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S U M Á R I O

APRESENTAÇÃO
Suellen Thomaz de Aquino Martins

Rodrigo Camargo Aragão

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 formação docente (Aragão, 2019, 
2022). A partir dessa perspectiva, com base na articulação entre a 
abordagem sistêmica e crítica para os estudos das emoções, a obra 
propõe o conceito de letramentos emocionais críticos (LEC) como 
agenda teórico-metodológica para uma educação linguística com-
prometida com a justiça social. A obra foi produzida em conjunto com 
professoras/es em formação inicial e em serviço e pesquisadoras/
es do projeto “Letramento Emocional e Formação de Professoras/
es de Línguas”, ofertado pelo programa de extensão Formação de 
Professoras/es de Línguas (FORPROLI) da Universidade Federal do 
Sul da Bahia (UFSB).

Como fonte de promoção da formação continuada desen-
volvida no programa de extensão, além de encontros para estudo 
dirigido e rodas de conversa com pesquisadores, utilizaram-se for-
mulários reflexivos preenchidos pelas/os cursistas. Esses formulá-
rios visavam auxiliar o processo reflexivo a partir da interação com as 
leituras e discussões realizadas nos estudos dirigidos e nas conver-
sas críticas. Assim, buscamos criar um espaço oportuno para que os 
cursistas pudessem assumir protagonismo em seu processo forma-
tivo, problematizando experiências de formação, (re)pensando suas 
práticas em articulação a suas emoções, e refletindo criticamente 
sobre seus contextos sociais. 

https://doi.org/10.29327/5460474
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Ao lerem e escreverem mundos emocionalmente, a proposta 
visava promover questionamentos e rupturas, possibilitando que tais 
práticas alcançassem também seus/suas discentes. A expectativa 
era que pudessem adotar uma postura consciente de seu agir e 
emocionar no processo de ensino-aprendizagem de línguas, o que 
poderia impactar suas pedagogias. Alguns registros dessas refle-
xões, portanto, foram trazidos ao longo das produções como forma 
de visibilizar essas vozes.

A escrita dos formulários reflexivos, a partir das temáticas 
desenvolvidas no curso, implica o desenvolvimento de um processo 
formativo centrado na reflexão crítica sobre as experiências forma-
tivas e profissionais, bem como na valorização de saberes, histórias 
de vida, trajetórias e práticas das/os participantes, como forma de 
fortalecimento de suas identidades enquanto docentes em forma-
ção ou em serviço. Como argumenta Aragão (2022), professoras/es 
em formação precisam de oportunidades para refletirem sobre as 
próprias emoções e ações no âmbito de uma educação linguística. 
Nessa direção, como sintetiza Martins (2024, p. 260), “para nos letrar-
mos emocionalmente, primeiramente, precisamos compreender que 
é um processo de olhar pra dentro, para o outro, para as relações”.

O curso, portanto, tem possibilitado um espaço seguro de 
escuta para que professoras/es atuantes em comunidades locais 
vinculadas às escolas da rede básica desenvolvam letramento emo-
cional por meio de conversações sobre formação e prática docente, 
tornando-se mais conscientes de suas emoções e ações nos contex-
tos de ensino-aprendizagem. Como pontua uma cursista, 

É importante termos o direito de sentir as emoções e 
termos condições de falar e refletir sobre elas, em um 
ambiente seguro e acolhedor. Professores e alunos pre-
cisam de espaços e momentos, nas salas de aula e nas 
reuniões, por exemplo, para que possam expressar, falar 
sobre suas emoções e refletir sobre elas. (Registro de cur-
sista no formulário reflexivo). 

https://doi.org/10.29327/5460474
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Dentre as temáticas abordadas estão: “emoções em narrati-
vas de corpos surdos”, “emotional labor & emoções de professoras/
es a partir de uma perspectiva crítica”, “emoções e violência contra a 
mulher”, “o olhar sensível e o escutar ético do professor em relação 
às/aos estudantes” e “tecnologias e emoções de professoras/es”.

Houve trinta participantes e doze mediadoras/es, entre os 
quais uma professora universitária e, em sua maioria, discentes de 
graduação ou pós-graduação de Letras/Linguagens, além de pro-
fessoras/es atuantes em instituto federal, escolas da rede básica 
pública e privada e cursos de idiomas. Ao final da primeira edição 
do curso (agosto de 2024), foi feito o convite para a produção dos 
capítulos publicados neste livro. 

No entanto, muito antes da escrita desses textos, as/os cur-
sistas já relatavam outros produtos provenientes das reflexões, como 
mudanças na forma de enxergar o ensino-aprendizagem de línguas 
e em suas ações em sala de aula: 

Um exemplo de aula foi passar para os alunos fazerem 
narrativas visuais com as emoções que sentiam com rela-
ção à aprendizagem de língua inglesa (em que eles esco-
lhessem a emoção, desenhassem e explicassem o motivo 
de ter escolhido aquela emoção) e, a partir disso, poder 
conversar com eles sobre as emoções e refletir sobre elas. 
Praticando a empatia, ouvindo atentamente os alunos 
e oferecendo apoio quando necessário. É essencial 
estabelecer vínculos afetivos e promover a colabo-
ração entre os alunos, incentivando a expressão livre 
de emoções e opiniões.
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 emoções 
para seus colegas de classe e, quando surge alguma 
dúvida, eles se perguntam “o que vocês fariam se estives-
sem no meu lugar?” Eles passam a se socializar melhor, 
descobrem coisas em comum, nascem novas amizades.
(Registro de cursistas no formulário reflexivo). 
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Os textos apresentados aqui, portanto, são fruto das refle-
xões de cursistas incitadas pelos formulários respondidos após as 
discussões temáticas dos encontros, de mediadoras/es e de docen-
tes especialistas que colaboram com o desenvolvimento do curso. A 
escrita deste livro tem a intenção de compartilhar narrativas de suas 
vivências, bem como suas descobertas, reflexões e possibilidades 
frente à atuação docente.

O conceito que organiza esta obra é o de letramentos 
emocionais críticos (LEC), elaborado por Aragão e Martins no 
capítulo de encerramento desta coletânea. O capítulo final do livro 
é ancorado na abordagem sistêmica em diálogo com perspectivas 
críticas, decoloniais e pós-estruturalistas sobre emoções na educa-
ção linguística (Aragão, 2019, 2022; Martins; Aragão, 2025). Definir 
LEC significa compreender as emoções como fenômenos corporais 
e socioculturais regulados por regimes políticos que organizam 
voz, silêncio e valor nos contextos de formação docente. Fazer LEC 
implica, em primeiro lugar, nomear os convites emocionais presentes 
em textos, rotinas e práticas pedagógicas; em segundo lugar, locali-
zar sua materialidade em cenas, marcos de referência e critérios ava-
liativos; e, em terceiro lugar, redesenhar dispositivos para redistribuir 
voz, risco e reconhecimento. Essa proposta desloca a emoção do 
campo individual para o da análise crítica e do design pedagógico, 
afirmando que não há justiça emocional sem justiça linguística e 
condições materiais de trabalho. Os capítulos que compõem esta 
obra dialogam, cada qual a sua maneira, com essa agenda, seja ao 
narrar experiências de letramento emocional em contextos de for-
mação inicial e continuada, seja ao tensionar as colonialidades do 
sentir que perpassam o trabalho docente, seja ao propor práticas 
de redesign pedagógico comprometidas com a justiça social na 
educação linguística.

Esta obra nasce em um contexto de urgência. O projeto de 
pesquisa que a financia — “Desinformação e Emoção na Proibição de 
Smartphones em Escola: Educação Crítica Desafiada na Pós-Verdade” 
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(Edital UESC 100/2024, CNPq), coordenado por Rodrigo Aragão, parte 
da premissa de que a desinformação é um fenômeno de base emo-
cional. Dito em outras palavras, a desinformação se propaga porque 
opera nas emoções, nas crenças e nas premissas que constituem o 
fundamento do linguajar humano. Na pós-verdade, fatos têm menos 
influência do que as emoções e as crenças, e é exatamente por isso 
que uma formação docente que não desenvolva letramentos emo-
cionais críticos está epistemicamente desarmada diante dos desafios 
contemporâneos, como podemos ver, por exemplo, nos capítulos 6 e 
7 deste livro. Os letramentos emocionais críticos aqui propostos são 
uma estratégia concreta de educação linguística para um momento 
histórico em que emoções são instrumentalizadas para silenciar vozes, 
polarizar comunidades e enfraquecer a democracia. Nesse sentido, o 
livro articula a agenda do letramento emocional crítico à agenda mais 
ampla da educação crítica frente à pós-verdade. Com isso, esperamos 
contribuir com os objetivos do projeto que o tornou possível.

O livro está organizado em quinze capítulos. No primeiro capí-
tulo Elicíntia Vieira escreve um relato de experiência sobre sua parti-
cipação no curso Letramento Emocional e Formação de Professoras/
es de Línguas (FORPROLI/UFSB). Nele, a autora discute a relevân-
cia do letramento emocional para a prática do amor pedagógico no 
ensino de línguas e analisa o impacto do curso em suas emoções e 
vivências como professora de inglês no Ensino Fundamental II da 
rede pública de Minas Gerais. 

A autora destaca que o curso favoreceu a articulação de con-
ceitos e o desenvolvimento de estratégias para enfrentar as deman-
das da sala de aula (Martins, 2024), impactando suas emoções como 
amor, alegria e esperança e contribuindo para transformações em 
sua vida. A autora defende a necessidade de implementar o letra-
mento emocional crítico, articulado ao amor pedagógico, em univer-
sidades, faculdades e escolas, a fim de formar uma sociedade capaz 
de reconhecer e refletir sobre as emoções, questionar desigualdades 
e injustiças e, assim, propor mudanças.
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No segundo capítulo, o cursista Lucas Daúd Mota analisa 
as emoções, com ênfase na ansiedade vivenciada em situações de 
oralidade em língua inglesa no contexto universitário. Com base nas 
narrativas do pesquisador e de três egressos do curso de Letras da 
Faculdade de Formação de Professores no período pós-pandêmico, 
o autor busca demonstrar como emoções consideradas negativas 
podem ser ressignificadas e transformadas em experiências positi-
vas por meio de uma postura reflexiva e crítica nos processos de 
ensino-aprendizagem. O autor ressalta que investigar as ansiedades, 
crenças e ações de estudantes brasileiros mostra-se fundamental 
para compreender os desafios que permeiam seus processos de 
aprendizagem, bem como o modo como seus sistemas de crenças 
operam. Dessa forma, reforça-se a relevância de estudos no campo 
da Linguística Aplicada que examinem as emoções na educação.

Em uma linha similar, no terceiro capítulo, a cursista Natália 
Romualdo e a pesquisadora Suellen Martins analisam criticamente 
a avaliação tradicional em contraste com práticas mais dinâmicas 
e afetivas, destacando a importância de integrar as experiências 
pessoais dos estudantes ao processo avaliativo. A partir de uma 
experiência prática em uma turma de PLE, com a realização de uma 
prova oral na qual os alunos compartilharam memórias de infância, 
observou-se redução da ansiedade e maior engajamento no pro-
cesso de aprendizagem. 

Os resultados evidenciam a relevância de considerar aspec-
tos emocionais e identitários na avaliação, favorecendo um ambiente 
mais acolhedor e significativo. Assim, as autoras defendem uma 
avaliação crítica, pautada em experiências reais de comunicação, 
ressaltando que a relação de confiança entre professor e aluno foi 
essencial para promover fluência e conforto no processo avaliativo.

