inglés,
assim como eu, que sinto uma grande inseguranga ao
falar espanhol. Essa identificagdo me fez pensar em
como sera desafiador [...] superar essas inseguran-
cas e estar a frente da sala de aula ensinando, ja que
acredito que a habilidade de se comunicar oralmente
é essencial para quem estd no ensino de linguas (Lua,
Bolsista ID, didrio, grifos nossos).

A leitura do artigo “Entre o falar e nao falar lingua estran-
geira” [...] é bem interessante, pois fala sobre o ser profes-
sor, fala sobre tudo o que néao tive na escola basica. Um
olhar humanizado para o aluno, o prestar atengdo no com-
portamento em sala de aula. Acredito que este artigo deve
ser compartilhado com mais professores do ensino bésico
[...] Aleitura foi tranquila, 0 que mais me chamou a atencéo
foi a parte do medo de falar e errar, pois me senti repre-


https://doi.org/10.29327/5460474

sentada, ali d& pra perceber que é algo mais comum
do que imaginei. Ao ler sobre, senti uma leve tranquili-
dade em saber que nao sou a tnica (Bridgerton, Bolsista
ID, didrio, grifos nossos).

Apesar do pouco tempo de participagdo no PIBID, per-
cebo que ele tem me mostrado que ndo sou a Unica
a sentir esse receio. A partir das experiéncias com-
partilhadas, percebo que outras pessoas também
enfrentam esse medo, mas seguem em frente, e isso
me motiva a querer fazer o mesmo (Aurora Rodriguez,
Bolsista ID, WhatsApp, grifos nossos).

Finalizamos esta segdo com as reflexdes e emocgdes da
bolsista ID, Jane, registradas em seu didrio, nas quais ela fala sobre
como se sentia e pensava antes de seu ingresso no PIBID, ante a
possibilidade de falar em espanhol: "Antes de comecar as atividades
do PIBID, estava muito assustada em pensar que teria que falar
em espanhol na sala de aula, tinha medo de como seria, pensando
néo saber nada ainda” (grifos nossos). Depois das préticas de letra-
mento que ela vem vivenciando no PIBID, nesses primeiros meses
de experiéncia, acompanhamos as suas autopercepgdes acerca de
mudancas na forma de sentir, pensar e agir com relagcdo as emogoes
iniciais. Conta-nos que,

[...] ao passar do tempo, conforme fomos trabalhando
e tudo que li sobre essa questdo, esses sentimentos
foram mudando.[...] Meu pensamento passou a ser
outro, em relagédo a estar ensinando [...] Agora como
aluna, vejo que o PIBID tem me ajudado muito a reco-
nhecer isso, conforme as leituras feitas, e os trabalhos
com a supervisora, errar € normal quando vocé esta
aprendendo algo novo, é assim que se aprende [...] N&o
sei se conseguirei ter esse mesmo pensamento quando
eu estiver tendo minhas aulas [...] mas até 14 quero cul-
tivar isso em minha mente, j4 percebo que o bloqueio
que tinha antes nao tenho mais, aos poucos o medo
de ser julgada também ira passando, quero enxergar
como algo natural que realmente é, no ficar tao rece-
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osa ao falar, pois foi algo que logo no inicio me prejudicou
um pouco minha aprendizagem, eu tinha muito medo
de falar e errar, sendo que nao teria como eu ser perfeita
em algo que estava comegando a aprender (Jane, bolsista
ID, diério, grifos nossos).

Falar das proprias emocgdes e escutar ou ler sobre as emo-
¢oes vividas pelos demais, em contextos semelhantes, se configura
como uma das praticas de letramento emocional que instala um
processo empdtico altamente benéfico no processo de superacéo,
ainda que parcial, do medo de falar e de errar em espanhol.

c. A superacdo do medo de falar e de errar através da pratica,
construgao e/ou consolidagdo de novos conhecimentos

A inseguranga é uma emocgao que funciona como desen-
cadeadora ou agravante do medo de falar. A sensagao de sentir-se
exposto(a) e de estar vulnerdvel se duplica quando se trata de falar
na lingua estrangeira, porque, geralmente, o(a) aluno(a) sabe que
ainda ndo sabe tanto quanto gostaria de saber, para se expressar com
seguranga, como bem ressalta Lua , ao constatar que “O medo de
falar e de errar ainda existe para mim, mas percebo que ele esta muito
ligado a sensagéo de que ainda tenho muito a aprender” (Bolsista D,
WhatsApp). Nesse contexto, o(a) aluno(a) deve fazer o duplo esforco
de expressar um conteldo especifico através de " um veiculo linguis-
tico instavel” (Arnold; Brown, 2000, p. 26). As dificuldades do conte-
Udo tematico da interagdo, se soma a limitagéo linguistica. Portanto,
a medida que avanga e se consolida a aprendizagem da lingua,
espera-se que a seguranga funcione como um atenuante do medo
de falar. Assim tem ocorrido com nossos(as) bolsistas. Lua, anterior-
mente mencionada, j& consegue perceber uma forma diferente de
“enxergar” o medo de falar e de errar: “a experiéncia no PIBID tem me
ajudado a enxergar esse medo de uma forma diferente [...] Hoje con-
sigo enxergar o erro como uma parte natural do aprendizado ¢ ja
nao sinto tanta vergonha quanto antes. Aos poucos, vou ganhando
mais confianca para me expressar” (Bolsista 1D, WhatsApp, grifos
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nossos). No mesmo sentido, sdo apontados os fatores que contribuem
para a superagao desse medo através do conhecimento, ndo apenas
do conhecimento emocional:

Depois do PIBID, houve um aumento significativo na
pratica do espanhol, além de melhor estruturagdo do
vocabulario. Hoje, me sinto mais segura (Sol, Bolsista
ID, questionario, grifos nossos).

O PIBID contribuiu muito para o controle de minhas
emocdes na sala de aula. Creio que a pratica e o con-
tato frequente com os alunos nos ajudam a controlar
nossos medos (Bolsista ID, questionério, grifos nossos).

Antes do PIBID, eu acredito que me sentia receosa
[com relagdo a falar em espanhol na escola] por dois
motivos: o de sempre, o de ndo dominar [a lingua] e
por ndo ter experiéncia. Depois do PIBID, me sinto
mais preparada e tranquila em sala de aula, talvez pelo
suporte que tinhamos e pela companhia dos colegas, o
gue me deu um pouco mais de liberdade e desenvoltura
(Bolsista ID, questiondrio, grifos nossos).

O PIBID lhes proporciona a experiéncia em sala de aula, ao
tempo em que, em fungé@o da sua implicagé@o nas atividades esco-
lares, aperfeicoam sua competéncia comunicativa na pratica, ou
seja, aprendem a fazer, fazendo e a falar, falando. Essas conquistas
emocionais (seguranca, tranquilidade, reducdo de emogdes pertur-
badoras, maior controle emocional) sdo indicios do letramento emo-
cional em curso e, ndo raro, sdo consequenciais da compreensao
do processo emocional, das experiéncias de compartilhamento de
emocdes e da percepgao de apoio e sustentagdo promovidos pelas
coformadoras (supervisoras e coordenadora do NID).

d. A superacao do medo de falar e de errar através da mediacao
da orientagédo e da supervisdo

Um dos objetivos do PIBID é melhorar a qualidade da formagéo
inicial dos(as) licenciandos(as), mediante a integracéo entre a educacdo
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superior e a educacao bésica; outro, é mobilizar os(as) professores(as)
das escolas publicas como coformadores(as) desses(as) estudantes,
Nesse contexto, espera-se do(a) coordenador e dos(a) supervisor(as)
que sejam mediadores(as) nesse processo de formagdo promovido
pelo programa. Essa parceria pode ser construtiva também no que
se refere ao letramento emocional dos(as) bolsistas. Isso requer uma
atitude de acolhimento quanto as dificuldades emocionais e outras
dos(as) bolsistas ID, assim como a indicacdo de caminhos para a
superagao das mesmas.

Antes do PIBID, o nervosismo me impedia de falar em
espanhol, sé falava algumas frases quando era obrigada
pelo professor [..] Era extremamente insegura, sé pen-
sava em concluir o curso e ficar livre de Espanhol. Ainda
me sinto insegura, ainda fico nervosa, mas hoje, o
meu emocional esta mais equilibrado, consigo pensar
em espanhol. A seguranga e tranquilidade das orienta-
¢des tém me mostrado que eu posso dar aula de Lingua
Espanhola e posso controlar minhas emocgdes (Carlota,
Bolsista ID, questionario, grifos nossos).

Medo de falar e de errar sempre foi algo que me
afetou bastante, especialmente quando preciso me
expressar na frente dos alunos, uma experiéncia que tive
pela primeira vez através do PIBID. Isso gerava, e ainda
gera, uma ansiedade que muitas vezes me impedia de
agir com confianga. A experiéncia no PIBID tem sido
essencial para superar esse medo. O programa me traz
uma sensacdo de apoio constante, tanto da supervi-
sora quanto das colegas bolsistas, o que facilita muito
o processo de aprendizado e adaptagdo. Quando vejo
as outras bolsistas compartilhando suas dificuldades e
erros, percebo que isso faz parte do aprendizado e nao
algo a ser evitado. Essa troca de experiéncias tem me
ajudado bastante a lidar com algumas frustragcoes
diante dos meus erros e fui ficando mais a vontade
ao falar e ao lidar com as falhas (Cléo London, Bolsista
ID, WhatsApp, grifos nossos).
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Sentir-se compreendido(a) e poder expressar suas emo-
¢Oes sem se sentir julgado(a) ou avaliado(a), trocar experiéncias e
sentir-se acolhido(a) por todos os pares do processo de formagéo
do PIBID auxiliam na superagcdo do medo. Isso evidencia o papel
da supervisdo e da coordenagcado na promog¢ao do sentimento de
“pertencimento emocional’, funcionando, em muitas ocasides, como
um “andaime emocional’, conforme propde Barcelos (2015) em sua
caracterizagdo do Letramento Emocional.

CONSIDERAGOES FINAIS

Além das contribui¢des do PIBID na superagao do medo de
falar em espanhol e de cometer erros, temos constatado, com base
no corpus analisado, que o programa tem colaborado na formacao
emocional dos(as) bolsistas com relagédo a outros aspectos, propor-
cionando: maior tranquilidade e seguranca para a realizagdo dos
estagios supervisionados; construcédo de relagdes emocionalmente
mais sauddveis com os(as) alunos(as); mais satisfagao, felicidade,
prazer e motivagao para/no exercicio docente na area de ELE; tran-
sicdo de estados emocionais negativos a outros positivos, de forma
consciente; capacidade de identificar, expressar e gerir as emogdes
em geral; sensibilizacdo para uma futura pratica mais humanista;
construgdo de uma imagem do tipo de professor(a) que gostariam
de ser: sensivel, atento(a) as necessidades dos(as) alunos(as), mais
preparados e mais letrados emocionalmente , entre outros aspectos.

Apesar da relevancia dos fendmenos afetivos na formagao
e na atuagao docentes, o letramento emocional ainda n&o tem sido
contemplado nos curriculos de licenciatura. Na UESC, afortuna-
damente, conseguimos inclui-lo como disciplina optativa no curso
de Letras. Embora diminutas, agbes como a que estamos empre-
endendo através do PIBID, se bem aproveitadas, podem continuar
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contribuindo também para a formagédo emocional dos(das) bolsistas
envolvidos(as) no processo.

Os resultados apresentados requerem ampliacao e aprofun-
damento, mas, poragora,consideramos que o programatem represen-
tado um divisor de dguas na formagao inicial das pessoas envolvidas
na avaliagéo discutida, aqui, incluindo em sua formagao emocional.

Antes de concluirmos essas consideracoes finais, gostaria-
mos de comentar os resultados de uma atividade diagndstica que
fizemos durante a primeira etapa do PIBID, aqui relatada, pela sua
relagdo com o tema tratado. Para tanto, aplicamos um questionario
aberto aos(as) alunos(as) do segundo ano do Ensino Médio de uma
das escolas conveniadas, com o propdsito de averiguar o que eles(e-
las) pensavam e sentiam acerca do medo de falar em espanhol.

Com o apoio da Anélise de Conteldo, os dados foram anali-
sados, juntamente com as bolsistas ID e a supervisora, dando lugar
aos seguintes resultados: em primeiro lugar, identificamos que
havia um grupo de alunos que reconheciam que tinham medo de
falar e outro que se dizia destemido. No primeiro grupo, maioritario,
foram apontados os seguintes desencadeadores do medo: falar em
publico, cometer erros, falta de pratica no uso da lingua, inseguranca,
entre outros. Os que informaram ndo sentir medo relataram sentir
vergonha e timidez. Esses resultados, embora quantitativamente
menos expressivos, coincidem, em grande medida, com os encon-
trados em nossa pesquisa (Andrade Neta, 2011) e com o que pen-
sam e sentem os(as) bolsistas do PIBID de Espanhol da UESC, como
vimos nos excertos. Isso acende um sinal de alerta: os processos
emocionais que dificultam o aprendizado da lingua estrangeira, prin-
cipalmente com relagdo a competéncia linguistico-comunicativa por
parte dos(as) professores(as) em formagao, teriam seu nascedouro
na educacéo basica? Se o letramento emocional fosse introduzido
nesse contexto, como se sentiriam os(as) alunos(as) beneficiados(as)
guando ingressassem no curso de licenciatura em Letras-Linguas
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Estrangeiras? O que mudaria quanto ao medo de falar e de errar e
as emocgdes que lhe sdo correlatas? Esperemos que as respostas
cheguem através de novos estudos.

A modo de concluséo, pela centralidade na percepgao dos(-
das) bolsistas como ponto de partida deste artigo, optamos por man-
ter seu protagonismo, concluindo este texto com suas declaragdes.
Que sejam suas as nossas Ultimas palavras:

A contribui¢do do PIBID tem sido muito positiva, pois me
oportunizou viver as mais diversas emog¢des, da raiva a
felicidade, como também a aprender a controlar algumas
delas (Leona, Bolsista Supervisora, questionério).

O PIBID estd sendo de fundamental importéncia para
o meu desenvolvimento profissional e pessoal, mas,
principalmente, emocional. Para quem mal conseguia
falar em portugués em publico, acredito que melhorei
bastante. Hoje, arrisco um pouco de espanhol (Cagula,
Bolsista ID, questionario).

O PIBID contribuiu e contribui na diminuicdo do meu
receio/medo de ministrar aula e de falar em espanhol
(Bolsista ID, questiondrio).

O PIBID, é claro, é uma experiéncia Unica e que nos faz
vivenciar o que serd o resto de nossas vidas, e junto
com isso vem a sensacao de pertencimento e de que
podemos e iremos fazer a diferenga na vida de tantos
adolescentes que precisam de uma diregdo ou de um
bom professor que os inspire. E é exatamente isso que
eu quero ser para eles. (Beatriz Garcia, Bolsista ID,
WhatsApp, grifos nossos).

O que dizemos e fazemos em sala de aula desperta emocdes,
constrdi rotas e estabelece destinos. Logo, estejamos atentos(as) ao
uso da linguagem e da linguagem emocional. Aquela amplia e apri-
mora nossa capacidade de experienciar emogoes.
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ATTENTION TO EMOTIONS
AS A PEDAGOGICAL TOOL
INTHE ENGLISH LANGUAGE
TEACHERS' EDUCATION



RESUMO

Este capitulo discute o papel das emogdes no estagio supervisionado de
lingua inglesa como estratégia pedagdgica para a formagdo docente.
Ancorado na psicologia histdrico-cultural (Vigotski, 2009; Ratner, 1995;
Gonzalez Rey, 2012; Johnson; Golombek, 2016), compreendo as emogdes
como vivéncias histdrico-culturais que integram expressao, representacao
e corporeidade e orientam a atividade humana. A pesquisa foi conduzida
em uma turma de Estagio Supervisionado (Regéncia) de uma universidade
federal baiana, com dados gerados por narrativas visuais, sessdes de
verbalizacdo e grupo focal. A andlise de contetido (Bardin, 2011) revelou
emocdes conflitantes, sobretudo entre professores-estudantes que atuavam
pela primeira vez na escola publica. Evidenciou-se o acolhimento do
formador como importante estratégia pedagdgica.

Palavras-chave: representacéo; abordagem pedagdgica; estagio supervisionado.
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ABSTRACT

This chapter examines the role of discussing emotions as a pedagogical
strategy in language teacher education, using a supervised English
teaching practicum as an example. Emotions are understood as culturally
and historically constituted lived experiences that integrate representation,
expression and corporeality, and guide human activity, according to
cultural-historical psychology (Vigotski, 2009; Ratner, 1995; Gonzdlez Rey,
2012, Johnson; Golombek, 2016). This study was conducted in an English
Teaching Practicum course at a federal university in Bahia, employing
visual narratives, verbalisation sessions and a focus group. Content analysis
(Bardin, 2017) revealed conflicting emotions, particularly among pre-service
teachers working in public schools for the first time. Providing emotional
support was identified as a key pedagogical strategy for teacher educators.

Keywords: representation; pedagogical approach, supervised practicum.
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INTRODUCAQ

O interesse recente na tematica das emogdes em Linguistica
Aplicada, que configura uma virada afetiva (Pavlenko, 2012), contribui
para uma nova visada de fendmenos importantes no campo da edu-
cacao linguistica. O conceito tem sido estudado em relacéo a outros,
tais como crengas sobre ensino e aprendizagem de linguas (Peron,
2021), motivagdo (Arcanjo, 2019), identidades (Silvestre-Ramos,
2018), dentre outros tépicos.

Tal atencdo as emogdes revela o papel importante que a
dimenséao afetiva desempenha na vida social. Ahmed (2004), por
exemplo, ressalta que as emogdes sdo responsaveis por nos conec-
tar e nos orientar no mundo. As emog¢des orientam o comportamento
social dos grupos (Ratner, 2007). Pensando no microcosmo da sala
de aula, é possivel afirmar que as agdes e atitudes dos sujeitos que
atuam naquele contexto séo alimentadas pelos afetos.

Sawaia, Magiolino e Silva (2020) argumentam que emog¢ao
e imaginacdo tém a potencialidade de aprimorar a agdo humana
em direcdo a emancipagdo enquanto sujeitos socioculturalmente
posicionados. Pensando nesse potencial, este capitulo tem por
objetivo abordar o papel da discusséo sobre o conceito de emogdes
no contexto de estagio supervisionado de lingua inglesa como uma
estratégia pedagdgica na formacgdo de professores de inglés. Para
tanto, relato inicialmente uma atividade realizada em sala de aula, na
qual os estudantes deveriam narrar sua experiéncia, ressaltando as
emocgdes vivenciadas naquele contexto. A partir da andlise de tais
vivéncias, discuto como abrir espagos para o debate sobre emogdes
em disciplinas de formagéo pode contribuir para uma educacao de
professores mais holistica.

Considerando a centralidade que atribuo as emocgdes na
formagao docente, entendo ser necessario explicitar a chave critica
que orienta esta discussdo: a articulagéo entre emogdes, letramento
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emocional e reflexividade critica. Ao assumir que as emogdes ndo sao
apenas experiéncias individuais, mas praticas socialmente produzidas
e discursivamente mediadas, defendo que o trabalho com narrativas
emocionais no estagio supervisionado pode constituir-se como uma
pratica de letramento emocional. Ndo se trata apenas de nomear
sentimentos, mas de problematizar as condigdes sociais, histdricas e
institucionais que produzem e regulam o trabalho emocional docente,
tornando-o objeto de andlise e reflexao.

Nessa direcdo, o letramento emocional possibilita que
professores em formacdo leiam suas préprias experiéncias afeti-
vas como situadas e atravessadas por relagdes de poder, normas
e expectativas que conformam modos legitimos de sentir e agir
na docéncia. Ao abrir espago para essa discussdo no estgio
supervisionado, amplia-se a reflexividade critica sobre o traba-
lho emocional no ensino de linguas e fortalece-se uma formacao
gue integra dimensao afetiva, posicionamento sociopolitico e
agéncia profissional.

O capitulo organiza-se da seguinte maneira: na segao
de introducdo, apresento as consideragoes iniciais e o objetivo
do texto. Na secdo seguinte, discorro sobre o conceito de emo-
cOes que orienta este trabalho. Em seguida, exponho os proce-
dimentos metodoldgicos que informaram o estudo. Na segdo
de analise e discussdo, apresento os dados e problematizo as
vivéncias e emogdes das participantes da pesquisa. Por fim, trago
uma reflexdo sobre a necessidade de atengdo ao espectro da
emocao/afeto como ferramenta pedagdgica nos cursos de for-
macao de professores.
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AS EMOCOES NA TEORIA SOCIOCULTURAL

A teoria sociocultural, construida como uma teoria que visa
explicar o desenvolvimento da cognicdo humana, tem sua base
epistemoldgica nos estudos de Lev Vigotski e de tedricos da psi-
cologia social russa e busca explicar como a mente humana se
desenvolve a partir de processos interativos na atividade humana
(Johnson; Golombek, 2016). De acordo com Vigotski (2007), a natu-
reza psiquica do individuo origina-se nas relagdes sociais que sao
internalizadas. Assim, para Ratner (1995), a consciéncia incorpora
elementos da realidade social para que possa funcionar.

Vigotski (2007) apresenta o conceito de fungdes psicoldgicas
superiores (linguagem, pensamento, atengdo, memoria, imaginagao
e emoc¢éao) como aquelas com funcionalidade de orientagdo da vida
psiquica/mental do sujeito. Assim, Machado, Facci e Barroco (2011)
afirmam que as emogdes sdo fungdes psicoldgicas superiores, cul-
turalizadas e passiveis de desenvolvimento e transformacéo. Elas
funcionam, de acordo com Vigotski (2010), como um chamamento a
agdo ou uma renuncia a ela.

Neste trabalho, utilizo como conceituacdo funcional para o
termo emogao aquela proposta por Camargo e Bulgakov (2016, p. 218).
As autoras afirmam que a emogéo humana pode ser definida como

uma vivéncia constituida histérica e culturalmente
que integra componentes de representagao (simbolos,
ideias, valores, ideologias); de expressao, e de manifes-
tacdo corpérea (motdrico-fisioldgicas) amalgamadas. A
emocdo se manifesta dirigida ao objeto da atividade, é
génese e sustentacdo da atividade humana. A emocéo é
gerada quando encontra sentido no objeto da atividade.
Assim é a emogdo que gera, que d& motivo, que é dina-
mogénica (Vigotski, 2004, p. 16), sustenta e da sentido
a atividade do sujeito, até mesmo quando paralisa essa
atividade. (grifos préprios).
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As autoras ressaltam o componente multifatorial das emo-
¢Oes, sendo estas manifestacdes corpdreas (situadas em um corpo),
mas que sao construidas histérica e culturalmente, carregando em si
valores, ideologias e simbolos da cultura na qual o sujeito se insere.
Ratner (2007) afirma que as emogdes amparam o comportamento
cultural dos grupos, sendo elas préprias organizadas e compartilha-
das como elementos culturais.

Outro aspecto discutido pelas autoras é a relagao intrinseca
entre emocéao e atividade. De acordo com as autoras, a emogao é
sempre dirigida ao objeto da atividade, ao mesmo tempo em que
€ génese e sustentacdo dela. Dessa forma, é possivel afirmar que
as emocdes sdo responsaveis por toda atividade humana. Assim,
guando pensamos no processo de ensino e aprendizagem de lin-
guas e na formagao de professores, por exemplo, é fundamental que
consideremos o componente afetivo.

Diversos estudos vém sendo desenvolvidos na éarea de
Linguistica Aplicada nos ultimos anos, em diferentes vertentes, com
grande énfase na formacéao de professores de linguas, tais como o de
Silvestre-Ramos (2023). O autor analisa a influéncia das emogdes de
uma professora de lingua inglesa em formacao inicial em sua pratica
profissional. O estudo aponta que a participante se sente podada
pelas politicas educacionais e pela gestdo escolar, gerando frustra-
cao e raiva. A participante do estudo aparenta uma boa compreen-
sdo de suas emogdes, 0 que a auxilia no processo de construgao de
resiliéncia diante das desventuras que encontra no exercicio da fun-
cao. Esse fato ressalta a importancia da discussao sobre o aspecto
emocional da profissdo docente.

Considerando o que foi discutido acima, o debate sobre a
tematica no contexto de formacéo de professores de linguas pode
ser crucial para a promogdo de uma abordagem pedagdgica holis-
tica, com uma préatica mais sensivel e inclusiva.
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METODOLOGIA

A pesquisa foi desenvolvida no primeiro semestre letivo de
2023, em uma turma da disciplina de estagio supervisionado de lin-
gua inglesa do curso de Letras, na Universidade Federal da Bahia. O
componente curricular, dividido em dois semestres, configura-se, em
um primeiro momento, como 120 horas de estudos tedrico-praticos
sobre metodologias de ensino e aprendizagem de linguas estrangei-
ras e, em um segundo momento, também com 120 horas, com ida a
campo, no qual os professores em formagao realizam um periodo de
observagao e regéncia de aulas.

A turma era composta por doze estudantes, concluintes
do curso de Letras Verndculas com Lingua Estrangeira Moderna
(Inglés). Os dados foram gerados através de uma atividade desen-
volvida no dltimo encontro da disciplina. Inicialmente, os estudantes
foram solicitados a selecionar dez palavras, frases ou expressoes
gue representassem sua experiéncia ao longo do periodo de estagio.
Apds essa selecao, foi realizado um grupo focal, no qual os estu-
dantes apresentaram as palavras escolhidas e discutiram concep-
¢Oes sobre ensinar e aprender lingua inglesa no contexto da escola
publica. Por fim, apds a discussao, os discentes foram solicitados a
produzir uma narrativa visual, utilizando lapis de cor e/ou giz de cera
(disponibilizados pelo professor), na qual representassem como se
sentiram durante a vivéncia do estagio supervisionado. Em seguida,
apresentaram as narrativas visuais para a turma e explicaram a légica
por tras das escolhas imagéticas. Os dados orais foram gravados em
dudio e, posteriormente, transcritos e analisados seguindo os proce-
dimentos da anaélise de contetido (Bardin, 2011).

Para este artigo, apresento a discussdo dos dados de trés parti-
cipantes: Dayane, 23 anos; Larissa, 24; e Suzana, 28. As trés estudantes
estavam, a época da geragao dos dados, concluindo o curso de gradua-
¢do e ndo haviamtido nenhuma experiéncia de ensino em escola publica.
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ANALISE E DISCUSSAO DE DADOS

A discussao sobre emogdes na formacao de professores se
revela frutifera e necesséria devido ao carater emocional do desen-
volvimento profissional do professor de lingua inglesa. Tore (2021)
afirma que ensinar, como profissdo, envolve altos niveis de labor
emocional, que pode ser definido, segundo Hochschild (1983), como
um processo de gerenciar as préprias emogdes e suas expressoes
para que sejam cumpridas as expectativas de determinado compor-
tamento esperado pela profissao.

O estégio supervisionado costuma ser aquele momento no
qual grande parte dos professores em formacéo inicial tem contato,
pela primeira vez, com a sala de aula da escola publica na condigdo
de professor, podendo ocorrer, assim, conflitos emocionais no esta-
gidrio. Pensar a sala de aula e toda a sua complexidade pode ser
algo dificil. Trata-se de um contexto interacional movido por politicas
educacionais as quais o professor precisa se adequar, bem como por
uma diversidade de subjetividades que se entrelagam nesse espago,
criando um ambiente no qual diversas vozes circulam e dialogam,
movidas, as vezes, pelo propdsito da produgao de conhecimento.

Assim, inicio minha discusséao ressaltando, a partir dos dados
gerados, as percepgoes e emogoes vivenciadas pelas participantes
no contexto supracitado. Por fim, apresento algumas reflexdes sobre
a necessidade de espagos de didlogo acerca do aspecto afetivo/
emocional em cursos de licenciatura.
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AS EMOCOES DO/NO ESTAGIO
SUPERVISIONADO

De acordo com Colombo Gomes e Barcelos (2023), a discus-
sdo sobre emocgdes de professoras e estudantes deveria ser parte
constituinte dos programas de formacao (inicial e continuada) de
professores de linguas, tendo o potencial de fazer com que o pro-
cesso de ensino e aprendizagem se torne mais eficaz. Isso ocorre
porque a atividade de ensinar linguas é emocional (Hargreaves,
1998). Essa afirmacdo pode ser ilustrada através da narrativa visual
de Dayane, que passo a discutir a seguir.

A imagem apresenta uma sobreposicdo de cores que apa-
rentam flutuar no cenério de uma sala de aula. E possivel perceber
algumas carteiras, um quadro negro e certas representagdes de
estados de humor - uma carinha triste, outra feliz, outra irritada e
uma aparentemente confusa.

Figura 1- Narrativa visual de Dayane

Fonte: dados da pesquisa.
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[..] as cores sdo emogdes. Eu cologuei o amarelo embaixo
porgue eu acho que o amarelo € uma cor boa, entdo o principal
sentimento é positivo. Mas, em muitos momentos, o senti-
mento confuso junto, as carinhas sorrindo, triste, confuso...
os alunos também... E a sala desorganizada porque a sala
€ meio bagungada. E é isso! Cores, sentimento, caos. A
Unica cor que realmente tem um significado estabelecido
€ o0 amarelo, mas tem sentimentos bons, ansiedade, medo,
esperanca. (verbalizagdo sobre a narrativa visual - Dayane)

O excerto apresenta uma reflexao interessante sobre a rela-
¢ado entre cores e emocdes que circulam dentro da sala de aula. As
escolhas cromaticas da participante podem, assim, expressar o0s
diferentes estados emocionais dos atores envolvidos no processo
de ensino e aprendizagem de linguas em questdo. A participante
ressalta, porém, a presenca predominante do amarelo, que associa
a um sentimento positivo. Isso revela que, apesar de todo o conflito
gue a experiéncia de estdgio possa ter gerado na professora em
formacéo inicial, ela ainda consegue ver a sala de aula como um
ambiente que proporciona alegria.

Outro aspecto que merece ser ressaltado é o uso da palavra
“caos” por Dayane para descrever o contexto, bem como a represen-
tacdo da sala de aula como um ambiente desorganizado. O caos, as
vezes associado ao desequilibrio, configura-se como uma poténcia
do comportamento humano. Portanto, a sala de aula desorganizada
pode sugerir que as emog0es, nesse contexto, sdo intensas e até
confusas. Esse caos, de acordo com a participante, pode ser inter-
pretado de duas maneiras, conforme o excerto abaixo:

Isso porque foi minha primeira experiéncia dando aula
também, e chegar, assim, sem ter o acompanhamento do
professor foi meio complicado; e chegar no meio dessa
situagdo da guerra do tréfico, os alunos ndo podendo ir
para a aula, as aulas sendo mais curtas, entdo tudo isso
foi meio assim, meio chocante. A minha sala tem trinta
alunos, e 0 maximo que ia eram seis. Entdo também é
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uma situagdo de vazio, de, tipo, cadé os alunos? O que
eles estao fazendo? (Dayane, grupo focal)

A experiéncia de Dayane foi conturbada devido ao caréter
atipico ao qual foi submetida no estagio supervisionado. A par-
ticipante descreve uma série de dificuldades que marcam esse
momento. Inicialmente, ressalta a falta de acompanhamento do
professor regente da turma, situagcdo em que teve que descobrir,
sozinha, um caminho possivel a ser perseguido em sala de aula, o
que cria uma sensacao de inseguranga e incerteza sobre como atuar
na situagédo que se apresenta. Por ser essa sua primeira experiéncia
como docente na escola publica, a vulnerabilidade é intensificada.

Lucero e Roncancio-Castellanos (2019), ao analisarem as
emogdes no contexto de estagio supervisionado de lingua inglesa,
apontam que a prética pedagdgica de professores em formagao
geralmente se baseia na observagdo e nos conselhos do profes-
sor regente da escola-campo. Segundo os autores, essas primei-
ras experiéncias de ensino podem se tornar a base sobre a qual o
futuro profissional construira sua pratica pedagdgica. Dessa forma,
a vivéncia de Dayane se caracteriza como um momento catalisador
de afetos de intranquilidade que podem turvar a forma como ela
analisa a sala de aula.

Esse fato se traduz no caos que se instaura na representagao
da sala de aula da participante e explica também o aparente esva-
ziamento representado. Algumas escolas da regido metropolitana de
Salvador sofreram grande evasdo pds-pandemia, assim como diver-
sos centros educacionais publicos pelo Brasil (Oliveira et al., 2024),
o que se reflete em salas de aula quase vazias a época da realizagdo
da regéncia pelas participantes deste estudo.

Outro aspecto que caracteriza o caos ressaltado pela partici-
pante refere-se ao contexto socioecondmico no qual a escola-campo
esta situada. Trata-se de uma periferia marcada por conflitos entre
faccdes e, devido a tais conflitos, o acesso a escola pelos alunos
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era dificultado; muitas aulas eram suspensas devido a tiroteios no
entorno da escola, por exemplo. Ao mencionar a “guerra do tréfico’,
a participante observa um cenério de violéncia e inseguranca que
afeta de forma direta a rotina escolar. A impossibilidade de os alunos
frequentarem as aulas e a evasdo escolar enfatizam o impacto do
contexto externo no ambiente escolar. Dayane, ao utilizar a expres-
sdo “meio chocante’, revela sua surpresa diante do cendrio e da gra-
vidade da situacdo, o que trouxe uma carga emocional significativa
para a participante, tanto no que diz respeito a sua experiéncia pes-
soal quanto a sua atuagdo como educadora.

Esse dado aponta para a necessidade de considerar todo
0 contexto sécio-histdrico-cultural e econdémico no qual a escola
estd inserida, uma vez que ele impacta as formas de interagdo que
acontecem naquele espago, bem como os afetos que ali circulam. O
excerto revela a sobrecarga emocional e as dificuldades enfrentadas
por uma professora em formacéao inicial inserida em um cenério de
grande adversidade. llustra, ainda, como fatores externos, tais como
violéncia e inseguranga, podem afetar a dindmica escolar.

O caos também é apontado por Larissa, segunda partici-
pante deste estudo. Sua narrativa visual (Figura 2) representa a forma
como ela compreende a sua sala de aula.
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Figura 2 - Narrativa visual de Larissa

Fonte: dados da pesquisa.