No quarto capítulo, a cursista Eloisa Terezinha Curado reflete 
sobre cursos de formação docente a partir de inquietações pro-
venientes de sua participação no curso de Letramento Emocional 
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(FORPROLI/UFSB) e de sua experiência como professora de Língua 
Portuguesa, egressa de uma licenciatura em Letras Português/
Inglês no interior de Goiás. A questão central que se coloca, a par-
tir dos fatos apresentados, é como o letramento emocional pode 
contribuir para o período de formação docente, promovendo maior 
segurança no manejo das próprias emoções em sala de aula, tanto 
durante o estágio quanto após a obtenção da habilitação. A autora 
conclui que professoras/es emocionalmente letrados se tornam mais 
capazes de compreender a si mesmos e aos outros, gerenciando 
suas emoções de forma consciente e, portanto, que a inclusão de 
uma disciplina voltada a esse tema na matriz da graduação revela-se 
altamente pertinente.

No quinto capítulo, as pesquisadoras colaboradoras Thalita 
Rezende e Ana Claudia de Oliveira, colaboradoras do FORPROLI, 
refletem sobre as emoções de professoras em contextos históricos e 
sociais, a partir de uma perspectiva pós-estruturalista, com foco nas 
emoções de amor e culpa presentes em discursos e práticas docen-
tes. As autoras problematizam a quem interessam essas emoções, o 
trabalho emocional que delas decorre e os impactos no adoecimento 
e no esgotamento docente, propondo que professoras/es reflitam 
criticamente sobre as raízes de suas emoções e considerem a “deso-
bediência emocional” como estratégia de resistência à opressão e 
ao controle emocional. As autoras concluem que a reflexão sobre 
o trabalho emocional pode desafiar professoras a vivenciar suas 
emoções de novas formas, tornando a desobediência emocional um 
caminho para a transformação social.

No sexto capítulo, com base nas discussões do Grupo de 
Pesquisa FORTE/UESC e do curso de Letramentos Emocionais, 
a mediadora Edielle Moura e o pesquisador colaborador Rodrigo 
Camargo Aragão analisam as interseções entre Alfabetização 
Midiática e Informacional (AMI) e Letramento Emocional (LE), explo-
ram suas implicações para a formação docente e propõem caminhos 
para enfrentar os desafios socioculturais e informacionais da docência 
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contemporânea. A autora e o autor apontam que as competências 
da AMI desenvolvem habilidades técnicas em mídias e tecnologias 
digitais, mas, ao focarem o manuseio dessas ferramentas, limitam a 
reflexão sobre as inter-relações entre sujeito, máquina e sociedade, 
restringindo a compreensão de fenômenos informacionais que envol-
vem emoções, cognição e linguagem. Em contrapartida, integrar o 
Letramento Emocional às práticas curriculares pode ampliar possi-
bilidades formativas, favorecendo uma docência mais sensível aos 
desafios socioculturais contemporâneos.

No sétimo capítulo, a cursista Francielly Moraes e o pesqui-
sador Rodrigo Camargo Aragão apresentam um recorte do Trabalho 
de Conclusão de Curso da primeira autora, no qual se propõe uma 
leitura do videoclipe musical To Be Human, de Marina Diamandis, 
a partir da metafunção interativa da Gramática do Design Visual 
(GDV), visando discutir de que forma as multimodalidades do vide-
oclipe podem contribuir para o ensino de letramento crítico e emo-
cional. A autora e o autor destacam que, para compreender as rela-
ções que essas linguagens estabelecem entre si e com o conjunto 
do texto, a análise deve ser não apenas multimodal, mas também 
dialógica, crítica e afetiva. 

Com o intuito de oportunizar novos insights sobre o uso de 
videoclipes em sala de aula, Moraes e Aragão oferecem caminhos 
para futuras práticas de ensino e pesquisas. As possibilidades apon-
tadas podem também favorecer a sensibilização dos alunos para 
questões críticas e afetivas por meio do referido gênero multimodal.

No oitavo capítulo, o mediador Levi Santos analisa critica-
mente a idealização do trabalho docente, mostrando como o dis-
curso de sacrifício, sustentado socialmente, atende a interesses neo-
liberais e afeta a saúde mental e física das/os professoras/es. O autor 
conclui que a falta de reconhecimento, os baixos salários, a sobre-
carga e a desvalorização da profissão afetam a saúde física e mental 
das/os educadoras/es, agravando a Síndrome de Burnout, e que  
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o discurso de que o trabalho docente deve ser feito “por amor” perpetua  
esse cenário, justificando a negligência das condições de trabalho. 
Para o autor, é crucial que políticas públicas valorizem as/os pro-
fissionais da educação, garantindo melhores condições de trabalho, 
suporte psicológico, carga horária adequada e um ambiente educa-
cional colaborativo e saudável.

No nono capítulo, a professora mediadora Daiane Conceição 
Santos analisa experiências formativas que incentivaram docentes 
a refletirem sobre as emoções no ensino-aprendizagem de inglês 
e espanhol, a partir de leituras indicadas no Curso de Extensão em 
Letramento Emocional e Formação de Professoras/es de Línguas 
(FORPROLI). Dentre outras discussões, a autora ressalta que a sala 
de aula atual enfrenta desafios impostos pelo capitalismo, pela glo-
balização e pelos impactos da pandemia e, apesar disso, permanece 
essencial para a democracia, o pensamento crítico e a cidadania, 
especialmente no ensino de inglês e espanhol. A autora conclui que 
formar docentes capazes de gerenciar suas emoções e promover um 
ensino crítico-reflexivo é fundamental, sendo importante criar espa-
ços coletivos e éticos, como rodas de conversa, para compartilhar 
experiências e exercitar a reflexão crítica.

No décimo capítulo, a pesquisadora, colaboradora do 
FORPROLI, Nair Floresta Andrade Neta discute o papel do Programa 
de Bolsas de Iniciação à Docência (PIBID) na superação do medo 
de falar e errar em espanhol como língua estrangeira. Trata-se de 
um estudo documental, retrospectivo e qualitativo, com corpus com-
posto por entrevistas, questionários e diários de campo das/os bol-
sistas, utilizados com autorização prévia. Os resultados apontam para 
uma crescente consciência sobre o medo de falar em sala de aula, 
tanto entre professoras/es em formação quanto entre alunas/os da 
educação básica, compreendendo que como uma emoção que pode 
gerar bloqueios, interferindo principalmente no desenvolvimento da 
competência comunicativa. A autora conclui que, além de ajudar 
na superação do medo de falar em espanhol e de cometer erros, 
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o PIBID tem contribuído, dentre outros aspectos, para a formação 
emocional das/os bolsistas, promovendo maior segurança, relações 
mais saudáveis e maior sensibilização para uma prática humanista.

No décimo primeiro capítulo, o pesquisador Fabiano Ramos 
analisa, por meio de narrativas visuais seguidas de sessões de 
verbalização e de grupo focal, o papel das emoções no Estágio 
Supervisionado de Língua Inglesa (Regência) como estratégia peda-
gógica na formação de professores em uma universidade federal 
baiana. O autor ressalta que, entre os estagiários, observou-se uma 
gama de emoções, da ansiedade à alegria, diante de adversidades 
como condições precárias da escola, falta de acompanhamento e 
violência na comunidade, e conclui que o letramento emocional e 
a reflexão sobre emoções no ensino de línguas mostram-se poten-
cialmente transformadores na formação docente. O autor destaca 
ainda que o acolhimento empático do professor formador, ao criar 
um espaço seguro para compartilhar experiências, inseguranças 
e desafios, favorece uma prática pedagógica reflexiva e forta-
lece a formação docente.

No décimo segundo capítulo, o pesquisador colaborador 
Ricardo Dantas e as pesquisadoras Luzia Silva e Lucília Lopes articu-
lam três pesquisas que convergem na problematização da exclusão 
linguística e de seus efeitos emocionais na constituição 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-
negação, ao mesmo tempo em que aponta o bilinguismo em Libras 
como direito linguístico e como caminho contracolonial de resistên-
cia. Ao integrar reflexões sobre visualidade, políticas linguísticas e a 
reelaboração do linguajar na surdocegueira adquirida, os autores 
defendem uma pedagogia matrístico-crítico-reflexiva, capaz de trans-
formar emoções em potência política e coletiva. Trata-se de uma 
contribuição sensível e contundente para os debates contemporâneos 
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sobre letramentos emocionais, educação bilíngue de surdos e justiça 
linguística no Sul Global.

No décimo terceiro capítulo, a cursista Shirley Juarez explora 
o letramento emocional na formação de professores de línguas, 
mostrando como a compreensão das emoções próprias e dos alu-
nos favorece práticas pedagógicas acolhedoras e eficazes. Ao refletir 
sobre sua participação no curso, Juarez compreende a necessidade 
de reconhecer suas emoções, ampliando sua capacidade de aco-
lher os alunos e criar um ambiente seguro, respeitoso e motivador, 
essencial para a eficácia do ensino. A autora conclui que professo-
res que reconhecem e acolhem emoções criam ambientes segu-
ros e motivadores, promovendo relações mais humanas e apren-
dizado significativo.

No décimo quarto capítulo, a pesquisadora colaboradora 
Gysele Colombo-Gomes investiga como professores em formação 
inicial percebem o caráter exaustivo da conclusão da graduação, 
especialmente no período pós-pandemia de COVID-19, destacando 
que regras de sentimento e trabalho emocional podem funcionar 
como espaços de resistência na formação inicial e no ensino de lín-
guas. A autora salienta que muitos discentes enfrentam dificuldades 
devido à falta de letramento digital, de condições socioeconômicas 
adequadas e de habilidades para gerir emoções diante das adversi-
dades. Dos dezesseis participantes, seis não conseguiram concluir 
a graduação; cinco ainda não têm previsão de conclusão, enquanto 
outros cinco permanecem subjugados ao sistema, obedecendo 
sem questionar, mesmo diante do risco de perder o tempo investido 
na formação. As análises revelam que os participantes enfrenta-
ram a exaustão de concluir a graduação após a pandemia, muitas 
vezes aceitando os problemas e ocultando o turbilhão de emoções 
gerado pelo período.

No último capítulo, Rodrigo Camargo Aragão e Suellen 
Thomaz de Aquino Martins apresentam sua discussão sobre  
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os letramentos emocionais críticos (LEC) como agenda teórico-
-metodológica para uma educação linguística comprometida com a 
justiça social. Ao compreender as emoções como práticas reguladas 
por regimes emocionais e regras de sentimento que organizam voz, 
silêncio e valor, a proposta desloca o afeto do campo da esponta-
neidade para o da análise crítica e do design pedagógico. 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 capítulo demonstra que cuidado e crítica são dimensões 
inseparáveis de uma ética pedagógica que transforma erro em dado 
de análise, avaliação em conversa e acessibilidade em princípio de 
projeto. Ao oferecer uma matriz operacional aplicável à formação 
docente e ao tensionar os desafios contemporâneos da cultura digi-
tal e da IA generativa, o autor e a autora afirmam que não há justiça 
emocional sem justiça linguística e condições materiais de trabalho, 
consolidando os LEC como ferramenta analítica e prática para o 
redesign ético e político da educação linguística.

Agradecemos imensamente a todas/os as/os cursistas, 
mediadoras/es e pesquisadora/es colaboradoras/es do FORPROLI 
que contribuíram com este livro — sem suas reflexões e coragem de 
partilhar experiências, esta obra não existiria. 

Agradecemos à Universidade Estadual de Santa Cruz 
(UESC) pelo suporte financeiro para a produção deste livro. A 
realização deste trabalho contou com financiamento do Projeto 
“Desinformação e Emoção na Proibição de Smartphones em Escola: 
Educação Crítica Desafiada na Pós-Verdade” (Edital UESC 100/2024 
– Outorga 20/2024), coordenado por Rodrigo Camargo Aragão e 
desenvolvido no âmbito do Grupo de Pesquisa FORTE — Formação, 
Linguagens, Tecnologias e Emoções (CNPq/UESC). Agradecemos 
também ao Conselho Nacional de Desenvolvimento Científico e 
Tecnológico (CNPq) pela Bolsa de Produtividade em Pesquisa  
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de Rodrigo Camargo Aragão (processo 308716/2023-0), que, em 
conjunto com o financiamento da UESC, apoiou a concepção, a 
organização e revisão intelectual desta obra. 

Agradecemos à Profa. Dra. Ana Maria Ferreira Barcelos (UFV), 
referência nos estudos sobre emoções e crenças na Linguística 
Aplicada, pelo generoso prefácio que abre esta coletânea.

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

Esta obra é, ao mesmo tempo, um registro de experiências 
vividas e uma proposta teórico-metodológica para as discussões 
sobre justiça social e educação linguística. Que os letramentos emo-
cionais críticos aqui elaborados possam inspirar novas leituras, novos 
redesigns pedagógicos e novas formas de cuidar e problematizar.
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PREFÁCIO
Dra. Ana Maria Ferreira Barcelos (UFV)

Minha incursão pelo mundo das emoções começou a partir 
dos estudos sobre crenças e da exploração da relação entre crenças e 
emoções (Aragão, 2007). À medida que fui estudando, compreendendo 
e pesquisando mais sobre as emoções, tanto em minha vida pessoal 
quanto profissional, percebi o quanto o conhecimento e a compreensão 
das nossas experiências emocionais são fundamentais, não só para 
nossas vivências relacionais, mas também para nossa profissão como 
professores de línguas. Em 2015, escrevi um dos primeiros capítulos na 
Linguística Aplicada (LA) que abordava o letramento emocional — um 
tema que, naquela época, não era amplamente explorado na LA no 
Brasil, mas que já era recorrente no campo da educação no exterior.

Como afirmei em Barcelos (2024), muita coisa mudou desde 
a publicação daquele primeiro capítulo. Hoje, temos um número cres-
cente de publicações sobre letramento emocional, incluindo este livro 
e o de Colombo-Gomes e Gatollin (2024), no Brasil; manuais sobre 
letramento emocional no exterior (Pentón-Herrera e Martínez-Alba, 
2021); projeto e programa nacionais relacionados ao tema, como o 
EMOFOR (Emoções à Flor da Pele) (2020) e o FORPROLI (2023); e, 
finalmente, a inclusão de uma formação emocional na Base Nacional 
Comum Curricular (BNCC) do Brasil.

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

Por isso, a publicação desta coletânea, que resulta de uma 
das primeiras iniciativas nacionais de formação emocional de profes-
sores de línguas no Brasil — o FORPROLI (Formação Professoras/
es de Línguas) —, é tão necessária. O FORPROLI é um programa 
nacional, com ações de ensino, pesquisa e extensão, coordenado 
pela professora Suellen Thomaz de Aquino Martins, e sua equipe 
na Universidade Federal do Sul da Bahia, que reuniu pesquisadores 
em formação, recém-formados e consolidados para refletir sobre a 
formação em letramento emocional. O projeto também proporcionou 
oportunidades para que diversos professores da rede pública pudes-
sem entender suas emoções e ressignificar suas práticas, ampliando 
seu olhar sobre a sala de aula e a escola.

Os trabalhos desta coletânea refletem a diversidade de 
entendimentos e abordagens sobre letramento emocional, emoções 
e formação de professores em seus diversos aspectos. Entre os 
temas abordados, destacam-se: os impactos do curso de Letramento 
Emocional da UFSB na prática docente, incluindo a relação entre 
letramento emocional e amor pedagógico; as emoções no contexto 
universitário na formação de professores de língua inglesa, sob uma 
perspectiva vygotskiana; o papel das emoções no processo de ava-
liação em cursos de PLE; o letramento emocional na graduação e a 
importância de criar espaços de diálogo sobre emoções na formação 
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 relação 
entre Alfabetização Midiática e Informacional (AMI) e letramento 
emocional, especialmente no contexto da formação docente e do uso  
de tecnologias digitais; como as multimodalidades no videoclipe 
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podem ser usadas para abordar questões emocionais e críticas, tra-
zendo novas possibilidades para o ensino de línguas e comunicação; 
a romantização do trabalho docente e a importância da reflexão crítica 
sobre as emoções dos docentes, tanto na sua formação quanto no 
ensino de línguas estrangeiras; o letramento emocional como ferra-
menta essencial para o desenvolvimento docente e a promoção de 
práticas mais inclusivas e reflexivas; o papel do Programa de Iniciação 
à Docência (PIBID) como ferramenta para o letramento emocional e a 
superação do medo de errar, criando um ambiente de apoio e sociali-
zação emocional; o papel das emoções na formação de professores, 
especialmente no estágio supervisionado de língua inglesa, utilizando 
a psicologia histórico-cultural para entender as emoções como vivên-
cias institucionais e culturais; e, por fim, como as emoções influenciam 
as experiências de surdos e surdocegos, destacando a segregação 
linguística e a exclusão vivenciada no espaço escolar.

Esta coletânea, fruto do programa FORPROLI, é uma con-
tribuição valiosa para o avanço das pesquisas e para a construção 
de uma formação de professores de línguas que inclua o letramento 
emocional. Neste sentido, este livro contribui para uma educação 
mais humana, acolhedora e reflexiva, que não apenas ilumina o 
caminho para a compreensão das emoções na formação docente, 
mas também oferece ferramentas práticas e teóricas para que possa-
mos ressignificar nossas práticas pedagógicas, criando espaços de 
aprendizagem que valorizem o bem-estar emocional de professores 
e alunos. Ao compartilhar as experiências e pesquisas de diversos 
autores que têm se dedicado ao estudo do letramento emocional, 
este livro nos convida a refletir sobre a importância de integrar o 
letramento emocional no processo de ensino-aprendizagem, reco-
nhecendo que elas são fundamentais para o desenvolvimento tanto 
de professores quanto de alunos.

Parabenizo aos organizadores e aos autores pela importante 
obra e agradeço a honra do convite para escrever este prefácio! 
Convido os leitores a mergulharem nas diferentes perspectivas  
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apresentadas e a refletirem sobre o letramento emocional na formação  
de professores de línguas, no papel das emoções no ensino e na 
aprendizagem e em suas próprias realidades. Que este livro inspire 
ações concretas que promovam práticas pedagógicas mais inclu-
sivas, sensíveis e transformadoras e incentivem mais pesquisas e 
publicações a respeito do letramento emocional na formação de 
professores de línguas. 

Que possamos, a partir da leitura desta coletânea, fortalecer 
nossa capacidade de sermos mais letrados emocionalmente, ensi-
nar com empatia, respeito e, acima de tudo, com amor pedagógico. 
Afinal, como disse Renato Noguera: “Nós somos seres afetivos e o 
amor é o combustível fundamental pra vida”.

Viçosa, 25 de março de 2025
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RESUMO
O letramento emocional, de acordo com Steiner (2003), tem implicações 
diretas para o ensino de línguas. Barcelos (2015) o articula à amorosidade 
(Freire, 1996), base do amor pedagógico (Barcelos, 2019; Vieira, 2023). 
Sob uma perspectiva crítica, este conceito se amplia para o letramento 
emocional crítico (Ahmed, 2016; Barcelos, 2024; Tagata, 2022), a capacidade 
de reconhecer as emoções como construções sociais, culturais e políticas, 
atravessadas por relações de poder. Este relato de minha experiência 
como docente de Língua Inglesa do EF II da rede estadual de Minas 
Gerais sintetiza impactos do curso “Letramento Emocional e Formação 
de Professoras/es de Línguas” (UFSB) sobre minha prática e emoções. 
Ao relacionar letramento emocional crítico e amor pedagógico, apresento 
caminhos de implementação em sala oferecendo subsídios a professoras/
es para integrar um cuidado crítico ao currículo.

Palavras-chave: relações de poder; emoções; formação 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, I 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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INTRODUÇÃO

Este capítulo refere-se a um relato de experiência, realizado 
a partir da minha participação no curso “Letramento Emocional 
e Formação de Professoras/es de Línguas”1, oferecido pela 
Universidade Federal do Sul da Bahia (UFSB). Neste relato, apresento 
reflexões acerca da importância do letramento emocional (Barcelos, 
2015; Steiner, 2003) e letramento emocional crítico (Ahmed, 2016; 
Barcelos, 2024; Tagata, 2022) para a prática do amor pedagógico 
(Barcelos, 2019; Vieira, 2023) no ensino de línguas estrangeiras, bem 
como o impacto do curso em minhas emoções e em minhas experi-
ências como professora de língua inglesa do Ensino Fundamental II 
(6º ao 9º ano), da rede pública do estado de Minas Gerais.

É notória a relevância das emoções 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 
que professores e alunos possam compreender e gerenciar suas 
próprias emoções e responderem, com respeito, às emoções dos 
outros (Silveira, 2024). 

Steiner (2003, p. 11) descreve o letramento emocional como 
“[...] uma inteligência emocional centrada no amor”. Da mesma 
forma, para Barcelos (2015), o amor/amorosidade2 (Freire, 1996) é 
um dos conceitos importantes relacionados ao termo, e associado 
ao contexto educacional, visto que “não há educação sem amor” 
(Freire, 2013, p. 24), sendo o amor, nesse caso, sinônimo de com-
promisso com a educação, diálogo e respeito para com os alunos. 

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

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

Considerando a relevância do letramento emocional para 
o desenvolvimento integral dos indivíduos, torna-se necessário 
ampliar essa compreensão por meio do letramento emocional crítico 
(Ahmed, 2016; Barcelos, 2024; Tagata, 2022). Essa perspectiva pro-
põe uma reflexão crítica sobre as emoções, compreendendo-as não 
apenas como individuais e subjetivas, mas como construções sociais 
que influenciam as relações tanto no contexto educacional quanto 
em outros espaços de interação. Dessa forma, professores e alunos 
são convidados a analisar suas próprias emoções e as dos outros, 
com autocrítica, promovendo uma consciência emocional funda-
mentada na empatia e no respeito, valorizando o diálogo amoroso e 
a reflexão ética sobre as emoções vivenciadas. 

Sob esse enfoque, compreende-se que essa perspectiva não 
se restringe à formação da consciência emocional individual, mas se 
expande como possibilidade da vivência do amor revolucionário/crí-
tico (Barcelos, 2023), entendido como uma atividade política e social 
que valoriza o poder transformador das emoções e promove rela-
ções educativas pautadas na justiça e na solidariedade. À vista disso, 
descrevo, neste relato de experiência, a relação entre o letramento 
emocional crítico e o amor pedagógico, além do impacto do curso 
em minhas emoções e em minha prática em sala de aula.

Este capítulo está organizado em quatro seções, incluindo 
esta introdução. Na segunda seção, abordo a relação entre o letra-
mento emocional crítico e o amor pedagógico. Na terceira, descrevo 
o relato de experiência com base em minha participação no curso. 
Por último, apresento as considerações finais.
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LETRAMENTO EMOCIONAL 
CRÍTICO E AMOR PEDAGÓGICO

O letramento emocional, para Steiner (2003, p. 12), é uma 
“inteligência com coração” e envolve habilidades como compreen-
der nossas emoções e o que as causa, desenvolver a empatia e com-
paixão com relação às emoções dos outros e, ainda, a capacidade 
de nos amarmos a nós mesmos e aos outros. De acordo com esse 
conceito, nossas emoções 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 
é a energia” (Steiner, 2003, p. 154) e tem o poder de unir as pessoas 
e instigar a esperança, 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 prática amorosa uma de suas for-
mas, “a prática de amar uns aos outros” (Barcelos, 2024, p. 28). A 
amorosidade, conforme Freire (1996), é uma virtude indispensável na 
educação e na vida, referindo-se ao amor, à paciência e ao respeito 
aos educandos. Também se relaciona à humildade em sala de aula, 
já que nós, professores, ao ensinarmos, também aprendemos com 
nossos alunos. Além disso, o conceito diz respeito à persistência, à 
luta, à justiça e à esperança, 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 área da 
Linguística Aplicada, afirmando ser uma das emoções mais impor-
tantes que os professores podem compreender e promover em sala 
de aula, uma vez que nos faz enxergar o que há de melhor em nos-
sos alunos e em nós mesmos. Logo, o conceito do amor pedagó-
gico (Barcelos, 2019; Vieira, 2023) se torna essencial na educação, 
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no ensino e na aprendizagem de línguas estrangeiras, relacionan-
do-se ao letramento emocional, visto que o amor é um tema cen-
tral nesse conceito. 