Aqui é minha sala de aula. Ela é bem cheia. E isso aqui que
td passando é como se fosse uma energia cadtica (risos).
Essas linhas aqui passam por toda a sala... sdo adolescen-
tes de 17 anos. E ai eu comecei fazendo esse espiral aqui,
pensando mesmo de como é sé uma parte da realidade
deles. Fora da escola tem outras ligagdes, tem o mundo
e, ai, as coisas estdo entrecruzadas. E af, quando eles
chegam na escola, é, a gente tem que tentar administrar
isso aqui.. as energias cadticas, uma sala muito cheia, a
professora que é cadtica também... que sou eu. Enfim, ndo
sei se t4 bem explicado, mas foi 0 que eu tava fazendo.
(Verbalizagdo sobre narrativa visual - Larissa)

Larissa concebe a sala de aula como uma série de carteiras
enfileiradas e, dentre essas carteiras, linhas que circulam o layout
do espago, representando, em suas palavras, uma energia cadtica
que o percorre. Ressalta que essa complexidade é apenas uma
parte da realidade dos alunos levada para dentro da sala de aula e
reconhece uma dimenséo sécio-histdrico-cultural de interagdes fora
desse ambiente que se entrecruzam no processo de constituigdo
da subjetividade desses aprendizes, influenciando as dindmicas do
processo educacional.
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A forma como a participante descreve a sala de aula como
"bem cheia” e a energia como “cadtica” aponta para uma percepgao
aguda do ambiente que ela precisa administrar. O termo “cadtico”
€ importante, pois ndo se refere somente ao espaco fisico lotado,
mas também ao estado emocional dos alunos, que carregam suas
experiéncias, tensoes e conflitos para a sala de aula.

O uso da espiral na narrativa visual pode ser compreendido
como uma metéfora para representar a complexidade das relagdes
dos alunos e das influéncias externas que atravessam suas vidas.
Larissa aponta que sua sala de aula representa apenas uma parte
da realidade dos estudantes e sugere que, fora da escola, os adoles-
centes enfrentam outras questoes e conexdes, o que contribui para
a geragao de um cenério de complexidade e sobrecarga emocional.

A participante ainda aponta a escola como um local de pos-
sivel homogeneizacao das diversas subjetividades presentes na sala
de aula, conforme explica em sua narrativa visual:

Isso aqui € porque, na escola, sdo muitas pessoas, muitos
mundos, muitas subjetividades. Quando chega na escola,
se torna essa massa aqui, um monte de pessoas com
subjetividades diferentes entrando num espago que é
normativo, que tenta ser normativo, que tenta conter essa
energia deles e, a0 mesmo tempo, a gente tem que admi-
nistrar esse tanto de subjetividade. (Verbalizagdo sobre
narrativa visual - Larissa)

O excerto apresenta uma andlise interessante acerca da
complexidade da vida escolar e ressalta as articulagdes entre a
individualidade dos alunos e as normas e estruturas que a escola
tenta impor. A escola ndo seria apenas um espaco de aprendizagem
formal, mas também um local de encontro de diversas subjetivida-
des que coabitam o mesmo ambiente. Quando a participante afirma
“uma massa aqui, um monte de pessoas’, pode estar sugerindo que,
naguele contexto escolar, as subjetividades sdo obscurecidas ou dilu-
idas, como se passassem a fazer parte de um coletivo. Isso se traduz
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na normatizagao escolar que, frequentemente, de acordo com Larissa,
tenta moldar as subjetividades a um conjunto de regras e expectati-
vas que, muitas vezes, ndo estdo alinhadas as dos estudantes.

Esse contexto configura-se como um desafio para a profes-
sora em formagdo. Além da complexidade da sala de aula, Larissa se
depara com um discurso que a assusta: o da falta de merecimento
de esforgo por parte dos alunos:

(...) a primeira vez que eu fui 14, meu primeiro impacto foi

a professora dizendo “ndo vale a pena’; "ndo perca seu
tempo’, “eu tentei de tudo”.. “sinto muito por vocé' Meu
Deus, eu ndo acredito, porque era uma escola na minha
cidade. Eu escolhi essa escola, tipo, era importante pra
mim voltar porque eu era aluna la e eu néo acredito. Eu
poderia ser uma delas e aquela professora dizendo: ela ndo
vale a pena. (...) Eu nao tive tempo de conhecer muito bem
meus alunos. Eu sé tinha a percepgdo que os professores
tinham deles, o que é ruim. ... tem muitos alunos, tipo, com
mais de trinta anos, e eu tento falar e sinto que eles nao
conseguem me ouvir, por isso eu escrevi “sem voz', por-
que eu tento falar e sinto que eles ndo estdo me ouvindo.
(Grupo focal, Larissa)

A recepgao da estagidria na escola-campo é marcada por
frustragdo e tristeza diante da negligéncia de alguns professores
em relagdo aos estudantes, vistos como nao dignos de atencdo e
esforco. Larissa aparenta sentir tristeza ao refletir que poderia ter
sido um desses estudantes sobre os quais tais professores falaram. A
participante destaca ainda uma possivel sensagao de invisibilidade:
sente-se “sem voz', o que pode demonstrar um sentimento de des-
conexdo e impoténcia diante do cenario apresentado.

Esse dado entra em consonancia com o que afirma Bradshaw
(2023), ao argumentar que, dada a posicéo de relativa auséncia de
poder, professores pré-servico batalham para reconciliar suas iden-
tidades profissionais e ideologias educacionais, bem como as identi-
dades atribuidas ao "aprendiz” pelo professor em formagao.
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O sentimento de soliddo também aparece nesse contexto.
Larissa afirma nao ter tido tempo de conhecer seus estudantes (por
meio de um periodo prolongado de observagéo) e que a Unica per-
cepgao que possui do grupo é aquela provida pelos professores da
escola, que o caracterizam como nao digno de atencgdo. Esse cenéa-
rio é propicio ao surgimento de emogdes como medo, ansiedade e
panico, dentre outras.

Suzana observa essa mistura de emocgdes que circu-
lam no contexto da sala de aula. Medo e péanico aparecem como
aspectos que configuram sua experiéncia diante da novidade de
dar aulas de inglés.

A experiéncia da escola é um mix, né, foi tudo novo para
mim. A experiéncia que eu tive anteriormente foi com por-
tugués, né, hd mais ou menos um ano, no estagio. Entao,
o primeiro sentimento que veio & minha mente foi panico
mesmo (risos). Porque, assim, nunca vivenciei isso.. de
dar aula de inglés, em escola publica.. a primeira vez.
Entéo, botei “panico’; "descobertas’, "experiéncias novas’
“medo’; que envolve tudo isso, “superagéo’; “aprendizado”.
(Grupo focal, Suzana)

O excerto descreve a experiéncia de Suzana, que estd viven-
ciando um novo desafio de ensinar inglés na escola publica. A par-
ticipante compartilha as emogdes conflitantes que emergem nesse
contexto de adaptacdo. A palavra “panico” é especialmente relevante
em seu discurso, pois sugere vulnerabilidade emocional diante da
novidade que se apresenta. Essa é a realidade de muitos professores
em formacdo que passam pelo estdgio supervisionado.

Mendez Lopez (2020), por exemplo, investigou as emogdes
experienciadas por professores de lingua pré-servigo durante o esta-
gio supervisionado e como essas emogdes influenciam sua pratica
pedagdgica. O estudo revela a necessidade de que programas de
formacao de professores enfoquem o suporte sdcio-emocional aos
docentes em formagao, de maneira a moldar sua prética por meio
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da reflexdo. De acordo com a autora, promover espacos de reflexao
sobre crengas e emocdes pode auxiliar no ato de incutir o senso de
responsabilidade e comprometimento nos futuros professores.

A narrativa visual de Suzana representa sua experiéncia
enquanto professora através da metéfora de estar presa em um
labirinto, que parece sugerir um caminho cheio de incertezas e a
sensagao de estar perdida. A imagem, apesar de apresentar uma
saida bem destacada, ndo evidencia caminhos possiveis para se
chegar a essa saida.

Figura 3 - Narrativa visual de Suzana

Fonte: dados da pesquisa.

Um labirinto. Baseado nas palavras que eu selecionei, né:
péanico, descoberta, medo, aprendizado, ansiedade, resi-
liéncia, surpresa. Resiliéncia... porque ndo tem para onde
correr, é isso mesmo. Pegar na mao de Deus e ir.. tem que
formar. Resiliéncia ndo é uma opgdo. Tem que conseguir.
Entdo, é tudo novo pra mim. E a gente vai, no dia a dia,
procurando os caminhos para conduzir aquela experién-
cia. Entao, eu me vejo aqui. Eu ainda néo sei sair, mas eu
t6 tentando sair daqui. A saida, eu creio que seja o final de
tudo com o trabalho desenvolvido, né.
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Professor: Vocé ndo colocou entrada porqué?

Suzana: Sei 13, eu ja t6 1& dentro. (Verbalizagéo sobre a
narrativa visual - Suzana)

Suzana relata ter sentido diversas emogdes no contexto do
estagio supervisionado: panico, medo, ansiedade, surpresa e resi-
liéncia. A participante destaca o conceito de resiliéncia, caracteri-
zando-o como um requisito importante para continuar a atuar na
escola. Quando afirma que “ndo tem para onde correr’, aponta para
certa inevitabilidade da situagédo e para uma sensagao de imersao
no contexto educacional. A resiliéncia, nesse ponto, é de fundamen-
tal importancia para a permanéncia da professora na profissao.

De acordo com Gomes e Colombo Junior (2020), € comum
que licenciandos vivenciando o estdgio supervisionado se sintam
angustiados e inseguros, com incertezas sobre como ministrar aulas
no periodo de regéncia. Segundo os autores, isso se deve aos con-
flitos gerados pelo descompasso entre a idealizagdo da escola e a
realidade presenciada, bem como pelo rito de passagem entre ser
aluno e tornar-se professor. A participante afirma “nao saber sair”
do labirinto e se vé tentando encontrar uma possivel saida, o que
demonstra sua tentativa constante de aperfeigcoar-se enquanto
docente. Tal movimento revela que, apesar de todos os percalgos da
profissdo, ela ainda se vé atuando na drea.

Os dados das trés participantes deste estudo apontam para
a necessidade de levar em conta as emogdes dos professores de
lingua pré-servico em seu contexto de formacao inicial. O estagio
supervisionado, apesar de ser caracterizado como um espago de
reflexdo tedrico-pedagdgica, pode também se tornar um espago para
o trabalho com as emocdes tanto dos estudantes quanto dos futu-
ros professores e para a andlise dos impactos que essas emogoes
podem trazer aos processos de ensino e aprendizagem de linguas.
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A IMPORTANCIA DA DISCU_SSI\[] SOBRE EMOGOES )
NOS CURSOS DE FORMAGAQ DE PROFESSORES DE LINGUAS

Defendo que ndo podemos pensar no estagio supervisio-
nado de lingua inglesa apenas como um lugar para discussdo de
teorias e métodos de ensino de linguas, mas também como um
espaco para o debate sobre as emocgdes de professores e aprendi-
zes, como uma forma de preparar o docente para os desafios que
encontrard em sala de aula.

A anélise dos dados das trés participantes do presente estudo
revela uma gama de emogdes vivenciadas por professoras em formagao
inicial em sua primeira experiéncia como docentes na escola publica,
tais como medo, ansiedade, surpresa e panico, relacionadas as
vivéncias naquele contexto de ensino regular. Considerando que as
emogdes orientam nossas acoes (Vigotski, 2010), elas estédo inter-
-relacionadas as praticas de ensino e as maneiras como professores
respondem aos desafios que enfrentam (Aragdo; Ferreira, 2024).

Aragdo e Ferreira (2024, p. 119) afirmam que "é possivel
identificar um aumento na precarizacdo da saide emocional de
docentes, que parece ser ainda mais intenso apds a pandemia’
Tal precarizagao pode envolver um desgaste psiquico relacionado
as condigOes precdrias de trabalho e a falta de suporte diante dos
desafios constantes que afetam o bem-estar dos professores. Esse
cendrio sugere a necessidade de repensar politicas publicas e pra-
ticas institucionais que visem promover o cuidado com a salde
docente. Quando sistematica e intencionalmente trabalhado, aponta
Bradshaw (2024), por meio de atividades pedagdgicas, o aspecto
emocional pode auxiliar no desenvolvimento da reflexividade critica
sobre o trabalho emocional. Assim, o conceito de letramento emo-
cional pode ser bem-vindo a disciplina de estdgio supervisionado.
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Assim como Barcelos (2015, p. 71), compreendo que o letra-
mento emocional “ndo é pura e simplesmente um conjunto de habili-
dades individuais’, mas sim “um conjunto de préticas emocionais que
diz respeito a como os individuos e grupos leem e escrevem o mundo
emocionalmente’ A autora afirma que o letramento emocional seria
essencial para a sobrevivéncia perante a crise de valores, o caos, a
violéncia e a intolerancia que vivenciamos na escola e na sociedade.

Barcelos (2024, p. 28) lista as contribuicbes do letramento
emocional como sendo: a) melhoria do desempenho académico, da
aprendizagem e da motivacéo de aprendizes; b) aumento da empatia
e da compaixao e do bem-estar mental de alunos e agentes da escola;
e c) desenvolvimento da inteligéncia e da autorregulagéo emocional
dos estudantes. A autora afirma, ainda, que é salutar que promovamos
ambientes para falar sobre emog¢des em nossas salas de aula, fazendo
desse espago um lugar de reflexdo sobre crengas, emocdes e agdes.
Isso sé seria possivel, segundo a autora, se "desenvolvermos uma
crenga fundamental no potencial humano, que se revela na escultura
ativa uns dos outros’, reconhecendo-nos como seres humanos que
carregam potencial e merecem carinho e atencao.

Martins (2024) afirma que a reflexdo sobre as emogdes de
professoras de linguas é importante para a compreensao da for-
magado docente, do fazer pedagdgico e dos processos de ensino e
aprendizagem. Tal afirmacéo implica, assim, a relevancia de abrir
espacos para pensar o espectro da afetividade e reconhecer que as
emogdes possuem papel fundamental na pratica de professores de
linguas. Dessa forma, a reflexdo emocional é crucial para uma com-
preensdo mais fundamentada da formacédo docente, uma vez que
permite que os professores compreendam suas préprias reagoes e
sentimentos em relagdo ao ensino, ao mesmo tempo em que podem
aprimorar sua pratica ao lidar com as emocdes dos aprendizes.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Busquei argumentar, neste texto, sobre a importancia da
discussdo do tema das emogdes no contexto do estagio supervi-
sionado de lingua inglesa. Para tanto, apresentei resultados de uma
analise de dados gerados em um curso de formagéao de professores,
evidenciando as emogdes conflitantes que professores pré-servigo
enfrentam nesse espago.

Foi possivel observar uma gama de emogdes que variam da
ansiedade a alegria de estar em sala de aula, geradas pelas adver-
sidades apresentadas aos estagiarios, tais como as condicdes pre-
cdrias nas quais se encontra a escola, a falta de acompanhamento
pelo professor regente e a violéncia na comunidade em que a
escola se insere. Assim, o conceito de letramento emocional e a
discussdo sobre o papel das emogdes nos processos de ensino e
aprendizagem de linguas podem ter um potencial transformador na
formacéao de professores.

Destaco, ainda, o papel de acolhimento, por parte do pro-
fessor formador, das reflexdes e angustias trazidas pelos professo-
res-estudantes como estratégia pedagdgica de formagdo docente.
Tal acolhimento ndo deve se limitar a simples escuta, mas envol-
ver uma postura empética e cuidadosa, criando um espago seguro
para o compartilhamento de experiéncias e emogdes dos futuros
professores, bem como dos desafios enfrentados, de suas insegu-
rangas e questionamentos. A promogao desse acolhimento possi-
bilita uma prética pedagdgica reflexiva e critica. Assim, essa postura
acolhedora torna-se uma ferramenta potente para o fortalecimento
da formagao docente.

Ao retomar o argumento central deste texto, reforco que a
discussdo sobre emogdes no estagio supervisionado ganha den-
sidade quando compreendida a partir da nogdo de letramento
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emocional em chave critica. Trata-se de reconhecer que as emogdes
vivenciadas pelos professores em formacao nédo séo apenas reagdes
individuais as adversidades do contexto escolar, mas efeitos de con-
dicoes estruturais, expectativas normativas e regimes institucionais
que regulam o trabalho docente. Tornar essas emogdes objeto de
andlise permite desloca-las do plano da vivéncia privada para o
campo da reflexao critica.

Desse modo, ao promover préticas pedagdgicas que incenti-
vem a tematizacdo e a problematizagéo das experiéncias afetivas, o
estagio supervisionado pode constituir-se como espago de letramento
emocional critico. Tal movimento contribui para que futuros profes-
sores desenvolvam maior consciéncia acerca do trabalho emocional
gue atravessa a docéncia, fortalecendo sua agéncia profissional
e ampliando sua capacidade de posicionamento diante das condi-
¢Oes concretas de exercicio da profissdo. Assim, a dimensao afetiva
deixa de ocupar um lugar marginal na formagao e passa a integrar,
de forma estruturante, o processo de constituigdo docente.
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DEAF AND DEAFBLIND BODIES:

POLITICAL AND LINGUISTIC
BIASES AND EMOTIONS



RESUMO

Este capitulo apresenta reflexdes sobre as Emoges de Corpos Surdos
discutidas na 12 edigdo do curso Letramento Emocional e Formagéo de
Professoras(es) de Linguas (FORPROLI, 2023-2024). As consideragdes
derivam de trés pesquisas sobre Corpos Surdos e Surdocegos, que
evidenciam como a exclusdo linguistica produz segregagao no espaco
escolar ouvintista e desencadeia sofrimentos emocionais narrados pelos
participantes. Buscamos compreender como emogdes modulam agdes e
possibilitam transformagdes corporais e identitarias. Fundamentado na
Biologia do Conhecer e na autorreflexdo, o estudo aponta o bilinguismo
surdo/surdocego e o rompimento do oralismo como caminhos
contracoloniais para resistir a silenciamentos histéricos.

Palavras-chave: bilinguismo; sinais surdos caseiros; emocdes; politicas
linguisticas; narrativas surdas.
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ABSTRACT

This article presents reflections on the Emotions of Deaf Bodies discussed
in the first edition of the course Emotional Literacy and Language Teacher
Education (FORPROLI, 2023-2024). The considerations stem from three
studies on Deaf and Deafblind Bodies that reveal how linguistic exclusion
generates segregation in hearing-centered schools and produces emotional
suffering expressed in participants’narratives. The chapter investigates how
emotions shape actions and enable bodily and identity transformations.
Drawing on the Biology of Knowing and self-reflection, the study highlights
Deat/Deatblind bilingualism and the rupture with oralism as countercolonial
paths for resisting historical silencing.

Keywords: bilingualism; home sign language, emotions, language policies;
deaf narratives.
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INTRODUCAQ

Sao trés autoras(es) que aqui buscam, neste capitulo, ampliar
discussdes sobre os corpos Surdos e Surdocegos. De antemao,
essas pesquisadoras(es) rompem com uma estrutura académica
hegemobnica em suas pesquisas. Primeiramente, por partir da meto-
dologia referente a Pesquisa Narrativa que, segundo Clandinin e
Connelly (2011, p. 27), "[..] as pessoas vivem histérias e no contar
dessas histdrias se reafirmam. Modificam-se e criam novas histérias.
As histdrias vividas e contadas educam a ndés mesmos e aos outros
[..]" e também servem como forma de denuncia prépria dos(as)
participantes por vias de suas manifestagdes linguisticas. Uma
das pesquisadoras, ainda que ancorada na técnica de grupo focal
como dispositivo central para a escuta coletiva, integra a técnica das
narrativas visuais — desenhos, colagens, produgdo de cenarios —,
reconhecendo a importancia da linguagem do corpo e da imagem
como formas legitimas de expressao, especialmente no contexto
de sujeitos Surdos(as) e Surdocegos(as). Depois, por enveredarem
pela pesquisa a partir das emocdes que sdo debatidas com muito
afinco por novos/recentes pesquisadores(as) como Aragéo (2019),
Barcelos (2023; 2024), Dantas (2023), Rezende (2014) e, por fim, pela
Biologia do Conhecer (Maturana, 2002).

Sobre o letramento emocional bilingue na educagéo de sur-
dos(as), Luzia Gongalves Oliveira Silva aponta elementos sobre as
emocodes e a pratica da lingua de sinais caseira, a lingua narrada a
partir de experiéncias fora da escola e que proporcionam a comu-
nicacdo entre a pessoa surda e sua familia. Seu tema Identidades,
emocdes e aprendizagem: o que os(as) Surdos(as) usudrios de Sinais
Caseiros tém a nos contar? propde reflexdes sobre o silenciamento lin-
guistico e negagao ao bilinguismo como gatilhos para emocgdes con-
sideradas negativas, ocorrendo atos de revoltas e indignacéo ao fato
de cerceamento dos direitos legais na escola. A falta de informacgao
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dentro de casa reverbera o ostracismo corporal surdo. Assim, abor-
dar como a exclusao linguistica e a centralidade da oralizagdo geram
impactos emocionais e dificultam o acesso a aprendizagem é o que
esta por tras desta pesquisa em andamento.

A segunda participante, Lucilia Santos da Franga Lopes,
também em processo de doutoramento, vem complementar a sua
pesquisa sobre surdos adquirentes da surdocegueira a partir do
linguajar e do emocionar proposto por Humberto Maturana (2002),
cujo tema é Surdos adquirentes da surdocegueira: o linguajar e o
emocionar. Essa participagdo decorre do trabalho que comegou a
ser escrito na disciplina Linguistica Aplicada, cursada no Programa
de Pds-Graduacdo em Letras: Linguagens e Representagdes, na
Universidade Estadual de Santa Cruz, em abril de dois mil e vinte e
trés. A intengdo desse fazer foi possibilitar uma discusséo conceitual,
gue permitisse compreender os aspectos do emocionar e do linguajar
de pessoas surdas sinalizantes, que perdem a visao total (cegueira),
ou parcialmente (varios tipos de baixa visdo), e vivenciam diversas
sensacoes e emogoOes ao se tornarem adquirentes da surdocegueira.

Aqui, partimos da hipdtese de que pessoas surdas, cuja apre-
ensao, compreensao e interagdo com o mundo se da por meio da lin-
gua de sinais, passam por uma experiéncia marcada pelo desespero
e pelo estranhamento ao perceberem a perda progressiva da acui-
dade visual. Com isso, vém-se gradualmente afastadas do convivio
fluido com outros sinalizantes de sua comunidade, dificultando as
interagdes em Libras - uma lingua cuja esséncia cultural e comuni-
cativa estd na visualidade.

Concomitante a isso, supomos que esta experiéncia pro-
porcione a pessoa uma reelaboragao linguageira', ou seja, novas
possibilidades de compreender e ser compreendida com o outro(a)

1 Termo de autoria de Humberto Maturana para se referir as agdes humanas que se constitui na
linguagem e nas coordenagdes convencionadas entre seres humanos.
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e pelo outro(a), j& que agora, ndo vendo com tanta acuidade os
sinais produzidos por seu interlocutor, seu corpo buscard encontrar
formas diferenciadas de interagdo/compreensao no ato de conver-
sar. Encontramos, assim, um conceito de linguajar na Biologia do
Conhecer, uma teoria sistémica proposta por Humberto Maturana,
sendo descrita na obra A Ontfologia da Realidade, organizada por
Magro, Graciano e Vaz (2014), na qual os autores sistematizam algu-
mas publicagdes do pensador e conceitos propostos pelo mesmo.

Nesse mesmo horizonte, chamamos atencédo para o letra-
mento emocional como um processo relacional, critico e situado,
produzido nas interagdes e nas praticas sociais em que as pessoas
aprendem a reconhecer, nomear, interpretar e negociar o que sen-
tem, e ndo como uma “auto-habilidade” individual descolada do
social. Nessa direcdo, Barcelos (2024) compreende que letrar-se
emocionalmente envolve desenvolver habilidades para reconhecer,
compreender, nomear, expressar e regular emogoes, ndo como “con-
trole” do sentir, mas como ampliagdo da consciéncia e da linguagem
sobre aquilo que nos atravessa nas relagoes.

Nesse sentido, a regulagdo é inseparavel da corregulagao,
pois, na convivéncia, "afetamos o estado emocional uns dos outros”
e aprendemos a lidar com as emogdes em comunidade. Assim, as
emocgdes ndo “gerenciam” o corpo como se ele fosse um lugar pas-
sivo; elas o atravessam e o constituem como territério de experiéncia,
pertencimento e significado, intensificando-se no encontro com o
outro e abrindo possibilidades de dizer de si, de compreender-se no
mundo e de transformar as préprias histdrias.

Por fim, Ricardo Dantas (2023) ja apresenta resultados da
sua pesquisa como positivos, mediante os processos de retroalimen-
tacao e autorreflexdo terem sido os caminhos para que as narrativas
viessem a tona como processo transformacional dos corpos surdos.
Dantas (2023), desde os anos 1990, acompanha a trajetéria dos pro-
cessos histéricos da comunidade surda da cidade de Itabuna-BA,
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presenciando as suas conquistas e evolugdes. Em suas praticas
pedagdgicas, tanto com grupos de ouvintes quanto de Surdos(as),
envolveu-se com as lutas pelos direitos e garantias de acessibili-
dade a essa populagado, na cidade e nas escolas. Em sua pesquisa
de doutorado intitulada Emogbes em narrativas de Corpos Surdos
(2023), adentrou pelo campo da Pesquisa Narrativa como espago
de escuta ativa a fim de investigar como as emog¢des modulam
acoes dos Corpos Surdos, trazendo a tona os linguajares discursivos
silenciados no contexto das exclusdes e nos estudos sobre a Lingua
Brasileira de Sinais (Libras) e sobre Surdos(as).

Assim, a partir das narrativas autobiogréficas, os(as) partici-
pantes da pesquisa reverberaram transformagdes em agdes socio-
culturais, reconhecendo seus corpos, suas interseccionalidades e
suas emogdes como espacgos de linguagem, quebrando o silencia-
mento histérico que impede novas formas de olhar os afazeres politi-
cos. Diante dos objetivos alcancados, foi possivel reconhecer que as
transformacgdes validadas no ambito das emogdes propuseram um
novo olhar para os participantes e para a comunidade surda, pois,
apds os resultados apresentados na comunidade surda, eles(as)
agora contam a prépria histdria.

IDENTIDADES, EMOGOES E HISTORIAS
DE APRENDIZAGENS DE SURDOS
USUARIOS DE SINAIS CASEIROS

Nascemos envolvidas(os) em um tecido emocional cuidado-
samente moldado pela convivéncia com outros corpos — mae, pai,
irmaos, irmas, avos [..]. Nessa rede de interagdes, linguageamos por
meio de palavras, gestos, sinais e imagens, sem nos preocuparmos
com simbolos linguisticos, pois, ao operar na linguagem, as palavras,
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0s gestos e os sinais estdo diretamente ligados as agdes. No caso
de Surdos(as) usuérios(as) de sinais caseiros, esse processo pode
ser ainda mais intenso, manifestando-se tanto como forga propul-
sora quanto como desafio, ja que envolve a descoberta de uma nova
forma de expressao e pertencimento, atravessada por emogdes que
estimulam e, ao mesmo tempo, tensionam essa construcéo identita-
ria e linguistica. Segundo Barcelos (2013, p. 154), “[..] emogdes sdo
parte da cognicéo e vice-versa'

J& para Maturana (1997a), as emocdes se manifestam a
partir do entrelagamento, da convivéncia com o Outro,
no decorrer de nossas agdes, por meio da linguagem. E
justamente na linguagem que podemos refletir e propor
distingdo entre o observador e os diversos corpos, para,
enfim, entender emocdo na esfera de contextos vigentes
nos diversos lugares [..] (Dantas, 2023, p. 23).

Contudo, dentro do espaco escolar, a partir das leis de aces-
sibilidade, inclusao e direitos a aquisicdo de uma lingua, é preciso
gue outros olhares sejam acionados como forma de denuncia sobre
a segregacéao e invisibilidade dos corpos Surdos. Faz-se necessario
que as emocgdes estejam dentro dos contextos de ensino “[..] nos
mais diversos ambitos e de diferentes maneiras, modulando o fluir
de nossas agdes” (Aragao, 2008, p. 295). Na perspectiva das pessoas
Surdas, hd infinitas reflexdes referentes a atuagado do corpo politico
dentro de um universo préprio de quem nasce no Brasil e é Surdo(a) e
Surdocego(a). Ha uma lingua de sinais emancipatéria (L1) e ha, ainda,
uma segunda lingua a ser ensinada, adquirida a partir da escrita que é
a segunda lingua nacional (L2)?, proporcionando o bilinguismo a partir
de politicas linguisticas. Estamos falando de direitos adquiridos a par-
tir da Lei 10.436 (Brasil, 2002) e da Lei 14191 (LDBEN, 2021):

2 0 termo L1 refere-se a primeira lingua das pessoas surdas (Libras), com a qual se identifica e é aco-
Ihida a partir das significagdes e a constituigdo de novos conceitos; jé o termo L2 refere-se a lingua
portuguesa, com a qual ele[a] possas se comunicar através da escrita. Além disso, ‘o decreto 5626
de 22 de Dezembro de 2005, discute desafios de ordem pedagdgica, linguistica, identitéria e cultural

que concomitantemente se apresentam na perspectiva da inclusdo” (Lourengo, 2017 p. 15).
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Entende-se por educagdo bilingue de surdos, para os
efeitos desta Lei, a modalidade de educagéo escolar
oferecida em Lingua Brasileira de Sinais (Libras), como
primeira lingua, e em portugués escrito, como segunda
lingua, em escolas bilingues de surdos, classes bilingues
de surdos, escolas comuns ou em polos de educagao
bilingue de surdos, para educandos surdos, surdo-cegos,
com deficiéncia auditiva sinalizantes, surdos com altas
habilidades ou superdotagdo ou com outras deficiéncias
associadas, optantes pela modalidade de educagéo bilin-
gue de surdos (Brasil, s/n, 2021).

A auséncia de reflexdes sobre o ensino de uma lingua
enquanto direito adquirido é propor atravessamentos marcantes que
nunca mais serdo esquecidos. H& muitas narrativas que apontam
dores, sofrimentos e emogdes como raiva, 6dio, nojo, tanto da escola
guanto de professores e colegas de sala de aula (Dantas, 2023) e
“[..] as emogdes nédo sdo algo que obscurece o entendimento [..]:
as emog0es sao dindmicas do corpo” (Maturana, 1998, p. 92). E tudo
estd intrinsecamente relacionado ao silenciamento que as escolas
praticam no seu cotidiano. E notéria a acusagdo enquanto ferra-
menta de luta, mas ha algo maior sobre esse controle dos corpos
(Foucault, 2014). H4 um sistema governamental macro que nao
aciona as praticas para as politicas linguisticas e que se baseia, tdo
somente, em leis que se engessam em documentos oficiais, nada
além disso. Por isso:

No caso de sujeitos surdos que vivenciam espagos
sociais 0s quais inviabilizam sua participagdo por meio
da linguagem (logo, sem possibilidade de significar o
mundo por meio da lingua de sinais), cabe submeter-se
a certos processos de disciplinamento que atravessam e
ultrapassam o sujeito em seu processo de construgéo de
conhecimentos (Lodi, 2012, p. 17).

E assim, dessa sinergia linguistica, desse ato apatico de reco-
nhecimento dos corpos e suas diferencas, plenas de comunicabilida-
des e como um recurso de sobrevivéncia, as pessoas surdas ainda
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nao traziam dentro de si quaisquer perspectivas de acessibilidade
para além dos muros das salas, das cozinhas, dos quartos da casa. A
ideia de acessibilidade engatinhava a passos lentos dentro de diver-
sos contextos. Por parte da familia, da concepgéo de ‘foi vontade
de deus, incitavam mais e mais a ideia de patologias sobre aqueles
corpos. Essa constituicdo biologizada era cunhada por pareceres
médicos que desconsideravam as possibilidades de vivéncias das
pessoas surdas para além do aparelho auditivo. Pensar em outras
formas de comunicagao, além das maos e dos sinais caseiros, nem
mesmo uma lingua oficial perpassava pelo universo cientificista. O
ensino de uma lingua requer estudo, metodologia, praticidade e,
acima de tudo, interesse. Ampliar esse estudo € a necessidade de
reconhecer os corpos Surdos e Surdocegos como embasamento de
politicas de acessibilidade.

O corpo surdo ndo é apenas um organismo biolégico, mas
um territério de identidades e resisténcias, onde se inscrevem mar-
cas emocionais resultantes da exclusdo linguistica e da negagéo ao
bilinguismo. Como indicado na pesquisa de Dantas (2023) sobre
"Emocdes em narrativas de corpos surdos’, o pesquisador aponta
a negligéncia da Libras e a priorizagdo da oralidade como barreiras
emocionais e educacionais marcantes no viver de Surdos(as), des-
taca a resisténcia surda manifestada no linguajar e no emocionar,
permitindo que novas formas de existéncia e pertencimento sejam
criadas e sugere uma pedagogia matristico-critico-reflexiva, que
rompe com narrativas autodepreciativas e promove o fortalecimento
da identidade surda:

Decorre assim que a constituicdo da subjetividade é reali-
zada cotidianamente, nas relagdes no ambiente familiar e
em outros espagos sociais, estabelecidas por intermédio
da linguagem, razéo pela qual a crianca deve estar inse-
rida em um meio que lhe possibilite 0 acesso aos bens
socioculturais através de uma lingua que lhe seja acessivel
(Lodi, 2012, p. 15).
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O corpo surdo também é um espacgo de poténcia e criacao,
onde a visualidade desempenha um papel central na constru¢édo da
identidade e na experiéncia do mundo. A linguagem visual surda é
um modo de existéncia e pertencimento, que transforma o corpo em
um territdrio de expressao linguistica, emocional e cultural. A visuali-
dade surda ndo € apenas um meio passivo de captar o mundo, mas
um processo ativo de interpretacao, atribuicdo de sentido e tomada
de decisdo (Campello, 2008). Na educacado de Surdos(as), a visuali-
dade nao deve ser reduzida a meros complementos ilustrativos ao
discurso oral ou escrito, mas reconhecida como elemento estrutu-
rante do conhecimento surdo.

Nessa perspectiva, Fernandes (2024) defende a cultura da
visualidade como um eixo fundamental nas praticas de letramento
surdo. A autora prop&e que, no ensino bilingue, é essencial fornecer
uma contextualizagdo visual rica, que permita aos(as) estudantes
surdos(as) elaborar hipéteses de leitura e construgdo de sentidos.
Esse processo ndo deve se distanciar da verbovisibilidade, conceito
que articula imagem, palavra, desenho, pintura, gesto significativo e
texto verbal como elementos integrados na aprendizagem e na cons-
tituicdo da subjetividade surda, muito menos da Pedagogia Visual,
gue faz uso de materiais visuais, da lingua de sinais, da imagem, do
letramento visual ou leitura visual para as pessoas surdocegas.

Assim como o letramento bilingue se fundamenta na visu-
alidade e na corporalidade para significar o mundo, o letramento
emocional, conforme proposto por Barcelos (2023), representa um
caminho valioso para a educagédo de surdos(as). Barcelos (2015)
compreende o letramento emocional como um processo continuo
e dindmico, que acontece dentro de um contexto social e tem como
elementos-chave o didlogo, a tolerdncia a ambiguidade e a capaci-
dade de reflexdo sobre nossas a¢des e emogdes.