Barcelos (2019) caracteriza o amor pedagógico como um 
processo político-social que inclui diálogo e respeito e envolve o tra-
balho pela cidadania, a inclusão, o pensamento crítico, a promoção 
de uma sala de aula positiva e, até mesmo, o autocuidado. Vieira 
(2023) apresenta formas de colocar o amor pedagógico em prática 
em sala de aula, como conhecer os alunos, suas histórias de vida e 
seus sonhos; preocupar-se com o bem-estar dos alunos e com suas 
emoções; ter paciência 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 à sua realidade e à sua vida. Desse modo, 
o letramento emocional se torna um dos meios de colocar o amor 
pedagógico em prática em sala de aula: ouvindo os alunos, preocu-
pando-se com eles, ensinando-os a identificarem suas emoções e 
suas causas e a compreenderem as emoções dos outros com amor, 
empatia e respeito. 

O amor pedagógico, entendido como fundamento ético da 
prática docente, dialoga com o amor revolucionário/crítico3, que 
amplia essa base ao compromisso com a transformação social, 
sendo “[...] uma atividade política social que envolve atos de bon-
dade, que visam à justiça democrática e à equidade” (Barcelos, 2023, 
p. 33). É um conceito relacional que envolve relações de poder e 
práticas críticas reflexivas, que valoriza as vozes marginalizadas  

3	 Barcelos (2019) distingue duas abordagens do amor: o amor pedagógico, centrado nas relações 
docentes, e o amor revolucionário/crítico, que entende o amor como prática ética e política 
orientada à transformação social. Ambas abordagens compartilham princípios como colaboração, 
diálogo, respeito e ética, bases para uma pedagogia do amor no ensino de línguas.
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e luta contra a opressão, baseando-se nas obras de Paulo Freire e 
em sua pedagogia do amor na educação (Barcelos, 2023). 

Como exposto, para além do letramento emocional, há os 
conceitos mais recentes de letramento emocional crítico (Barcelos, 
2024; Tagata, 2022) ou letramento afetivo crítico (Ahmed, 2016) 
que, a meu ver, se relacionam ao amor pedagógico (Barcelos, 2019; 
Vieira, 2023) e ao amor revolucionário/crítico (Barcelos, 2023). Esse 
conceito se refere à compreensão das nossas emoções e das emo-
ções dos outros, analisando por que sentimos o que sentimos e 
nos questionando o papel das emoções em relação a questões de 
poder e justiça social. 

O letramento emocional crítico nos permite compreender as 
emoções como construções sociais atravessadas por relações de 
poder, que determinam quem pode sentir e expressar determina-
das emoções no ambiente escolar e em outros cenários sociais. Tal 
perspectiva evidencia como normas institucionais regulam modos 
de sentir e interagir de certos corpos. Essa análise das emoções 
revela seu caráter político e nos possibilita práticas pedagógicas 
pautadas no cuidado crítico com base na amorosidade (Freire, 1996). 
Diante disso, devemos, segundo Martins (2024), ter o senso crítico 
ao aprender sobre nossas emoções e ter um letramento emocional 
crítico para podermos também ensinar isso aos nossos alunos.

A preocupação com a questão emocional já está presente 
na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2017), sendo 
uma de suas competências gerais o cuidado com a saúde emocional 
e o reconhecimento das emoções em si mesmo e nos outros, com 
autocrítica. Portanto, é preciso que o letramento emocional crítico, 
uma das formas de colocar o amor pedagógico em prática, esteja 
presente nos currículos voltados à formação de professores e ao 
ensino e à aprendizagem de línguas estrangeiras, bem como nas 
escolas em nosso país. A seguir, descrevo o relato de experiência 
após a participação no curso.
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RELATO DE EXPERIÊNCIA

O curso “Letramento emocional e Formação de Professoras/
es de Línguas”, parte do Programa de Extensão “Formação de 
Professoras/es de Línguas (FORPROLI): emoções, (de)colonialidades 
e ensino/aprendizagem”, com o apoio da Pró-Reitoria de Extensão – 
PROEX, foi ofertado na modalidade online, com encontros mensais. 
O objetivo era promover o desenvolvimento de habilidades socioe-
mocionais dos professores através de palestras, leituras, formulários 
e conversas sobre o emocionar em nossa profissão.

O interesse pela participação surgiu por ser um curso que 
trata das emoções dos professores, tema com o qual trabalhei 
durante o Mestrado na Universidade Federal de Viçosa (UFV)4, bem 
como o amor pedagógico no ensino de língua inglesa. Através dos 
meus estudos, conheci o termo letramento emocional (Barcelos, 
2015) e quis me aprofundar em pesquisas para uma melhor compre-
ensão. Trabalhamos com vários temas durante o curso, como emo-
ções ao aprender uma língua estrangeira, emoções relacionadas aos 
corpos surdos e à violência de gênero, trabalho emocional, emoções 
sob uma perspectiva crítica, emoções e tecnologias, o olhar sen-
sível e o escutar ético do professor em relação 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 
acadêmica e profissional de forma positiva, me levando a colocar 
em prática o conteúdo que aprendi, aprendendo mais sobre minhas 
próprias emoções e as emoções dos meus alunos, e a relacionar o 
letramento emocional crítico ao amor pedagógico, uma das formas 
de colocar o amor dos professores em ação em sala de aula. 

Nos formulários, a coordenação do curso sempre solicitava 
a relação entre teoria e prática, a fim de identificarmos situações  

4	 Para mais informações, consultar Vieira (2023).
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que vivenciamos em sala de aula ou pensarmos em situações em que 
poderíamos aplicar os conhecimentos do curso, bem como as emo-
ções envolvidas. No primeiro formulário, já relaciono o letramento 
emocional ao amor pedagógico, na forma como as professoras de 
língua inglesa que tive, durante minha trajetória escolar, me tratavam, 
o que fez diferença em minha aprendizagem da língua:

Quando eu sentia emoções como medo e ansiedade em 
falar inglês na sala de aula, lembro-me das professoras 
amorosas que tive em minha trajetória como aluna, que 
me ouviam, conversavam comigo com carinho, acre-
ditavam em mim e me faziam sentir confortável, me 
mostrando que não há nada de errado em errar e que 
não há nada de errado também com meu sotaque brasi-
leiro (FORM1/NOV/2024).

Compreendo que um professor emocionalmente letrado tem 
em sua prática o amor pedagógico e preocupa-se com as emoções 
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 língua inglesa que me ensinaram com 
amor, especialmente de uma professora de escola pública no Ensino 
Fundamental II (do 6º ao 9º ano), que levava músicas em inglês para 
a sala de aula, me fez apaixonar pela língua e, mais que isso, era 
compreensiva e tinha muita paciência ao ensinar. 

Compreendo o amor, assim como a autora bell hooks (2000), 
não apenas relacionado ao amor romântico, apenas como senti-
mento, mas como verbo, como ação, sinônimo de luta e justiça: “vejo 
a ideia de amor como ação em minha prática em sala de aula no 
momento em que planejo as aulas, pensando nos gostos e interesses 
dos meus alunos e na preocupação em um ensino crítico” (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 crítico (hooks, 1994; Vieira, 2023).
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No curso, aprendi sobre as formas de colocar o letramento 
emocional em prática na escola:

O professor pode e deve utilizar desses conhecimentos 
em sua prática, principalmente em sala de aula, para 
aprender a perceber suas emoções e entendê-las e, a 
partir disso, refletir sobre suas ações em sala de aula 
e promover mudanças. Além disso, deve escutar seus 
alunos e as emoções 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 situação seria diretores e supervisores ouvirem 
as emoções dos professores em reuniões, lerem textos 
pertinentes relacionados às emoções e ao letramento 
emocional e discuti-los, para que os professores saibam 
da importância de saber sobre suas emoções e as de 
seus alunos e como as emoções podem influenciar suas 
crenças e ações (FORM1/NOV/2024).

Dessa forma, é importante que os professores tenham 
conhecimento do letramento emocional e de como colocá-lo em 
prática. É fundamental que diretores, supervisores e demais fun-
cionários das escolas o conheçam também, para que seja um tema 
presente nas reuniões pedagógicas, onde os professores possam 
ser ouvidos, podendo compartilhar suas emoções e experiências 
com todos da escola.

É fundamental levar em consideração os aspectos emocionais 
na formação docente, porque podem impactar nos processos de 
ensino e de aprendizagem de uma língua estrangeira:

É de grande importância abordar aspectos emocionais na 
formação docente, porque as emoções fazem parte de nos-
sas vidas e, por isso, fazem parte da sala de aula de línguas. 
Professores e alunos sentem diversas emoções no dia a 
dia na escola; emoções essas que podem ser medo, ansie-
dade, raiva e tristeza, como também amor e alegria. Levar 
em consideração as emoções pode impactar nos proces-
sos de ensino e de aprendizagem, porque isso pode levar 
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à reflexão e, caso seja preciso, à mudança da prática, pro-
movendo uma sala de aula positiva, onde emoções como 
o amor e a alegria estejam presentes (FORM2/NOV/2024).

Além de compreendermos nossas próprias emoções e as de 
nossos alunos, é importante ainda entender a influência das emo-
ções em nossas crenças e ações em sala de aula:

As emoções podem influenciar as crenças e ações de alu-
nos e professores e, portanto, podem influenciar os pro-
cessos de ensino e de aprendizagem. É preciso compre-
ender as emoções para poder entender as crenças e ações 
de professores e alunos em sala de aula e essa relação, 
para reflexão e uma melhor compreensão dos processos 
de ensino e de aprendizagem (FORM2/NOV/2024).

Os professores devem saber não apenas nomear suas emo-
ções, mas compreender suas causas e sua influência em suas cren-
ças e ações (Barcelos; Aragão, 2018), para reflexão da própria prática. 
O letramento emocional compreende, além de saber lidar com suas 
emoções e as dos outros, o conhecimento também de suas crenças 
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 político do professor de línguas, que vai 
muito além de ensinar a matéria:

O papel político do professor de línguas é ensinar a 
matéria além da língua em si, não se preocupar ape-
nas com o ensino da gramática, das quatro habilidades 
da língua; não ensinar apenas para as avaliações, mas 
ensinar para a vida, e para isso, se preocupar em levar 
temas importantes a serem discutidos em sala de aula, 
como feminismo, gênero e sexualidades, racismo, bullying 
etc (FORM3/NOV/2024).

O papel do professor, além de ensinar a língua inglesa, inclui 
levar para a sala de aula temas importantes para que sejam discutidos, 
desenvolvendo o pensamento crítico, 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 
exerçam o pensamento crítico, sobretudo com relação às emoções 
que circulam na escola, ensinando seus alunos a fazer o mesmo. 
De acordo com as autoras Barcelos e Rezende (2023), devemos 
questionar sobre quais emoções são permitidas e quais são proi-
bidas no ambiente escolar, refletindo criticamente sobre o assunto, 
aprendendo a acolher todas as emoções e discutir sobre elas como 
parte de um projeto de justiça e igualdade social, ter autocuidado e 
ser alegre, não referente à ingenuidade, mas à resistência. Em um 
dos formulários reflexivos, reflito sobre essa institucionalização do 
sentir dos professores:

Para um professor, é comum e aceitável sentir emoções 
como alegria, satisfação e animação, por exemplo, por 
estar em sala de aula e ver os alunos aprendendo; mas 
não emoções como raiva e tristeza, pela falta de respeito 
com a profissão em geral, más condições de infraestru-
tura e salário. Muitas pessoas pensam que, se amamos 
nossa profissão, não há espaço para raiva e tristeza, mas, 
muito pelo contrário, o amor também está relacionado 
à indignação e à luta pelos nossos direitos, assim como 
Paulo Freire e bell hooks nos explicam sobre o real signi-
ficado do amor (FORM3/NOV/2024).

Portanto, todas as emoções são importantes; é preciso 
acolhê-las e compreender suas fontes e razões. Compartilho diversas 
emoções no dia a dia escolar: “sinto amor e alegria pelo que faço, e 
sei que outras emoções como ansiedade, medo, raiva e tristeza tam-
bém fazem parte do agir docente, mas isso não invalida meu amor 
pela educação” (FORM6/NOV/2024). É preciso ainda que o amor 
deixe de ser um mito na educação (Barcelos, 2023), que os profes-
sores compreendam sua importância e diferença nos processos de 
ensino e de aprendizagem, que entendam que ele está relacionado 
ao compromisso do professor para com seus alunos e sua relação 
com o letramento emocional. Conforme Vieira (2023, p. 72), “afirmar 
que amo ser professor não diz respeito a apenas amar o ensino ou 
os alunos, mas ir em busca dos meus direitos, contra a dominação”. 
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E que esse amor inclui o amor por minha profissão e meus alunos, 
mas também inclui o amor-próprio, é também ser ouvida e respei-
tada como professora.

Sobre o impacto do curso em meu desempenho como pro-
fessora de língua inglesa, comento no último formulário reflexivo: “[...] 
me sinto mais preparada para lidar com as questões que surgem no 
dia a dia em sala de aula, entender que não há emoções positivas 
ou negativas, mas que todas as emoções são válidas e importantes” 
(FORM6/NOV/2024). Concordo com Aragão (2022, p. 176), quando 
argumenta que é importante que “cada vez mais transitemos em 
ambientes de encontro, acolhimento e respeito mútuo, conversação, 
e produção aberta de conhecimentos e emoções de afeto e solida-
riedade”. E, no último excerto, concluo que: 

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

Ao término do curso, percebo que ele influenciou o meu exer-
cício profissional, pois, após as leituras e estudos dirigidos, coloquei 
em prática um projeto sobre emoções em minhas turmas do 6º ao 9º 
ano da escola pública em que trabalho. O objetivo era compreender 
as emoções dos meus alunos com relação à aprendizagem de lín-
gua inglesa e ajudá-los a compreender o valor de todas as emoções, 
promovendo a escuta ativa, o respeito às emoções dos outros e a 
empatia em sala de aula. O projeto envolveu as quatro habilidades 
em um bimestre escolar:
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1.	 Listening (audição): Filme Divertida Mente (Inside Out)5 legen-
dado e meditação em sala de aula, em português e em inglês6;

2.	 Reading (leitura): Leitura da roda das emoções7 e compreen-
são de texto com relação aos ensinamentos sobre o filme8;

3.	 Writing (escrita): Narrativa visual9 realizada pelos alunos com 
relação à emoção que sentem ao aprender inglês (com dese-
nho e a explicação do porquê escolheram aquela emoção);

4.	 Speaking (fala): Quiz10 sobre o filme; jogos (sobre trecho do 
filme11, relação entre a imagem da emoção e a palavra12 e 
mímica das emoções), conversação13 e roda de conversa 
sobre as emoções e reflexão crítica sobre elas.

Além disso, o curso me incentivou a buscar mais sobre o 
letramento emocional e, em minhas pesquisas, conheci o termo 
letramento emocional crítico (Barcelos, 2024; Tagata, 2022) ou letra-
mento afetivo crítico (Ahmed, 2016), como descrito no referencial 
teórico. Esses conceitos se relacionam também ao amor pedagó-
gico (Barcelos, 2019; Vieira, 2023) e ao amor revolucionário/crí-
tico (Barcelos, 2023).

5	 Disponível em: Disney+ (disneyplus.com).

6	 Meditação em português, disponível em: https://open.spotify.com/playlist/75MbVMA8tdfERo-
5qPPsqZm e em inglês, disponível em: https://open.spotify.com/episode/4gbXxEcPLfd0JTtDS6seAT.

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

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

9	 Para mais informação sobre narrativa visual, consultar: Barcelos (2020) e Vieira (2023).

10	 Disponível em: https://quizizz.com/admin/quiz/61448f594caec5001d6e5525/inside-out. 

11	 Disponível em: https://lyricstraining.com/en/play/inside-out/rileys-memories/HGuRFPT0uG#b7c. 

12	 Disponível em: https://childhood101.com/emoji-emotions-matching-cards/. 

13	 Disponível em: https://pt.scribd.com/document/679733937/english-esl-conversation-Mood-Feelings 
-and-Emotion-1. 
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O curso impactou em minhas emoções de forma positiva, 
me fazendo sentir amor à aprendizagem com relação ao letramento 
emocional. O amor é a busca apaixonada pelo conhecimento (hooks, 
2000, 2003), e, mesmo cansada, às vezes, e com outras tarefas, fiz 
todas as leituras sugeridas e participei de todos os encontros, rea-
firmando meu amor pela educação e por estar em sala de aula. 
Senti alegria ao participar do curso e ao poder compartilhar minhas 
emoções e experiências com professores de diferentes contextos 
de ensino e regiões do Brasil. A alegria, segundo Freire (1996), deve 
fazer parte do ensinar e do aprender, junto à procura e à boniteza 
da vida. O curso ainda me fez ter esperança 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 são, para mim, algo pri-
mordial na educação e na vida. A esperança, segundo Oliveira (2021, 
p. 100), “[...] é uma das emoções mais relevantes para o processo 
de resistência das relações de poder existentes na educação e na 
sociedade de modo geral”.

Por fim, me sinto muito grata em ter participado desse curso, 
já que ele me auxiliou em minha profissão, como pesquisadora e 
professora, em aprender mais sobre as emoções dos meus alunos, 
e em minha vida, em reconhecer a importância de todas as emo-
ções e saber lidar com elas, na verdade, um exercício diário, em 
sala de aula e em situações fora da escola. Foi gratificante ler e 
discutir temas tão importantes e necessários na universidade e na 
vida e, ainda mais, poder compartilhar emoções com outros profes-
sores e pesquisadores.

Agradeço a cada um que fez parte desse curso, aos profes-
sores e pesquisadores envolvidos na direção do curso, pela escolha 
dos autores e textos que muito contribuíram para meus estudos e 
pesquisas, e aos demais participantes, pela troca de ideias e reflexões. 
Concordo com Martins (2024) quando afirma que o letramento emocio-
nal é uma prática que deve estar presente na formação 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-
ção inicial ou em serviço, pudesse fazer esse curso. É um assunto que 
deveria fazer parte de cursos de graduação, pós-graduação e forma-
ção continuada, congressos e simpósios com relação à formação de 
professores e até mesmo reuniões pedagógicas nas escolas públicas 
e privadas no Brasil.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Neste capítulo, apresentei meu relato de experiência com 
relação à participação no curso “Letramento Emocional e Formação 
de Professoras/es de Línguas”, em que discuti o impacto do curso em 
minhas emoções e em minha experiência como professora de língua 
inglesa e comparei o letramento emocional crítico ao amor pedagó-
gico, descrevendo formas de colocar esses conceitos em prática no 
contexto educacional.

Entendo que os conceitos de letramento emocional crítico e 
amor pedagógico possuem pontos em comum: a atenção e preocu-
pação dos professores com suas próprias emoções e as emoções 
dos alunos, o cuidado com eles, o diálogo, o respeito, a empatia e 
o autocuidado. Em ambos os conceitos, há o amor como centro, 
o amor aos outros e também a si mesmo (Barcelos, 2015; Steiner, 
2003). Acredito que professores emocionalmente letrados, que reco-
nhecem o poder e a importância de todas as emoções, de saber 
lidar com elas, que ouvem seus alunos, preocupam-se com suas 
emoções, especialmente as emoções relacionadas à aprendizagem, 
estão melhor preparados para colocar o amor pedagógico em ação 
em sua prática em sala de aula. 

https://doi.org/10.29327/5460474


48

S U M Á R I O

O curso me auxiliou a relacionar os termos e a me sentir 
mais preparada para lidar com as questões e demandas que surgem 
no dia a dia em sala de aula, conforme Martins (2024). Percebi um 
impacto em minhas emoções, como o amor, a alegria e a esperança 
pela oportunidade de participação no curso, que me auxiliou, em 
minha vida de um modo geral, a compreender melhor minhas emo-
ções e as dos outros e, especialmente, em minha vida acadêmica 
e profissional, transformando minha prática. Reconheço que foram 
poucas as minhas ações, diante de todas as possibilidades e ideias 
para ainda colocar em prática, mas já é um grande começo. 

É preciso aprender a colocar em prática o letramento 
emocional crítico, atrelado ao amor pedagógico e ao amor revolucio-
nário/crítico, nas universidades, faculdades e escolas em todo o país. 
É fundamental que a sociedade seja emocionalmente e criticamente 
letrada, aprendendo a reconhecer as emoções e a refletir sobre elas, 
questionando porque sentimos o que sentimos, observar e discutir 
ideologias, desigualdades e injustiças e propor mudanças.
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RESUMO
Este estudo analisa a ansiedade em aulas universitárias de língua inglesa 
e sua relação com a formação docente. À luz da teoria sociocultural, foi 
realizada uma pesquisa qualitativa de cunho narrativo com relatos do 
pesquisador e de três licenciandos (6º período) da UERJ/FFP no retorno 
presencial pós-pandemia. As narrativas, examinadas por análise de 
conteúdo, mostram as emoções como centrais na construção identitária e 
na emergência de “growth points” como promotores de desenvolvimento 
profissional. Concluímos que a universidade pública, como espaço 
plurilíngue, favorece desafiar e transformar fronteiras linguísticas e 
epistemológicas e, assim, fomentar uma formação de professores mais 
reflexiva e com justiça social.

Palavras-chave: formação docente; emoções; 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 (UERJ/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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INTRODUÇÃO

A priori, é possível observar como os espaços educacionais, 
tanto da educação básica quanto do ensino superior, ecoam, prin-
cipalmente, o repertório emocional de seus estudantes. Nesse sen-
tido, as relações interpessoais se sucedem sob a ação das emoções. 
Segundo Camargo (2004, p. 15), “a sala de aula é um espaço onde se 
reprimem as emoções e sentimentos dos alunos”. Tal análise, exposta 
pela autora, reforça que emoções negativas, como a ansiedade, a 
insegurança e a frustração, podem estabelecer um papel indissoci-
ável da cognição 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 condições favore-
cem “growth points” em um curso de Linguística Aplicada?”.

Portanto, este estudo tem como objetivo expor as emoções, 
em especial a ansiedade, recorrente no ambiente universitário, no 
que tange à oralidade voltada para a língua inglesa. Por meio da 
narrativa de experiências do pesquisador e de três estudantes que 
concluíram a sua graduação no curso de Letras, na Faculdade de 
Formação de Professores, em São Gonçalo, no período pós-pandê-
mico, buscamos representar a possibilidade de transformar as emo-
ções consideradas negativas em uma transição gradual para emo-
ções mais positivas, por meio da adoção de uma postura reflexiva e 
crítica nos espaços de ensino-aprendizagem. Portanto, a identidade 
seria “o processo permanente de formação e transformação do 
sujeito humano, que se dá dentro de condições materiais e históricas 
dadas” (Ciampa, 1998, p. 88).