No contexto educacional, essa abordagem é essencial para
gue os(as) estudantes surdos(as) possam conversar e gerenciar
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suas proprias emogdes, como também compreender e responder
de maneira adequada as emogdes dos outros, promovendo intera-
¢Oes mais saudaveis e produtivas. Barcelos (2023) destaca que o
letramento emocional ndo se restringe ao desenvolvimento indivi-
dual da competéncia emocional, mas envolve um processo cole-
tivo de construcédo de significados sobre as emogdes em diferen-
tes praticas sociais:

Dentro de nds mesmos, existe uma narrativa sendo
contada o tempo todo, repleta de outras pequenas nar-
rativas, plenas de muitas emog¢des de amor, frustragao,
alegrias, esperancas e desesperancas, otimismo, magoas
e rancores, entre outras. Essas narrativas nos fazem
ser quem somos. Construimo-nos com essas histdrias
que contamos para nés mesmos sobre nés mesmos
(Barcelos, 2020, p. 19).

A pesquisadora propde, ainda, que o letramento emocional
deve ser implementado nas escolas desde a infancia, por meio de
atividades, dindmicas e rodas de conversas que oferecem as crian-
cas e jovens oportunidades para conversarem sobre suas préoprias
emocdes e as dos outros. O letramento emocional, alinhado ao letra-
mento bilingue, reline um principio fundamental: a linguagem e a
emocao sdo construidas em contextos relacionais e atravessadas por
experiéncias sociais e culturais. No caso da educagéo de Surdos(as),
compreender a visualidade como base da experiéncia linguistica e
perceber o corpo surdo como territério de identidade e resisténcia
S30 passos essenciais para promover praticas pedagdgicas que inte-
grem o desenvolvimento emocional e linguistico de forma sensivel e
transformadora. A intersegdo entre o letramento emocional e o letra-
mento bilingue na educagao de Surdos(as) nos convida a repensar
praticas pedagdgicas, reconhecendo a importéncia do letramento
emocional critico no processo de aprendizagens surdas. Afinal, é no
corpo e pela linguagem gue nos constituimos pessoas, significamos
o0 mundo e nos tornamos quem somos.
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Por outro lado, a negagao de corpo emocional se intensifica quando:

H& o desconhecimento de particularidades do desen-
volvimento do aluno surdo pelos professores, de proces-
sos pedagdgicos que viabilizem o atendimento as suas
necessidades, bem como da prépria Libras que deve
se apresentar como a lingua de interlocugéo entre pro-
fessores-alunos e alunos-alunos e demais membros da
comunidade escolar. Por mais que defendamos que as
praticas se pautem no paradigma inclusivo, que no caso
dos Surdos [as] se configura pela via do bilinguismo,
vemos refletidos os tragos do paradigma da integracéo
que enfaticamente norteiam a rotina de muitas escolas
(Lourenco, 2017, p. 14-15).

DA APRENDIZAGEM LINGUISTICA
A RUPTURA DO OSTRACISMO

Conforme dissemos anteriormente, o modelo de corpo apre-
goado por ideologias ouvintistas tornou-se normalidade dentro das
vastas sociedades institucionais: familia, escola, trabalho [..]. Os
corpos demasiadamente humanos alijavam os corpos humanos
surdos, impondo-lhes lugares e esconderijos por décadas. O lugar
de segregagdo era o lugar da ndo comunicacdo, do ndo direito de
viver, o lugar do ostracismo. Quando as leis de inclusdo vieram a
tona, ainda assim a sociedade ndo demonstrava quaisquer emogoes
de acolhimento e de luta.

O segregacionismo vigorava nas escolas, nas salas de aula e,
até mesmo, nos espagosreligiosos. Juntamente a esse statusquoeuro-
céntrico de apresentacdo das 'diferencgas, o direito a lingua era negado
e, atualmente, mesmo com “o avango dos estudos linguisticos sobre
a [lingua de sinais] e com os resultados insatisfatérios decorrentes
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do emprego de préticas pedagdgicas calcadas no bimodalismo,
muitos surdos nédo alcangaram autonomia no uso de sistemas de
linguagem sinalizada e escrita [...]" (Lodi et al,, 2012, p. 11).

Além disso, "[...] é possivel constatar a auséncia de profissio-
nais qualificados que assumam a responsabilidade de garantir aos
surdos o exercicio da autonomia e da cidadania como sujeito bilin-
gue, [..)" (Lodi et al., 2012, p. 11), pois 0 que se ancora nesse aspecto
¢ o direito ao direito linguistico, algo ainda debatido nas politicas das
linguas enquanto identidade de um grupo.

Ao refletirmos o processo de aquisi¢do de uma lingua natu-
ral, lingua nativa, os elementos constitutivos da estrutura linguistica
devem estar presentes como atributo de resisténcia. Apesar de a
comunicagao acontecer a partir dos sinais caseiros, estar preenchida
de amorosidade, de afeto e de aceitacdes, o direito a aprendizagem
a partir dos conhecimentos escolares é um direito que deve ser res-
gatado diariamente. Paralelamente a essa primeira lingua de sinais, a
prética escrita, na segunda lingua, também é prioridade. Ser oriundo
de uma nagéo e nao dominar estratégias de comunicagao é negar
o direito garantido pela constitui¢cao e pelos documentos oficiais de
inclusdo e acessibilidade. Assim:

Na década de 1980, teve inicio um movimento mundial
defendendo a implantagdo de uma proposta educacional
bilingue para surdos. No Brasil, essas discussoes ganha-
ram maior visibilidade na década de 1990 e, nesse periodo,
comegaram-se movimentos sociais, liderados e apoiados
pelas comunidades surdas brasileiras e por pesquisadores
surdos e ouvintes, visando ao reconhecimento da lingua
brasileira de sinais (Libras) e a implantagédo da educagéo
bilingue para surdos, em nosso pais (Lodi, 2012, p. 13).

Em meio a tanto caos sobre o direito a aquisigdo de uma
segunda lingua para pessoas Surdas(os) e Surdocegas(os),
ampliam-se paradigmas sobre a negacao das emogdes de resisténcia
e existéncia no &mbito da comunicacao. E € sobre isso que enfatizamos
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o contracolonialismo linguistico dentro das escolas. Silva (2025) traz a
tona uma conferéncia de inauguracéo da céatedra Darcy Ribeiro reali-
zada pelo pensador e ativista Ailton Krenak, no més de dezembro de
2024, no Instituto de Estudos Avangados Transdisciplinares (IEAT) na
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Ali, o pensador disse:

Ora, a gente nao tem de fazer uma critica ‘decolonial, a
gente tem de fazer uma critica contracolonial. A gente
tem é de denunciar e detonar o pensamento colonial
CoOmMo uma coisa que se perpetua inclusive a partir da
nossa prépria maneira de produzir conhecimento. Muitas
vezes, pensamos que estamos produzindo novas episte-
mologias, mas elas estdo eivadas de pensamento colo-
nial, cheias de vicios (Krenak apud Silva, 2025, s/n).

A contracolonialidade dentro do ensino na perspectiva mera-
mente ouvintista (fonocéntrica) dentro das escolas é proporcionar
reflexdes sobre o que estad posto, sobre quem sdo esses corpos e o
que pode ser realizado de maneira plausivel. J& ndo ha mais tempo
para o negacionismo linguistico de quem tem o seu direito. Nao é
mais possivel perpetuar vicios e dizer que hé inclusdo, quando, na
verdade, ha tdo somente grandes portdes abertos e sem quaisquer
ideias contracolonialistas sobre acessibilidade de fato. Como enfatiza
Krenak (apud Silva, 2024, [s/n]), "refroes sdo reproduzidos para nos
tornar ddceis” Corpos déceis perpassam por disciplinas que silen-
ciam, pela biopolitica do controle dos corpos, gerando o controle das
massas, intensificando o conceito de minorias. Controle sdo concei-
tos hegemonicos que se conectam com a andlise do poder, controle
social e dominios dos corpos e de suas diferencas.
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E 0S CORPOS SURDOS QUE SE MODIFICAM
DIANTE DA AQUISICAO SURDOCEGUEIRA?

Uma pessoa surda que, desde a infancia, utiliza a sinaliza-
¢ao, seja por sinais caseiros ou pela Lingua Brasileira de Sinais, para
se comunicar com seus pais ou cuidadores, ou uma crianga cega
gue explora o mundo por meio do tato e da percepcdo auditiva,
encontram formas singulares de expressar suas experiéncias e inte-
ragir com o ambiente. Suas trajetérias revelam novas formas de ser
e de compreender a realidade, desafiando-nos a repensar nossas
préprias percepg¢des e modos de aprendizagem.

De acordo com esta perspectiva, conjecturamos que pessoas
surdas, ao se tornarem adquirentes da surdocegueira, vao reelaborar?
0 acesso ao mundo em suas formas de conhecer/comunicar. Assim,
a questao que levantamos é: Como se comportam e como reelabo-
ram a nova realidade de continuar a sinalizar em Libras, contudo,
ndo mais ver os sinais enunciados por seus interlocutores, e mesmo
assim desejarem se manter linguajando o mundo com os outros?

Alguns estudos ja se debrugaram sobre os potenciais linguis-
ticos das pessoas surdocegas e as questdes ligadas aos processos
e espagos educacionais mais indicados (Lupetina, R,; Walter, C. C.
F., 2021), além de profissionais guias-intérpretes que atuam junto
a estas pessoas (Almeida, 2015). Esses trabalhos nos indicam que
as maiores preocupacdes dos pesquisadores estdo focalizadas

3 Assumimos o termo reelaborar a partir das definicdes encontradas em dicionarios da lingua por-
tuguesa, nos quais a palavra é definida como: elaborar mais uma vez; fazer uma nova elaboragao
(https://www.dicio.com.br/reelaborar/). Ao assumirmos esse termo propomos que as pessoas
surdas adquirentes da surdocegueira vivenciam tanto um reelaborar das emogées quanto experi-
mentam novas emogdes, jd que o sentido da visdo tdo importante para o acesso a uma lingua vi-
sual, como a Libras, vai ficando reduzido. Na tese de doutorado de Elaine Gomes Vilela (2022, p. 70),
explica que adquirentes da surdocegueira vivenciarao uma “acomodagdo da nova condicao”
Optamos em pensar que pessoas adquirentes reelaboram o emocionar e o linguajar.
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nas formas de comunicagao ofertadas e ou escolhidas por pessoas
surdocegas congénitas. Em nosso olhar, as pessoas surdas adqui-
rentes da surdocegueira apresentam um diferencial no percurso
com a linguagem/lingua/linguajar.

Ao pensarmos a forma como os estudos sobre os corpos das
pessoas surdocegas sdo compreendidos, a partir da légica educativa
e comunicativa, estabelecemos uma relagdo com a compreensao das
potencialidadeslinguageiraseaconcepc¢aodedeficiéncia desenvolvida
por Lev Semenovich Vygotsky, em seus estudos sobre a deficiéncia, e
a maneira como ele a concebia. Seu pensamento sobre o tema, con-
forme expresso na obra Fundamentos da Defectologia, evidencia que:

[..] cego e o surdo estédo aptos para a plenitude da con-
duta humana, isto é, para a vida ativa. Toda a particulari-
dade em sua educacéo limita-se apenas a substitui¢ado de
umas vias por outras para a formagéo das ligagdes con-
dicionadas. Repito uma vez mais: o principio e o meca-
nismo psicoldgico da educagéo aqui sdo 0s mesmos que
na crianga normal (Vygotsky, 2022, p. 167).

Termos como ‘defeitos, ‘normal’ e ‘anormal’ sdo utilizados na
obra de Vygotsky (2022), considerando tanto as tradugdes de seus
escritos quanto o contexto histérico em que foram produzidos. No
entanto, seu pensamento nos oferece uma compreensdo do ser
humano como um sujeito constituido por experiéncias sensoriais dife-
renciadas, ndo a partir de uma perspectiva de incompletude ou ausén-
cia de eficiéncia — como o préprio termo ‘deficiéncia’ (do latim de-fa-
cere, que significa 'auséncia de eficiéncia’) sugere —, mas sim como
um ser pleno, que vivencia e experimenta 0 mundo por meio de outras
percepgodes, distintas daquelas baseadas na visao ou na audicao.

Com essa compreensdo, desejamos labutar em nosso
estudo, contribuir com panoramas que valorizem a diversidade
biolégica do humano, experienciar o conhecimento ou desconheci-
mento dos mundos que nos cercam, as individualidades e coletivida-
des que nos constituem.
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A diversidade sensorial é, como j& mencionado, uma das
multiplas expressoes da experiéncia humana. No entanto, essa pers-
pectiva raramente € atribuida as pessoas que nascem ou adquirem
alguma deficiéncia visual ou auditiva; de forma geral, este corpo
carrega as interpretagdes dos outros sobre déficit, falta, auséncia,
incompletude [..]. Ainda assim, o préprio corpo, ao desenvolver
novas formas de adaptacdo e interacdo com o mundo, evidencia
suas poténcias e possibilidades.

Entretanto, a cultura da exclusdo, da competicao e das rela-
¢Oes de poder dificulta a construgao de um mundo verdadeiramente
inclusivo. Nesse contexto, a surdocegueira se insere como uma
condi¢@o pouco reconhecida dentro das diferengas e diversidades
sensoriais. A escassa ou quase inexistente mengéo a surdocegueira
em politicas publicas, programas de atendimento a salde, espagos
de sociabilidade e producéo cultural demonstra essa invisibilizagéo.
A auséncia de um suporte adequado revela desafios significativos
gue precisam ser abordados tanto na esfera académica quanto
nas politicas publicas; nosso estudo intenciona ainda abordar os
aspectos do emocionar versus linguajar, na reelaboragdo que com-
preendemos que ocorre nas transformagdes do corpo na aquisi-
cao da surdocegueira.

EMOCIONAR, LINGUAJAR

Nas reflexdes propostas por Humberto Maturana e Gerda
Verden-Zoller (1993, p. 7), hd um entendimento de que nossa exis-
téncia e autorreconhecimento como humanos advém de nossas
conversacoes: “Por isso penso que, num sentido estrito, o humano
surgiu quando nossos ancestrais comegaram a viver no conversar
como uma maneira cotidiana de vida que se conservou, geragao
apds geracao, pela aprendizagem dos filhos"
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Se pessoas que experienciam o mundo sem ouvir e se cons-
tituem na visualidade — apoiando-se nela para aprender — passam,
em algum momento, pela experiéncia de perder essa capacidade
ancorada na visao, ocorre entdo uma mudanca no emocionar. Isso
porque, conforme apontam os autores, desejos, medos e escolhas
sdo determinados por nossas emocgdes, compreendidas como agdes
coordenadas que moldam nossa existéncia no mundo.

Os autores nos oferecem a possibilidade de defender que
essas potencialidades humanas também podem ser reelaboradas,
quando, mesmo diante de toda uma vida no emocionar visual, nas
conversagdes coordenadas por aspectos viso-espaciais, a visdo ja
nao seja tdo funcional ou mesmo deixe por completo de exercer
a captagédo do mundo.

Além disso, temos de fazé-lo percebendo que o linguajear
ocorre, a cada instante, como parte de uma conversagao
em progresso, ou surge sobre um emocionar ja presente.
Como resultado, o significado das palavras - isto &, as
coordenagdes de agbes e emogdes que elas implicam
como elementos, no fluxo do conversar a que pertencem
- muda com o fluir do emocionar. E vice-versa: o fluxo do
emocionar muda com o fluir das coordenagdes de acdes.
Portanto, ao mudar o significado das palavras, modifica-
-se o fluxo do emocionar (Maturana; Zoller, 1993, p. 9).

Com base nesse fundamento, o linguajar no mundo de pes-
soas surdas adquirentes da surdocegueira serd maior ou menor
possibilitado pela compreenséao cultural do outro, confluindo o estar
no mundo como um eterno devir, um vir-a-ser, um movimento, um
fluir. Se compreendemos a pessoa surda como uma pessoa potente
linguisticamente, também precisamos culturalmente compreendé-la
no reelaborar de si e do linguajar agora sem o sentido da viséo.

Pensando as pessoas surdas e pessoas cegas, hnuma concep-
¢ao cultural que ndo centra sua atenc¢é@o nos valores patriarcais de
perda, dano, auséncia, falta, uma pessoa cega é alguém com uma forga
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e um existir que entrega ao mundo inldmeras possibilidades de apren-
der, sentir e produzir que ndo ocorreria, caso a cegueira ndo existisse
para nossas comunidades. Esta forma de ver o outro culturalmente
diverso, potencialmente forte, tornaria nossas sociedades participa-
tivas, conversacionais no sentido matristico* e acolhedoras da com-
plexidade que nos forma.

Sob o mesmo principio da potencialidade, do emocionar e
da cultura que é manifestada, a educacao, as ciéncias, as familias,
a sociedade de um modo geral deverd se imbuir para as transfor-
macgdes simples do dia a dia, que requerem um esforgo em torno
daquilo que Humberto Maturana identificou como cultura matristica,
que no dizer do autor seria formada por “redes de conversagdes
que fossem de participacéo, inclusdo, colaboragédo, compreensao,
acordo, respeito e co-inspiragao’

A REELABORAGAQ LINGUAGEIRA
NA SURDOCEGUEIRA:
PROCESSOS £ PERSPECTIVAS

A conducgéo de nossas inquietagdes nos sinaliza o percurso
de pesquisa de outros autores da Linguistica Aplicada, tais como
Aragao (2005, 2007, 2008, 2019), Dantas (2023), Pennycook (2006),
entre outros. A Linguistica Aplicada (LA) é uma area que se envolve
com este fazer, que se desafia nas propostas e que abre caminho
as narrativas, pois enxerga nelas encaminhamentos possiveis para
0s espacos linguageiros que vamos identificar com a metéafora
de um caleidoscopio no sentido de apresentar as possibilidades

4 Conceito desenvolvido por Humberto Maturana, neurobidlogo chileno, que identifica as relagdes
conversacionais entre humanos que partilha, inclui, cultiva e acolhe como Cultura Matristica que
difere da Cultura Patriarcal.
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que o emocionar humano é capaz de realizar e como este se apre-
senta nas “coordenacdes de coordenagdes humanas”

Ao refletirmos sobre o objeto metaférico do caleidoscépio,
partimos de sua etimologia, oriunda do grego: kallés (“belo’; “bonito”),
eidos (“imagem”) e skopeo (“observar’, “olhar para”), conforme o
dicionario de significados disponivel na web. Por valorizar a pesquisa
narrativa e a sutil intersegao entre emocgéao e sensacao, além de apre-
sentar dados sobre como as coordenagdes realizadas no ato de refle-

tir possibilitam mudancas significativas nos objetivos que propomos.

A figura do caleidoscépio € significativa para ilustragdo das
questdes que envolvem nossa pesquisa, porgue é belo quando a ima-
gem do outro observado vai mudando a medida que suas emogdes se
manifestam nas transformagdes que se operam. Nos interessa a visdo
do outro que se transforma ao narrar, apresentar e se ver, exercitando o
acolhimento de si e do outro nas narrativas que ndo buscam apresentar
o fracasso como principio, mas o empenho, o sonho e o alcance como
metas. Por ser uma darea hibrida, a LA corresponde a uma gama de
saberes que se entrelagam para responder ou problematizar a lingua-
gem em determinadas perspectivas; por esta razéo, a produgao tedrica
e pratica da area se expande e se fortalece nos ambientes académicos.

A LA apresenta um proficuo campo de descobertas para o
tipo de pesquisa que pretendemos, pela prépria historicidade dos
saberes sobre as linguas de sinais, sejam elas visuais ou tateis, ou
mesmo a comunicagao hdptica, e as possibilidades linguageiras das
pessoas surdocegas. No dizer de Almeida (2022), a linguistica demo-
rou muitos anos para reconhecer as linguas de sinais. Os estudos
que se encaminharam foram ancorados nas linguas orais, perspecti-
vando estudos, na maioria das vezes, comparativos. Temos, portanto,
a oportunidade de ampliar essas perspectivas. Embora em busca de
um resultado efetivo sobre esses olhares, acreditamos que estamos
no caminho certo, pois hd muito a ser feito no decorrer desta pro-
posta de pesquisa que se encontra em andamento.
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DEIXE QUE EU CONTO

Pennycook (1998, p. 24) afirma, a partir da LA, que “[..] as
sociedades sdo desigualmente estruturadas e sdo dominadas por
culturas e ideologias hegemonicas que limitam as possibilidades [...]
e, consequentemente, sobre as possibilidades de mudarmos” a nés
mesmos. Mediante essa afirmativa, Dantas (2023) buscou denunciar,
a partir de sua tese, o quanto essa hegemonia [linguistica] antropo-
|6gica-fonocéntrica perpassava pelos corpos surdos de maneira a
propor um achatamento das diferengas dentro e fora das escolas.
Romper com esse olhar de negligéncia estd por toda a sua escrita,
tendo como voz(sinal)-imagem os oito participantes surdos(as).
Durante a FORPROLI, apresentamos apenas dois participantes
por conta do tempo. No entanto, as duas vozes-sinais eram todas
as vozes-sinais dos(as) demais, pois se coadunavam em emogodes
consideradas negativas. Aqui, apresentaremos apenas o participante
Filme, pois 0 mesmo apresentou elementos suficientes como uma
representatividade emocional coletiva.

‘Deixar que eu te conto’ foi o processo final que deu vivaci-
dade a toda a pesquisa, de maneira a se expandir para outros luga-
res, para além de uma tese, para além de um texto escrito. Numa
perspectiva do panoptismo foucaultiano (Foucault, 1976), os corpos
surdos sempre se mostraram vigiados por olhares estrangeiros,
embora sendo filhos da prépria terra. Isso também se amplia para
0s corpos Surdocegos.

Um dos participantes que muito nos chamou a atencéo foi
Filme (Dantas, 2023). Um jovem surdo que se tranca dentro do seu
quarto para ver televisdo, mesmo nao ouvindo nada, muito menos
sem as condi¢des de acompanhar o closed caption, mediante a rapi-
dez e a sua auséncia bilingue em L2. Sua primeira fala d a entender
essa vigilancia e isso 0 acua, o faz dizer que ele é o problema sobre
nao ter o direito a ter direito linguistico.
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Fig.1- Emocéo e Identidade Surda

Fonte: Dantas (2023).

Nesse excerto, Filme busca o lugar do acolhimento, como um
estrangeiro na proépria terra. Busca a professora, busca a referéncia,
mas isso Ihe é negado. Qual é de fato a sua lingua de acolhimento e
de acolhido? Perpassa pelo Portugués como Lingua de Acolhimento
(PLAC)? E uma realidade dentro das escolas ou reforga o silen-
ciamento dos corpos surdos e surdocegos? (Anunciagdo, 2018).
Surdos(as), Surdocegos(as) e ouvintes vivem num mesmo lugar
de cidadania, porém sem a exploragdo da intercultura linguistica.
Ensinar Libras nas escolas é proporcionar o respeito as diferencas. E
ampliar a conversagao entre os outros com os outros.

Na verdade, perpassa pelo bilinguismo surdo e que precisa ser
discutido no chao das escolas em paralelo as leis de acessibilidade.
Novamente, reforcamos que a formagao continuada critica educa-
cional para professores e professoras deve ser praxis. H4, portanto,
um modelo cartesiano que se engendra nos corredores dos curricu-
los ocultos e silenciados. O participante Filme, com isso, ampara-se
num processo cognitivo de autoculpa, uma emogao que adoece e
gue gera o proprio apagamento social. Seu trabalho foi doloroso. Sua
narrativa denuncia as suas emogodes, incitando o 6dio como uma fer-
ramenta de insatisfagcdo e de medo. Ja abaixo, vemos sua participa-
cao como reflexao de buscas de solugdes: O certo era eu me fechar,
entende?” Mas ele tem a consciéncia do universo que o circunda.
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J4 ha indicios de retroalimentagdo pairando em sua narrativa: “E
porgque as pessoas nao sabem se comunicar comigo’

Fig. 2 - Emocgdo e Escola

Fonte: Dantas (2023).

Contudo, por vias das escutas(sinalizagdes) ativas, muitos
dados foram aparecendo. Eram contextos que requeriam tempo,
duravam horas. A circularidade das conversagdes, das rodas de
conversas proporcionaram significativas transformacdes. Um par-
ticipante era muitos. Havia a concordéncia sobre as emogdes: eu
tenho &dio, eu tenho raiva, eu tenho dor, eu tenho nojo [..]. Tudo
era concordado com sinais com as maos, com as cabegas e com
todo o incdmodo nos corpos (pernas balangando, roer de unhas,
estalar de dedos). Eram os corpos gritando seus silenciamentos
e por seus direitos.

Durante os momentos da pesquisa, a autorreflexdo fazia com
que a retroalimentagao estivesse em voga. Era notadamente forte a
presenca de expressdes ouvintistas sobre os corpos surdos: palavras
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como culpa, surdo, mudo, siléncio, exclusdo estavam significadas
nesse quadro elaborado por Dantas (2023).

Fonte: Dantas (2023).

Contudo, com o trabalho realizado, com os comandos sendo
dialogicamente debatidos, vimos que o participante Filme reverbe-
rou seu lugar de fala como lugar de poténcia. Deu a volta por cima
e ja ndo mais se mostrou naquele lugar do excluido. Um grande
relato apds as oficinas de colagens descritivas, uma das partes da
metodologia, foi quando ele tomou um 6nibus e partiu sozinho, para
encontrar o seu amigo Frio, que também fez parte da pesquisa.

[Agora] a opinido é minha. Posso viajar para qualquer
lugar. Eu nunca mais vou me sentir pior que ninguém. Eu
sou um Surdo lindo! Agora quero mais. Para isso, todos
devemos estar juntos, vivendo na diferenca. Agora quero
subir mais alto. (Texto sinalizado de Filme durante aplica-
¢do da Oficina Pedagdgica).

Ndo quero mais ficar preso dentro de um quarto [..].
(Questiondrio Final de Filme).
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Fonte: Dantas (2023).

E nitida como a reagdo de Filme perpassa por lugares de
reencontros, de desencontros e de buscas. O trabalho colabora-
tivo (Maturana, Yanez, 2009) amplificou as narrativas para além de
um espago escolar. O amar o outro como legitimo outro também
trouxe o fortalecimento do grupo, uma sinestesia que fez bro-
tar a transformacao.

CONCLUSAQ

Concluimos que essa trilogia de pesquisa conversa de
maneira critica e necessaria para o processo da contracolonizagdo
sistémica do mundo global. E é abrindo o mundo glocal que rompe-
mos as barreiras e alcangamos as encruzilhadas para as oportunida-
des. Ha que se trazerem a baila muitas discussdes sobre as politicas
linguisticas que, segundo Foucault (1996, p. 30), € um campo de
saber que trata de “[..] uma disciplina [que] se define por um domi-
nio de objetos, um conjunto de métodos, um corpo de proposigoes
consideradas verdadeiras, um jogo de regras e de definigdes, de téc-
nicas e de instrumentos’
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Por fim, o que fica é uma reflexdo sobre de onde vem a poli-
tica do medo tanto para quem se apresenta como diferente, como
também para quem pretende enfrentar o novo-velho homem que
compde a vida. A escola ndo ocupa seu lugar, o sistema camufla
inclusdo e nds, pesquisadores(as) enfrentamos o universo como
lugares, também, de ameagas. Por que pesquisar isso? Para que pes-
quisar isso? Isso é ciéncia? Ou seja, a razdo adoece n0SsOs COrpos,
adoece a academia e as vozes do norte buscam mais e mais adotar
dados estatisticos-numéricos, como se corpos surdos e surdocegos
nao validassem a existéncia humana.

A partir dos diversos procedimentos metodoldgicos utiliza-
dos, e que também serdo utilizados futuramente, uma pedagogia
matristico-critico-reflexiva foi e serd capaz de transformar e romper
narrativas autodepreciativas originadas do pensamento patriarcal
e fonocéntrico. Que as novas pesquisas envolvendo emogdes aflo-
rem no universo académico e que as vozes do sul global aflorem
e, como “uma das formas de fazermos, isto &, por (re)pensarmos
em epistemologias, ontologias e praxiologias criticas, emancipa-
térias e contracoloniais” (Silva, 2025, [n/p]), que sejam capazes de
propor que 0s corpos subvertam o discurso opressor em todas as
instancias politicas, sociais e educacionais. E que, além disso, se
reconheca “[..] a agéncia das comunidades subalternizadas para
negociarem politicas linguisticas de forma criativa e critica que trans-
cenda as construgdes limitadas formuladas seja para varrer cinica-
mente, seja para indevidamente romantizar, os direitos linguisticos.”
(Canagarajah, 2005, p. 418).

Por fim, entendemos que nossa participagao no FORPROLI
alavancou outros olhares sobre o ensino de lingua estrangeira (LE)
para além das linguas do norte. Estar aprendendo uma LE é ter o direito
de estar no mundo e para o mundo. No se trata apenas de uma lingua
especifica, mas de todas as oportunidades que devem ser dadas
como caminhos politicos de direito e equidade. A Lingua Brasileira de
Sinais ndo pode se transformar nem ser transformada em um discurso
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populista que alavanca votos quando se quer maquiar a exclusdo com
discursos torpes e desumanos de politicos e politicagens oportunistas.

Diante disso, o letramento emocional critico se afirma como
dimenséo ética e politica da formagéo e da prética docente: ndo
como “gestao” individual do sentir, mas como aprendizagem situada
de reconhecer, nomear, expressar e regular emocoes na convivéncia,
sustentando vinculos e decisées pedagdgicas coerentes com a equi-
dade. Assim, o bem-estar deixa de ser entendido como disposigao
privada e passa a ser construido coletivamente, no descompasso
entre politicas existentes no plano formal e as condigdes concre-
tas de implementag@o muitas vezes atravessadas por escassez de
recursos, formacgao insuficiente e fragilidades institucionais, o que
exige articulagdo entre escola, gestédo e redes de apoio para transfor-
mar direito em pratica.
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A REPORT ON
A FORMATIVE EXPERIENCE:

EMOTIONAL LITERACY AND CRITICAL
REFLECTION IN THE (RE)CONSTRUCTION
OF PROFESSIONAL IDENTITY



RESUMO

Este capitulo relata uma experiéncia de formacéo continuada (FORPROLI/
UFSB) na qual reflito sobre o letramento emocional como ferramenta
transformadora para a formagéo docente e o ensino de linguas. Partindo
da palestra inicial do curso, ministrada por Ana Barcelos, compreendi
como suas reflexdes dialogavam com minhas inquietages e revelavam
a urgéncia de cuidar das emogdes dos alunos e das minhas prdprias. Ao
longo de mais de doze meses de estudos dirigidos e rodas de conversa,
ampliaram-se minhas percepcdes sobre o papel das emogdes na educagao.
As discussdes vivenciadas constituiram a base para a ressignificagéo da
minha identidade e prética docente.

Palavras-chave: letramento emocional; formacao de professores; ensino
de linguas; identidade docente; desenvolvimento profissional.
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ABSTRACT

This chapter reports a continuing education experience (FORPROLI/
UFSB) in which | reflect on emotional literacy as a transformative tool for
teacher education and language teaching. Inspired by the course’s opening
lecture by Ana Barcelos, | recognized how her ideas resonated with my
own concerns and highlighted the need to care for students’ emotions —
as well as my own, Qver more than twelve months of guided study and
reflective group discussions, my understanding of the role of emotions in
education expanded significantly. These experiences ultimately provided
the foundations for reshaping my identity as a teacher and transforming my
pedagogical practice.

Keywords: emotional literacy; teacher education; language teaching,
teacher identity; professional development,
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REFLEXOES INICIAIS

Ao longo da minha experiéncia como professora e, especial-
mente, durante a participagdo no curso de Letramento Emocional,
passei a compreender que as emogoes vivenciadas na escola ndo
sdo neutras nem individuais. Elas sdo aprendidas, reguladas e, muitas
vezes, silenciadas por normas sociais, culturais e histéricas que atra-
vessam o espaco educativo. Nesse sentido, o letramento emocional,
quando pensado de forma critica, permite refletir sobre como a escola
também ensina modos de sentir, de reagir e de expressar emocoes.

Essa compreensdo aproxima o letramento emocional de
uma perspectiva de educagao critica, na medida em que nos con-
vida a questionar praticas naturalizadas, como a expectativa de que
determinados sentimentos sejam mais aceitos em meninas do que
em meninos, ou de que o controle emocional signifique auséncia de
conflito. Assim, refletir sobre as emogdes em sala de aula passa a
ser também um exercicio de reflexao critica sobre relagdes de poder,
identidade e formagdo humana, aspectos centrais para uma pratica
docente mais consciente, sensivel e transformadora.

No cendrio atual da educacéo, marcado por fortes mudan-
cas, principalmente pds-pandemia, eu, como professora, enfrentei
desafios significativos. Esses desafios me levaram a buscar estra-
tégias relevantes e bem-sucedidas para a sala de aula. Nesse con-
texto, compreender o comportamento dos alunos e suas emogdes
foi essencial para criar estratégias que ndo apenas atendessem aos
alunos, mas que também suprissem as lacunas da aprendizagem,
como a aceitagdo e a falta de interagdo entre nds, principalmente nas
questdes emocionais.

Quando comecei a observar mais atentamente o comporta-
mento e as emogdes em sala de aula, percebi que seria necessario
rever minha pratica docente. Encontrei uma sala de aula diferente:
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alunos desmotivados, com dificuldades de concentragao, baixa inte-
ragao social e, muitas vezes, expressando ansiedade e frustragdo de
maneira inesperada. No inicio, me senti perdida, sem saber como
lidar com a apatia de alguns estudantes e a agitacdo de outros. Era
como se todos estivéssemos reaprendendo a conviver, o que, sem
ddvida, nao foi facil durante esse periodo.

E importante destacar que, antes, minha atengéo era voltada
guase exclusivamente para o conteldo, para o planejamento das aulas
e para o cumprimento do curriculo. No entanto, ao participar do curso
de letramento emocional, fui desafiada a olhar além dos aspectos
técnicos do ensino e a compreender a importancia das emogdes —
tanto as minhas quanto as dos meus alunos — nesse processo.

Todos os dias, ao entrar em sala de aula, vejo muito mais
do que alunos sentados em carteiras; vejo olhares curiosos, sorrisos
timidos, expressoes de duvida e, as vezes, de frustracdo. Percebo
como as emogoes estdo presentes em cada momento do apren-
dizado e como elas podem impulsionar ou bloquear o desenvolvi-
mento dos estudantes. Por isso, compreender as emog¢des na apren-
dizagem por meio do letramento emocional é essencial. Nao basta
apenas ensinar conteldos; é preciso entender como os sentimentos
influenciam o processo de aprendizagem e como isso vai benefi-
ciar nossas relagdes.

Como professora, ouvir os alunos e compreender suas emo-
¢oes é essencial, pois 0 modo como se sentem impacta diretamente
no desempenho e progresso de seus estudos. Quando sao tratados
com mais afetividade e tém espaco para interagdes significativas, os
estudantes tendem a se sentir mais motivados e confiantes, o que
reflete positivamente no aprendizado.

E reconhecido que a satisfagdo dos alunos esta diretamente
relacionada ao aumento da autoconfianga, o que favorece a
aplicacao eficaz das estratégias pedagdgicas e estimula uma postura
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mais resiliente diante dos desafios do ambiente escolar. Por isso,
torna-se crucial identificar os diversos fatores que influenciam essas
decisbes, considerando aspectos psicoldgicos, culturais, sociais
e pessoais. Ao compreender melhor essas influéncias, o professor
pode criar estratégias mais eficazes para tornar a sala de aula um
ambiente mais acolhedor, estimulante e propicio ao desenvolvimento
integral dos alunos.

Diante dessa realidade, este capitulo se justifica pela neces-
sidade de compreender o letramento emocional como ferramenta
transformadora na formacéo docente e no ensino em sala de aula, ja
que as emogoes desempenham um papel fundamental na aprendi-
zagem e influenciam a forma como os estudantes tomam decisdes,
interagem e assimilam o conhecimento.

A base das discussdes foi fortemente pautada na contribui-
cdo da professora e autora Ana Maria Barcelos, especialista no tema
de letramento emocional no ensino da lingua, que ministrou uma
apresentacdo no curso de Letramento Emocional e Formacéo de
Professoras/es de Linguas, do programa extensionista FORPROLI
da UFSB. Sua abordagem foi fundamental para a construgéo deste
trabalho, pois a professora Barcelos, com sua vasta experiéncia,
destacou a importancia do letramento emocional no meio docente,
mostrando como ele impacta diretamente o processo de ensino e a
relagdo com os alunos.

A andlise cuidadosa de toda a apresentagdo revelou-se
essencial para a elaboragdo deste capitulo, uma vez que suas ideias
e reflexdes orientaram a compreensédo do papel das emocgdes no
contexto educacional, contribuindo significativamente para o desen-
volvimento deste estudo. Nesse sentido, o letramento emocional
mostra-se de grande relevancia, sobretudo por colaborar com a ges-
tao das emogdes dos professores em sala de aula (Barcelos, 2023).
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Antes de iniciar este capitulo, sinto a necessidade de com-
partilhar o que me levou a direcionar minhas reflexdes para este
estudo, fundamentado no curso de Letramento Emocional. Ao bus-
car informacgdes sobre esse curso oferecido pela FORPROLI-UFSB,
ndo imaginava o impacto que ele teria na minha vida profissional.
Ao longo da programacao, diversos autores, professores renomados
e temas relevantes foram abordados, proporcionando um ambiente
rico em aprendizado e trocas significativas. No entanto, uma autora
em especial despertou minha atengao desde o inicio: a doutora Ana
Maria Barcelos, autora do artigo “Letramento emocional no ensino
da lingua” (2015), que foi base de sua apresentagdo no curso.

Foi a partir desse primeiro contato que percebi o quanto
suas reflexdes dialogavam com minhas préprias inquietacdes,
angustias e insegurangas como professora. Sua abordagem sobre
o letramento emocional trouxe a tona uma questdo essencial:
como cuidar das emogdes dos meus alunos e, principalmente, das
minhas proprias emogoes?

Durante mais de 12 meses, participei de intensas trocas de
ideias, rodas de conversa e discussoes enriqguecedoras que amplia-
ram minha viséo sobre o papel das emog¢des na educacao. Ao final
dessa jornada, tomei uma decisdo: meu texto seria pautado nas
ideias de Ana Maria Barcelos, pois seu trabalho se tornou a base
para minha transformagdo como docente e, consequentemente,
para a construcdo deste estudo.

Mas quem é a professora e autora, doutora Ana Maria
Barcelos? E preciso tragar um breve contexto biogréfico dessa reno-
mada pesquisadora e destacar sua ampla contribui¢do para a edu-
cacgao. Ana Maria Barcelos € autora de diversos artigos, livros e cole-
tdneas sobre crengas no ensino e aprendizagem de linguas. Além
disso, atua como formadora de professores, desenvolvendo proje-
tos voltados para a formagédo docente e para o aprimoramento do
ensino. Seu trabalho se destaca especialmente na drea do letramento
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emocional, onde tem dedicado iniUmeros estudos e iniciativas para
promover uma educagdo mais humanizada e sensivel as emogoes
no processo de aprendizagem.

Para uma compreensdo aprofundada deste capitulo, é
imperativo empreender uma andlise tedrica acerca de alguns con-
ceitos relacionados ao tema deste estudo, em particular a definicao
e a origem do letramento emocional. Como professora atuante no
campo da educagao, percebo que o debate sobre o papel das emo-
¢Oes na aprendizagem e na prética docente configura-se como uma
urgéncia pedagdgica de suma importancia. Neste capitulo, abordo
um dos conceitos que considero essenciais para essa discussdo: o
letramento emocional.

FUNDAMENTOS
DO LETRAMENTO EMOCIONAL

Embora atualmente mais presente nos discursos e praticas
escolares, o letramento emocional € uma nogéao relativamente nova.
Ele emerge das transformagdes paradigmaticas na maneira como
entendemos as emogdes, tanto no &mbito da psicologia quanto no
da educacédo. A necessidade de tratar as emogdes de maneira siste-
matica na sala de aula emergiu do reconhecimento de que o sucesso
escolar e o bem-estar emocional dos alunos sdo dimensoes interde-
pendentes. Essa percepcao se fortaleceu substancialmente a partirda
década de 1990, com os estudos sobre inteligéncia emocional, popu-
larizados por Daniel Goleman em 1995. Goleman contribuiu de forma
notavel ao salientar que compreender, administrar e integrar emo-
¢Oes é essencial ndo apenas para relagdes pessoais e profissionais,
mas também para o cotidiano escolar — especialmente no que tange
ao papel do professor como mediador do desenvolvimento emo-
cional de seus alunos.
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No entanto, é crucial destacar que o letramento emocional
nao deve ser confundido com inteligéncia emocional. Enquanto a
inteligéncia emocional refere-se a capacidade de perceber, avaliar
e responder adequadamente as emocgodes, o letramento emocional
envolve um processo pedagdgico intencional: trata-se de ensinar e
aprender sobre emogdes de maneira explicita, continua e sistema-
tizada. Assim, ndo se pode esperar que os alunos desenvolvam tais
competéncias de forma espontanea; é necessario planeja-las como
parte do curriculo escolar.

Essa compreensdo dialoga com Aragdo (2005), ao
defender uma abordagem sistémica do ensino-aprendizagem,
na qual cognigdo, emocao e reflexdo docente se articulam de
forma indissociavel.

Nesse contexto, apoio-me nas contribuicdes da professora
Ana Maria Barcelos (2012), que advoga pela incorporacdo das
emocgdes no contexto educacional como elemento estruturante da
pratica docente. Barcelos argumenta, com autoridade, que uma
concepgao de ensino focada apenas no desenvolvimento cognitivo
¢ insuficiente diante das exigéncias contemporaneas. Ela afirma que
precisamos formar individuos integros, capazes de lidar com desa-
fios emocionais, éticos e relacionais que emergem nas interagoes
humanas dentro e fora da escola.

Ao longo da pesquisa, também trarei reflexdes sobre como
o letramento emocional se fundamenta em uma nova interpretagao
das teorias sobre as emogoes. A ideia de que as emogdes sao mera-
mente reagdes subjetivas e pessoais foi superada por abordagens
que as reconhecem como componentes essenciais da vida social,
influenciando decisdes, comportamentos e vinculos interpessoais.
Nesse sentido, os estudos de Salovey e Mayer (1990) foram pio-
neiros ao sugerir que a inteligéncia emocional poderia ser desen-
volvida e avaliada, oferecendo uma base tedrica que antecedeu o
trabalho de Goleman.
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Ademais, é indispensavel considerar o didlogo que o letra-
mento emocional estabelece com os pensamentos de John Dewey
e Paulo Freire. Dewey j& concebia a educagdo como um processo
social, interativo e afetivo. Freire, por sua vez, via a educagao como
prética de liberdade, na qual o vinculo, o cuidado e o reconhecimento
da subjetividade do outro sdo fundamentais para a construgao do
conhecimento. Em sua pedagogia critica, 0 componente emocional
é apresentado como elemento vital para o empoderamento do estu-
dante e sua capacidade de transformar a realidade (Freire, 1996).

E inegdvel, portanto, que as emogdes exercem um papel
fundamental no processo de aprendizagem. Elas influenciam direta-
mente a forma como os alunos assimilam informacdes, processam o
conhecimento e interagem em sala de aula. A relagdo entre emogdes
e aprendizagem € um tema complexo e intricado, amplamente estu-
dado por diversos pesquisadores, incluindo Ana Maria Barcelos, que
enfatiza a importancia de reconhecer a emogao como parte inte-
grante da educagéao (Barcelos, 2012). No contexto contemporaneo
do ambiente escolar, torna-se crucial compreender como as emo-
¢cOes impactam a atencdo, a memdria e a motivagao dos alunos, e,
consequentemente, 0 seu sucesso escolar.

A membéria, componente essencial da aprendizagem, é forte-
mente influenciada pelas emogdes. Estudos sugerem que emogdes
intensas, tanto positivas quanto negativas, podem aprimorar a reten-
cao de informacdes. No entanto, as emogdes negativas podem, em
momentos de estresse, inibir a capacidade de recuperagdo da infor-
macao (Barcelos, 2012). Criar um ambiente de aprendizagem que
incentive os alunos a expressar suas emogdes de maneira constru-
tiva permitem que essas experiéncias emocionais sejam integradas
positivamente ao processo educacional.

Além disso, as emoc¢des impactam diretamente a motivagao
dos alunos. A motivagéo extrinseca, geralmente ligada a recompen-
sas externas, nem sempre é suficiente para sustentar o engajamento
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a longo prazo. No contexto educacional, o papel das emogdes na
promocgao da motivacdo intrinseca é de extrema importancia, pois
fomenta um desejo de aprender que é impulsionado pelo interesse
genuino e pela satisfagdo pessoal ao adquirir conhecimento. Nesse
contexto, a empatia e a compreensao emocional dos educadores sdo
fundamentais para despertar e alimentar essa motivagao intrinseca,
promovendo um ambiente mais produtivo e acolhedor.

Outro aspecto critico explorado por Barcelos é o papel da
afetividade na construgcdo do conhecimento. As relagdes interpes-
soais estabelecidas por meio de interagdes afetivas podem forta-
lecer o processo de aprendizagem ao fomentar um sentimento de
pertencimento e conexao entre professores e alunos. Quando os
alunos se sentem emocionalmente compreendidos e apoiados, ha
um aumento na sua participagdo e disposi¢cdo para assumir riscos
no aprendizado, elementos essenciais para o desenvolvimento de
habilidades criticas e criativas.

De acordo com Paulo Freire, tal abordagem educacional
humanizadora é essencial para transformar a sala de aula em um
espaco de didlogo e troca mutua, onde a aprendizagem transcende
a mera transmissdo de conhecimento para incluir também a troca
afetiva entre os participantes (Freire, 1996).

Em sintese, as emocgdes sdo intrinsecas ao processo de
aprendizagem, atuando como mediadoras no desenvolvimento
académico e pessoal dos alunos. Reconhecer os efeitos das emo-
¢Oes nao apenas facilita um aprendizado mais eficaz, mas também
contribui para a formacéo de alunos mais equilibrados, auténomos
e emocionalmente preparados para enfrentar os desafios do mundo
contemporaneo. Assim, é essencial que os educadores incorporem
a compreensdo e a gestdo das emogdes em suas préticas peda-
gdgicas, promovendo uma experiéncia educacional enriquecedora
e inclusiva, atenta tanto aos aspectos cognitivos quanto emo-
cionais de seus alunos.
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Estudos no campo da aprendizagem de linguas j& aponta-
vam a centralidade do afeto no processo educativo, destacando que
emogodes, motivagdo e autoestima influenciam diretamente o enga-
jamento e o desempenho dos aprendizes (Arnold, 1999).

E importante destacar que esses fundamentos tedricos
sdo relevantes no desenvolvimento deste trabalho, com o objetivo
de defender uma préatica docente que nao apenas reconheca, mas
valorize as emogdes como parte indissocidvel do processo educa-
tivo. A incorporacdo das emogdes na educacédo nao € apenas uma
tendéncia, mas uma necessidade para uma formacgdo mais completa
e humana dos alunos.

QUANDO ENSINAR-APRENDER
E TAMBEM SENTIR:
REFLEXOES DO CURSO LETRAMENTO EMOCIONAL

Na abertura do curso de Letramento Emocional, a professora
Ana Maria Barcelos fez uma reflexdo importante: “Vocés acham que
compreender emogdes é importante no ensino e aprendizagem de
linguas e na formagao de professores?’.

Para todos nds, professores presentes, a resposta foi una-
nime: sim. Ela destacou que o ensino &, de fato, uma atividade emo-
cional. Para reforgar sua ideia, citou Paulo Freire, que em sua obra
Pedagogia da Autonomia (1996, p. 145), afirma:

Como prética estritamente humana, jamais pude entender a
educagéo como uma experiéncia fria, sem alma, em que os
desejos, os sonhos devessem ser reprimidos por uma espé-
cie de ditadura racionalista. Nem tampouco jamais compre-
endi a prética educativa como uma experiéncia a que faltasse
0 rigor em que se gera a necessdria disciplina intelectual.
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Com isso, a professora Barcelos deixou claro que, na visao
de Freire, é essencial que o trabalho pedagdgico seja realizado com
afeto e compromisso, promovendo uma atuagdo sélida e humana.
Para mim, essa citagdo transmite que, embora seja necessario dire-
cionar com firmeza, a atuacdo docente vai além da razéo, tocando
também no campo emocional.

Ainda dentro dessa linha de pensamento e contribuicéo, a
professora Ana Maria Barcelos trouxe uma citagcdo de Rousseau: “Se
é a razdo que faz o homem, é o sentimento que o conduz” (Schiller,
2002, 17). E explica que, para Rousseau, a razdo estrutura o pen-
samento humano, mas é o sentimento que motiva e direciona as
acdes, ou seja, no ambito educacional, os alunos emocionalmente
engajados tém maior disposi¢éo para aprender, pois sentem-se aco-
lhidos e valorizados.

Em outras palavras, a emocgéao, além de ser um motor para
o aprendizado, cria um ambiente onde o aluno se sente seguro e
confiavel, facilitando sua participagao ativa no processo de aprendi-
zagem. Isso reforga a importancia de considerar as emogdes dos alu-
nos como parte fundamental do ensino, pois quando eles se sentem
emocionalmente conectados ao ambiente escolar, o aprendizado se
torna mais eficaz e significativo.

Ana Maria Barcelos propoe que as emocgdes sdo inerentes a
todas as interagdes educacionais e constituem uma dimenséo crucial
para o éxito do processo de ensino-aprendizagem. Sua abordagem
distingue-se por uma visao sistémica das emogoes, considerando-as
nao como elementos isolados, mas profundamente enraizadas nas
experiéncias sociais e culturais de todos os agentes envolvidos no
contexto educacional. Barcelos sugere que a educagédo nao deve
ser considerada meramente como um processo de transmissao de
conhecimentos técnicos e cognitivos. Ao contrdrio, deve incorporar
uma compreensao aprofundada das emogdes, que permeiam todas
as esferas da interagcdo educacional (Barcelos, 2012).
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A autora defende uma pratica pedagdgica que reconheca e
valorize as emocdes como parte integrante do processo de constru-
¢ado do conhecimento. Trazendo para a prética docente, a transmis-
sdo de contelido ndo deve ser apenas curricular; deve-se considerar
o desenvolvimento socioemocional dos alunos. Uma vez que o edu-
cador compreende a importancia das emogdes no aprendizado, ele
cria um ambiente seguro, motivador e estimulante, logo consegue
mediar conflitos e orientar os alunos no processo educativo.

Um dos pontos mais sensiveis trazidos por Ana Maria
Barcelos em suas pesquisas é a ideia de que as emocgoes estao pre-
sentes em todas as dimensdes do aprender. Elas ndo apenas influen-
ciam o interesse dos alunos, mas também afetam sua concentragao,
as relagdes que constroem na escola e até mesmo os resultados que
alcangam. Quando o professor olha para além do contetdo e reco-
nhece as emogdes que os alunos carregam consigo, a sala de aula
muda: torna-se um espago mais vivo, mais humano, onde o aprender
acontece de forma mais significativa. Escutar com atencéo, perceber
sinais emocionais e acolher essas expressdes com empatia permite
ao educador identificar obstaculos emocionais que podem estar bar-
rando a aprendizagem.

Nesse sentido, as contribuicdes de Zull (2002, p. 36)
reforgam que,

Essa relagcdo ao demonstrar, a partir de uma perspectiva neu-
rocientifica, que o aprendizado significativo ocorre quando
h& engajamento emocional. Para o autor, emocéo e cogni-
¢éo estdo entrelagadas no cérebro, de modo que experién-
cias emocionalmente ricas ativam mudiltiplas dreas neurais,
favorecendo a retencéo e a compreenséo dos conteddos.

Para Barcelos € crucial que os professores estejam atentos
as diversas expressdes emocionais que podem surgir em uma sala
de aula multicultural, adaptando suas préticas para acomodar essa
diversidade e fomentar um ambiente inclusivo e respeitoso.
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Immordino-Yang (2011) também corrobora essa pers-
pectiva ao afirmar que as emogdes sdo moldadas por experién-
cias culturais e sociais, e que aprender a interpretar e trabalhar
com essas variagdes é essencial para uma pedagogia verda-
deiramente equitativa.

Destaca-se que a integracdo da inteligéncia emocional na
formacdo docente é apresentada como uma resposta necessdria
para capacitar os professores a lidarem com novos paradigmas
educacionais, nos quais a flexibilidade emocional e a resiliéncia se
tornam indispensdveis. Isso requer, conforme Barcelos, uma reorien-
tagao das politicas educacionais, que devem promover a inclusdo de
competéncias emocionais tanto nos curriculos de formacao docente
quanto nos programas regulares de educacao.

Pekrun (2006) complementa esse debate ao apresentar a
Teoria das Emocgdes de Realizagcdo, argumentando que emogdes
como alegria, esperanga, ansiedade e tédio afetam diretamente o
engajamento e o desempenho dos alunos. Assim, uma formagao
docente que contemple esses fatores permite intervengdes mais
eficazes e humanas no cotidiano escolar.

O trabalho de Barcelos contribui muito frente aos
desafios enfrentados pelos educadores no cendrio educacio-
nal contemporaneo, caracterizado por rapidas mudancas e
demandas crescentes.

A professora Barcelos (2023) apresenta que o termo
"Letramento Emocional” surgiu a partir dos estudos sobre inte-
ligéncia emocional de Daniel Goleman (1998), que tornou esses
conceitos populares ao discutir como as emocdes influenciam o
comportamento humano, as relagdes interpessoais e o aprendizado.
Goleman introduziu a ideia de que a inteligéncia emocional, que
envolve a capacidade de reconhecer, compreender e gerenciar as
préprias emogdes e as dos outros, é tdo importante quanto o Ql para
0 sucesso pessoal e profissional.
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No contexto educacional, o letramento emocional se refere
a habilidade de compreender e lidar com as emocoes de forma
eficaz, tanto por parte dos professores quanto dos alunos. Esse
conceito ganhou relevancia ao mostrar que as emogdes nao sao
apenas um aspecto pessoal, mas algo que afeta diretamente o
aprendizado, a comunicagdo e as interagdes dentro da sala de
aula (Barcelos, 2023).

s

Segundo a professora Ana Barcelos (2023), é importante
compreender a nés mesmos e aos outros em nivel emocional. Isso
significa expressar e lidar com nossos préprios sentimentos, ao
mesmo tempo em que somos sensiveis as emogdes alheias. Mais
do que isso, envolve responder a essas emogdes de maneira empa-
tica e construtiva, tornando as relagdes mais saudaveis e enrique-
cedoras para todos (Weare, 2003).

Ser professor vai muito além de transmitir conteldos; é ser
guia, mediador e, muitas vezes, um porto seguro para os alunos. Em
um mundo onde as emogdes estdo a flor da pele, o papel do profes-
sor se amplia: ndo basta apenas ensinar, é preciso acolher, ouvir e
compreender. Mas ndo é s com os alunos que preciso ter esse cui-
dado. Como professora, também enfrento desafios diarios e preciso
reconhecer e gerenciar minhas préprias emogdes.

E perceptivel o quanto precisamos, cada vez mais, aprender
a lidar com nossas emocgdes. Diariamente, somos bombardeados
por criticas e enfrentamos pensamentos internos de cobranga,
questionando se estamos ou ndo fazendo a coisa certa. Isso se torna
ainda mais evidente no papel de educador, onde a responsabilidade
e as cobrangas sé@o constantes.

Barcelos destaca que o letramento emocional € um processo
continuo e social. E preciso refletir sobre nossas emogdes: como
estou me sentindo? Quais sdo os sentimentos que me rodeiam?
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Uma vez que somos dotados de emocgdes, é essencial com-
preender a competéncia emocional, por meio da autoconsciéncia,
autorregulagao, e autocontrole das emogdes e adapta-las de acordo
com o ambiente em que estamos, a sala de aula.

A professora enfatiza que, dentro do contexto social, é fun-
damental compreender e desenvolver aspectos essenciais para a
formacdo emocional dos alunos, como a competéncia social, que
envolve a capacidade de interagir de maneira sauddvel e respeitosa
com os outros. Além disso, destaca a importadncia do vocabulério
das emocgdes e sentimentos, pois, ao aprender a nomear e entender
suas emogdes, os alunos ganham ferramentas para lidar com elas de
forma mais eficaz. Isso inclui o reconhecimento e gerenciamento de
emogdes, como a raiva, a tristeza ou a frustragéo, que, quando mal
compreendidas, podem gerar conflitos.

O dominio dessas competéncias permite aos estudantes ndo
apenas lidar com seus préprios sentimentos, mas também enten-
der as emogdes dos outros, promovendo a empatia e facilitando a
resolucdo de conflitos de forma pacifica e construtiva. Ao integrar
esses aspectos no processo educacional, a professora Ana Barcelos
(2023) argumenta que a sala de aula se torna um ambiente mais
harmonioso e propicio ao aprendizado, onde os alunos se sentem
mais seguros e valorizados em suas interagdes.

Para Barcelos, é necessério ter autoconhecimento (identi-
dade) e autoaceitagdo (como sentimos as emogdes), uma vez que
o letramento acontece em interagdo dentro de contextos politicos,
culturais e econémicos. Como ocorreu nos anos anteriores, a pan-
demia e questdes politicas trouxeram uma instabilidade emocional,
medo e inseguranca, por isso a necessidade do autoconhecimento:
O que sinto? Como me sinto? O que me faz sentir certas emogdes?

E interessante quando a autora Barcelos faz referéncia ao
filme Divertida Mente da Disney (2015), que ilustra as cinco emogdes
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béasicas - Alegria, Tristeza, Raiva, Nojinho e Medo - e as relaciona
com nossas vivéncias cotidianas. O filme, ao representar de forma
lidica essas emogdes, permite uma compreensdo mais profunda de
como elas influenciam nossas agdes e decisdes, oferecendo uma
visdo didédtica e acessivel sobre como as emogdes moldam nossa
experiéncia didria. Barcelos utiliza essa referéncia para destacar a
importancia de reconhecer e lidar com essas emogdes de maneira
equilibrada, o que é fundamental tanto no processo de aprendiza-
gem quanto no desenvolvimento pessoal e social dos alunos.

Figura 1 - Emocdes do filme Divertida Mente

Fonte: Imagem disponivel em: https.//jovempan.com.br/entretenimento/tv-e-cinema/pixar-anuncia-
sequencia-de-divertida-mente-para-2024.html

No filme Divertida Mente (Disney, 2015), cada emogao
desempenha uma fungao especifica. A Alegria é expansiva, gerando
energia e promovendo abertura para conexdes sociais. O Medo atua
como uma emocéao de sobrevivéncia, ajudando a evitar perigos. A
Tristeza possibilita a reintegracdo emocional, o reconhecimento da
perda e a compreensdo dos préprios limites. O Nojo tem a funcado
protetora, evitando a contaminacdo por elementos prejudiciais. A
Raiva mobiliza energia para provocar mudangas e eliminar amea-
cas. Por fim, a Surpresa facilita a atencao e a exploragéo, auxiliando
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na adaptacdo a novas situagdes. No ambito escolar, as emogdes
desempenham um papelcrucialnoaprendizado e nodesenvolvimento
dos alunos. Assim como no filme Divertida Mente, onde cada emo-
¢ao tem uma fungao especifica, na sala de aula, as emog¢des dos alu-
nos influenciam diretamente sua capacidade de aprender, interagir e
crescer emocionalmente.

Como professora, percebo que grande parte dos alunos tem
dificuldades em apresentar trabalhos orais quando solicitados. O
medo, a vergonha e a ansiedade tomam conta, dificultando a pro-
gressdo da atividade. E notério o olhar desesperado dos alunos,
pedindo para que apresentem de forma isolada ou que fagam outros
trabalhos diferenciados. Como educadora, busco primeiro tran-
quilizar os alunos para, em seguida, encontrar uma nova maneira
de avaliagdo. Partindo dessa premissa, ensinar € mais do que um
conjunto de conhecimentos ou uma lista de préticas ou habilida-
des; é uma forma de estar e sentir historicamente em relacdo aos
outros (Zembylas, 2005).

Compreender e respeitar essas emocgdes na sala de aula
permite que o educador crie um ambiente de aprendizagem mais
empatico, adequado as necessidades emocionais dos alunos. Isso
pode fortalecer as relagdes, promovendo o desenvolvimento socio-
emocional e garantindo que os alunos nado apenas aprendam o con-
teddo, mas saibam lidar de maneira saudavel com suas emogdes.

A autora Ana Barcelos menciona Paul Ekman, que identi-
ficou sete emocdes basicas, uma teoria que, embora amplamente
reconhecida, também foi alvo de criticas de alguns estudiosos,
como Sara Benesch. Para ilustrar essa identificagao e facilitar a inte-
ragdo com os professores durante o curso, ela apresenta imagens
que representam as emogdes, tornando o conceito mais tangivel e
acessivel. Essa abordagem visual ajuda os educadores a refletirem
sobre como as emogdes se manifestam de forma concreta, o que é
essencial para reconhecer e lidar com elas no contexto educacional.
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Como mostra a imagem abaixo apresentada no curso de Letramento
Emocional da FORPROLI-UFSB.

Figura 2 - Emogdes e Expressdes Faciais

Fonte: Imagem disponivel em: https://cicem.com.br/7-emocoes-basicas-universais/

De acordo com o letramento emocional critico, as emogdes
de homens e mulheres sdo socialmente diferenciadas. Enquanto
as mulheres sdo culturalmente autorizadas a expressar sentimen-
tos através do choro, os homens, por outro lado, sdo incentivados
a reprimir essa emogao e manifestar a raiva. Essas normas fazem
parte de construgdes sociais que impdem padrdes distintos de com-
portamento emocional para cada género. O letramento emocional
critico nos ajuda a entender como a sociedade molda a forma como
expressamos nossas emogdes. Desde cedo, aprendemos que certas
emocdes sdo mais aceitas em homens e outras em mulheres, refor-
cando esteredtipos de género. Esse tipo de imposigao pode limitar
a liberdade emocional e até afetar nosso bem-estar psicoldgico. Por
isso, é fundamental questionar essas normas e construir uma socie-
dade mais justa, onde todos possam expressar seus sentimentos
sem medo ou julgamento.

De acordo com Ana Barcelos (2023), a palavra “emocéo” tem
origem no latim e-movere, que significa “colocar em movimento'
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Esse termo compartilha a mesma raiz da palavra “motor’, que se
refere a algo que impulsiona ou movimenta. Dessa forma, a emocéo
pode ser entendida como aquilo que nos move, influenciando nossas
acoOes e reagdes. Para a autora Barcelos, a emogéo possui um con-
ceito multidimensional, abrangendo cinco dimensées: comporta-
mental, fisioldgica, fenomenoldgica, cognitiva e social. A dimenséo
comportamental esta relacionada as expressoes e agdes resultan-
tes das emocdes. A fisioldgica envolve processos internos, como a
liberagcdo de hormdnios e a ativagao neuronal. A dimensdo fenome-
noldgica diz respeito a forma como vivenciamos subjetivamente as
emocdes. Ja a cognitiva se refere aos pensamentos que temos sobre
elas, enquanto a social estd ligada a forma como interagimos emo-
cionalmente com os outros.

O conceito multidimensional das emogdes, segundo Barcelos,
evidencia sua complexidade e impacto em diferentes aspectos da
vida. A abordagem da autora permite uma compreensdo mais ampla
das emocdes, indo além da simples manifestacéo externa. Ao refletir
sobre essas multiplas dimensoes, podemos aprimorar a forma como
lidamos com nossas préprias emogoes e as dos outros, favorecendo
o0 autoconhecimento e as relagdes interpessoais.

A autora cita Robertson (2004), que pontua as emocgoes
como processuais e interativas, construidas de maneira cultural,
social e discursiva, além de estarem diretamente ligadas as nossas
crengas e identidades. Nesse contexto, Barcelos apresenta um novo
modelo de compreensdo das emogdes baseado na psicologia evo-
lutiva: a Roda das Emogées de Robert Plutchik (1980). Esse modelo
demonstra que as emogdes ndo sdo intrinsecamente boas ou mas,
mas todas desempenham fungdes essenciais para a sobrevivéncia e
adaptagao. Como mostra a imagem abaixo, apresentada no curso de
LE, pela autora Barcelos.
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Figura 3 - Roda das emocdes®

Fonte: Plutchik, 1980

A Roda das Emogdes de Plutchik ilustra como a intensidade
das emocdes é representada pelos nucleos: quanto mais proximos
do centro, mais intensas sdo as emogdes; enquanto as emogdes
mais distantes do centro tendem a ser mais sutis. Além disso, as
emogodes possuem diferentes fung¢des. A funcédo adaptativa prepara
0 organismo para a agao, a social permite comunicar nossos estados
afetivos aos outros, e a motivacional serve como um impulso para o
nosso funcionamento, como um combustivel para a motivacao.

5 Imagem disponivel em: https://ptwikipedia.org/wiki/Ficheiro:Plutchik-wheel_pt.svg https://vitat.
com.br/roda-das-emocoes/


https://doi.org/10.29327/5460474

Ana Maria Barcelos cita Goleman (1995), que aponta a impor-
téncia de desenvolver habilidades emocionais como autoconscién-
cia, autorregulagéo, automotivagao e auto empatia. O primeiro passo
para lidar com as emogdes é reconhecé-las e compreendé-las. Além
disso, Barcelos destaca que a aprendizagem € um processo dina-
mico e global, no qual as emogdes desempenham um papel essen-
cial. Ela ressalta que experiéncias emocionais envolventes tornam o
aprendizado mais significativo, atraente e eficaz, contribuindo para
um ensino mais afetivo e transformador (Barcelos, 2023).

Todos os dias, ao entrar em sala de aula, percebo que meus
alunos ndo trazem apenas seus materiais escolares, mas também
um universo de emogdes. Alguns chegam radiantes, cheios de
entusiasmo para aprender, enquanto outros carregam o peso da
ansiedade, da inseguranga ou da frustragdo. Como professora, sei
que meu papel vai muito além de ensinar contelddos; preciso tam-
bém acolher esses sentimentos e saber ouvi-los para que os alunos
se sintam seguros para aprender e se expressar. Como destaca a
autora Ana Maria Barcelos (2023), é importante que nés, professo-
res, reduzamos a inibicdo, pois errar faz parte da aprendizagem (e
de sermos humanos).

O papel das emocgdes na aprendizagem é fundamental, pois
influencia tanto o engajamento dos alunos quanto a retencdo do
conhecimento. O uso de estratégias que estimulem a autorregulagao
emocional e promovam um ambiente de aprendizagem afetivo pode
melhorar significativamente o desempenho académico. Quando os
alunos se sentem emocionalmente seguros e motivados, eles se
tornam mais abertos ao aprendizado, desenvolvendo autonomia e
resiliéncia. Assim, a educacéo deve ir além da transmissao de con-
teldos e incluir o desenvolvimento das competéncias socioemocio-
nais, tornando o processo de ensino mais humanizado e eficaz.


https://doi.org/10.29327/5460474

Outro ponto em destaque da apresentagao da professora foi
qguando ela questionou: “Que emog¢des o processo de aprendizagem
pode despertar nos aprendizes?"

Emocgdes como alegria, orgulho e satisfagédo sdo consideradas
positivas para um aprendizado mais eficaz. Por outro lado, emogdes
como frustragdo, ansiedade, medo, vergonha e desprezo sao vistas
como negativas e podem dificultar o processo de aprendizagem.
Segundo a autora, a ansiedade é a emogdo mais estudada no
contexto da aprendizagem de linguas. Quando um individuo se
sente apreensivo e ndo possui proficiéncia na lingua, seu organismo
responde com o aumento dos batimentos cardiacos. Essa ocorréncia
fisiolégica pode interferir diretamente no aprendizado, dificultando a
assimilagéo e o uso da nova lingua (Gardner; Macintyre, 1993).

“E como trabalhar as emog¢des em sala?” Percebo o quanto
€ essencial criar um ambiente onde os alunos se sintam valorizados
e compreendidos. Segundo Barcelos (2023), aumentar a autoestima,
promover a motivagao e abrir espago para falar sobre emogdes na
sala de aula sé@o aspectos fundamentais para um aprendizado mais
significativo. Torna-se essencial reconhecer os alunos como sujeitos
singulares, promovendo a escuta ativa e incentivando praticas peda-
gdgicas humanistas que favorecam o desenvolvimento da autoes-
tima, da empatia e do cuidado interpessoal.

ENTRE MEDOS E ALEGRIAS:
0 LETRAMENTO EMOCIONAL EM MOVIMENTO

Durante a construgdo deste texto, tornou-se cada vez mais
evidente que as emocgdes desempenham um papel central no pro-
cesso de ensino e aprendizagem. Elas geram impactos concretos ndo
apenas no desempenho escolar, mas também no desenvolvimento
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pessoal e social dos estudantes. A partir da abordagem proposta
pela professora e pesquisadora Ana Maria Barcelos no curso de
Letramento Emocional oferecido pela FORPROLI/UFSB, pude
ressignificar minha compreensao sobre o ato de educar. Educar
vai muito além da transmissdo de conteldos: trata-se de uma
pratica humanizada, permeada por afetividade, interagdo e cons-
trugéo de significados.