Matthews (2006) alega uma perspectiva mais social de letra-
mento emocional. Para o autor, todas as interações sociais e emocionais 
acontecem em um contexto cultural; as emoções são sentidas devido 
a interações com outras pessoas. Nesse viés, o letramento emocional, 
presente no cenário acadêmico, não age apenas como um conjunto 
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de habilidades individuais. Ele também é um agrupamento de práticas 
emocionais que diz respeito à maneira como os indivíduos e grupos 
leem e escrevem o espaço emocionalmente no corpo social. Apesar 
do letramento emocional não ser um termo frequente na Linguística 
Aplicada, faz-se bastante presente no âmbito educacional. Os compo-
nentes-chave do letramento emocional são o diálogo, a tolerância à 
ambiguidade e a capacidade de reflexão (Matthews, 2006). 

É imperioso refletir sobre as contribuições de Lev Vygotsky, 
psicólogo russo, em suas pesquisas sobre as emoções. Para abordar 
tais questões, urge-se discutir previamente sobre o afeto. Arnold 
(1999) afirma que o interesse pelo domínio afetivo estava implícito 
nos trabalhos de Dewey, Montessori e Vygotsky, ganhando relevância 
entre os anos de 1960 e 1980. Apesar da afetividade não ser um tópico 
específico em suas obras, o psicólogo 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 
será considerado como aspectos de emoção, sentimento, humor 
ou atitudes que influenciam o comportamento. Para Arnold (1989), 
entender o posicionamento do afeto no aprendizado de línguas é 
importante, já que a atenção aos aspectos afetivos pode levar a 
um aprendizado mais efetivo. Ademais, a Psicologia de Vygotsky, 
expressa nos anos de 1900, recupera a discussão espinhosa para 
propor um modelo de psicologia monista, que vai associar cognição 
e afeto como parâmetros inseparáveis, no transcurso do desdobra-
mento do sujeito, o qual será compreendido em sua totalidade, dife-
rente da noção de dois blocos que formariam algo. Para Vygotsky, a 
emoção desempenha um papel mediador que conecta a realidade 
imediata e a imaginação. As emoções se manifestam costurando 
fenômenos psicológicos, como a imaginação e o pensamento, 
assumindo um papel ativo que desencadeia ações e não apenas 
são desencadeadas por elas. Destarte, cognição e emoção estão 
vinculadas, e o engajamento social em práticas sociais compõe a 
constituição dos sentimentos. 
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Vygotsky menciona, explicitamente, que um dos prin-
cipais defeitos da psicologia tradicional é a separação 
entre aspectos intelectuais, de um lado, e os volitivos e 
afetivos, de outro, propondo a consideração da unidade 
entre esses processos. Coloca que o pensamento tem 
sua origem na esfera da motivação, a qual inclui inclina-
ções, necessidades, interesses, impulsos, afeto e emoção. 
Nesta esfera estaria a razão a última do pensamento 
e, assim, uma compreensão completa do pensamento 
humano só é possível quando se compreende sua base 
afetivo-volitiva (Oliveira, 1992, p. 76).

Dessa forma, a compreensão e a interpretação do mundo 
geralmente são mediadas pelas emoções do indivíduo. Tais emoções 
são construídas pela interação do sujeito com o mundo social, expres-
sando assim um desenvolvimento dialético. Nessa ótica, emoções 
podem ser compreendidas como funções psicológicas superiores 
(Machado; Facci; Barroco, 2011) que devem ser compreendidas em 
relação ao modo como influenciam e modificam o comportamento 
humano (Vigotski, 2004). O papel simbólico é crucial ao considerar 
a discussão sobre as emoções como figuras caracterizantes e indis-
pensáveis nas ações humanas. Evidenciamos as emoções como 
“disposições corporais dinâmicas que especificam os domínios de 
ação em que nos movemos” (Maturana, 1998, p. 15). 

Wright (2006) disserta a respeito das dimensões da sala de 
aula, sendo uma dessas a dimensão emocional ou afetiva. Para o 
autor, o ensino e a aprendizagem são atividades emocionais. Nessa 
lógica, a universidade pública brasileira transmite não só as diversi-
dades sociais e econômicas do país, mas também as emocionais. Em 
consonância com Luria (1991), há um mundo emocional no sujeito 
que reflete suas experiências vivenciadas, por meio do pensamento 
e pela influência da linguagem. Verifica-se, também, que parte do 
estresse e da negligência de saúde dos profissionais pode estar atre-
lada aos aspectos emocionais exigidos pela carga de trabalho, os 
quais são muitas vezes ignorados. 
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Sobre a organização, além desta introdução, este capítulo 
apresenta cinco outras seções, intituladas: reflexões teóricas rela-
cionadas à ansiedade; abordagem sobre a Linguística Aplicada na 
universidade; metodologia; apresentação e discussão dos dados e, 
encerrando o texto, as considerações finais. 

REFLEXÕES TEÓRICAS 
RELACIONADAS À ANSIEDADE

É comum que uma parcela dos estudantes se sinta 
desmotivada, ansiosa ou até mesmo insegura devido à pressão de se 
comunicar na língua estrangeira. Entretanto, é possível transformar 
gradualmente as emoções negativas relacionadas ao idioma por 
meio de experiências positivas de aprendizagem. Nos últimos anos, 
desencadeou-se a “virada emocional” na Linguística Aplicada, como 
propõem Aragão e Cajazeira (2017), uma “virada afetiva”, com o surgi-
mento de trabalhos voltados ao estudo das emoções nos espaços de 
ensino e aprendizagem de línguas e formação de professores. Assim, 
o formador de professores poderia refletir sobre os problemas criados 
pelas emoções consideradas negativas e empenhar-se para cons-
truir emoções mais positivas. Alunos extremamente ansiosos evitam 
a interação com outras pessoas e a exposição (Cunha et al., 2017).

O foco nos estudos dos fatores individuais mostra-nos que os 
pesquisadores estão olhando cuidadosamente as ideias e as concep-
ções de alunos e professores no processo de ensino-aprendizagem de 
línguas (Barcelos, 2001). Identificamos que, nos espaços de ensino de 
língua inglesa, falantes não nativos apresentam um nervosismo maior 
ao se comunicarem. Isso pode estar relacionado ao sentimento bra-
sileiro de desvalorização e, portanto, à submissão às formas expres-
sas na cultura do pensamento pelas grandes hegemonias. Conforme 
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Moita Lopes (2006), os brasileiros aprendizes de língua inglesa se sen-
tem afetados pelo sentimento de inferioridade, o que provavelmente é 
resultado das influências desde os tempos da colonização. Em síntese, 
faz-se relevante estudar a ansiedade, as crenças e as ações de alunos 
brasileiros nos espaços universitários de línguas, especialmente da 
língua inglesa como língua estrangeira (LE).

Para Antônio Damásio (2000), médico português que estuda 
as particularidades do cérebro e das emoções humanas, as emoções 
são divididas em primárias e secundárias. As emoções primárias sur-
gem durante a infância do indivíduo e são inatas ao sistema nervoso 
central, como exemplos: alegria, tristeza, surpresa, raiva, nojo e medo. 
Já as emoções secundárias estão voltadas para as relações constru-
ídas através do corpo social, como culpa, vergonha, gratidão, satisfa-
ção, orgulho, ansiedade e ciúmes. No espaço acadêmico, não só pela 
idade dos estudantes, mas pelo amadurecimento psiconeurológico, 
é clara uma gama mais ampla e complexa de emoções e crenças.

A ansiedade pode ter consequências 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 lóbulo 
pré-frontal do cérebro, causando assim um funcionamento irregu-
lar da memória, o que prejudica a aprendizagem dos estudantes. 
Observam-se relatos periódicos de professores em formação que 
evitam se comunicar em inglês na sala de aula. Eles têm medo de 
responder perguntas e comprometer a sua autoimagem. Além disso, 
é comum que os alunos tenham receio de realizar avaliações, devido 
à dificuldade e à frustração de ter que retomar conteúdos básicos 
da língua estrangeira.

De acordo com os trabalhos de Scovel (1978), pesquisadores 
deveriam definir com mais exatidão o tipo de ansiedade que estão 
investigando. Buscamos retratar, neste capítulo, as sensações e obser-
vações de posturas adotadas por aprendizes na esfera acadêmica. 
Ademais, as possíveis alternativas para tornar o ambiente de ensino 
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mais agradável, permitindo a geração de posturas reflexivas perante as 
emoções. Segundo Horwitz (2001), a ‘ansiedade traço’ é considerada 
uma característica de personalidade relativamente estável, enquanto 
que a ‘ansiedade estado’ é vista como uma resposta a um determi-
nado estímulo, como um teste, por exemplo.

Com destaque para a Universidade do Estado do Rio de 
Janeiro, instituição avaliada e prestigiada nacionalmente e por diver-
sos outros países, observamos um esforço do corpo docente em 
desconstruir o ideal de comunicação que se aproxime do desejo 
de falar como um falante nativo, ou seja, pertencente às grandes 
hegemonias. Há uma ampla gama de campi, localizados em inúme-
ras regiões do estado. O campus localizado no município de São 
Gonçalo, na região metropolitana, é direcionado para a formação 
de professores, entre eles os professores de língua inglesa. Por se 
tratar de uma faculdade relativamente distante da capital carioca, 
constatamos que o ambiente revela uma conjuntura mais intimista e 
agradável para os estudantes, com um certo acolhimento. 

ABORDAGEM SOBRE A LINGUÍSTICA 
APLICADA NA UNIVERSIDADE

No cenário da Linguística Aplicada (LA), a universidade 
gonçalense é repleta de profissionais qualificados. Destacamos a 
Professora Dra. Gysele da Silva Colombo Gomes e seus estudos. Para 
a professora universitária, adepta às pesquisas da prática exploratória, 
a “Zona de Conforto” é um conceito essencial ao discutirmos as inte-
rações decorrentes nos ambientes de sala de aula de língua inglesa. 
Tal termo pode ser considerado como o estado consciente no qual o 
aluno se comunica com estruturas básicas, com as quais não corre o 
risco de cometer erros (Gomes, 2004, 2006, 2008). A docente reforça 
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no artigo intitulado “A promoção do êxodo da Zona de Conforto em 
aulas de língua inglesa em contextos de formação inicial de professo-
res” que, geralmente, esse conceito remete à ideia do senso comum. 
Essa ideia é frequentemente associada a momentos cômodos de 
nada a fazer. Todavia, essa não deveria ser a perspectiva adotada ao 
analisarmos o comportamento dos aprendizes.

Além disso, é vital reforçar como a interação e os espaços 
abertos para a comunicação são importantes para contribuir para o 
aumento no desempenho e na aquisição da língua estrangeira pelos 
estudantes. De acordo com Dewey (1909, p. 9), o insucesso não é um 
simples insucesso. Logo, o indivíduo que aderir à atividade reflexiva 
em suas ações pode aprender não só com seus sucessos, mas com 
seus deslizes e possivelmente atingir o êxodo 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 agitação, frustração, dúvida, apreensão e tensão 
(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 situações dentro e fora do espaço 
estudantil pode, nos contextos de uso da língua inglesa, fomentar a 
ocorrência mais frequente de emoções negativas do que positivas.