Ao buscar formagdo continuada por meio do letramento
emocional, percebi a urgéncia de transformar ndo apenas minha
prética pedagdgica, mas também minha postura diante dos desafios
cotidianos da sala de aula. Essa formagdo me ensinou a reconhe-
cer, compreender e lidar com as minhas préprias emogdes, 0 que,
por consequéncia, ampliou minha capacidade de acolher e orientar
as emogoes dos meus alunos. Criar um ambiente emocionalmente
seguro, respeitoso e motivador ndo é apenas um ideal pedagd-
gico — é uma necessidade para garantir que o processo educativo
seja realmente eficaz.

Essa experiéncia formativa também se aproxima da pers-
pectiva apresentada por Coelho (2015), ao compreender a formagao
docente como um espago de conversagoes, reflexao coletiva e emer-
géncia de novas atitudes pedagdgicas. Refletir sobre o papel das
emogdes no espacgo escolar revelou o quanto emogdes como perten-
cimento, motivacéo e alegria impulsionam o processo de aprender.
Por outro lado, emogdes como medo, frustragdo e ansiedade muitas
vezes atuam como barreiras invisiveis, mas poderosas. Nesse sen-
tido, o papel do professor vai muito além da mediagao de conteldos:
somos também mediadores emocionais, responsaveis por cultivar
vinculos, fortalecer a autoestima e promover um ambiente propicio
ao crescimento de cada aluno.

Ao analisar os estudos de Ana Maria Barcelos em didlogo
com autores como Paulo Freire, Jean-Jacques Rousseau e Daniel
Goleman, ampliei minha compreensao sobre a importancia de integrar
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0 aspecto emocional a pratica docente. A célebre afirmacgéo de Freire
— de que a educagéo nao pode ser fria nem desumana — ecoa forte-
mente nesse contexto. O letramento emocional emerge, assim, como
uma estratégia pedagdgica essencial para a construgao de relagdes
de confianga, respeito e colaboragao entre professores e alunos.

Por fim, minha vivéncia e participacdo no curso de
Letramento Emocional transformou completamente minha
maneira de ser professora. Antes, eu me preocupava em cumprir
um cronograma e atender as exigéncias formais da educacao. Hoje,
compreendo que ser professora vai muito além disso. Aprendi que
o acolhimento e o vinculo com os alunos sédo essenciais para a
aprendizagem. Ensinar é, acima de tudo, um ato de conexao, e a
verdadeira educacao s6 acontece quando ha espaco para a emo-
¢ao, o didlogo e o respeito a individualidade de cada estudante.

Ao retomar as reflexdes construidas ao longo deste texto,
compreendo que o letramento emocional, quando assumido de
forma critica, amplia significativamente o olhar sobre a préatica
docente. Mais do que aprender a “lidar” com emocdes, trata-se de
entender como elas sdo socialmente construidas e como atravessam
as relagdes escolares, influenciando comportamentos, expectativas
e formas de participacdo dos alunos.

Essa perspectiva contribuiu para que eu passasse a olhar
com mais atencdo para situagdes cotidianas da sala de aula, reco-
nhecendo que expressdes de medo, raiva, siléncio ou choro néo
sdo apenas questdes individuais, mas refletem aprendizagens
sociais e culturais mais amplas. Integrar o letramento emocional a
reflexdo critica possibilita, portanto, uma pratica pedagdgica mais
humana, ética e comprometida com o respeito as diferencas, favore-
cendo a construgdo de um ambiente educativo em que aprender e
sentir caminham juntos.
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E para finalizar, conclui que a emogéo € um componente
inaliendvel da experiéncia educacional, que necessita ser cuidado-
samente considerada na formulagdo de politicas educacionais e na
pratica cotidiana de ensino. O investimento continuo no desenvol-
vimento emocional de professores e alunos é vital para o avango
de um sistema educacional que ndo apenas prepara os alunos para
desafios académicos, mas também para a vida como individuos
empéticos e resilientes. Portanto, integrar as emogdes no curriculo e
na pratica pedagdgica ndo é uma escolha opcional, mas uma neces-
sidade crucial para a promogao de um aprendizado verdadeiramente
transformador e inclusivo.
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STORIES AND EPISODES OF LIFE
IN THE EMOTIONAL WAVES OF PRE-SERVICE
LANGUAGE TEACHERS' DIARIES



RESUMO

Neste estudo de caso, investigo como professoras(es) de inglés como
lingua franca em formagdo inicial compreenderam as exigéncias
emocionais para concluir a graduacdo em um contexto pds-pandémico.
Ancorada na abordagem pds-estrutural-discursiva das emogdes e na
Pratica Exploratdria (Allwright, 1991; 2003; Allwright; Hanks, 2009; Miller,
2006; 2013), analiso como regras de sentimento e trabalho emocional
(Hochschild, 1983; Bonfim; Gondim, 2010; Benesch, 2017) moldaram
acoes, resisténcias e percepcées durante um periodo ainda marcado
pela “pedagogia do virus' Os resultados indicam que abrir espagos
para trocas emocionais, flexibilizar prazos e orientar aprendizes podem
funcionar como formas de resisténcia e cuidado, revelando que, em certos
momentos, ndo realizar o trabalho emocional favorece o desenvolvimento
mdtuo na formagéo docente.
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ABTRACT

This case study examines how pre-service English as a Lingua Franca
teachers understood the emotional demands of completing their degrees
in the context of the post-pandemic era. Taking a post-structural discursive
approach to emotions and Exploratory Practice (Allwright, 1991, 2003,
Allwright; Hanks, 2009; Miller, 2006, 2013), the study analyses how feeling
rules and emotional labor (Hochschild, 1983; Bonfim; Gondim, 2010;
Benesch, 2017) influenced actions, resistance and perceptions during
a period still affected by the pedagogy of the virus! The findings show
that creating spaces for emotional exchange, extending deadlines and
providing learner support can serve as forms of resistance and care. In
some cases, avoiding emotional labour fostered mutual development in
pre-service teacher education.
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PAISAGENS NO MAR DE EMOGOES

Segundo Steiner e Perry (1999), o termo letramento emocio-
nal foi cunhado por Steiner em 1979 para designar um conjunto de
competéncias relacionadas a capacidade de reconhecer, nomear,
interpretar e gerir emocgodes, concebidas como fundamento de uma
vida emocional saudavel e de relagdes interpessoais socialmente
produtivas. Tal nocdo deu origem, posteriormente, ao programa de
letramento emocional desenvolvido pelos autores, consolidando-
-se como um referencial tedrico relevante para a compreensao das
dimensodes afetivas implicadas nos processos educativos. No &mbito
da formacéo de professores, o letramento emocional critico, configu-
ra-se como um eixo analitico central, na medida em que o trabalho
docente envolve ndo apenas demandas cognitivas e técnicas, mas
também exigéncias emocionais complexas, historicamente subes-
timadas nos curriculos formativos. Considerando que o letramento
emocional critico ndo se limita a interpretagdo do mundo emocional,
mas visa também a intervencéo nele, com vistas a promogéo da jus-
tica social, da inclusdo e de uma ética relacional, esta investigacéo
fundamenta-se na abordagem critica de Freire (1996), bem como
nos aportes tedricos de Ahmed (2004), Benesch (2017, 2018, 2020),
Colombo Gomes (2025) e Zembylas (2003, 2014).

Nessa perspectiva, ao investigar como professoras e profes-
sores de inglés como lingua franca, em formacéo inicial, compreende-
ram e significaram as exigéncias emocionais associadas a conclusdo
da graduagéo em um contexto pds-pandémico, torna-se aqui funda-
mental destacar a centralidade do letramento emocional enquanto
processo formativo, reflexivo e critico. O periodo pandémico desen-
cadeado pela COVID-19 intensificou a circulagcédo de emogdes como
medo, ansiedade e inseguranga, produzindo um cendrio de incerte-
zas que atravessou as experiéncias individuais e coletivas e impactou
diretamente as condigdes de ensino e aprendizagem. Tais emogdes,


https://doi.org/10.29327/5460474

longe de se restringirem a esfera privada, constituiram-se como
elementos estruturantes das praticas educativas em ambientes
digitais emergenciais.

Cada uma das histdrias e episédios narrados por esses(as)
professores(as) em formagao inicial tem inicio no periodo pés-pan-
démico, guando, apds o tempo politico e midiatico ter condicionado
os modos pelos quais a sociedade contemporanea passou a perce-
ber os riscos a que estava exposta (Santos, 2020), resistir as emo-
¢Oes ja ndo se configurava como uma tarefa menos ardua. Novos
desafios emergiram e, entre eles, destacou-se a necessidade de
readaptacédo ao espaco social.

Ahmed (2004) argumenta que as emogdes operam no
alinhamento entre o espago da corporeidade e o espago social.
Nesse processo de alinhamento, professoras e professores de
inglés como lingua franca (ILF), em formagéo inicial, ndo apenas
possuiam emogdes, mas as vivenciaram, reconheceram e ava-
liaram, além de comunica-las, compartilha-las, transferi-las ou
mesmo resistir a elas em momentos especificos e ao longo do
tempo (Prior, 2019).

Tais histdrias e episddios comegam com o periodo pds-pan-
démico, quando, apds o tempo politico e midiatico ter condicionado
o modo como a sociedade contemporanea se apercebia dos riscos
que corria (Santos, 2020), resistir as emogdes parecia ser uma tarefa
menos ardua. Novos desafios surgiram, e entre muitos desses desa-
fios destacou-se a readaptagdo ao espacgo social. Ahmed (2004)
salienta que as emocdes trabalham para alinhar o espago da cor-
poreidade com o espago social, dessa forma, engajadas(os) nesse
alinhamento, professoras(es) de inglés como lingua franca (ILF) em
formagao inicial', que ndo apenas tinham emogdes - vivenciaram,

1 Informo que neste texto usarei os termos “professoras(es) de inglés como lingua franca (ILF) em

formagdo inicial; “professoras(es) em formagao inicial, “discentes’, “aprendizes” e “alunas(os)" de
forma intercambidvel.
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reconheceram, avaliaram - comunicaram e até compartilharam,
transferiram ou resistiram a emogdes em momentos particulares e
ao longo do tempo (Prior, 2019).

Contudo, se durante o isolamento a necessidade da adogéo
das novas tecnologias era uma questao iminente para a educagao,
no periodo pds-pandémico nos era imputada a acdo de reestabe-
lecer os vinculos sociais e emocionais. Tudo isso é um pequeno
esboco das dificuldades que agravaram nosso cendrio educacional
pds-pandémico a ponto de alcangarmos situagoes-limites que, con-
forme aponta Liberali (2020):

colocadas pela realidade imediata, podem imobilizar os
sujeitos. Nesse momento, as chances para isso sao inUme-
ras, uma vez que nao héa experiéncias anteriores com situ-
agOes como a colocada pela covid-19. Nosso despreparo
frente a isso parece gerar a sensagdo de total inutilidade
e inevitdvel fracasso ou destrui¢éo (Liberali, 2020, p. 15).

Alinhada a referida autora, entendo que a crise da Covid-19
tenha suscitado a criagdo do inédito viavel, e foi mandatério buscar-
mos caminhos para potencializar a todos, em especial, aqueles que,
a mercé da tecnologia, buscavam caminhos para ensinar e aprender.
Todavia, € indubitavel que é na crise e nas dificuldades que tende-
mos a perder o controle de nossas reagdes diante de nossas emo-
¢Oes, uma vez que a gestdo de emocgdes nao é, verdadeiramente, a
mais facil das tarefas. Se em ambientes nao institucionais apascentar
emocgdes é uma ardua tarefa, o que se pode afirmar sobre a gestao
das emogdes em contextos educacionais repletos de inequidades
socioeconOmicas na universidade publica? Ndo é a toa que Barcelos
e Aragdo (2018, p. 519) sugerem que as emogdes deveriam fazer
parte do curriculo da formacéo de professores de linguas, afinal,
"dando aos professores e aos formadores uma chance de falar sobre
e entender suas préprias emogdes em relagdo ao ensino, os tipos de
emogdes que eles podem sentir, como elas podem influenciar sua
prética e como eles podem administra-las"
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Tenho atuado como docente na formagdo de professores
desde 0 ano de 2005, na universidade publica desde 2015, e uma vez
que ainda nao temos em nosso curriculo disciplinas que tratem da
relagcdo dos professores formadores e professores em formagdo com
suas emogodes, tenho buscado oferecer um letramento emocional?
(Barcelos, 2024) as (aos) discentes a fim de estabelecer um didlogo
sobre a forma como o ensino-aprendizagem deve ser uma agao
coconstruida e que sirva para o desenvolvimento mutuo (Allwright,
2003a; Miller, 2012). Acredito, como Barcelos e Aragao (2018), que
€ nas oportunidades de interacédo e didlogo que podemos oferecer
as(aos) professoras(es) formadoras(es) e em formagdo momentos
para refletirem sobre como suas emogdes podem influenciar suas
praticas para que assim possam entender a natureza da qualidade
de vida em sala de aula (Allwright, 2003a; 2003b; Miller, 2012; 2013)
e, com isso, promover desenvolvimento mutuo por meio de con-
versas exploratérias (Nunes, 2022; Colombo Gomes; Miller; Jordao,
2024) ou de diérios reflexivos dialogados. Levando em consideragao
esses aspectos, foi em interagdes que, surpreendentemente, pude
perceber que mesmo apds o retorno ao regime presencial, discentes
e eu ainda demonstrdvamos medo da crise na salde mundial e des-
conforto em lidar com o “novo normal’”

Na educacéo, vivemos, em geral, num mar de emogdes, com
guestdes socioculturais e econdmicas que afetam o trabalho de pro-
fessoras(es) formadoras(es) e/ou em formacgéo; todavia, durante a
pandemia e no periodo pds-pandémico, enfrentamos um mar revolto,
tal qual um marem ressaca (que é um fendmeno natural caracterizado
pela elevag@o anormal no nivel do mar, além do aumento da agitagédo
das suas &guas) e, em nosso caso, um periodo conturbado pela ele-
vagao da carga emocional cobrada em virtude de nosso papel social
como professoras e professores naquele tempo de situagoes-limites

2 Barcelos (2015b) define letramento emocional como “o conjunto de préticas emocionais que diz
respeito a como os individuos e grupos leem e escrevem o mundo emocionalmente em seu con-
texto social’
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(Liberali, 2020). Com isso, nesse periodo, ondas emocionais de medo
e ansiedade de grande amplitude nos jogavam de um lado para o
outro, afetavam nosso equilibrio, danificavam nossa infraestrutura
emocional para o trabalho académico e ofereciam riscos a popula-
¢ao, construindo dessa forma um cendrio complexo ou uma paisa-
gem composta de uma realidade de muitas adversidades.

Pekrun et al. (2002) afirmam que as emogdes académicas
tém sido amplamente negligenciadas pela psicologia educacional e
acrescentam que o medo e a ansiedade sdo duas emogdes genera-
lizadas nas escolas. Na realidade, o medo e a ansiedade foram rela-
tivamente negligenciados pelos sociélogos da educagao (Jackson,
2010a; Zembylas, 2009). Entretanto, a ansiedade € a emocao relatada
com mais frequéncia por aprendizes (Pekrun et al, 2002) e o medo é
a que mais recebeu atencéo na sociologia em geral. Concordo com o
que a Mental Health Foundation (2009, p. 13) defende em relacédo ao
medo, pois compreender seu funcionamento e como podemos rela-
cionar-nos melhor com ele poderia fazer uma enorme diferenga para
nossa salde e bem-estar na sociedade, sem mencionar o aumento
de nosso potencial para viver, aprender e crescer. Ademais, compre-
ender como os medos funcionam é importante para o desenvolvi-
mento de teorias e préticas para promover a justica social, uma vez
gue, conforme Robin (2004) advoga, 0 medo é usado para sustentar
hierarquias, por isso precisamos de compreender como essa emo-
cao funciona dessa forma se quisermos desafia-lo.

Diante das ondas e marés altas e baixas dessa “ressaca
emocional’, vislumbrei investigar (i) como a emogéo do medo surgia
na forma como professora(es) em formacéo executavam o trabalho
emocional ao se autoavaliarem apds um periodo de distanciamento
social; e (ii) como praticantes exploratérios fazem a gestdo de suas
emocdes. Para alcangar esses objetivos, propus-me a responder as
seguintes questdes de pesquisa: Por que o medo causou tanto des-
conforto durante o periodo pds pandémico? e Qual o trabalho emo-
cional desses praticantes apds o Ensino Remoto Emergencial (ERE)?
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Apoiada na abordagem péds-estrutural-discursiva das emo-
¢Oes, que considera a relacdo entre emogdes e poder, assim como
na investigacdo de Benesch (2018), busquei entender como as regras
de sentimento e o trabalho emocional (Hochschild, 1983; Bonfim;
Gondim, 2010; Benesch, 2017) eram moldados a partir do medo.
Posto isso, seguindo uma organizagao de trabalho, apds esta segdo
encontram-se outras cinco segdes, a saber: Uma bussola para
todos os mares, uma breve descricdo da Pratica Exploratéria; As
ondas emocionais, um olhar sobre as emocoes; Um guia de viagem
sobre as ondas, a descricdo metodoldgica do estudo; Analisando
as marés, a andlise dos registros e discussao sobre os resultados; e
Entendimentos alcangados, a tessitura de minhas consideragoes.

UMA BUSSOLA PARA TODOS 0S MARES

Em arenas culturais onde formas sociais e ideoldgicas dis-
tintas encontram-se em constante conflito, acredito que devamos
buscar a transformacéo da sociedade através da educagao, incluindo
o ensino de linguas. E nessa perspectiva em que me assumo como
uma praticante exploratdria na formacao universitaria de professores
de lingua inglesa. Dick Allwright, o precursor da Prética Exploratéria
(PE), sustenta que a PE se trata de uma proposta de educacéo e
pesquisa que visa conduzir professoras(es), estudantes, pesquisado-
ras(es) e equipe escolar a reflexdo, ndo apenas sobre suas praticas
pedagdgicas, mas também sobre qualquer questao que envolva afe-
tividade, aprendizagem, sucessos e insucessos (Allwright, 2001). Ja
Miller (2013, p. 323) afirma que “[a] Prética Exploratdria reinventa a
vida em sala de aula, ao ressignificar as(os) professoras(es) e as(os)
alunas(os)® como praticantes do ensino-aprendizagem e como inte-
lectuais transformadores” De acordo com a autora,

3 No original os professores e alunos.
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a Préatica Exploratéria € uma maneira indefinidamente
sustentdvel em que professores e alunos* dentro de
suas salas de aula e enquanto trabalham no processo de
aprender a ensinar, se engajam para desenvolver o seu
entendimento de vida na sala de aula (Miller, 2010, p. 113).

No entanto, de forma mais concisa, entendo a PE como um
amplo ‘trabalho para entender’ as questdes relevantes para os agen-
tes envolvidos em um processo de realizagdo da pesquisa de forma
integrada a prépria pratica profissional e em conjunto com os demais
profissionais envolvidos (Allwright, 2003a; 2003b; Miller, 2012; 2013;
Colombo Gomes, 2014). Dessa forma, para mim, a PE é uma atitude
reflexiva e inclusiva de ensinar-aprender e fazer pesquisa, orientada
por principios éticos, em gue todos os envolvidos participam inda-
gando o porqué do trindmio acontecimentos-experiéncias-emogodes
e buscando entender o mundo ao redor e a si mesmos.

Saliento que essa combinagéo do ensino e pesquisa come-
cou a ser entendida a partir de Freire, pois em sua obra Pedagogia
da Autonomia, o autor j& postulava que

Ndo hd ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino.
Esses que-fazeres se encontram um no corpo do outro.
Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando.
Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago
e me indago. Pesquiso para constatar, constatando,
intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para
conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar ou anun-
ciar a novidade (Freire, 1996, p. 32).

A PE segue essa corrente, e acredito que além de trazer
em si muito da perspectiva freiriana, também apresente fortes tra-
cos do que Ribeiro (2015) descreve como Pedagogia Critica. Nas
palavras desse autor,

4 Em meu discurso, fago uso de professoras(es) e alunas(os).
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a Pedagogia Critica (PC) ndo é uma teoria, € um modo
de vida, é uma forma de fazer ensino e aprendizagem
(Akbari, 2008), é ensinar com atitude (Pennycook, 2007;
Rajagopalan, 2003) (Ribeiro, 2015, p. 237).

A PE, que é para mim um modo de vida, com essas caracte-
risticas marcantes, adota, sem uma ordem de relevancia, sete princi-
pios interligados, que s3o:

Embora todos os principios tenham os mesmos valores e
importancia, neste estudo, tive como foco o trabalho para o desen-
volvimento mutuo, visto que a cada passo, durante o semestre
letivo, preocupei-me em desenvolver em cada aprendiz a habili-
dade de reconhecer suas emogdes, especialmente a do medo, pois
compreender seu funcionamento e como se relacionar melhor com
ele poderia fazer uma enorme diferenca para a salde e bem-es-
tar na sociedade (Cf Mental Health Foundation, 2009, p. 13) e me
fortalecer para lidar com meus medos como professora formadora
também. Gerar entendimentos mutuos - buscar respostas para
entender questdes relacionadas a forma como nos sentiamos
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para que a natureza da sala de aula fosse boa - foi, portanto, tam-
bém uma forma de nos letrar emocionalmente e, para compreender
tal agdo, faz-se necessario langar nossos olhares as emogoes.

AS ONDAS EMOCIONAIS

Os estudos acerca das emogdes tanto na literatura estran-
geira, quanto na brasileira, indicam que elas, as emogdes, foram por
bastante tempo colocadas em segundo plano em relagdo a cog-
nicdo. Agudo (2018), por exemplo, na introdugdo do livro intitulado
Emotions in Second Language Teaching Theory, Research and Teacher
Education destaca que apesar do fato de a emocgéao ser um fenémeno
humano misterioso que estd no cerne da nossa existéncia e nos intri-
gar por séculos, os aspectos cognitivos da aprendizagem sempre
receberam maior atencéo do que a drea da emogao. Segundo o autor,
uma possivel explicagdo convincente de tal negligéncia da emogao
na literatura seja que as emogdes sao, por natureza, altamente sub-
jetivas e, consequentemente, ndo sao facilmente observaveis nem
mensuraveis. Em seus estudos, Benesch (2012, 2017) salienta que
as emocdes tém sido ignoradas na literatura de pesquisa, em parte
porque tém sido vistas como subjetivas, irracionais, exclusivamente
femininas e dificeis de captar. Barcelos (2015, 2017), uma das prin-
cipais estudiosas do tema no Brasil, por sua vez, também reforca a
ideia de que os estudos sobre emogdes nado tiveram o mesmo foco,
nem ao menos receberam a mesma importéncia que estudos racio-
nais da linguagem, de ensino e da aprendizagem de inglés.

Todavia, apds a virada afetiva (Pavlenko, 2013) ou a virada emo-
cional (Barcelos, 2015) tais estudos vém gradualmente aumentando
nos Ultimos anos, como destacam Agudo (2018), Barcelos e Aragédo
(2018), Barcelos e Ruohotie-Lyhty (2018), Benesch (2012), Colombo
Gomes (2022), Colombo Gomes e Silveira (2022), Dewaele, Gknou


https://doi.org/10.29327/5460474

e Mercer (2018), Swain (2013), dentre outros. Barcelos e Ruohotie-Lihty
(2018, p. 113) afirmam que suas percepgbes acerca das emogdes
advém da Psicologia Social e da Educagao e as entendem como cons-
trugdes dindmicas, uma rede complexa que colore as nossas percep-
coes e influencia a forma como escolhemos agir no futuro. As autoras
se alinham a So (2005) e acreditam que as emog¢des sao “o resultado
psicoldgico de interagdes dindmicas entre diferentes camadas de sis-
temas internos e externos - fisioldgicos, cognitivos, comportamentais
e sociais” Como estudiosa e, profundamente, interessada em teorizar
as emog0es, concebo emogdes como

disposi¢bes corporais dindmicas que especificam os
dominios de agdo em que nos movemos (Maturana,
1998, p15) que, também, podem, em alinhamento com
Zembylas (2002a, 2002b, 2003, 2004) ser compreendidas
como conceitos sociais, culturais e politicos (Colombo
Gomes, 2025, p. 166).

Isso porque além de vé-las como algo interno que nos faz
agir de uma forma ou de outra, percebo o quanto elas nos moldam
socialmente de acordo com aspectos culturais e politicos que regem
nossa sociedade. Ndo obstante o fato de terem sido colocadas por
bastante tempo em segundo plano, as emogdes alcangaram inter-
nacionalmente destaque na Linguistica Aplicada e na Psicologia
Social. Enfatizo que, no Brasil, o crescente interesse pelos estudos
desse tema pode ser observado pela producdo de recentes dos-
siés teméticos e livros, tais como o dossié tematico no 22, v. 1 da
Revista Brasileira de Linguistica Aplicada - RBLA (2022), organizado
por Barcelos, Aragdo, Ruohotie-Lyhty e Colombo Gomes, no qual
encontramos uma grande incidéncia de trabalhos sobre emogdes
de professores; o dossié da Revista GLAUKS ONLINE, v. 23 (2024),
organizado por Barcelos, Andrade Neta e Silvestre Ramos, que trata
de emocgdes no ensino e aprendizagem de linguas; o livro Emocgdes e
ensino de linguas, da editora CRV, organizado por Colombo Gomes e
Barcelos (2023); o livro Sob a mira das emogdes: caminhos mdltiplos
para letramentos emocionais, da Pontes Editores Ltda, organizado
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por Colombo Gomese Gattolin (2024),0livroEmogdese narrativasvisuais,
da Pontes Editores Ltda, organizado por Aragao (2025); e ainda um
dossié da revista The ESPecialist, ainda sendo organizado por Tanzi
Neto, Liberali, Kluge, Nicolaides e Munoz-Salinas, que aborda tra-
balhos relacionados aos movimentos e entrelagamentos do poder
das emogdes no campo dos estudos da linguagem, com previsao
de publicagdo ainda em 2025. Compreendo, assim, que essas obras
corroboram a ideia de que as emogdes avangam como tema de rele-
vancia social em nosso pais.

Prior (2019) assevera que as pessoas nao apenas tém
emocodes, eles as vivenciam, reconhecem, avaliam, comunicam e
até compartilham, transferem ou resistem a elas em momentos
particulares e ao longo do tempo. Logo, podemos inferir que as
emoc¢des constituem um importante parcela da vida das pessoas
e, como seres sécio-histdricos, as emogdes passam a ter um valor
social. Segundo Ahmed (2004) as emogdes trabalham para alinhar
0 espacgo da corporeidade com o social e a emogao do medo se
estabelece, como salienta essa autora, nas relagdes de poder e
cultura, como uma forma de controle social. Alinhada a essa estu-
diosa, entendo, dessa forma, que o medo - ndo apenas durante a
pandemia, mas até a presente data - criou limites entre “o que sou”
e "o que ndo sou’; por meio do efeito de se afastar de um objeto que
ameaga "o que sou'.

No segundo capitulo de seu livro intitulado “The courage to
teach’, Palmer (1998) aborda a cultura do medo e nos coloca diante
do desafio dos novos paradigmas educacionais. Segundo o autor,
existem os medos que nos ajudam a sobreviver e aqueles que nos
paralisam, assim como o medo de perder a posi¢do conquistada - de
sair da zona de conforto - de se entregar a missédo de ensinar. Além
disso, Palmer destaca a importancia de encontrarmos perguntas que
ndo sabemos como responder e que nos ameagam. Essa coragem
de vencer o medo para ensinar se alinha com a proposta da Prética
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Exploratdria e, na verdade, isso destaca um dos principios da PE,
gue é a busca por entendimentos, ou seja, buscar juntos respostas
gue construam o conhecimento, da(o) professor(a) e da(o) aluna(o).

Em relagcdo as emocgdes no contexto escolar, Benesch (2012)
salienta que as emogbes como desesperanca, apatia, ansiedade,
medo, dentre outras, sdo consideradas ruins. Assim sendo, em ana-
logia a autora, nesses contextos, essas emogdes sdo muitas vezes
ocultadas ou evitadas por eles devido a questdes culturais mais
amplas em torno das emocdes e do préprio magistério e é impor-
tante aborda-las, a fim de compreender as formas para contestacao
e resisténcia de professores aos discursos dominantes. No presente
estudo, abordo o medo para entender a natureza da sala de aula
e buscar promover resisténcia e resiliéncia a fim de contestar as
normatizagdes e desigualdades no contexto educacional em meio a
crise de um periodo pds-pandémico, bem como conscientizar as(os)
discentes do trabalho emocional que realizam muitas vezes sem
estarem conscientes do que fazem.

No tocante ao “trabalho emocional’, a socidloga Arlie Hochschild
(1983) cunhou o termo para evidenciar o processo de autorregulagao
das emocgdes como parte da fungao do trabalhador. Segundo a autora
(1979,1983), o trabalho emocional é guiado por “regras de sentimentos”
derivadas de convengdes sociais, de reagdes dos outros ou a partir do
proprio individuo, afirmando que a nossa vida é socialmente contro-
lada. O trabalho emocional (TE) se refere sobretudo a necessidade
de as(os) funcionarias(os) modificarem ou esconderem suas emogoes
para cumprirem as exigéncias da empresa, geralmente, causando
danos emocionais. Como, nesta investigacgao, trato de professoras(es)
em formacgédo, é importante destacar que Zembylas (2003), reconhe-
ceu o TE como fator inerente a vida profissional docente.

No ensino-aprendizagem, docentes e discentes modificam
ou escondem suas emogdes para cumprirem o papel que lhes séo
atribuidos e reproduzir crencgas, tais como a(o) docente é vista(o),
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em grande parte das ocasides, como responsavel pela aprendizagem,
gue é incansdvel e estd sempre motivando suas(seus) alunas(os); e
gue as(os) discentes devem sempre buscar cumprir todas as tarefas
designadas. Todas essas demandas, que se transformam em regras
sociais e emocionais, apontam para problemas socioemocionais que
podem também ser observados nos estudos de Xu e Du (2016), que
abordam questdes como o esgotamento e stress de professoras(es);
a emocdo e a construcdo da identidade profissional nas reformas
educacionais; a emogao do professor e relagdes sociais; e compe-
téncia e regulagcdo emocional do professor. Alinhada ao que advoga
Benesch (2017), acredito que o trabalho emocional deva servir para
trazer a tona as injustigas contra as(os) discentes que nao consegui-
ram cumprir com as exigéncias requeridas pelas instituicbes supe-
riores, em relacdo ao direito de terem seus prazos prolongados ou
condi¢des de negociarem medidas de apoio a seu favor, j& que a
pandemia e suas consequéncias ndo foram suas opgdes, alternativas
ou escolhas de vida.

Pauto-me por Benesch (2020) para analisar o trabalho emo-
cional a luz da perspectiva pds-estruturalista para desafiar a nogao
de que docentes (em formagado) devam controlar suas emogdes em
siléncio e, sim, utiliza-las como uma potente ferramenta para agéncia
critica e ativismo. Por fim, acredito, assim como Schutz e Zembylas
(2009) que as emogdes constituem uma dimenséo fundamental no
trabalho e na vida profissional das(os) professoras(es) formado-
ras(es) e em formacgao. Apds essas reflexdes, acrescento que, neste
estudo, adoto uma perspectiva sociopolitica, devido ao fato de que
as emogOes que emergem dos registros refletem a preocupagao
social de uma comunidade de professoras(es) em formacéo.
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UM GUIA DE VIAGEM SOBRE AS ONDAS

Esta investigacao tem natureza qualitativa e cunho etnogréfico
(Van Lier, 1988), que envolveu uma longa reflexdo analitica dos dados
gerados por meio de didrios reflexivos e na interagdo entre professora
e discentes observada nesses didrios somados aos dados produzidos
na autoavaliagdo das(os) discentes. A investigagdo enquadra-se na
tradigdo interpretativista das Ciéncias Sociais, que se centra na ideia de
que o social é fruto de significados e interpretagdes produzidas pelos
participantes de um determinado contexto (Cf. Moita Lopes 1996, p.
167). Nessa tendéncia de pesquisa, observamos a caracteristica dada
ao foco na percepgao que os participantes tém da interacéo linguistica
e do contexto social em que estdo envolvidos (Moita Lopes, 1996, p.
22). Dessa forma, cada percepgdo apontada pelas(os) participantes
em seus diarios e no questionario da autoavaliagdo é entendida como
registros importantes para a pesquisa, bem como para meu desen-
volvimento continuo como professora formadora e, simultaneamente,
para o meu desenvolvimento mdtuo com as(os) discentes. Essa busca
do desenvolvimento profissional, mas também humano, caracteriza a
presente investigagdo como uma pesquisa-agao critica (TRIPP, 2005),
pois buscava meu desenvolvimento como professora formadora sob
a atitude reflexiva e inclusiva da Prética Exploratéria (2013), haja vista
almejar o desenvolvimento mutuo de todas as pessoas envolvidas.

Ocorrida apds o fim dos periodos emergenciais (sistema
de Ensino Remoto Emergencial - ERE) no ano de 2022, a investi-
gacao contou com a minha participagdo, como professora forma-
dora, e uma turma da disciplina Fundamentos e Pratica de Ensino
de Lingua Inglesa Il da Faculdade de Formacgéo de Professores da
UERJ, composta de 16 (dezesseis) discentes que ingressaram na
universidade em diferentes periodos a partir de 2016.2 e que, devido
ao descompasso de oferta de disciplinas por causa da pandemia,
buscaram concluir a graduagao cursando disciplinas fora da ordem
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da grade curricular do curso, muitas vezes de forma desordenada.
Destaco que, com a finalidade de preservacédo identitaria, as(o)
discentes serdo identificadas(os) pelas iniciais do primeiro nome e
do ultimo sobrenome.

Quanto a geragao de registros, foram utilizados dois tipos de
instrumentos: diarios reflexivos e um questiondrio de autoavaliagao.
No primeiro deles, o didrio reflexivo, os discentes deveriam descrever
o conhecimento que vinham coconstruindo com seus peers e a
professora, durante o semestre, comparando com os problemas que
enfrentaram ao longo do periodo pandémico e pds-pandémico. Tal
instrumento sinalizava as dificuldades que as(os) discentes encon-
travam para realizagdo das tarefas propostas no ambiente virtual e a
forma como lidavam com as diferentes situagdes do Ultimo periodo. Os
didrios eram entregues semanalmente e seu conteldo orientava-me
para tomar novas decisdes sobre as futuras aulas e atividades. Apds
receber os didrios de oito semanas do curso, compilei 143 diérios,
pois nem todos as(os) discentes entregaram a tarefa. Dentre esses
143 diarios, foram encontradas cerca de 76 ocorréncias de substan-
tivos, frases nominais e adjetivos relacionados a emocéao do medo.

Semelhante a estudos que mostram a ansiedade como uma
ferramenta para dificultar o progresso do aluno (Krashen, 1982;
Horwitz, 1981; Tsui, 1996; Dewaele, 2018), nesta investigagao, entendi
que, assim como a ansiedade, o medo desempenhou um papel
negativo no processo de aprendizagem dos licenciandos pés-ERE.
A partir dessa interpretacao, voltei-me para a criagdo do segundo
instrumento com foco no medo.

O segundo instrumento foi um questionario de autoavaliagéo
entregue as(aos) participantes no pendltimo encontro do semestre
letivo e me foram devolvidos por e-mail na semana posterior. O ques-
tionario de autoavaliagdo foi composto por oito questdes abertas,
que deveriam ser respondidas em forma de narrativas. Nas narrati-
vas seriam desenvolvidas histérias com episddios ocorridos a partir
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do periodo do isolamento da Covid-19. As perguntas do questionario
foram as seguintes:

1. Diante das leituras, apresentagdes e participagdo, como vocé considera seu rendimento semestral? Por qué?

2. Como voce descreve seu estado emocional durante o semestre apds termos retornado hé mais de um
ano? Estamos vivendo uma normalidade na universidade? Por qué?

3. Vocé percebeu que ao longo do semestre vivemos uma montanha russa de emoges? Quais emogdes vocé
observou em suarotina em relacdo as aulas? Como elas ocorriam? Qual foi 0 momento mais importante para voce?

4, Vlocé gostou dos textos trabalhados? Houve algum texto que ndo trouxe contribuicGes para Seu
desenvolvimento profissional? Por qué?

5. Qual texto vocé mais gostou e por qué?
6. 0que vocé gostaria que fosse incluido no programa da disciplina?

7 Acrise de burn-out atingiu, certamente, a todas as pessoas (as/os alunas/os e professoras/es).
De que forma voc foi atingido?

8, Quais caracteristicas da Pratica Exploratdria contribuiram para seu bem-estar durante o semestre?
0 que fez com que vocé ndo desistisse da graduagdo? Comente,

Em relagdo as fases de procedimentos para tratamento de
dados, o estudo apresenta duas. Na primeira dessas fases, a andlise
dos diarios, foram identificados problemas ainda relacionados a res-
quicios do ERE. Na segunda fase, foi realizada a categorizagao dos
dados em forma de temas reincidentes.

Apoiada no modelo de andlise de temas ou tematizagao, pau-
tei-me por Manen (1990). Assim retomei a pergunta de pesquisa para
dialogar com a teoria sobre emocgoes e sobre a Pratica Exploratdria.
A partir dai, engajei-me na organizacgédo de temas que melhor repre-
sentassem o trabalho emocional das(os) professoras(es) em for-
macao e da professora formadora. Para a organizagdo dos temas,
inicialmente, selecionei as autoavaliagdes de alunas(os) cujos diarios
(instrumento da fase 1) apresentavam a maior incidéncia de palavras
e expressodes que deflagravam a emersédo de mudltiplas emocgdes e
desconforto emocional (tais como " ndo aguento mais’, “a quanti-
dade de disciplinas que tenho de cursar por causas das que deixei
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"o

de cursar na pandemia me desestabiliza’} “ndo tenho computador e
me sinto prejudicado por isso na matéria’; “medo de tudo: nao dar
conta das leituras, doenga voltar, ndo passar na matéria”). Dessa
forma, busquei articular o referencial tedrico discutido a apresenta-
cao e discussao dos registros gerados, mantendo o foco nos indicios
do trabalho emocional que mantivemos para lidar com as adversida-

des do ensino apds o periodo emergencial remoto.

Tive consciéncia de que uma autoavaliagdo serviria como
uma maneira de promover a reflexdo do grupo e como professora
teria um papel essencial nesse processo, comentando as reflexdes
de cada estudante e instigando o grupo a refletir e questionar as
dificuldades que passaram despercebidas. Na segunda fase de tra-
tamento dos registros, foi analisado o conjunto de quatro autoava-
liagdes, narrativas resultantes de questiondarios abertos produzidas
pelas(os) discentes, cujos diarios reflexivos apresentados ao longo
do semestre académico que mais continham frequentes referéncias a
dificuldade resultante da pandemia, com base em um aparente com-
prometimento da vida académica de cada um(a) deles(as). Nessa
fase, busquei nas respostas dos participantes aos questionarios de
autoavaliac@o a reincidéncia dos temas, que gravitavam em torno
do medo e da desmotivagédo em estudar durante a pandemia. Esses
temas contribuiram para a elaboragao de trés assergdes utilizadas
para orientar a discussao apresentada na préxima segao.

ANALISANDO AS MARES

Nesta secao, discutirei os temas elencados, cujos titu-
los sdo representados pelas assercdes elaboradas na segunda
fase da tematizagao.

a. O medo de nao se formar
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Neste tema, abordo o trabalho emocional resultado da incer-
teza das(os) discentes em concluirem todas as disciplinas do curso
devido a menor oferta de disciplinas durante o ERE. Ainda que
alguns das(os) discentes tivessem apresentado muita dificuldade
em se inscrever nas disciplinas, tendo em vista que muitas delas
apresentavam choque de horério, quatro delas(es) demonstravam
estar satisfeitas(os) por terem concluido a disciplina. Comecemos
pela narrativa nas respostas de LS ao questiondrio apresentada
no excerto a seguir:

Excerto 1

O meu rendimento foi bom, mesmo com todas as difi-
culdades, consegui autorizagdo para cursar disciplinas
em horarios que se chocavam..um tempo, sé.. mas eu
consegui ler os textos, apresentar os trabalhos, partici-
par de praticamente todas as aulas e realizar as ativida-
des. (..) Eu ndo desisti da disciplina porque ja estou na
faculdade ha muuuuito tempo, desde 2016, e preciso
muuuuito me formar (LS).

No excerto 1, LS destacou ter alcangado um bom rendimento
na disciplina, e apesar de sua afirmacéo, a discente deixa transpare-
cer estar aliviada por ter conseguido terminar a disciplina, pois tem
a necessidade de se formar. Como apontado por Zembylas (2003),
o trabalho emocional tornou-se reconhecido como fator inerente a
vida profissional docente; acredito que o mesmo possa ser atribuido
ao(a) professor(a) em formagao inicial. LS, ao demonstrar satisfagao
e felicidade ao concluir a disciplina, tenta mitigar a emocao de alivio
e o medo de ndo cumprirem o papel que é atribuido aos discentes:
buscar cumprir todas as tarefas designadas. Minha percepgao é de
gue LS néo age propositalmente ao tentar ocultar seu alivio, parece-
-me que para a discente, a regra de sentimentos (Hochschild, 1983)
para estudantes é clara: aprendizes devem demonstrar satisfacdo
ao cumprir as exigéncias do curso, da(o) professor(a). No entanto,
o medo de que néo obtivesse sucesso na disciplina emerge em sua
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narrativa com o uso do advérbio intensificador de sua necessidade
de se formar (preciso muuuito me formar). Isso também é observado
na resposta de LN que encontramos no excerto 2:

Excerto 2

(.)A oportunidade de questionar tudo para buscar enten-
der algo, isso foi algo que me motivou muito. A cada aula
uma nova ideia era acrescentada na minha cabega. Isso
foi muito legal e divertido. O que me fez ndo desistir da
disciplina foi minha vontade de terminar logo a faculdade,
os novos colegas que conheci através da disciplina e a
forma como a senhora conduziu as aulas (LN).

E possivel observar que LN demonstra motivagdo e entusiasmo
ao se referir a disciplina atribuindo-lhe valores como algo “legal” e
“divertido”; todavia, ndo obstante as emogdes que expressam positivi-
dade citadas pela aprendiz, percebemos gque ndo foram as aulas ou as
novas ideias adquiridas ao longo do curso, mas, sim, sua vontade de ter-
minar logo a faculdade. Sabemos que as emogdes sao discursivamente
construidas e vistas como processos, que aprimoram e sdo aprimora-
dos pelo contexto sociocultural e como tais, sdo interativas, dindmicas
e formam uma rede complexa (Barcelos, 2015). Essa complexidade das
emocdes também aponta para o papel de normas, regras e padroes de
determinado contexto, nesse caso, o curso de Letras, o que explica a
preocupacao apresentada pela aprendiz em cumprir o prazo institucio-
nalmente estipulado para seu curso, ainda que estivesse enfrentando
um periodo de adversidades e incertezas causadas pela baixa oferta de
disciplinas em nossa instituicdo durante a COVID-19.

Conforme j& mencionei, Benesch (2012) assevera que as
emocgdes como ansiedade e medo sdo sempre consideradas ruins
no contexto escolar. Entendo que a tentativa de ocultagdo da emogao
do medo, nesse contexto, ocorre devido a questées culturais mais
amplas, como condigdes socioecondmicas atreladas ao préprio magis-
tério, o que corrobora a necessidade de LN se engajar no trabalho
emocional ao afirmar que tudo esta dentro de uma normalidade, ainda
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que a discente saiba que somente com a conclusdo da graduagao
torna-se possivel para ela deixar de ocupar o cargo de “instrutora”
naescola privadaondeatuae,assim, passaraocuparocargode professora.

b. O medo como um pesadelo

A perspectiva pds-estruturalista adotada por Benesh (2017)
aponta para o grande desafio que professoras(es) enfrentam para
controlar suas emocgdes silenciosamente. Todavia, no que tange ao
tema desta subsecgao, percebi nas respostas as perguntas 2, 3 e 7
da autoavaliagdo dos discentes as emocdes como instrumentos
simbdlico de ativismo e agéncia critica. Observo que num exercicio
de ativismo (Benesch, 2020), essas(es) professoras(es) em formagao
descrevem o medo como um pesadelo do grupo que (as)os distancia
do social e reflete na dindmica da educacdo em sua formacédo na
faculdade, em que séo atingidos e estressados, tornando-se cansa-
dos e ansiosos, como podemos observar no quadro a seguir:

Quadro 1- Medo como pesadelo

LM GS ME GM

Acho que fui atingida por | Na lutade fazer | Foi dificil me alimentar, | Admito que por conta

essacrise desde quea | tantas disciplinas | dormir, descansar de terem havido trés periodos
pandemia comegou. () | parameformar, | durantea pandemia (.) | emergenciais, eu desenvolvi muito
nessa pandemiaessa | sintominhavista | agora é falta de hordrio | de ansiedade e sensibilidade

responsabilidade com | cansadae muita | para conciliar todas na vista por precisar ficar tanto
08 meus estudos virou | ansiedade.. as disciplinas. Nao vejo | tempo no computador,

sindnimo de estresse, | Ndo durmo, ahora de me formar por conta disso, meu rendimento
infelizmente que dura g acabar .. caiu muito, antes eu consequia
até hoje.. fazer atividades e ler textos

g compreende-los com muito
mais rapidez, HOJE quase dois
anos depois de termos voltado
para o presencial sinto ter mais
dificuldade, principalmente por
conta da insequranca do presente,

Fonte: elaboragéo da autora
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Foram encontradas nas autoavaliagdes cerca de 126 referén-
cias ao peso do medo isoladamente ou acompanhado do substantivo
stress e dos adjetivos ansioso(a) e infeliz nas respostas dos partici-
pantes, referéncias similares ou idénticas as apresentadas no quadro
2. Esses dados apontam para o entendimento de que o medo, como
uma disposigao corporal dindmica que especifica os dominios de
acao em que nos movemos (Maturana, 1998, p.15), alinhado com a
visdo de Zembylas (2002a, 2002b, 2003, 2004), pode ser compreen-
dido como um conceito social, cultural e politico (Colombo Gomes,
2025, p166) que controlou e regulou o estado de subjugacéo des-
sas(es) participantes impondo-lhes o que seria adequado expressar
COmMO emog&0 Ou nao.

c. Acolhimento como reacéo a exposicdo da emocao de medo
do grupo

Reitero minha percepcéo de que a(o) professor(a) em for-
magao executa o processo de autorregulagdo das emogdes como
parte de sua funcao social de aprendiz de forma similar a funcao do
trabalhador (Hochschild, 1983). Conforme a sociéloga postula, o tra-
balho emocional se refere sobretudo a necessidade de um individuo
modificar ou esconder suas emocgdes para cumprir as exigéncias
da empresa - na formagdo de professores, cumprir as exigéncias
dos professores formadores, da grade curricular e da instituicao
formadora em si, assim sendo, torna-se indubitavel que o resultado
seja danos emocionais.

Tendo sido a disciplina ministrada conduzida de forma que
todos os participantes fossem estimulados a expressar suas emo-
¢Oes em seus didrios reflexivos e autoavaliagao e a usar a escuta ou
leitura das(os) colegas e da professora como forma de se sentirem
acolhidos, foi possivel observar que um dos principios fundamentais
da Prética Exploratéria foi amplamente utilizado: trabalhar para o
desenvolvimento mutuo. Isso foi perceptivel na fuga das emogoes que
remetiam a experiéncias negativas para o aconchego das emocoes
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em grupo que emergiam nas interacoes e reflexdes, como, por
exemplo, na expressdo de contentamento e satisfacdo, na conversa
e reflexdo com o grupo, nos excertos 3 (no local que me sentia
bem..) e 4 (senti-me bem quando a senhora falou que poderia falar,
mesmo que nao estivesse ‘certo’; nds iriamos conversar até todos
entenderem o contetido).

Excerto 3

Toda vez que meu entendimento estava prestes a ser
prejudicado pelo estudo intenso, eu fugia. Jogava, assistia,
conversava com familiares e minha parceira. Tudo que fiz
foi me refugiar no local que mais me sentia bem e, entéo,
eu podia dar o meu melhor quando estava em conversa e
reflexao com todos. Tentar entender, a meu ver, teve muito
mais haver(sic) com estar apto a refletir do que propria-
mente refletir ... (ME)

Excerto 4

Acolhimento, a boa relagdo na sala de aula - mesmo que
online, senti-me bem quando a senhora falou que poderia
falar, mesmo que nao estivesse “certo’, nés iriamos conver-
sar até todos entenderem o conteudo (HG)

Comparando esses excertos com os registros do instrumento
1, encontrei indmeras referéncias a condicdo de acolhimento dos
discentes, como as contidas nos excertos 3 e 4 (fui/sou/me sinto/
acolhido — 34 mengdes, dentre os 143 didrios). Assim, por meio das
assercoes nos diarios reflexivos, foi mais facil para mim, perceber
como eu deveria ser flexivel, para multiplicar a resiliéncia e resistén-
cia das(os) discentes. Ter essa nogao, por outro lado, fez com que
em diversas aulas eu engajasse no trabalho emocional, tendo em
vista o fato de que, mesmo me sentindo frustrada pelo desanimo e
o cansacgo demonstrados por alguns dos aprendizes, eu costumava
anima-los e dizia que tudo daria certo, que todas(os) conseguiriam se
superar. Esse estado de 4nimo que eu projetava, por outro lado, ocul-
tava meus medos e desconfortos com a falta de comprometimento
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de alguns(as) discentes com a entrega de tarefas e com os prazos
nao cumpridos. Isso reflete muito do sofrimento que o trabalho
emocional me causava.

Apds as reflexdes desta secdo apresento a seguir algumas
consideragdes que serdo tecidas na préxima segao.

ENTENDIMENTOS ALCANGCADOS

As histérias e os episddios de vida registrados nos didrios
de professoras e professores de lingua em formagao, analisados
neste estudo, evidenciam que, diante da urgéncia imposta pelo
contexto pandémico e pds-pandémico, as(os) participantes mobi-
lizaram estratégias ndo apenas para transpor limitagdes espaciais,
temporais e tecnoldgicas, mas também para desenvolver préticas
de nomeacéo, reconhecimento e regulagdo emocional. Desse modo,
os diarios configuraram-se como espacos discursivos privilegiados
para observar o exercicio do letramento emocional como prética
situada, historicamente contingente e constitutiva dos processos
de formagao docente.

Numa pesquisa-agao critica, sempre buscamos encontrar
caminhos de questionarmos o que for intrigante ou instigante acerca
de nosso fazer pedagdgico. Nesta investigacdo, pude entender que
meu trabalho como uma praticante exploratéria durante um periodo
pds-remoto ndo se atinha a ensinar conteldos, era desde permitir
espacgos de trocas de experiéncias emocionais, a dilatar prazos e
aconselhar discentes a substituirem disciplinas em suas grades de
forma que os contelidos interdisciplinares facilitassem a aprendiza-
gem apods trés periodos emergenciais. Foi, de certa forma, uma agao
diferente em relagdo a forma como mascarava algumas emogoes
para atender as expectativas de uma comunidade académica. Essa
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percepgao me fez entender a necessidade de, em algumas ocasioes,
ndo ocultar minhas emocdes de professora formadora para que
todas(os) pudessem entender meu posicionamento em relagéo
a disciplina e buscar nosso desenvolvimento mutuo - meu e dos
professores em formacéo. Foi importante ndo seguirmos as regras
dos sentimentos (Hochschild, 1983) e evidenciarmos as emogdes
que traduziam experiencias indesejadas, mesmo que fossem agdes
consideradas impréprias para o que é regra emocional para discen-
tes e docentes. O medo determina o que aprendemos e o que ensi-
namos (Mental Health Foundation, 2009), e nos causou tanto des-
conforto durante o periodo pés-pandémico porque foi usado para
sustentar hierarquias que estratificava grupos de discentes, deter-
minando quem poderia finalizar a graduacao ou nao. Escrever sobre
essa emocado em seus didrios reflexivos, ndo deixando de revelar a
injustica social que a pandemia trouxe para suas vidas foi, de uma
certa forma, uma potente ferramenta para agéncia critica e ativismo
(Benesch, 2020) das(os) discentes, pois por meio dessa ferramenta
conseguiriam, pelo menos em minha disciplina, conquistar formas
de negociar a agenda e prazos.

Ao buscar investigar como o trabalho emocional e a Prética
Exploratéria influenciavam meu fazer pedagdgico, também me
permitiu perceber, durante o semestre letivo de 20221, que muitas
vezes nao realizar o trabalho emocional e infringir as regras emo-
cionais podem ser uma forma de contestar as normatizagdes e
desigualdades no contexto educacional. Lamentavelmente, ainda
que vivéssemos as adversidades trazidas pela pandemia, todas(os)
as(os) participantes declararam em suas fichas de autoavaliagdo que
tiveram um desempenho muito bom durante o periodo em que a
presente investigacao foi conduzida, fato que nao foi compativel com
os resultados finais. O entendimento da natureza do processo que
enfrentavam e a qualidade das relagdes emocionais para o enfren-
tamento das adversidades que ocorriam em seu milieu parecia para
as(os) participantes ser menos importante do que expressarem seus
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reais sentimentos, especialmente a emogao do medo do fracasso
de ndo se formar. Em resposta ao que se instituiu repentinamente
em nossa sociedade, era imprescindivel a valorizagdo do didlogo,
da solidariedade, da alteridade, da empatia e da minha cooperagao
como professora formadora.

As avaliagdes indicando a aceitacdo dos problemas e ocul-
tacdo do turbilhdo de emogdes causado pela COVID-19 demonstra
a face exaustiva em concluir uma graduagao apds tempos contur-
bados enfrentando os obstaculos impostos por uma pandemia, que
mesmo tendo sido vencida, ainda deixava cicatrizes do seu combate.
Fomos genuinamente conduzidas(os) a executar o trabalho emocio-
nal descrito por Dewaele, Gknou e Mercer (2018) e Zembylas (2003)
que, como boas(bons) professoras(es) em formagéo ou formadora,
regulamos nossas emogdes genuinas para criar relacionamentos
agradaveis com nossos pares, muitas vezes ocultando o desgaste,
os desafios e obstaculos que enfrentam em suas pesadas jornadas
de trabalho. Identificar as emogdes sentidas pertence ao conjunto
de praticas emocionais que diz respeito a como individuos e grupos
leem e escrevem o mundo emocionalmente em seu contexto social
(Barcelos, 2024) - foi esse letramento que praticamos ao dialogar-
mos nos didrios reflexivos.

Como muitos dos discentes participantes desta investiga-
¢ao, que careciam e ainda carecem de letramento digital e de uma
estrutura socioeconémica para ter um computador com conexao,
bem como aqueles que ndo tinham consciéncia de como gerir suas
emocdes para o enfrentamento das adversidades que ocorriam em
seu milieu, essas pessoas enfrentam até hoje a luta para conseguir
cursar suas Ultimas disciplinas e, finalmente, terminar seu curso.
Das(os) dezesseis participantes, seis delas(es) ndo conseguiram
aplacar um de seus maiores medos, ndo conseguir terminar de cur-
sar todos os créditos para concluirem a graduagéo. Cinco delas(es),
que ingressaram na graduagao no segundo semestre de 2018, cursa-
ram em 2024.2 o décimo segundo periodo e ainda ndo tem previsdo
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para conclusao, correndo o risco de até mesmo serem jubiladas(os),
uma vez que o curso de Letras na Faculdade de Formacdo de
Professores da UERJ pode ser concluido no minimo em 8 e no
maéaximo 14 periodos e funciona nos turnos tarde e noite. Cinco
dessas pessoas nao se manifestaram criticamente, apenas seguem
subjugados ao sistema, obedecendo sem questionamentos ou rei-
vindicagdes ao sistema, mesmo que possam perder todo o tempo
empregado em sua formagao.

Por ultimo, lembremos que, segundo Santos (2020), o novo
século comegou em 2020 com a pandemia, e ha nele algo funebre
e crepuscular, todavia, aponta o autor, podemos ter um o comecgo
de um novo modelo civilizacional. Afinal, se por um lado ideais
positivistas apontam que o "bom professor” necessita ter a capaci-
dade de reproduzir técnicas eficientes, minha experiéncia apds esse
periodo remoto aponta para a necessidade de promover condigoes
de acolhimento, reflexdo, aconselhamento e, assim, contribuir para
o fortalecimento das emocgdes desejaveis dos aprendizes, mesmo
em situagdes-limites.
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CRITICAL EMOTIONAL LITERACIES



RESUMO

Este capitulo define letramentos emocionais criticos (LEC) como a
capacidade de ler, interpretar e redesenhar as condi¢bes que podem
modular determinadas emocdes na educagdo linguistica. Fazer LEC
significa, em primeiro lugar, nomear convites emocionais e regras de
sentimento que organizam emogdes. Em segundo lugar, é preciso localizar
sua materialidade em cenas, marcos de referéncia, textos e midias. Em
terceiro lugar, procuramos redesenhar andlises, interpretages, tempos,
turnos, critérios, padrdes, acessos, balizas e protegdes para redistribuir voz,
risco e reconhecimento. Esse processo envolve estratégias de redesign
em praticas relacionais. Para verificar efeitos, podemos adotar marcadores
consequenciais, como a redugdo da autodepreciacdo, 0 aumento de
turnos iniciados por vozes historicamente silenciadas, a maior proporgao
de feedback analitico e a sustentacdo do desenho ao longo do semestre.
Em sintese, fazer LEC é transformar emocdes em objeto de leitura critica e
em politica de design pedagdgico.

Palavras-chave: letramentos emocionais criticos; redesign; educagao
linguistica; emocGes e poder; agéncia.
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ABSTRACT

This chapter defines critical emotional literacy (CEL) as the ability to
recognise, understand, and redesign the circumstances that influence
certain emotions in language education. Firstly, CEL involves identifying
emotional invitations and rules of feeling that organise emotions. Secondly,
itis necessary to identify where they manifest in scenes, frames of reference,
texts, and media. Thirdly, we seek to redesign analyses, interpretations,
timing, decision-making processes, criteria, standards, access, indicators,
and safeguards in order to redistribute voice, risk, and recognition. This
process involves redesigning relational practices. To verify the effects of
this process, consequential markers can be adopted, such as a reduction in
performative self-deprecation, an increase in shifts initiated by historically
silenced voices, a higher proportion of analytical feedback, and support for
the design process throughout the semester. In summary, CEL transforms
emotions into an object of critical reading and a policy of pedagogical design.

Keywords: critical emotional literacies, redesign; language education;
emotions and power; agency.
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INTRODUCAQ

Este livro é o resultado de uma experiéncia de produgéo cole-
tiva do curso Letramento Emocional e Formacéo de Professoras/es
de Linguas (FORPROLI). Essa coletdnea demonstra que letrar-se
emocionalmente é condigdo indispenséavel para educar criticamente.
Ao longo dos quatorze capitulos produzidos por participantes e
pesquisadores, as emogdes ocupam o centro da formagdo docente,
da pesquisa e da reflexao sobre a pratica educativa. O livro propoe
compreendermos os letramentos emocionais na inter-relagao entre
linguagem, politica e conhecimento, reconhecendo que sentir é tam-
bém uma forma de pensar e de transformar o mundo.

Nas Ultimas décadas, discussdes sobre os letramentos
emocionais tem se expandido e adquirido contornos heterogéneos
no Brasil (Aragdo, 2024: Barcelos, 2024; Colombo-Gomes; Gatolin,
2024; Espirito Santo, 2025; Kawachi; Rocha; Maciel, 2022; Maia;
Dantas, 2025; Martins, 2024). Essa multiplicidade revela tanto sua
vitalidade quanto seus riscos para incomensurabilidades tedricas
(Smolka et al, 2015). Se, por um lado, sabemos que a incorporagao
das emogdes ao debate da educacgao linguistica constitui um avango
em relacdo as tradigdes racionalistas (Aragdo, 2025), por outro lado,
é de conhecimento que essa mesma incorporagdo pode ser captu-
rada por ideologias neoliberais que podem esvaziar seu potencial
critico (Smolka et al., 2015; Venera; Campos, 2025; Galzerano, 2024).
A consolidagdo de um campo que articule emogéo, linguagem e
reflexdo critica exige ndo apenas um posicionamento tedrico, mas
também uma proposi¢do metodolégica que articule uma discusséo
acerca das tensdes no campo. Promomos uma educagao linguistica
que reconhega o sentir como dimenséao constitutiva do conhecer e o
cuidado como gesto politico de resisténcia e vida.

As discussoes apresentadas nesta coletdnea nos indicam que
os letramentos emocionais (LE) e a educagao critica (EC) sdo dimensdes
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inseparaveis de um mesmo projeto politico de educagao linguistica.
Em termos epistemoldgicos, o livio demonstra que as emogdes sédo
condigdes do conhecer. Fundamentados em uma diversidade de cor-
rentes tedricas, os capitulos mostram que emocgao, cognicgao e lingua-
gem sdo dimensoes emergentes da experiéncia humana e, portanto,
nao podem ser dissociadas de uma educagao critica e emancipadora.
Uma educacdo que ignore as emogdes torna-se instrumental, desin-
corporada e alienante, a0 mesmo passo que um letramento emocional
que desconsidera as dimensodes estruturais e politicas das emogoes
corre o risco de perder o foco em niveis estruturais mais amplos, que
tendem a moldar nossas agdes situadas.

Assim, este capitulo final procura oferecer uma discussao
sobre os trabalhos que tematizam os letramentos emocionais cri-
ticos em quatro eixos: (1) regimes emocionais na educagao linguis-
tica; (2) multimodalidade e arquiteturas emocionais; (3) formacgéo
docente que vai do caos a voz, evidenciando o trabalho emocional
como aprendizagem profissional; e (4) politicas, acessibilidade e
trabalho docente, onde os letramentos podem se traduzir em cer-
tas protecdes institucionais. Cada eixo é discutido por capitulos do
volume e vai sendo retomado em didlogo com os demais capitulos.
Argumentamos de que ndo ha educagdo critica sem letramento
emocional, nem letramento emocional sem consciéncia critica.
Ambas as dimensoes se fundam em uma pedagogia que busca pen-
sar o papel da docéncia em tempos de crise (Martins; Aragao, 2025a;
Tilio; Rocha, 2024).

Educar criticamente é, portanto, educar emocionalmente, e
educar emocionalmente é se conscientizar, resistir, imaginar e sonhar
outros modos de viver juntos (Aragdo, 2022, 2025b). Em dltima ins-
tancia, o livro sugere que as emog¢des podem ser lidas através de gra-
maticas publicas do viver que dispdem de organizar nossos vinculos,
moldar nossos discursos e determinar o que consideramos possivel
ou impossivel no fazer educativo. Ao alfabetizar o sentir, formamos
professores e estudantes capazes de reconhecer a vulnerabilidade
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como forga e o cuidado como praxis politica. Assim, o livro Letramentos
Emocionais Criticos na Formacgédo de Professores inscreve-se como
um convite de que sentir criticamente é mais um passo para recons-
truir a esperanga como pratica social mobilizadora dos coletivos.

ALINHAVANDO CONCEITOS,
ONTOLOGIAS E EPISTEMOLOGIAS

Mais do que o conjunto de instrumentos metodoldgicos,
trata-se de uma epistemologia que assume a emogao inter-relacio-
nada a linguagem, a historicidade e a poténcia de transformacao das
agéncias (Martins; Aragao, 2025a). O conjunto de trabalhos reunidos
aqui propde maneiras de lermos as emogdes, configurando formas
de sistematiza-las e compreendé-las como parte das redes de poli-
ticas de poder, cultura e ideologia que atravessam a nossa vida coti-
diana e profissional.

Uma das tensdes que atravessa o campo € a coexisténcia
entre uma vertente socioemocional e uma vertente critica. A primeira
delas, atualmente disseminada por meio de politicas educacionais e
corporativas voltadas ao bem-estar, enfatiza o autocuidado, a autor-
regulacéo, a psicologia positiva e o equilibrio emocional como com-
peténcias individuais mensurdveis e treindveis (Smolka et al, 2015;
Venera; Campos, 2025). Essa perspectiva, influenciada pelas nogdes
de inteligéncia emocional de Goleman (1995) e aprendizagem socio-
emocional, entende o letramento como um recurso a ser gerido, um
componente ligado a eficécia e a eficiéncia no &mbito dos regimes
neoliberais (Cabana; Illouz, 2022; Galzerano, 2024).

Em contextos educacionais, essa bifurcacdo se torna evi-
dente. As politicas globais de educagao socioemocional e apren-
dizagem para o bem-estar tendem a enfatizar o desenvolvimento
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de empatia, autocontrole e resiliéncia. Contudo, como argumentam
Zembylas (2021) e Tagata (2022), por exemplo, tais politicas educa-
cionais frequentemente despolitizam o sofrimento docente e dis-
cente, deslocando as causas estruturais das desigualdades, como
0 racismo, o sexismo, o patriarcado, a colonialidade e as pressoes
cotidianas oriundas do sistema neoliberal, para o d&mbito de uma
fragilidade individual que deve ser regulada e positivada. Nesse
cenério, o letramento emocional deixa de ser um instrumento de
conscientizagao problematizadora e se torna uma técnica de adapta-
¢ao emocional que pode se ver voltada a manutencao do status quo
(Smolka et al,, 2015; Magalhaes, 2022). Essa captura do emocional
pelo discurso neoliberal foi analisada de maneira contundente por
Eva Illouz (2007), que denomina de mercantilizagdo da autenticidade
o processo pelo qual o sentir é transformado em mercadoria. A emo-
cao, nesse contexto, pode ser domesticada através de uma ldgica
capitalista, em que as emog¢des devem ser positivas, produtivas, efe-
tivas e gerenciadas para uma engenharia da felicidade global voltada
para o bem-estar (Cabana; lllouz, 2022).

No campo da Linguistica Aplicada, Benesch (2017)
observa um fenémeno similar no que denomina de trabalho emo-
cional. Professores sdo compelidos a performar emogdes apro-
priadas, como entusiasmo, paciéncia, otimismo, como requisito
institucional, mesmo em condic¢des de precariedade e sofrimento.
O resultado é um processo de alienagdo emocional, em que o
docente aprende a gerir emogdes em vez de compreender suas
origens sociopoliticas. Ou seja, uma questdo surge quando pra-
ticas socioemocionais sdo implementadas sem dimensao critica,
reproduzindo o discurso neoliberal de que o mal-estar docente
acaba sendo compreendido como falha individual e ndo como
resultante de estruturas sociais (ver os capitulos de Rezende,
Turcato e Santos neste livro). Como observa Benesch (2017), esse
deslocamento retira a emogao do campo politico e a converte
em ferramenta de autogestdo e autoaperfeigoamento resiliente.
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O professor passa a ser visto como empreendedor de si, respon-
sdvel por gerenciar seu equilibrio emocional, em vez de questio-
nar os sistemas estruturais que o exaurem.

Em contraste, a vertente critica propde compreender a emo-
¢do como pratica discursiva, histérica e cultural e, portanto, como
elemento constitutivo das relagdes politicas e da vida social. Assim,
o letramento emocional critico procura por leituras da linguagem
de maneira inter-relacionada com estruturas da cultura politica das
emocodes (ver Tagata, 2022). Diferentemente da autorregulagdo emo-
cional, o letramento emocional critico esta voltado para compreen-
dermos por que sentimos o que sentimos, quem se beneficia desses
sentimentos e como eles se articulam com ideologias e estruturas de
dominagdo. Como destaca Anwaruddin (2016, p. 67), ser emocional-
mente letrado de forma critica “significa desenvolver a capacidade
de ler e contestar as narrativas emocionais que sustentam a injus-
tica e a desigualdade”.

Essa concepgdo aproxima-se das epistemologias de Paulo
Freire (1996) e bell hooks (2017), que compreendem o fendémeno
emocional como componente essencial da consciéntizagado critica.
Freire (1996) afirma que ndo ha conscientizacdo sem emocéo, sem
amorosidade, enquanto hooks descreve o ensino como ato de amor
e resisténcia. Ancorado em uma leitura marxista das relagdes de
dominagao, Paulo Freire (1996) nos convoca ao exercicio de uma
criticidade responséavel, a conscientizacdo das opressdes e a valo-
rizagao da colaboracéo e da unido, concebendo o didlogo como um
ato de amor e compromisso ético.

Nessa linha, o letramento emocional critico constitui um
projeto politico com a disposi¢do de formarmos pessoas capazes de
compreender as emogdes como préaticas politicas e culturais e de
intervir criticamente nos regimes emocionais que tendem a produzir
submissdo, medo e silenciamento. A coexisténcia entre essas ver-
tentes socioemocionais e criticas pode gerar tensées metodoldgicas


https://doi.org/10.29327/5460474

particularmentevisiveisnaspraticasdeformagdaodocente.Emprogramas
de desenvolvimento profissional, a nocdo de letramento emocional
pode ser operacionalizada através de oficinas de mindfulness, dina-
micas de empatia e técnicas de regulagdo emocional. Embora essas
praticas possam ter efeitos benéficos, elas frequentemente ignoram a
dimensao politica do sofrimento.

A discussao brasileira sobre letramento critico-afetivo vem
se consolidando como uma atualizagao freireana que faz da dimen-
sdo do sentir um operador analitico com impactos pedagdgicos.
Em trabalhos recentes, esse movimento assume dupla diregéo.
Por um lado, amplia a critica para abarcar como textos e préticas
convocam a mobilizacdo de emogdes e as colocam a servigo de
determinadas ideologias. Por outro lado, oferece rotinas de leitura
e intervengdo que mantém a centralidade da justica social. O entre-
choque de vozes e posigdes torna visivel a politica do sentir e ajuda
a estabilizar um minimo operativo para o trabalho docente (Morgan;
Rocha; Maciel, 2021).

No Brasil, emergem propostas que tratam o afeto como pra-
tica politica e critica. O letramento critico-afetivo (Kawachi; Rocha;
Maciel, 2022), ancorado em Safatle, Espinosa e nas epistemologias
do Sul, aponta o potencial subversivo do afeto como micropolitica
de resisténcia. Os letramentos emocionais criticos, ancorados na
abordagem sistémica da Biologia do Conhecer de Maturana em dia-
logo com perspectivas criticas, propdem o redesign de dispositivos
pedagdgicos para redistribuir voz, risco e reconhecimento. Ambas as
propostas se distinguem das abordagens humanistas e psicolégicas
que compreendem emogdes como capacidades individuais gerenci-
dveis que gravitam em torno de dicotomias interno e externo, postivo
e negativo, como ja problematizados pela literatura (Benesch, 2017).

Essa distingao é de premissa ontoldgica. Para as abordagens
humanistas-psicoldgicas, emogdes sao estados internos, gerencia-
veis por competéncias como empatia, resiliéncia e autorregulagao
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para o bem-estar. Para o letramento critico-afetivo e para o LEC,
emocdes se inter-relacionam com discurso, reguladas por regimes
histéricos que organizam guem pode sentir o qué, onde e com
quais consequéncias. A diferenca entre as duas Ultimas propostas
estd, por sua vez, na base ontoldgica e na estratégia de articulagao
pedagdgica. O letramento critico-afetivo se ancora na micropolitica
dos afetos como subverséo, - no sentido deleuziano e espinozano
de afeto como poténcia transformadora. O LEC ancora a aborda-
gem sistémica dos estudos as emogdes na educagdo linguistica
pautada na Biologia do Conhecer de Maturana, para quem emocao
¢ a disposicdo corporal para o agir em redes de relagdes situadas
articulando linguajar em dominios de recurséo reflexiva. Nessa pers-
pectiva, redesenhar as condi¢des de convivéncia é redesenhar o que
pode ser sentido e, portanto, o que pode ser feito. O engajamento
pedagdgico articula subversdo com redesenho estrutural dos siste-
mas. Mudar tempos, turnos, critérios, organizagao espago-temporal,
acessos e protecoes é mudar as condigdes corporais e sociopoliti-
cas de acdo. E esse fundamento que torna o LEC uma proposta de
politica pedagdgica.

No plano conceitual, o LEC se distingue ainda dos letramen-
tos emocionais em sentido amplo (LE). Se os LE envolvem nomear
e expressar emocgdes, tornando o sentir objeto de consciéncia
individual, o LEC acrescenta dois movimentos neste processo. Em
primeiro lugar, busca-se localizar a materialidade estrutural da inter-
-relacdo entre emogoes e linguagem em normas, dispositivos e regi-
mes. Feito essse processo, busca-se redesenhar proporcionalmente
essas condigdes para redistribuir voz, agéncia, risco e pertencimento.
E o redesenho, nesse terceiro movimento que distingue o LEC como
proposta de pratica pedagdgica engajada.

No plano conceitual, o LEC se articula aos letramentos cri-
tico-afetivos que propde examinar o que um texto me pede para
sentir, por quais recursos semiéticos e com que efeitos de reco-
nhecimento (Kawachi; Rocha; Maciel, 2022; Espirto Santo, 2025).
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Nessadirecao,aliteraturaapresentaumroteirodequatroprincipiosquetem
funcionado como espinha dorsal dos letramentos critico-afetivos: (1)
interrogar por que sentimos o que sentimos; (2) buscar uma equivalén-
cia afetiva que ndo recentre o eu; (3) rastrear a produgéo e circulagéo de
objetos de emogéo na politica ordindria; e (4) focar a performatividade
das emog0es orientada a justica social. A recepgao brasileira faz desses
principios procedimentos pedagdgicos que atravessam os letramentos,
a formacéo de professores e a leitura multimodal em contextos de crise,
polarizagéo e pds-verdade (Ahmed; Morgan; Maciel, 2021).

Nessa linha, notamos que a auséncia de uma andlise de con-
junturas politicas dos letramentos emocionais tende a transformar,
por exemplo, o sofrimento em problema individual, responsabilizando
o professor pelo cuidar-se para permanecer com bem-estar sufi-
cientemente funcional em contextos que o adoecem (Aragao, 2019,
2022; Martins; Aragao, 2025a; Tagata, 2022). Trata-se, como aponta
Zembylas (2021), de evitarmos a incursdo em uma pedagogia que
pode ser lida como de conformismo emocional. Em nossa proposta,
pretendemos trabalhar com essa tensdo na base de metodologias
criticas sobre as quais a emocao é compreendida como fenémeno
imbricado em redes culturais e politicas (Aragdo, 2025; Martins;
Aragao a/b; Dantas, 2023). Essas metodologias se articulam com
narrativas visuais, cartografias emocionais e rodas de conversa refle-
xivas como préaticas que permitem as pessoas lerem suas emogoes
fundamentando seus posicionamentos em mundos constituidos no
ato de significagdo, conectando o seu emocionar ao seu linguajar
em um agir de maneira critica. Dessa forma, o autocuidado se torna
ato politico de resisténcia que pode transformar o coletivo. Como
argumenta hooks (2017), o cuidar pode ser também um gesto de
insurgéncia contra sistemas de opressao.

Outro eixo de tensdo emerge quando situamos o debate na
perspectiva decolonial. As emogdes na educacéo brasileira sdo atraves-
sadas pela cultura patriarcal que historicamente tem instaurado regimes
emocionais que naturalizam o medo, a vergonha, a culpa e a submissao
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(Aragdo; Martins, 2026; Martins; Aragéo, 2025a/b). O letramento emo-
cional critico, nessa chave, opera como ferramenta de descolonizagao
de emogdes geradas pelos regimes patriarcais, pois convida docentes
e estudantes a reconhecerem como certos modos de sentir foram his-
toricamente impostos e hierarquizados. Ou seja, 0s regimes emocionais
estruturam o linguajar e emocionar como redes de conversagdes estru-
turas em nossa cultura. Inspirados na Biologia do Conhecer de Maturana
(2001), alguns autores argumentam a favor da insersg¢ao sistémica na
cultura patriarcal do emocionar matristico, um modo de convivéncia
pré-patriarcal baseado na confianga e na aceitagao do outro como legi-
timo outro na convivéncia, o fundamento biolégico do social (Aragéo,
2010, 2019, 2023, 2025; Martins; Aragao, 2025a; Dantas, 2023; Guedes;
Aragao; Ribeiro, 2024; Martins, 2024; Sausmickt, 2025).

Tal reorientagao epistemoldgica € politica, porque problema-
tiza regimes emocionais naturalizados na cultura patriarcal, as colo-
nialidades e a agenda neoliberal que continuam a estruturar praticas
de educagao linguistica. Assim, o letramento emocional critico busca
reconstruir as condi¢des éticas de sentir e conviver em outras bases
fora da cultura patriarcal hegeménica. Temos também a disposicao
de nos inserirmos nos sistemas de mal-estar produzidos pela reite-
rada violéncia sistémica, ao mesmo tempo que enfrentamos os pon-
tos de organizagao estrutural que fazem estes sistemas de violéncia
perpetuarem se na deriva cultural dos seres humanos. Ao procurar
tensionar as estruturas patriarcais e fomentar uma atitude decolo-
nial em determinados regimes emocionais que adoecem docentes
e discentes, essa pedagogia reinsere a docéncia em uma ética do
acolhimento, do cuidado e da solidariedade (Aragéo, 2022).

O didlogo com a abordagem sistémica nos ajuda a fundamen-
tar o LEC por dentro. Se emogao € o préprio fundamento do agir, entdo
educar é projetar condi¢des para um emocionar que configuram rotinas
sobre quem produz linguagem, quando, sob quais critérios e com que
protecdo. O aporte de Maturana (2001), como temos interpretado a luz
dos resultados dos nossos estudos, pode fornecer espessura ontolégica
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as praticas de letramentos (Aragao, 2023, 2025). O LEC pode fornecer
dispositivos para que esse amar-como-convivéncia matristica se torne
politica de desenho na intersecgao sistémica que estrutura relagdes.
Onde essa costura se realiza, podemos ver menos medo e docilidade,
mais voz, risco compartilhado e pertencimento, isto &, educacéo lin-
guistica como feitura publica de condi¢des de produgao de linguagem.
Isso tem potencial de problematizar, por exemplo, a vertilizagao hierar-
quica de diversas relagdes que regimes de base patriarcal.

Medo de falar, vergonha, autodepreciagao, crenga na autori-
dade do nativo como modelo de referéncia e na ideologia de que a
escola nunca é lugar legitimo para aprender sédo efeitos micropoliti-
cos de uma macropolitica patriarcal que organiza valor, voz, agén-
cia e pertencimento na educagao linguistica (Aragao, 2025). Essas
emogdes modulam agdes através de hierarquias. Discussoes sobre
cultura patriarcal (Aragdo, 2019) podem nos oferecer gramaticas
cotidianas dessa macropolitica através de conversas autodepreciati-
vas, olhares de julgamento que policiam determinados corpos e nao
outros, marcos de referéncia que confundem competéncia linguis-
tica com modelos idealizados e pedagogias que transformam inse-
guranga politicamente gerada em culpa individual (se néo falou, é
porque nao se esforgou). Assim, o sofrimento é a face sensivel de um
determinado regime emocional que articula colonialidade do saber e
cultura patriarcal na agéo cotidiana da educagéo linguistica (Martins;
Aragdo, 2025a/b). A resisténcia, portanto, ndo se esgota na reflexao
individual para vencer obstéculos, porque o problema é estrutural. E
aqui que os Letramentos Emocionais Criticos oferecem um caminho,
pois procuramos politizar a experiéncia, tornando problematizadas
as condig0es estruturais que a produzem.

As tensdes entre bem-estar e problematizagao critica devem
ser vistas como campo de tensdo epistemoldgica que faz parte das
discussodes sobre letramento emocional critico. O desafio que vemos
é reinscrever o cuidado dentro da critica, compreendendo que nao
ha transformagao social sem um bem viver coletivo e que o bem viver
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verdadeiro s6 é possivel com reparagdes de desigualdades histéri-
cas. Nesse sentido, o letramento emocional critico pode representar
uma virada politica nos campos dos estudos sobre Letramentos
Emocionais na Linguistica Aplicada. Ele se apresenta na disposicéo
para reorientar o olhar sobre o que é letrar, reconhecendo que as
emogdes sao linguagens do viver e do resistir. O emocionar deixa de
ser o oposto do pensar e torna-se condigdo do ato de conscientizar
como poténcia do transformar. Assim, educar emocionalmente é edu-
car politicamente para aprender, por exemplo, a nomear o sofrimento
individual e transforma-lo lagds de sociabilidade solidaria conjunta,
e ao reconfigurar o linguajar da esperanga como pratica cotidiana.

A nogéo de regimes emocionais nos ajuda a pensar a articu-
lagdo entre emocao, linguagem e politica como parte da discussdo
sobre letramentos emocionais criticos. Em termos genealdgicos, o
conceito esta associado a William Reddy (2001), que descreve regi-
mes emocionais como arranjos histéricos de estruturas culturais
que definem quais emogdes podem ser sentidas e exibidas, por
guem, quando e com quais consequéncias. A proposta de Reddy
(2001) desloca a emogéo de um interior psicoldgico individual para
um plano social situado em trajetdrias histéricas e potencialmente
reguladas por estruturas que instituem hierarquias normativas. Em
didlogo com essa perspectiva, Arlie Hochschild (1983) chama a
atencdo para as regras socioldgicas de sentimento e para o trabalho
emocional, mostrando que tais regras sdo organizadas por institui-
¢Oes e mercados e que a gestao de afetos entre o macro e o micro é
parte do labor emocional. Megan Boler (1999) aprofunda o elo com
a educacao critica, demonstrando como pedagogias e politicas edu-
cacionais disciplinam o sentir por meio de regras de emogao que
naturalizam determinados afetos e interditam outros.

Na educagdo, Zembylas (2021) sistematiza o conceito e
suas implicagdes politico-pedagdgicas. O autor tem mostrado que
escolas e universidades produzem e regulam emogdes por meio
de curriculos, avaliagdes, rotinas e discursos, configurando regimes
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emocionais que (re)distribuem voz, pertencimento e risco. Dai a
proposicdo de uma justica afetiva. Se emocoes séo praticas sociais
reguladas, lutar por justica pedagdgica e curricular implica desnatu-
ralizar regimes que silenciam certas vozes e determinadas emogdes
e redesenham condigdes de participacdo. Esse enquadre permite
tratar ansiedade, vergonha, culpa ou otimismo compulsério ndo
como falhas individuais a serem autorreguladas, mas como efeitos
normativos de dispositivos escolares pautados em regimes tempo-
rais, escalas e ideologias linguisticas. Em termos metodoldgicos, isso
autoriza perguntas andaimadas por LEC, por exemplo: que regras de
sentir/mostrar operam em avaliagdes orais? Quem pode indignar-se
em uma reunido pedagdgica? Como plataformas digitais premiam
determinadas emogdes?

No campo da Linguistica Aplicada Critica e do ensino de
linguas, Benesch (2017) tem papel estruturante ao articular trabalho
emocional docente, governancga neoliberal e critica do bem-estar per-
formativo em préticas avaliativas associadas ao ensino de linguas. Ao
evidenciar como politicas e métricas reconfiguram as regras de emo-
¢ao, exigindo, por exemplo, positividade, paciéncia infinita e autorres-
ponsabilizagdo, Benesch (2017) aproxima os debates sobre regimes
emocionais das praticas concretas de sala de aula e das decisdes
didético-avaliativas. Essa agenda converge com a critica de Ahmed
(2004) as economias afetivas, nas quais emogdes circulam e aderem
a figuras sociais como, por exemplo, “aluno dificil” e “professora ins-
piradora’, estabilizando fronteiras entre “nés” e "eles” Tal perspectiva
oferece um ponto de leitura para fendbmenos como desinformagao,
racismo, sexismo e colonialidade como politicas do emocionar.

Por que essa rede conceitual é tao fértil para os Letramentos
Emocionais Criticos? Em primeiro lugar, ela oferece a articulagdo para
um mecanismo explicativo que pode se articular aos letramentos.
Com algumas operacdes, podemos nomear padroes que reapare-
cem em capitulos diversos, como ansiedade na oralidade em lingua
estrangeira, culpabilizagdo docente, docilidade prescrita, vergonha
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em estagio e leitura em plataformas digitais. Em segundo lugar, ela
ancora a critica ao localizar a circulagdo do fendbmeno emocional
em normas institucionais e ideologias e, assim, desloca a interpreta-
cao individualizante para as derivas de sistemas sociais, culturais e
histéricos. Com isso, ajuda-nos a consitutir ambientes pedagdgicos
que levem em consideragdo os diversos sistemas que compdem 0s
letramentos emocionais. Esses ambientes podem se configurar em
acordos de cuidado, avaliagdo conversacional, turnos protegidos,
critérios e estratégias que valorizem adequagado comunicativa em
lugar de perfeicdo de modelo nativo, bem como rotinas de leitura
afetivo-critica de discursos em ambientes digitais.

Em terceiro lugar, esse enquadramento conceitual habilita
uma validade para compreendermos os desdobramentos consequen-
ciais desses letramentos. Ndo perguntamos apenas se uma prética
funcionou, mas quem perdeu voz, que ficou excluido, como o risco
comunicativo foi redistribuido e quais regras foram redesenhadas.
Com isso, espera-se documentar microevidéncias observaveis em
préticas de letramentos, como mais turnos iniciados, menos autoin-
criminacdo, propostas de redesign e usos mais equanimes de recur-
sos semidticos de significagao. Nessa perspectiva, o redesign nao se
reduz a uma reformulacéo textual, mas constitui pratica social situada,
atravessada por relagdes de poder. De acordo com nossa leitura do
New London Group (1996), todo processo de significagdo envolve a
mobilizagdo dos recursos disponiveis e sua transformagdo em novos
arranjos semidticos (Aragao; Dias, 2015). Na perspectiva critica,
entendemos o redesign como uma acgdo por meio da qual podemos
problematizar e reconfigurar normas discursivas. Ao fazé-lo, pode-
mos tensionar enquadramentos hegemonicos e produzir alternativas
de construgao de sentidos. Nos LEC, envolve o que se diz, como se
sente, como se legitima sentir no espaco discursivo, produzindo des-
locamentos micropoliticos e a reconfiguragdo dos regimes afetivos
que regulam quem pode sentir, como pode expressar e quais emo-
coes sdo legitimadas na interagéo.
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Por fim, LEC procura conversar com agendas criticas e decolo-
niais. A literatura sobre a feminizagao do magistério, sobre branquidade
e ideologias de prestigio mostra que certos afetos como a docilidade, o
amor incondicional sdo generificados e racializados como expectativas
normativas (Rezende, 2020; Oliveira, 2012; Rezende; Oliveira, neste livro;
Santos, neste livro; Guedes; Aragao; Ribeiro; Martins; Aragao, 2025b).
Aqui, integrar regimes emocionais a LEC torna possivel historicizar
guem é autorizado a indignar-se e guem é convocado a se calar, posi-
cionando desobediéncia emocional como reorganizagdo institucional
através de tempo, pauta, critérios, turnos e acessibilidade voltados as
reparacgdes de desigualdades histdricas e justica epistémica.

Assim, ao longo de quatorze capitulos desta coletanea, vimos
como as emocgdes se inter-relacionam a agdes de linguagem que
organizam participagado, deciséo, siléncio e valor em sala de aula e em
ambientes digitais. Nessas inter-relagbes, observamos como determi-
nados regimes emocionais, que sdo arranjos de estruturas histdricas das
emogoes, tendem a regular quem pode sentir e falar o qué, onde e com
quais consequéncias. Vamos da consciéncia reflexiva emocional, base
dos Letramentos Emocionais, aos Letramentos Emocionais Criticos,
entendidos aqui como a capacidade de interpretar e redesenhar as
engrenagens emocionais da linguagem em didlogo com diferentes
niveis dos sistemas socioculturais relacionados as conjunturas politicas.

A nossa leitora que acabou de atravessar o volume pode ter
notado um movimento comum nos capitulos. Sempre que nome-
amos como uma determinada emogdo embasa uma acéo situada,
localizamos sua materialidade, por exemplo, através de um léxico
préprio, da modalizagcdo do discurso, do enquadramento verbo-vi-
sual, bem como de possiveis rotinas avaliativas. Apds essa distingdo
de elementos que podem compor uma leitura critica das emogdes
na linguagem, nota-se também a tentativa, mesmo que inicial, de se
propor uma resposta proporcional para que o cendrio seja provocado
a mudar de alguma maneira, buscando desestabilizar relagdes hierar-
quicas e desiguais (redesign).
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Por exemplo, a vergonha de falar uma lingua pode se trans-
formar quando o falante passa a valorizar inteligibilidade e adequa-
¢do em vez de um modelo idealizado de falante “nativo’ A pressa
avaliativa pode perder forca quando desaceleramos, introduzimos
atividades em pares ou grupos e deslocamos a corregdo para o
pds-turno. Nos capitulos sobre cultura digital, ao mapear o convite
emocional que um texto multimodal nos faz e mostrar como ele é
construido, deixamos de reagir de maneira automatica e passamos a
produzir leituras com mais tempo e maior grau de responsabilidade,
sem estetizar ou sermos manipulados pela dor, pela raiva ou nem
diluir assimetrias na interagao digital.

Ha&, contudo, um ganho que atravessa a obra e que quere-
mos salientar. Notem como a acessibilidade deixa de ser anexos
procedimentais e se torna infraestrutura do desenho pedagdgico.
Direito a ndo exposigao, anonimizagao, distribuicdo de fala e lécus
de enunciagdo, limites de circulagdo de produtos e descricdo de
imagens aparecem como condi¢des para redistribuir voz, risco e
pertencimento. Esse deslocamento é decisivo para evitar limitagdes
gue a coletdnea pretende tornar conscientes. Em primeiro lugar, o
risco da terapeutizagédo do curriculo, contido em algumas propostas
de letramentos emocionais associadas as abordagens socioemocio-
nais, quando, por exemplo, falar de emog¢des pode se tornar apenas
implicagdo para um bem-estar performativo, a construgdo de um
ambiente positivo e harmdnico ou a expressdo de um universalismo
romantico, como quando se afirma que “somos todos humanos' Isso
pode apagar diferencas e desigualdades entre quem pode indignar-
-se e quem é convocado a se calar (cf. Cap. 7).

Assim, destacamos ainda que a coletdnea nos oferece um
horizonte para uma discussao atual. Um ecossistema atravessado
por tecnologias digitais e arquiteturas emocionais da desinformacao
faz com que os Letramentos Emocionais Criticos se tornem ainda
mais centrais. Se textos sintéticos coreografam gestos emocionais
verossimeis, ler criticamente implicard acrescentar ao repertdrio
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metodologias multimodais, como marcadores de montagem artifi-
cial e prosddias simuladas, e, sobretudo, perguntar a que emogdes
servem estes textos e a que enquadramentos os designs de textuais
tendem a reforgar. Nossa proposta sugere que podemos transformar
mecanimos de manipulagdo emocional em contradispositivos de
letramentos que desconstroem os mecanismos.

No que segue, passamos para um balango analitico dos
temas e contribuigdes, com paralelos e agrupamentos entre os
capitulos, a identificacdo de alguns padroes e de tensdes produti-
vas. Através disso, procuramos elaborar implicacdes e formular uma
agenda de pesquisa e educacgéo linguistica. Buscamos oferecer aqui
o que se consolida como aprendizado, evidenciar o que ainda falta
e sustentar a continuidade da relevancia desse trabalho nas esco-
las, universidades e redes de ensino. Se, ao longo do volume, ler foi
mapear emocoes, linguagem e relagdes criticas, nossa tarefa aqui é
tentar amarrar caminhos para que a educacgéo linguistica siga sendo
o trabalho de reescrever quem pode sentir e dizer o qué com respon-
sabilidade e liberdade critica.

REGIMES EMOCIONAIS:
VERGONHA, PRESSA E DOCILIDADE

Ao atravessarmos os relatos empiricos desta coletanea, trés regi-
mes emocionais aparecem de modo reiterado. Notamos a recorréncia
de regimes emocionais associados ao modelo do falante nativo, a
determinadas praticas de avaliagdo e a uma docilidade que se atrela
a um otimismo compulsério. Em termos dos letramentos emocionais
criticos, procuramos interpretar as regras de sentimento que orga-
nizam quem pode fazer uso da linguagem, como e com quais con-
sequéncias. Isso vai se materializando em rotinas de uso de lingua
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e de correcao, tempos de resposta, marcas, critérios e narrativas ins-
titucionais. Quando cada capitulo nomeia uma regra emocional, loca-
liza-se sua materialidade e propdem-se redesenhos para o enfrenta-
mento do que se passa a conhecer. Com isso, observa-se um deslo-
camento consistente. Nesse processo, podemos notar a distribuigao
de mais vozes, menos autoincriminagdo em conversas de autode-
preciacdo e mais propostas de redesign das a¢des de linguagem.

Nos capitulos 9, 10 e 11, por exemplo, a vergonha diante da
exposicao oral em uma lingua é um eixo estruturante. No Cap. 10,
bolsistas do PIBID relatam um ciclo que podemos observar como
medo-evitagdo-inseguranga, amplificado por corregao publica ime-
diata, risos de pares e registros de marcas que premiam fluéncia
com base no modelo do falante nativo como referéncia de perfeigao.
A regra emocional implicita — nao fale se ndo for perfeito — pode
converter o erro em ameaca identitaria, algo que, como j& sabemos,
sufoca aquele que estd aprendendo uma lingua. O capitulo, porém,
mostra que pequenos redesenhos podem reverter o quadro. Por
exemplo, tempo de planejamento antes do turno, a opgdo de regra-
vagao, pares solidarios e estratégias centradas em inteligibilidade e
adequagdo produzem aumento de turnos iniciados e substituem o
"eu ndo sirvo para falar” por diagndsticos situados.

Vale pausar aqui para tornar explicita a premissa que atra-
vessa esses redesenhos. Como ja apontamos, na perspectiva sisté-
mica que nos embasa, emocao é a disposicao corporal que modula
0 agir. Sentir vergonha néo é apenas desconforto subjetivo, mas uma
configuragao que contrai o espago de agao disponivel, reduz os turnos
que a pessoa se autoriza a iniciar e estreita o repertdrio de respostas
gue considera possiveis de serem feitas. Por isso, redesenhar as
condigdes de convivéncia como: modificar o tempo disponivel para
resposta; instituir critérios de inteligibilidade em vez de "perfeicdao
nativa"; proteger o turno do falante iniciante da corregéo publica ime-
diata, ndo é apenas uma estratégia pedagdgica. E uma intervencéo
nas condigdes corporais e politicas do agir. Quando o capitulo 10
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mostra que a introdugdo de tempo de planejamento pré-turno e de
feedback pds-turno aumenta o ndmero de turnos iniciados por quem
antes se calava, estd documentando exatamente essa mudanca: ao
mudar as condigdes de convivéncia, mudam-se as disposi¢des para
acoes de linguagem que sdo possiveis. O redesign, nesse sentido é
uma epistemologia que embasa a configuragéo da prética.

Esse nos parece ser um padrdo préximo ao que emerge no
capitulo 9, que discute a experiéncia de formagdo continuada no
FORPROLI, em que a vergonha do ndo-nativo vem acoplada a uma
configuragdo de ansiedade e silenciamento. A autora descreve o
gatilho de medo e vergonha, distingue a sua materialidade através
de como funcionam comentérios desqualificadores e perguntas sem
apoio. Em seguida, fala do efeito de silenciamento e, em resposta, da
possibilidade de redesenho de atividades em sala de aula. No capi-
tulo 11, Dayane, Larissa e Suzana evidenciam a vergonha acoplada
a discursos desmotivadores (“ndo vale a pena"”), que operam como
enunciados instituintes de um regime emocional de fracasso. O texto
avanga quando faz a microanalise discursiva das emogdes e a traduz
em redesenhos, dando lastro a passagem do caos a voz.

O terceiro regime, de docilidade permanente com otimismo
compulsério, aparece nos capitulos 8 e 14 e tangencia os capitulos
9 a 11. No Cap. 8, sobre a romantizagdo da docéncia, a iconografia
da vocagao e do amor engendra uma regra de sentir que pode ser
configurada como: agradecga, ndo reclame, faga mais com menos.
Sua materialidade estd no léxico sacrificial de documentos e dis-
cursos, com termos como entrega, chamado e paixdo que move, e
na modalizagédo de certeza, com uso recorrente de sempre e todos,
além de metéaforas herdicas. A resposta LEC proposta vai da vivis-
secgao de enunciados, através do reconhecimento de hipérboles,
metéforas, pressupostos e apagamentos, ao redesign institucional
do trabalho emocional, com rodizio de tarefas de cuidado, tempos de
escuta e estratégias que fortalecem o cuidado mutuo e a constitui-
cao de solidariedades.
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No capitulo 14, em contexto de Pratica Exploratdria, a doci-
lidade se acopla ao medo como forma de governanca, através da
injuncdo a seguir adiante e ser grato, que despolitiza o sofrimento e
empurra licenciandos para a autoculpabilizagéo. O capitulo mostra a
forca de turnos protegidos, do direito a ndo exposicédo e de registros
andnimos ndo como concessoes terapéuticas, mas como condigdes
de desenho para que emocdes dificeis aparecam sem retaliagao,
alimentando a anélise e o redesign do curso.

Nos capitulos 1, 2, 3 e 4, vemos como a vergonha, a pressa € a
docilidade sao fabricadas por dispositivos avaliativos e rotinas de fala
e, sobretudo, como podem ser redesenhadas. O Cap. 1 inaugura um
protocolo de cuidado critico na escola publica, deslocando a corre-
cdo para o pés-turno, protegendo a tomada de fala iniciante e subs-
tituindo postura/espontaneidade por inteligibilidade, adequacéo e
préaticas relacionais. O Cap. 2 explicita a engenharia da ansiedade na
oralidade universitdria através de balizas cronometradas, corregio
direta em tempo real e subordinagdo ao modelo do falante nativo,
e mostra que mediagdes investigativas operam como parafusos de
redesign de tempos e turnos. O Cap. 3 transforma a prova em encon-
tro multimodal com narrativas de infancia em PLE e com critérios
publicos e prote¢des de circulagéo, reduzindo a autodepreciagéo. O
Cap. 4, por sua vez, evidencia a lacuna curricular, com auséncia de
espagos explicitos de LEC na licenciatura, e demonstra que pactos
éticos e rotinas de escuta convertem desestabilizagdes episddicas em
reparagao e pertencimento. Em conjunto, esses capitulos mostram
gue regimes emocionais nao se superam pela emogéao individual,
mas podem sofrer inser¢gdes em seu redesign por meio de tempos,
turnos, critérios, acessos e protecoes de distribuicdo comuni-
cativa bem definidos.
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LEC:
NOMEAR PARA COMPREENDER E REDESENHAR POLITICAS

O conjunto dos capitulos do livro nos fornece uma gramatica
problematizadora das estruturas que atravessam alguns regimes
emocionais. Pode-se, em primeiro lugar, nomear uma regra: nao fale
se ndo for perfeito, que se embasa na vergonha; responda rapido,
pela pressa; e agradeca e adapte-se, pela docilidade. Em seguida, ou
concomitantemente, é preciso localizar a materialidade discursiva.
Ou seja, é preciso localizar onde a regra se configura no disposi-
tivo multimodal e na circulagdo situada do ambiente de linguagem.
A partir disso, podemos redesenhar proporcionalmente, baseados
em marcadores como o tempo, em uma pauta de critérios para pro-
tegdo dos turnos de maneira distribuida, em critérios de avaliagao
e na acessibilidade.

Quando essa triade é aplicada, como nos mostram os capi-
tulos 10-11 (estédgio/PIBID), o capitulo 9 (formagédo continuada), o
capitulo 8 (politica docente) e o capitulo 14 (PE/didrios), os efeitos
nao se limitam ao trabalho com o clima da aula, mas alteram as
proprias condigdes de uso da linguagem. Em LEC, o curriculo deixa
de projetar bem-estar para produzir as disposi¢cdes necessérias a
fim de refazermos as condigdes estruturais de sentir e dizer. E essa
reorientagdo que passa pelo docente ou discente autoconsciente
desse processo para aquele agente situado em arranjos de lingua-
gem e poder que sustenta a passagem deste primeiro bloco para
os padrdes seguintes.
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CULTURA DIGITAL
E ARQUITETURAS EMOCIONAIS

Antes mesmo das plataformas, os primeiros capitulos j&
tratam a cena de avaliagé@o e a gestdo do tempo como arquiteturas
afetivas capazes de convocar pressa, medo ou docilidade ou mesmo,
pertencimento e dignidade. No Cap. 3, a curadoria de slides, ima-
gens e pausas narrativas pode provocar o desmonte da coreografia
do “responda agora” e reancorar a oralidade em suportes multimo-
dais de cuidado. No Cap. 1, o acordo de conversagdo e o direito a
ndo exposig¢do funcionam como contradispositivos a vergonha. No
segundo capitulo, a critica ao modelo do falante nativo inscreve a
ansiedade no desenho, através de ritmo, enquadre e devolutiva, e
ndo na emocao individual. No Cap. 4, imagens, escrita de si e escuta
reparadora ddo espessura as passagens do caos a voz. Essa gra-
matica se alinha ao argumento do livro. Propomos que arquiteturas
de dispositivos, fabricam o sentir e letrar-se emocionalmente, de
forma critica, é nomear tais convites e redesenha-los para redistribuir
v0z, agéncia e risco.

Nos capitulos que trabalham videoclipe, desinformagao, letra-
mentos mididticos e outras textualizagdes em ambientes digitais, como
os capitulos 6 e 7, em didlogo com 8, 12 e 14, a coletdnea mostra que
textos multimodais convocam emogdes. Cortes, cores, enquadra-
mentos, trilhas sonoras, marcadores lexicais como “agora” e “todos’,
hipérboles e repeticdo constroem convites afetivos como, por exemplo,
indignem-se, condoam-se, orgulhem-se que sdo acoplados a légicas
da cultura de plataformas, como ritmo, viralidade e métricas de algorit-
mos. Chamamos esse arranjo aqui de arquiteturas emocionais. Essas
sdo combinagdes entre gatilhos emocionais, recursos semidtico-dis-
cursivos e regras de circulagdo. O ganho do nosso livro estd em trans-
formar esse diagndstico em possibilidades de desenho pedagdgico
com formas de descrever, desacelerar e redistribuir voz para que a aula
nao replique o automatismo da reagao.
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A pergunta central aqui é: como sustentar empatia sem uni-
versalismo? Ou seja, como convidar estudantes a sentir com o outro
sem apagar quem pode indignar-se com legitimidade? Quem é con-
vocado a calar e quem suporta historicamente a exposicao da pro-
pria dor? Alguns capitulos se enderegam a essa tensao, ancorados
em um convite emocional que tende a tomar por base assimetrias e
desigualdades de raga, género, classe e geopolitica, tornando essa
ancoragem uma prética de letramento. No capitulo 7, a andlise do
videoclipe To Be Human explicita a regra de sentir por sequéncia e 0s
recursos que a constroem, através, por exemplo, de close em olhos
lacrimejantes, de cortes rapidos, do estabelecimento de cores que
indexicalizam frio e quente e da modalizagao categdrica.

O capitulo 12 torna incontorndvel a relagdo entre multimoda-
lidade, acessibilidade e direito ao sentir/dizer. Ali, Libras e mediagdes
tateis ndo sdo aderegos técnicos, mas condigdes de leitura emocio-
nal. Closed captions e descricdo de imagens deslocam a empatia
de gesto individual para politica de acesso, pois € quando o curso
inclui CC/descricdo e direito a ndo exposicdo que o condoer-se
deixa de tutelar para reconhecer agéncia. J4 o capitulo 8 revela como
campanhas e pegas institucionais podem capturar a empatia para
neutralizar conflito. Notem que uma aula critica |é o Iéxico sacrificial
e redesenha o convite emocional (“orgulhe-se” e “pertencga”) em ter-
mos de condigdes materiais, impedindo que cuidado vire siléncio Util.

No plano da cultura digital, o eixo evidencia que as arquitetu-
ras emocionais da desinformagado coreografam a pressa e o choque.
Por isso, além de desacelerar por meio de pausas, replay segmen-
tado, e triangular fontes, a leitura multimodal pode rastrear marcado-
res de montagem artificial. Como vimos nos capitulos, o foco néo é
apenas perguntar que afeto me pedem, mas como ele foi fabricado
e a servico de que enquadramento politico ele serve, e, a partir dal,
redesenhar tempo, pauta e turnos.
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Em sintese, sustentar empatia sem universalismo emocional
implica fazer ver que cada convite de linguagem vem anexado a uma
arquitetura emocional. O que os capitulos demonstram, com dife-
rentes énfases, é que a empatia que interessa a formagao docente e
a educacdo linguistica é a disposi¢ado institucionalizada de acolher,
contextualizar, problematizar e proteger, tornando a emogéo tema de
leitura e de politica.

ESTAGIQ E INICIACAQ A DOCENCIA:
D0 CAOS AVOZ

Se hd um lugar em que os Letramentos Emocionais Criticos
mostram sua poténcia é no centro da formagéao docente. Nos capitulos
gue acompanham PIBID, estagio supervisionado e diérios formativos,
a passagem do caos, significado por medo, panico e sensagao de labi-
rinto, a tomada de voz, por meio de participagdo, agéncia e redesenho,
ocorre quando a emogéao deixa de ser atributo a gerenciar e passa
a ser regra de sentir a ser nomeada, problematizada e redesenhada
no dmbito do dispositivo formativo. No capitulo 10, bolsistas do PIBID
descrevem o ciclo medo-evitagao-inseguranga ao falar em espanhol.
A regra tacita “néo fale se nao for perfeito” materializa-se em corregao
publica no meio do turno, risos de pares e rubricas que podem premiar
a fluéncia nativa. Quando a equipe introduz tempo de planejamento
pré-turno, opgao de regravacao, pares solidarios e feedback pés-turno
e altera a avaliagédo para inteligibilidade e adequagéo, o cendrio se
desloca: aumentam turnos iniciados por quem antes se calava, cai
a autodepreciacdo e emergem propostas de redesign vindas dos
licenciandos. O ganho ndo é motivacional, mas estrutural, em termos
de organizagao do tempo, critérios e turnos que passam a autorizar o
erro como dado de andlise e ndo como ameaca identitaria.
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O Cap. 11, sobre Estagio Supervisionado em lingua inglesa
na UFBA, explicita o que as pessoas sentem como energia cad-
tica, labirinto e panico em contexto de violéncia no entorno, evasao
pds-pandemia e turmas superlotadas. Aqui, a LEC pode operar em
duas frentes. Na frente discursiva, a leitura de enunciados como “ndo
vale a pena” revela modalizagdo categdrica e apagamentos que ins-
tituem um regime de desanimo, regime que passa a orientar que
guem ousa se indignar pode ser taxado como excessivo. Na frente
didética, pequenos reposicionamentos, como deslocar a corregao
para o pds-turno, explicitar critérios, instituir turnos protegidos e
pactuar o direito a ndo exposicdo, mudam quem pode falar e com
quais efeitos. Dayane, Larissa e Suzana documentam o momento
em que a estagiaria passa de “ndo tenho nada a dizer” para “posso
dizer assim, porque...": ha justificativa analitica e forga distributiva,
ndo sé coragem individual.

No Cap. 14, que trabalha com didrios e autoavaliagdes na
Préatica Exploratéria, o medo aparece como governanga institucional
através de prazos rigidos, jubilamento a vista e cronogramas con-
densados no retorno do ERE. A injuncéo a docilidade e ao otimismo
compulsério, representados no “seguir adiante” e “ser grato’, empurra
para o siléncio util. O capitulo nos ensina que escuta, flexibilizagcdo
pactuada e registros an6nimos sdo condigbes de desenho para
que emogdes dificeis ingressem no trabalho intelectual da turma.
Quando a disciplina adota tempo de acolhimento, direito a fala,
direito a ndo exposigdo e critérios de distribuicdo conversacional,
através da anélise do enquadramento, da leitura da emocéo e de
respostas proporcionais, 0 medo deixa de organizar a aula e se torna
objeto de leitura e intervencao. A ressaca do ERE nao desaparece,
mas muda de estatuto.

Do ponto de vista da formacéo, o eixo autoriza uma tese:
a voz docente ndo nasce da superagao individual do medo, mas
do redesenho institucionalizado das condigdes de falar e de ser
ouvido atentamente. Estdgio e iniciagdo a docéncia tornam-se
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laboratérios LEC quando micro-rotinas e marcas deixam claro que
o mérito estd na qualidade da andlise, na proporcionalidade da
resposta e no cuidado relacional, e ndo na performance emotiva.
E por isso que, nestes capitulos, o erro vira evidéncia, o tempo vira
recurso e a ética passa a constituir infraestrutura; é assim que o
caos, sem desaparecer, abre caminho para vozes que justificam,
redesenham e pertencem.

Os capitulos desta coletdnea mostram que politica linguis-
tica e politica do trabalho docente sdo duas faces da mesma moeda
afetiva. Quando a escola regula quem pode dizer o qué, em que
lingua, com quais mediagdes e, simultaneamente, prescreve como
a/o docente deve sentir ou mostrar-se, produz-se um ecossistema
no qual regimes emocionais naturalizam desigualdades e deslo-
cam responsabilidades estruturais para individuos. Em chave de
Letramentos Emocionais Criticos, o balanco dos capitulos indica que
justica emocional depende de vetores indissocidveis, como acesso
linguistico e condi¢des de trabalho. No Cap. 12, sobre corpos surdos
e surdocegos, a negacao de Libras como L1 funciona como regime
emocional de silenciamento e excluséo.

Dito em outras palavras, a regra tacita “fale em oralidade ou
nao fale” transforma sofrimento em fracasso individual e condena
estudantes e professores a rotinas de culpa, autonegagdo e auto-
depreciagdo. A materialidade desse regime aparece na auséncia
de closed captions, na falta de descricdo de imagens, na corregao
oralista em publico e em marcos de referéncia que premiam a ora-
lizagdo. Quando o capitulo institui Libras L1/portugués escrito L2,
CC e descrigao de imagens, bem como avaliagdo bilingue centrada
em inteligibilidade e adequacéo, ndo se trata de incluir com bene-
voléncia, mas de redistribuir voz, risco e pertencimento. Esse movi-
mento converge com os capitulos sobre romantizagdo da docéncia,
quando o Iéxico de “vocagdo’, “amor” e “resiliéncia” opera como
regime de docilidade e otimismo compulsério, deslocando o fracasso
institucional, marcado pela auséncia de acessibilidade, pela falta
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de tempo e pela carga excessiva, para o corpo e para o afeto de pro-
fessoras/es. Em termos de LEC, a inclusdo que nao garante meios
linguisticos e tempo de trabalho é paternalismo afetivo.

Essa interdependéncia aparece, ainda que por caminhos
distintos, nos Caps. 9-11 (formagdo continuada, PIBID e estégio).
Onde a oralidade em lingua estrangeira é regulada por pressa
avaliativa e por vergonha do ndo-nativo, surgem siléncios estraté-
gicos e autodepreciagdo ("ndo sirvo para falar”). Assim, imputa-se
mudancga na politica da fala: quem antes “néo tinha nada a dizer”
passa a iniciar turno com justificativa, evidenciando que acesso e
trabalho ndo sé@o estanques, mas condi¢des acopladas de justica
emocional. De modo semelhante, o Cap. 14 demonstra como pra-
zos rigidos, cronogramas condensados e ameacga de jubilamento
funcionam como governanga pelo medo; instituir flexibilizagdo
pactuada, check-ins afetivos e rubricas dialdgicas néao terapeutiza a
aula, mas reorganiza o trabalho para que a emocgéao gere andlise e
redesign, e nao panico.

No ambito dos Letramentos Emocionais Criticos, nosso
argumento é que as pressOes para mudanga devem ser coletivas
e de ordem institucional. Vejam que tanto a acessibilidade quanto
o cuidado precisam sair do campo exclusivo da disposi¢do indivi-
dual e tornar-se implicatura para normas de (re)desenho. Em termos
operatdrios, os capitulos nos ensinam uma gramatica comum: é
necessdario nomear a regra emocional, localizar sua materialidade de
linguagem e redesenhar a regra proporcionalmente. No Cap. 12, isso
significa explicitar a regra “sinal é ajuda, ndo lingua” e substitui-la
por bilinguismo de direito, com estratégias que valorizem o que é
possivel e adequado em cada cddigo e suporte. No Cap. 8, significa
dissecar enunciados associados ao amor a docéncia e substitui-los
por politicas de rodizio do trabalho emocional, tempos de cuidado
e critérios que valorizem andlise-resposta-cuidado em vez de
entrega permanente.
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Dessa combinagao decorre que a justica linguistica é justica
emocional, e que justica emocional depende de justica de trabalho.
Letramentos Emocionais Criticos, com acessos precdrios e trabalho
emocional ndo reconhecido e invisibilizado, tornam-se limitados.
Avaliamos que o que o livro nos oferece, a partir de experiéncias
concretas de uma acgdo de formagédo em letramentos emocionais,
sdo justamente instrumentos para atravessarmos essa equagao. Em
conjunto, esses recursos fazem da empatia uma politica e do cui-
dado uma infraestrutura. O recado que os capitulos oferecem para
politicas e curriculos é que sem mediagdes linguisticas e sensoriais
nao hd voz, e sem tempo, critérios e redistribuicdo do trabalho emo-
cional ndo ha escuta. Letramentos Emocionais Criticos, nesse ponto,
nao adicionam uma camada socioemocional ao ensino de linguas,
mas procuram redesenhar o que conta como educar, avaliar e cuidar.
Ao final, os capitulos convergem para a mesma virada epistémica
que é tornar explicitas as regras de sentir que nos governam e refa-
zer, institucionalmente, as condi¢des para que mais pessoas possam
fazé-lo com devida dignidade, liberdade e responsabilidade.

0 QUE 0S CAPITULOS NOS OFERECEM

Lidos em conjunto, os capitulos desta coletdnea deslocam
o debate sobre emogdes do plano da gestdo individual de habilida-
des socioemocionais para o ambito dos letramentos criticos, onde
sentir € uma agao interpelada pela linguagem situada em relagdes
politicas. O primeiro padrdo comum que emerge em nosso trabalho
é a configuragcdo de um vocabulério analitico compartilhado. Falar
em regra de sentimento, regimes emocionais, politica e justica em
materialidades de linguagem permite converter o fendmeno emocio-
nal em objeto de letramento critico. A partir dos letramentos, os tex-
tos convergem para um segundo padrdo. Respostas proporcionais,
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o redesign, conectam consciéncia critica a agao pedagdgica através
de micro-rotinas criticas. Podemos identificar os gatilhos emocionais
de determinadas agdes, localizar seus recursos semidtico-discursi-
vos, explicitar o enquadramento e propor seu redesenho.

Um terceiro trago partilhado é a reformulagédo da avaliagéo.
Em vez de premiar performance emocional ou coragem performa-
tica, os capitulos consolidam estratégias solidarias ancoradas em
operagdes de leitura critica: andlise do enquadramento, leitura das
emocdes, respostas proporcionais possiveis e praticas relacionais.
Esse desenho produz evidéncias formativas, pois aumentam os tur-
nos iniciados por quem se calava, caem as declaragdes de autode-
preciacdo (“ndo sirvo para falar") e surgem propostas de redesign
endossadas coletivamente.

No terreno da cultura digital, o livro configura um quarto
padrdo que é transformar textos de apelo emotivo em contradispo-
sitivos de agdo discursiva. Os capitulos que trabalham essa tematica
sistematizam leituras que mapeiam convites emocionais e mostram
como eles sédo fabricados em ambientes digitais, ancorando cada
convite em assimetrias de raga, género, classe e geopolitica territo-
rial. Quem pode indignar-se com legitimidade? Quem é interpelado a
calar? Quem suporta a exposicdo da dor? Ao mesmo tempo, a leitura
multimodal incorpora heuristicas para compreender gestos emocio-
nais cada vez mais simulados sintéticamente e para perguntar que
emocao um gesto digital me pede, como foi fabricado e a servico de
gue enquadramento, reposicionando critica e cuidado como parte
do préprio desenho de aula.

Coroldrio desses movimentos é um quinto padrédo.
Argumentamos que acessibilidade é infraestrutura. O Cap. 12 é exem-
plar ao tornar politica linguistica como Libras L1/portugués escrito
L2 um fato indissocidvel de uma justica emocional. Ja os capitulos
8 e 9 mostram o reverso. Sem tempo, critérios e rodizio do trabalho
emocional, o cuidado degrada-se em docilidade (til. E nesse ponto
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gue a coletdnea enuncia um sexto padrdo que destacamos. A jus-
tica linguistica e justica emocional caminham com justica laboral.
O que se evidencia em varios capitulos do nosso livro é que pre-
cisamos continuar insistindo nas lutas politicas e nas responsabili-
dades institucionais.

Os capitulos do livro apresentam trabalhos na base do que
estamos chamando de letramentos emocionais criticos. Primeiro, é
preciso diagnosticar regras de sentimentos, regimes emocionais e
suas materialidades. Posteriormente, podemos responder proporcio-
nalmente com procedimentos que permitam pensar e nos posicionar
diferentemente. Em seguida, pode-se elaborar estratégias que valo-
rizem andlise, redesign e cuidado. Ao mesmo tempo, é necessario
garantir acessibilidade e responsabilidade como parte do desenho.
Por fim, documentam-se evidéncias de mudanga que mostrem trans-
formacao das condicdes estruturais que regulam acao, participagéo
e pertencimento. Ao articular esses passos, os capitulos inscrevem
a emogao no campo dos letramentos criticos como problema de lin-
guagem, ideologia e politica, e oferecem modos de redistribuir voz,
risco e pertencimento no cotidiano pedagdgico.

No plano metodoldgico, o livro sistematiza um repertdrio de
praticas que fazem das emogdes um principio organizador da pes-
quisa e da docéncia. Rodas de conversa, estudos dirigidos em gru-
pos, narrativas visuais e diarios reflexivos sado dispositivos de leitura
critica das emogdes que permitem nomear medos, insegurangas
e esperancas, convertendo-os em conhecimento compartilhado e
acao engajada na trasnformacgad daquielo que se deseja mudar. A
metodologia proposta é politica. Vejam que o modo de pesquisar e
de ensinar ja constitui, por si, um ato de resisténcia a racionalidade
técnica e a cultura avaliativa que dessensibiliza o ensino.

No plano pedagdgico, os capitulos reiteram que ensinar lin-
guas &, inevitavelmente, tanto um trabalho emocional quanto politico.
A sala de aula emerge como espaco de convivéncia e de reexisténcia,
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em que docentes e estudantes aprendem a escutar umas as outras
e a reconhecer e legitimar mutuamente suas emocdes. A proposta
de letramento emocional critico ressignifica determinadas préticas
de avaliagdo e gestdo de conflitos, em termos de cuidado mutuo,
trabalho conjunto e solidariedade em lagos de sociabilidade coletiva.
A docéncia é compreendida como ato de acolhimento transforma-
dor, ndo no sentido romantizado do sacrificio e da abnegagdo, mas
como uma amar critico no sentido de hooks (2017), que enfrenta
a naturalizacdo de desigualdades, violéncias e precarizagdes. Os
capitulos 8 e 9 representam um ponto de inflexdo nesse sentido ao
denunciar o uso neoliberal das emogdes na educacdo. O discurso
da vocagdo e do amor a profissao é desvelado como tecnologia de
controle e exploragdo afetiva, que transfere aos professores a res-
ponsabilidade por problemas estruturais do sistema educacional.
Rezende e Turcato, neste livro, propdem o conceito de desobediéncia
emocional: a disposigcao de resistir as normas emocionais impostas
por regimes de poder e criar linguagens de cuidado ndo normativo.
A emocgio deixa de ser um meio de domesticagao e passa a ser fer-
ramenta de liberacao e transgressao.

Os capitulos sobre o PIBID e o estdgio supervisionado
demonstram a forga institucional dos letramentos emocionais como
politica formativa. Praticas de acolhimento, conversa e supervisdo
solidaria permitiram que bolsistas e estagidrios superassem o medo
de falar, o blogueio linguistico e a inseguranca profissional. O letra-
mento emocional, nesse contexto, transforma-se em andaime emo-
cional, uma estrutura de apoio que sustenta o desenvolvimento da
confianga docente. Esses capitulos mostram que € possivel inserir o
cuidado como componente curricular, institucionalizando a dimen-
sdo emocional sem esvaziar seu potencial critico.

Outro eixo da obra é a ampliagédo do conceito de letramento
emocional para perspectivas decoloniais. O capitulo 12, sobre cor-
pos surdos e surdocegos, propde um letramento emocional bilingue.
Essa proposta une emogao, linguagem e corpo em uma pedagogia
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matristico-critico-reflexiva. Ao denunciar o fonocentrismo e o epis-
temicidio das linguas de sinais, o texto reafirma o direito de todos a
emocgdo como fundamento da linguagem. Essa contribui¢é@o desloca
o debate sobre inclusdo de um campo juridico para uma ecologia do
cuidado, em sintonia com as epistemologias do Sul.

A Ultima parte do livro, especialmente os capitulos 13 e 14, sin-
tetiza o legado do curso Letramentos Emocionais. Retomando a con-
tribuicdo de Ana Barcelos, o capitulo 13 reafirma o papel do professor
emocionalmente letrado como sujeito politico. J& o capitulo 14, ao
discutir os didrios de ondas emocionais, converte a pratica explora-
téria em letramento emocional critico, mostrando como professores
e alunos podem transformar medo e ansiedade em responsabilidade
e solidariedade. Esses textos consolidam a compreensao de que
educar emocionalmente é também educar para a esperanga, como
queria Freire (1996) uma esperanca na partilha e na agéo coletiva.

A leitura integrada dos quatorze capitulos permite identifi-
car quatro possiveis contribuicbes deste livro. Primeiramente, uma
contribuicdo conceitual, ao consolidar o letramento emocional cri-
tico como categoria de andlise e de engajamento pedagdgico. Em
segundo lugar, uma contribuicdo metodoldgica, ao desenvolver ins-
trumentos e procedimentos que podem ser operacionalizados em
contextos de pesquisa-formagao. Em terceiro lugar, uma contribui-
¢ao curricular, ao propor a inclusdo de componentes de letramento
emocional em cursos de licenciatura, estdgios e programas como
o PIBID. Por fim, uma contribuicdo politica, ao explicitar o carater
estrutural do sofrimento docente e reivindicar politicas de cuidado,
escuta e valorizagao emocional na educagao publica.

No plano da pesquisa, o livro reitera a importancia de estudos
longitudinais que correlacionem emocao e linguagem, explorando
metodologias multimodais e interseccionais. No campo da formagao
docente, nossa discussao propoe a implementagcao de componentes
curriculares de Letramento Emocional Critico e a implementagao
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de avaliagbes baseadas nessas discussdes, nas quais a aprendi-
zagem seja medida também em termos de autoria, pertencimento
e confianga. Para as politicas educacionais, nosso trabalho aponta
para a necessidade de repensar indicadores de qualidade escolar,
incorporando dimensdes criticas para os letramentos emocionais.
Em termos préticos, propomos possibilidades de sequéncias didati-
cas e oficinas que integrem leitura critica e leitura emocional, conso-
lidando a escola como espacgo de convivéncia e reexisténcia.

TENSOES EPISTEMOLOGICAS
E LACUNAS DE PESQUISA

Lidos em conjunto, os capitulos nos devolvem um campo
em movimento que articula agao, reflexao critica e problematizagao.
Assim, sao trabalhos também marcados por fricgdes que funcionam
como motores epistemoldgicos dos letramentos emocionais. A pri-
meira tensdo que atravessa os capitulos de formagao continuada,
PIBID e estagio é a relagdo entre cuidado e critica. As préticas de
acolhimento, configuradas por turnos protegidos, feedback pds-
-turno, direito a ndo exposicgao e flexibilizagdo pactuada, produziram
efeitos sobre voz e participagdo. Ao mesmo tempo, os capitulos que
tematizam a romantizagdo e a precarizagdo do magistério e a “res-
saca” do medo no pds-ERE nos oferecem um alerta.

O cuidado, quando desancorado de uma andlise da conjuntura
politica, pode deslizar para a terapeutizagdo do curriculo, convertendo
o bem-estar performativo em tecnologia de apaziguamento e har-
monizagado. O que os capitulos indicam, portanto, ndo é uma escolha
entre polos, mas a necessidade de amarrar cuidado a critica proble-
matizadora. Ou seja, nomear a regra de sentir, localizar sua materia-
lidade e redesenhar uma pratica situada em retorno ao que se passa
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a conhecer com resultado dos letramentos criticos desenvolvidos.
Manter essa amarracgao visivel é indispensavel, porque os contextos
institucionais tendem a reabsorver o cuidado como dever de docili-
dade, como nos indicam os capitulos que tratam da romantizacéo da
docéncia e da desobediéncia emocional.

Uma segunda tensao emerge nos capitulos dedicados a cul-
tura digital. A poténcia estética das arquiteturas emocionais pode
mobilizar a aula, mas também corre o risco de estetizar a dor, sobre-
tudo quando circulam imagens de corpos racializados, feminizados
ou periféricos. A solucdo proposta pelos textos ndo consiste em
recuar da dimenséo estética, mas em reinscrevé-la em um protocolo
de leitura que combina uma dupla legenda, estética e sécio-histé-
rica, com contextualizacdo minima obrigatdria: quem fala, de onde,
quando. Soma-se a isso a formulagdo explicita de assimetrias que
podem responder a perguntas cruciais: quem tem legitimidade para
indignar-se? Quem é convocado a calar-se? Quem suporta histo-
ricamente o custo da exposi¢gao? No Cap. 7, por exemplo, a andlise
do videoclipe To Be Human avanga justamente quando cada convite
emocional — "indigne-se’, “condoa-se’; “orgulhe-se" — é ancorado em
diferencas de raga, género, classe e geopolitica, deslocando a empa-
tia de um universalismo roméantico para um regime de justica afetiva
ao problematizar as emogdes no terreno de desigualdades histdricas.

A terceira tensdo envolve autonomia discente e sobrecarga
docente. As rotinas LEC nos sugerem capacidade de reconfigurar a
participagcdo sem demandar reformas curriculares amplas. Contudo,
como o Cap. 8 evidencia, sem tempo institucional, rodizio do traba-
lho e critérios publicos de avaliacdo, a inovagao recai sobre corpos
docentes sob o velho Iéxico da vocagéo. O ganho pedagdgico, aqui,
depende de um movimento politico macro que envolver transformar
as rotinas em norma de desenho, isto é, pactud-las como parte do tra-
balho, e ndo como gesto de boa vontade individual. Voltamos aqui as
lutas necessdrias para exigir responsabilidade do poder institucional.
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O quarto ponto de friccao diz respeito a relagdo entre empa-
tia e universalismo. O Cap. 7 demonstra que a empatia que interessa
a formagao de professores s6 se sustenta quando situada. Sentir
com exige contexto, autoria e protegdo. Sempre que essa ancora-
gem desaparece, reaparecem humanismos que apagam diferencas
e reencenam regimes de docilidade. O mesmo raciocinio vale para a
acessibilidade. O Cap. 12 evidencia que Libras como L1, mediagdes
tateis, closed captions e descricdo de imagens nao sdo aderegos
técnicos, mas condigdes de leitura emocional e, portanto, de parti-
cipagao. Quando tratadas como favores, tais mediagdes escorregam
para o paternalismo; quando normatizadas como infraestrutura, tor-
nam-se politicas de voz e pertencimento.

Por fim, hd uma tensdo metodoldgica. Como documentar evi-
déncia formativa sem mensurar emogdes? Os capitulos 9, 10, 11 e 14 ofe-
recem uma resposta equilibrada ao mobilizar marcas observaveis, como
aumento de turnos iniciados, reducéo de autoincriminagao e surgimento
de propostas de redesign, como indicadores de repercussao sobre as
consequéncias do que se passa a conhecer com os letramentos. Ainda
assim, a pressao por provas de impacto pode empurrar a drea para che-
cklists vazios e painéis que despolitizam os resultados dos estudos. A
defesa que emerge do conjunto é pela evidéncia situada e negociada.
Dito em outras palavras, podemos registrar mudancgas nas dindmicas
processuais, mas ndo transformar emogao em ndmero, em métrica.

Essas tensbes se convertem em agendas de pesquisa. A pri-
meira diz respeito protocolos interpretativos e mensuragao das emogdes.
Falta-nos um arsenal de instrumentos de acompanhamento capazes de
documentar mudanga sem reduzir emocao a escalas, por exemplo, do
tipo Likert. Uma via promissora é transformar o que ja funciona em pro-
tocolo de investigagao. Portfélios LEC que agreguem registros de turnos
iniciados, versdes de tarefas antes e depois, rubricas comentadas e atas
de pactos de pauta. Estudos de design-based research podem testar a
transportabilidade desses instrumentos, produzindo protocolos abertos
de validade consequencial para redes e sistemas.
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Uma segunda agenda convoca analises interseccionais dos
regimes emocionais. Precisamos de etnografias e andlises discur-
sivas multimodais que cruzem regras de sentir com raga, género,
classe, territério e outras confinguragdes de corpos, mapeando quem
tem legitimidade para indignar-se em diferentes contextos, qual é o
custo diferencial da exposi¢ao e como a sangdo circula. A terceira
agenda envolve ecossistemas de plataformas digitais e IA generativa,
Em tempos de videos e dudios sintéticos, faltam heuristicas valida-
das para leitura de montagem artificial de textos multimodais e de
gestos emocionais simulados. Laboratérios pedagdgicos inspirados
nos procedimentos dos Caps. 6 e 7 poderiam comparar condigoes
de exibicé@o e configurar marcadores técnicos baseados em andlise
de sentimentos ja usados em IA generativa, sem perder de vista que
o processo envolve identificar o afeto pedido, como foi fabricado e a
servigo de que enquadramento e estrutura de poder.

A quarta agenda é organizacional e incide sobre a politica do
trabalho emocional. Pouco sabemos sobre como o trabalho emocio-
nal se distribui por género, raga e faixas etarias e sobre quais arranjos
institucionais o tornam sustentdvel. Pesquisas critico-colaborativas
com escolas e universidades, em didlogo com os resultados dos
capitulos deste livro, podem mapear tarefas invisiveis, como acolhi-
mento, mediacado de conflitos e relagdo com familias, testar rodizios,
créditos e tempos de cuidado, e acompanhar efeitos sobre burnout,
voz e retencdo. O produto esperado nao sao slogans de valorizagéo,
mas diretrizes, orientagdes e acordos de trabalho auditaveis.

A quinta agenda projeta o que o Cap. 12 ja enuncia. A edu-
cacgao bilingue de surdos e surdocegos exige desenho de pesquisa
longitudinal que acompanhe trajetdrias como a do participante
Filme, testando rubricas bilingues centradas em inteligibilidade, bem
como protocolos de acessibilidade como condig¢des de participagao.
Aqui, os ganhos nédo se medem por adesdo a uma estética capaci-
tista de superagédo, mas por redistribuicdo de voz, risco e pertenci-
mento ao longo do tempo.
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A sexta agenda mira a transferéncia e a escala. Resultados
que encontramos em alguns estudos podem ser acompanhados para
além do semestre, em pesquisas longitudinais, seguindo egressos
por um a dois anos e observando como as rotinas LEC podem con-
tinuar se desenvolvendo na educacao bésica, com quais mediagdes
e com que efeitos sobre as culturas avaliativas das redes escolares.
Por dltimo, é necessario trabalhar a interface com politicas curricula-
res e avaliacdo em larga escala. Ainda sabemos pouco sobre como
essa discussao se articula em documentos oficiais, como matrizes
curriculares de formagao e de avaliagao e editais. Estudos de viabili-
dade e andlises documentais podem propor indicadores qualitativos,
preservando o nucleo critico do projeto. Em todas essas frentes, a
estratégia metodoldgica sugerida aqui é comegar pelo que ja esté
funcionando e transformar protocolos de pesquisa em praticas de
educagao linguistica.

CONSIDERAGOES FINAIS

Argumentamos que os letramentos emocionais criticos podem
formar parte da infraestrutura de uma educacao linguistica compro-
metida com a justig¢a social. Em LEC, emog¢des fundamentam préticas
de linguagem situadas, reguladas por regimes emocionais e regras
de sentimento que organizam voz, texto, siléncio e valor. Ao tornar
visiveis os regimes e as regras, e ao localizd-las na materialidade de
enunciados, tempos, rotinas e critérios, os capitulos mostraram que
é possivel redesenhar proporcionalmente o dispositivo pedagégico
e redistribuir voz, risco, pertencimento e agéncia.

Os capitulos do livro também indicam que cuidado e critica
podem formar um Unico gesto pedagdgico quando amarrado por
procedimentos como os que sao discutidos ao longo da obra. Onde
essa costura se realizou, vimos marcas observaveis de mudancga,
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como mais turnos iniciados por quem se calava, menos autode-
preciacdo e exclusdo, mais propostas de redesign endossadas
coletivamente e maior estabilidade de participagéo antes periférica.
No terreno multimodal e da cultura digital, os capitulos converte-
ram o apelo estético em contradispositivo de leitura critica. Propor
empatia situada significa reconhecer que sentir com alguém exige
contexto, autoria e protecao, e que todo convite emocional precisa
ser ancorado em assimetrias de raca, género, classe e geopolitica.
Perguntas simples como “quem pode indignar-se?’, "quem é con-
vocado a calar?” e “quem suporta a exposi¢ao da dor?” devolvem
as emocgdes a sua gramatica politica, como vimos discutindo ao
longo deste capitulo. Em tempos de IA generativa e de arquitetu-
ras emocionais digitais que simulam verossimilhanga, o professor
deixa de vigiar marcas de autenticidade e passa a ensinar heuris-
ticas para mapear como uma determinada emocgao foi produzida,
a servico de que enquadramento e com que efeitos de poder e de
manipulagao algoritmica.

Do ponto de vista da politica educacional, os capitulos ten-
dem a sustentar que ndo ha justica emocional sem justica linguistica
e laboral. LEC exige direito a meios de acesso e meios de trabalho
justos e dignos. Onde essas condigdes faltam, o cuidado degrada-se
em docilidade Util e a inclusdo escorrega para o paternalismo buro-
cratico. Onde se tornam norma, a escola e a universidade aparecem
como lugares em que o erro é dado de analise, o tempo é recurso, a
avaliagdo é conversa e a ética € arquitetura. Para a formagéo docente,
o legado prético dos capitulos pode ser condensado em uma matriz
operacional: (1) diagnosticar regimes emocionais e suas materia-
lidades; (2) responder proporcionalmente com micro-rotinas; (3)
avaliar marcas de letramentos; (4) garantir acessibilidade como
parte do desenho; (5) documentar transformagdes. Acreditamos que
essa matriz pode caber em uma aula e dar suporte para programas
de formagéo docente.
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As tensbes criticas que se mantém podem ser tomadas
como bussolas metodoldgicas. Transformadas em agendas de pes-
quisa, elas nos convocam a produzir metodologias comprometidas
e engajadas. Vislumbramos potenciais para andlises interseccionais
dos regimes emocionais, heuristicas de LEC para ambientes digi-
tais cada vez mais dominados por |IA generativa e para a leitura de
textos multimodais sintéticos, mapeamentos do trabalho emocional
docente, estudos longitudinais que articulam estdgio supervisionado
e escolas de educagéo basica e discussdes para politicas curricula-
res. O caminho esté iniciado no que os capitulos ja fazem. O futuro
dessa escala vird do que conseguirmos continuar documentando,
compartilhando e produzindo.

Em termos freireanos, trata-se de construirmos consciéncia
critica das condigdes que nos (im)pedem sentir. Este livro mostrou
que é possivel realizarmos uma educagao linguistica como reelabo-
ragao por meio dos letramentos. Ler é mapear convites, redesenhar
dispositivos e redistribuir as possibilidades de participagé@o ativa.
Fazer das emocdes objeto de letramento critico, situado e responsa-
vel, € também refazer as condigbes pelas quais professores e estu-
dantes podem sentir e dizer juntos.

Ao finalizar este trabalho, podemos afirmar que os letramen-
tos emocionais criticos ganham contornos como agenda de pes-
quisa e de pratica. Nota-se a emergéncia de uma gramatica comum,
um modo de ler e um modo de fazer que atravessam contextos e
objetos diversos. A leitura critica dos capitulos mostrou que é pos-
sivel ler emogdes em mediagdes situadas de linguagem, inscrever
assimetrias e converter os resultados dos letramentos em mudancgas
de regra, tempo, critério e acesso. Com isso, LEC demonstra poténcia
explicativa capaz de tornar legiveis e redesenhar usos de linguagem
como, por exemplo, por padroes de vergonha, ansiedade, medo, fra-
casso e culpa que tendem a modular a participagdo em ambientes
de educacéo linguistica.
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Ao colocar nossa proposta em conversa com o letramento
critico-afetivo em circulagdo no Brasil (Ahmed; Morgan; Maciel,
2021; Kawachi; Rocha; Maciel, 2022), identificamos um campo
robusto de didlogo. O letramento critico-afetivo abre sensibilidades e
fornece um horizonte ético-politico para ler contagios, intensidades e
arquiteturas multimodais, ancorado na poténcia subversiva do afeto.
O LEC ancora essa abertura em dispositivos normativos auditaveis
por regras de sentimento, trabalho emocional e suas sangdes e,
assim, oferece ferramentas de redesign com indicadores publicos de
consequéncia: mais turnos iniciados, menos autodeprecia¢do, mais
propostas de redesign endossadas coletivamente, maior estabili-
dade de participagdo antes periférica. A combinacéo de perspecti-
vas afetivo-criticas com letramentos emocionais criticos nos parece
cada vez mais virtuosa para lidarmos com os crescentes contextos
de crise que nos assolam.

Os Letramentos Emocionais Criticos ganham aqui seus con-
tornos como programa de pesquisa situado. O LEC emerge como
proposta tedrico-metodoldgica com sua ancoragem na abordagem
sistémica dos estudos sobre emocdes articulada a perspectivas
critico-decoloniais e as epistemologias do Sul Global, e configura
uma contribui¢do original do contexto brasileiro para discussées em
curso sobre os letramentos. Em tempos em que arquiteturas emocio-
nais digitais fabricam medo, angustia, ressentimento, raiva, soliddo e
docilidade em ampla escala algoritmica, essa capacidade é condigao
para que atrizes da educacgéo linguistica possam continuar a agir
com responsabilidade e liberdade.
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