Segundo o psicanalista austríaco Sigmund Freud (1936), “a 
ansiedade consiste em um estado emocional desagradável caracte-
rizado por uma combinação de qualidades fenomenológicas, psico-
lógicas e medo, resultante da reação do ego às ameaças exteriores”. 
Podemos evidenciar que o ego do indivíduo está intimamente ligado 
às suas crenças. Em um ambiente de ensino com comunicação em 
língua inglesa, é comum que os alunos se sintam desconfortáveis 
por não conseguirem elaborar enunciados mais complexos, pela ver-
gonha de se expressar, pela falta de oportunidades de falar em inglês 
ou até mesmo por não atenderem às expectativas de avaliação dos 
professores da maneira como gostariam. 

https://doi.org/10.29327/5460474


61

S U M Á R I O

A proposta investigada por Miller (2012) busca demons-
trar que o suporte aos alunos para que eles entendam o contexto 
pedagógico ou profissional como parte da vida e que a vivência não 
‘fica fora’ da sala ou de outras conjunturas profissionais. Nesse viés, 
criar uma subdivisão entre a vida pessoal e a privada pode ser um 
equívoco para que os estudantes descubram e investiguem as suas 
próprias questões em torno da ansiedade. Portanto, profissionais 
qualificados, como psicólogos, nas universidades brasileiras tam-
bém são fundamentais, e, além disso, grupos de apoio visando um 
ambiente propício para a conversação oral em inglês dos estudantes 
de graduação e aprendizes da língua. 

Alguns temas são de extrema relevância ao analisarmos um 
ambiente de sala de aula de língua inglesa, em particular, na univer-
sidade. A reflexão e a interação provocam a conscientização de que 
o uso do inglês pode ser um meio de liberdade de expressão e de 
possibilidade do êxodo da zona de conforto, ambos como resultado 
oposto à opressão sofrida e à estagnação experienciada por inúme-
ros estudantes. Para o linguista indiano Rajagopalan (2016, p. 68):

Não é de estranhar que o ensino de língua estrangeira 
ainda leve muitos alunos a se sentirem envergonhados da 
sua própria condição linguística. Pois o lado mais nocivo 
e macabro da ideologia que norteou, durante muito 
tempo, os programas de ensino de língua estrangeira 
é que, como resultado direto de determinadas práticas 
e posturas adotadas em sala de aula, os alunos menos 
precavidos se sentiam diminuídos 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 países que foram 
colonizados, historicamente submissos a um determinado modo de 
ensino. Para Gomes (2006), trata-se da tentativa de retratar o papel da 
reflexão e da interação como possíveis alternativas para a promoção 
do êxodo da zona de conforto nas salas de aula de língua inglesa.  
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Dessa maneira, ações conscientizadoras realizadas por professores 
podem ser vistas não como um meio de ‘mudar’, no sentido de melhorar 
ou consertar algo, mas como formas de promover reflexões que gerem 
autoestima, confiança, liberdade e criticidade para o uso do inglês. 

Vale ressaltar a colonialidade do sentir, isto é, como hierar-
quias coloniais regulam as emoções que são legitimadas em sala de 
aula. Assim, a colonialidade detém uma dupla valência: de um lado, 
a dominação do diferente, e, do outro, permite desvelar o reconheci-
mento da diferença. Diversas bases epistemológicas acabam sendo 
marcadas pela colonialidade, como as definições de igrejas, crenças, 
dogmas, que, ao serem deslocados, passam a operar em amplas esfe-
ras da vida cotidiana. Logo, o orgulho e a segurança são comumente 
associados à oralidade do inglês por cidadãos brancos e nativos, e, 
consequentemente, a vergonha e a ansiedade aos não nativos. 

METODOLOGIA

Este estudo, de natureza qualitativa, insere-se como uma 
investigação no âmbito das pesquisas narrativas (Barkhuizen; 
Benson; Chick, 2014; Paiva, 2019, 2024). Alinhamo-nos com a visão 
de Bruner (1991), de que narrar pode contribuir para a estrutura-
ção da experiência humana, haja vista que é por meio da narrativa 
que ordenamos nossa experiência e memória. Nesse viés, as nar-
rativas possuem utilidade dupla: são dados de análise, bem como 
um método de investigação. Em concordância com as reflexões de 
Bastos (2005), as narrativas estão presentes nas mais diversas ins-
tâncias de nossas vidas. Através delas, transmitimos aos outros o 
sentido de quem somos, nossas crenças e convicções, ao indicar-
mos relações com outros sujeitos e com o mundo ao nosso redor. 
Para Labov e Waletzky (1967), a narrativa é um método para reca-
pitular experiências passadas, capaz de estabelecer uma relação 
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entre uma série de sentenças e uma série de acontecimentos. Nesse 
contexto, o estudo foi realizado na universidade pública, em particu-
lar na UERJ, no campus da Faculdade de Formação de Professores, 
na cidade de São Gonçalo. Em adição, utilizamos as narrativas de 
experiência do pesquisador e de três estudantes no 6º período, no 
contexto pós-pandemia, que revelam as emoções dos participantes 
diante da oralidade em língua inglesa nos espaços públicos e priva-
dos. Faz-se relevante reforçar a ansiedade como a emoção central 
durante o processo de ensino-aprendizagem dos estudantes.

Similarmente, a análise dos dados obedeceu aos pressupos-
tos da análise de conteúdo (Bardin, 2011 [1979]). À luz de Richardson 
(2014) e Triviños (1987), que ressaltam a importância do procedi-
mento da análise ser segmentado em três etapas: pré-análise do 
material gerado, exploração do material e interpretação referencial. 
Essa estratégia será primordial para associarmos as narrativas de 
experiência do pesquisador e dos três estudantes de língua inglesa 
do 6º período, que podem ser identificados, respectivamente, 
como Caroline, Dafiny e Pedro, por meio de seus relatos escritos 
sobre a maneira como a oralidade em inglês afetava as suas emo-
ções particulares e a autoimagem nas disciplinas da universidade 
e, também, fora dela.

APRESENTAÇÃO E DISCUSSÃO 
DOS DADOS

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

Nas aulas da disciplina de Fundamentos de Prática e Ensino 
de Língua Inglesa, temas inovadores foram apresentados a nós, pro-
fessores em formação, como a “Prática Exploratória”. Estávamos cons-
truindo coletivamente um saber voltado para as Práticas Exploratórias. 
Nas palavras de Miller (2011, p. 3): “A Prática Exploratória 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, após a pandemia, eu sentia, diversas 
vezes, que o meu inglês estava “enferrujado”, por não ter um grupo de 
pessoas com quem me comunicar. Isso acabou gerando uma preocu-
pação e ansiedade maiores nas aulas de língua inglesa, já que parte 
significativa da comunicação seria feita no idioma.

Mesmo tendo concluído um curso de inglês previamente, exis-
tia uma certa preocupação em tentar ser bom o suficiente na oralidade. 
É notório que, para muitas pessoas, a expressão oral é, sem dúvida, a 
destreza linguística em que mais entraves esbarra para o seu progresso 
e também a que evoca as mais intensas emoções nos indivíduos. 
Reforçando essa ideia para o contexto de ensino/aprendizagem de lín-
guas, em especial no quesito de produção oral, é sabido que muitos estu-
dantes (assim como professores em serviço na rede básica de ensino) se 
sentem inseguros, ansiosos, desconfortáveis em relação à sua habilidade 
oral (Miccoli, 2000; Aragão, 2011; Martins, 2017). Esse anseio pela perfei-
ção na comunicação foi, por um longo período, uma barreira para mim. A 
pesquisa de estudos decoloniais foi imprescindível para que eu pudesse 
enxergar a língua inglesa através de outras lentes. Gradualmente, as abor-
dagens decoloniais me possibilitaram reconhecer a presença imposta 
de estruturas hierárquicas que compreendem não só a nossa sociedade, 
mas também o ensino de línguas, controlando por meio da raça, gênero  
e classe os arranjos que constituem o capitalismo contemporâneo e a 
modernidade ocidental.
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Assim, nessa disciplina, discorremos também sobre a noção 
exposta por Nóbrega Kuschnir (2003, p. 170), puzzle, como uma 
maneira de “os praticantes colocarem em palavras suas preocupa-
ções, curiosidades, sentimentos, emoções, dentre outros aspectos 
que constroem a complexidade da natureza humana”. Uma ação 
adotada nas aulas de Fundamentos foi a criação de puzzles indi-
viduais, pelos estudantes da turma. Em conjunto, colamos alguns 
post-its na lousa e discutimos sobre questões educativas que nos 
intrigavam. Como exemplo, a pergunta “Por que a ansiedade ao 
falar inglês persiste na universidade” foi uma das que trouxe uma 
visão mais panorâmica sobre a possibilidade de dialogarmos em 
inglês sobre temas que não teriam necessariamente uma res-
posta certa ou errada.

Desse modo, sentia-me ansioso em não atender às expecta-
tivas criadas por mim mesmo ou até pela comparação da oralidade 
feita pelos próprios estudantes. Estávamos retornando às aulas pre-
senciais, logo, a oportunidade de criar puzzles e gerar leves discus-
sões permitiu que, gradualmente, eu me sentisse mais confortável 
em sala. A ansiedade me acompanhou por um longo período 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 alcançar o êxodo da 
zona de conforto. A partir de apresentações em seminários, 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 representações de 
conhecimentos, crenças, valores e atitudes se compõem integrando 
as vivências nas salas de aula e fora delas”.

Outrossim, as experiências vivenciadas por Caroline, Dafiny 
e Pedro trazem perspectivas enriquecedoras no que tange à ora-
lidade em língua inglesa. A noção dos estudantes varia bastante 
em relação às disciplinas dispostas na universidade, mas seus 
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depoimentos trazem revelações que podem auxiliar no processo 
de transformação de emoções negativas no percurso, de modo que 
emoções mais positivas sejam alcançadas. 

Caroline atua como professora em escolas privadas na cidade de 
São Gonçalo e percebe como a comunicação na universidade sempre se 
apresentava como um desafio para ela. No seu trabalho nas escolas, a 
estudante diz que as construções eram mais básicas para dar suporte 
aos seus alunos do 7º ano do Ensino Fundamental. Já na universidade, 
Caroline se sentia insegura nas aulas de literatura, pois as apresentações 
dos seminários tinham um tempo limitado e a necessidade de se comuni-
car em inglês 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 redações com tempo 
limitado e me apresentar em inglês me deixavam ansiosa 
demais, eu começava a suar. Graças ao suporte de alguns 
professores, consegui levar a graduação da melhor 
forma possível. Hoje em dia, até no meu trabalho com as 
crianças, sinto que consegui evoluir bastante na minha 
oralidade, sempre tento trazer alguma novidade para eles 
porque acho que a comunicação em inglês é construída 
aos poucos, e não da noite pro dia. (História oral de vida)

O excerto 01 expõe que as emoções se fazem presentes não 
só pela cobrança individual do sujeito, mas pelas experiências cria-
das no próprio ambiente, por exemplo, realizar apresentações em 
um tempo determinado em língua inglesa. Nota-se também o pro-
cesso de construção da identidade da profissional, que se modifica 
ao longo de sua trajetória, acompanhada de suas emoções, na busca 
por conquistar o seu espaço como uma professora que agrade os 
seus próprios anseios. Para Johnson e Golombek (2016), ao tratar do 
conceito de “growth points”, ou pontos de crescimento, as emoções, 
entendidas como prejudiciais, poderão, de alguma maneira, fomen-
tar o desenvolvimento e crescimento profissional. 

https://doi.org/10.29327/5460474


67

S U M Á R I O

Por outro lado, Dafiny, que atuou como coordenadora de um 
curso de idiomas por oito anos e teve a oportunidade de viajar para 
diversos países falantes da língua inglesa, como primeira língua, se 
sentia incomodada por não sentir um progresso na sua oralidade no 
idioma. Para a estudante de Letras, a sua principal preocupação era 
essa sensação de frustração, ao estar estagnada na língua. Apesar 
de ter vivenciado experiências enriquecedoras, ela sempre questio-
nava o seu verdadeiro potencial perante o idioma. Dafiny acreditava 
que as suas construções na fala eram muito simples em vocabulário 
para necessidade de comunicação com falantes nativos da língua, 
como exemplo, o excerto 02:

(02) Olha, sendo bem sincera, eu gosto muito de me 
apresentar e falar inglês aqui na universidade do Brasil, 
mas quando eu estava no intercâmbio sentia que meu 
vocabulário era mais simples que o dos outros. E mesmo 
que ninguém dissesse isso diretamente pra mim, era uma 
sensação de frustração que, com o passar dos anos, eu 
percebi que esse ideal de comunicação não era uma 
norma pela qual eu deveria me moldar, mesmo que essa 
reflexão tenha demorado anos. Fiz diversos testes de pro-
ficiência e nivelamento; obtive bons resultados; a preo-
cupação de atingir o nível do falar nativo intrinsecamente 
fazia parte da minha identidade. (História oral de vida)

O excerto 02 revela o quanto a insegurança associada à ora-
lidade na língua inglesa se faz presente na realidade de inúmeros 
estudantes. Percebemos que lidar com ela, o nervosismo e a frus-
tração que surgem no processo de se arriscar oralmente na língua 
estrangeira constitui uma questão pouco discutida na formação de 
professores. A tensão entre o falar a língua e o julgamento, atrelados 
a crenças limitantes sobre concepções de língua – baseadas em 
epistemologias coloniais, como padrões de estruturas fixas de países 
do centro (Schimitz, 2012; Siqueira, 2018) – são capazes de atuar  
como empecilhos para o desenvolvimento de tal habilidade, haja 
vista que as emoções articulam nossas ações e estas recebem influ-
ências de nossas crenças.
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Para Pedro, as suas bagagens com o inglês o faziam sentir-se 
insuficiente, já que havia aprendido a língua inglesa sozinho, sem o 
suporte de cursos de idiomas. Na universidade, o estudante se sentia 
pressionado a ter que alcançar o nível exigido pelo ambiente acadê-
mico. Em algumas apresentações, 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 inglês, que exigia uma extensa carga horária semanal, ele conse-
guiu gradativamente ter uma relação 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 apresentações dos semi-
nários de literatura inglesa, começava a gaguejar, trocar 
palavras, suar. E alguns professores me deram dicas 
de forma gentil, outros nem tanto. Só que eu não podia 
desistir do meu sonho de me tornar um bom professor, 
mesmo que o caminho não fosse fácil. Com o meu traba-
lho no curso de inglês, aprendi muito no tempo que fiquei 
lá; fui me aprimorando e hoje me comunico bem. Não me 
sinto mais tão ansioso agora que me formei na faculdade; 
tô aprendendo a lidar com as minhas emoções agora que 
tenho mais tempo pra mim. (História oral de vida)

O excerto 03 apresenta que a identidade do estudante estava 
sendo formada paralelamente às expectativas associadas à imagem 
de um bom professor de inglês. Percebe-se a identidade como um 
construto histórico, realizado na atividade que exercemos. Segundo 
Gatti (1996), o professor é um profissional em movimento – um 
movimento de crenças e valores – que age “em razão 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 aguçada perante a compreensão  
de suas emoções. Em um nível de ansiedade mais baixo, o aluno 
pode se desenvolver melhor no idioma (Krashen, 1982), atingindo o 
nível de proficiência esperado.
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CONSIDERAÇÕES FINAIS

A perspectiva voltada para os estudos das emoções deve 
levar em consideração que não só questões profissionais atravessam 
as interações sociais. Ela também deve considerar as experiências de 
vida da pessoa. Além disso, professores que, durante a graduação, se 
deixam conduzir por emoções impulsionadoras da busca pelo saber, 
como a satisfação, entusiasmo e esperança, podem conseguir lidar 
melhor com emoções desconcertantes que surgem no processo de 
aprendizagem. Esses profissionais, gradualmente, se sentirão mais 
confiantes na jornada para se comunicarem na língua estrangeira, 
adotando uma postura mais reflexiva, que possivelmente resultará 
no êxodo da zona de conforto e promoverá o uso de estruturas mais 
complexas na língua inglesa. 

Além disso, as pesquisas narrativas são cruciais para que seja 
possível compreender mais nitidamente os processos emocionais 
envolvidos nos eventos e ações que se sucedem na formação inicial 
de professores de línguas. De acordo com Gomes (2014), os estudos 
sobre a narrativa são numerosos e recebem contribuições de diferen-
tes autores. Objetivamos, assim, expor ambientes que caracterizaram 
a minha formação como estudante do curso de Letras (Português/
Inglês), na Faculdade de Formação de Professores da cidade de São 
Gonçalo, à medida que minha identidade como profissional e minhas 
emoções foram se alinhando com novas perspectivas para superar a 
ansiedade e tentar criar espaço para emoções mais positivas.

A importância do estudo de crenças surge na Linguística 
Aplicada no momento em que se passa a considerar o ensino-apren-
dizagem de línguas do ponto de vista do processo e não da língua 
como produto (Barcelos, 2004). Nesse contexto, a relação entre 
ansiedade e crença pode ser reconhecida no medo de falar dos 
estudantes e no nervosismo ao falar em inglês. Essas questões são 
expressas nos dados apresentados pelos já professores, Caroline, 
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Dafiny e Pedro, que gentilmente trouxeram relatos das suas experi-
ências com a oralidade em inglês na universidade e fora dela. A pos-
sibilidade dos “pontos de crescimento” que criaram, para os aprendi-
zes, condições de desenvolvimento e reflexão sobre suas emoções. 

Horwitz et al. (1986) alegam que se comunicar usando uma 
segunda língua é uma situação em que os adultos se arriscam, pois, 
para fazê-lo é necessário ativar operações mentais complexas e não 
automáticas. Diante do exposto, é primordial que se investiguem as 
ansiedades, as crenças e as ações de outros alunos brasileiros para que 
compreendamos melhor o que está sendo obstáculo na aprendizagem 
deles (Barcelos, 2007) e como funcionam seus sistemas de crenças. 
Verifica-se a relevância de estudos na área da Linguística Aplicada 
que explorem as emoções na esfera educacional básica e superior. 

Essas pesquisas devem levar em conta não só habilidades de 
comunicação oral, mas também alternativas decoloniais que fomen-
tem, no corpo estudantil e docente, posturas reflexivas que se adequem 
às necessidades particulares das instituições, principalmente no que 
tange ao ensino de inglês nos ambientes escolares, para que seja pos-
sível acompanhar as possíveis mudanças nos padrões de aprendiza-
gem. Nessa lógica, é fundamental propor práticas que problematizem 
questões sociais, pois mascará-las também é uma decisão política. 
Por fim, vale reforçar que o ensino não deve ser pautado pelo silêncio, 
mas sim pela interação cooperativa entre docentes e aprendizes, 
possibilitando uma formação linguística menos opressora ao refletir 
sobre questões como os discursos hierárquicos, a ideologia da 
superioridade do falante nativo e a consequente síndrome do impostor. 
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RESUMO
Este capítulo discute a necessidade de reformular a avaliação em PLE, 
defendendo práticas mais afetivas. A partir de uma prova oral baseada 
em relatos de infância, analisamos respostas de um questionário 
aplicado a aprendizes de uma turma empresarial. A análise indica menor 
ansiedade, maior engajamento e conforto ao falar de si em português, 
quando o conteúdo é personalizado e o ambiente é acolhedor. Ancorado 
em uma reflexão crítica sobre o trabalho de avaliação, o estudo sustenta 
que práticas centradas nas experiências dos aprendizes favorecem o 
desempenho linguístico, defendendo a avaliação como ato amoroso e 
integrador no ensino de línguas.

Palavras-chave: português como língua estrangeira; avaliação 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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INTRODUÇÃO

A avaliação 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 rígido e focado em erros e 
acertos, tem sido amplamente questionado por especialistas em 
educação. As críticas recaem sobre a ênfase na memorização em 
detrimento da compreensão significativa e sobre o impacto emocio-
nal negativo, como ansiedade, insegurança e nervosismo, que mui-
tos estudantes experimentam. 

Diante desse cenário, emergem novas perspectivas que 
defendem a reformulação das práticas avaliativas, tornando-as mais 
humanizadas, contextualizadas e alinhadas com as experiências reais 
dos aprendizes. No campo do ensino de Português como Língua 
Estrangeira (PLE), essa reflexão se torna ainda mais relevante, uma 
vez que a aprendizagem de uma nova língua envolve não apenas a 
assimilação de regras gramaticais, mas também a capacidade de se 
comunicar em situações autênticas. Nesse viés, estudos como os de 
Almeida e Souza (2004) e Albuquerque (2021) também apontam para 
procedimentos avaliativos que sejam mais condizentes com a realidade 
linguística e cultural encontrada na sala de aula de língua estrangeira.

Evidenciamos que propostas avaliativas que dialogam com 
as vivências pessoais dos estudantes tendem a promover maior 
engajamento e aprofundamento no processo de aprendizagem. É 
justamente nesse contexto que este capítulo propõe uma análise crí-
tica sobre a avaliação tradicional em contraste com práticas avaliati-
vas mais dinâmicas e afetivas, destacando a importância de integrar 
as experiências dos aprendizes ao processo avaliativo.

A partir de uma experiência prática 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-
ção dos alunos em relação às provas. Por meio de uma prova oral 
em língua portuguesa, na qual os estudantes foram convidados a 
compartilhar memórias de infância, investigamos como esse formato 
pode reduzir a ansiedade e proporcionar uma aprendizagem mais 
significativa. Os resultados obtidos reforçam a importância de consi-
derar aspectos emocionais e identitários na avaliação, promovendo 
um ambiente de aprendizagem mais acolhedor e eficaz.

Este capítulo está estruturado em seis tópicos. Os três primei-
ros se referem à discussão sobre o conceito de avaliação ao longo 
dos anos e em diferentes autores e áreas do conhecimento. No quarto 
tópico, utilizamos a escrita em primeira pessoa para rememorar as 
experiências da primeira autora com avaliações ao longo da vida e 
sua forma de ressignificá-las enquanto professora. Em seguida, os 
resultados do questionário são apresentados e analisados de acordo 
com o aparato teórico, conectando-se às conclusões 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 tão 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 quem nunca sentiu aquele frio na 
barriga de nervosismo e/ou de uma ansiedade angustiante devido 
à necessidade de realizar uma prova, seja durante a infância, a ado-
lescência ou até mesmo na vida adulta. Para muitas pessoas, esses 
sentimentos perduram ao longo da vida nos diferentes níveis de 
escolaridade – do ensino básico à pós-graduação.

Consideramos válido 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 lápis/caneta em mãos e vidrados na ava-
liação diante de si. Essa configuração também se aplica ao ambiente 
virtual, onde a única aba permitida é aquela cujas questões precisam 
ser respondidas de forma objetiva e/ou discursiva em determinado 
período de tempo; senão, o sistema fecha e tudo se perde! O que 
poderia ser mais amedrontador do que tais cenários? Talvez uma 
mistura de ambos no ensino híbrido.

Este tema está tão presente na vida das pessoas que até 
mesmo a inteligência artificial apresenta uma opinião formada a res-
peito das avaliações tradicionais, baseada em inúmeros 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 percepção sobre a prova tradicional varia entre alunos, 
professores, pais e especialistas em educação. De modo 
geral, há tanto defensores quanto críticos desse modelo 
de avaliação. Entre as críticas mais comuns, estão: memo-
rização em vez de aprendizado real; ansiedade e estresse; 
falta de personalização; desconexão com a realidade. Por 
outro lado, pontos positivos mencionados: algumas pes-
soas defendem que provas tradicionais são um método 
objetivo e padronizado para medir o conhecimento; 
senso de disciplina e de responsabilidade; facilidade na 
correção. Especialistas tendem a concordar que a prova 
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tradicional, por si só, não é suficiente. Muitos defendem 
que ela deve ser complementada com avaliações forma-
tivas, autoavaliações, trabalhos em grupo e atividades 
práticas 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 avaliação que valorizem o pensamento 
crítico, a criatividade e a aplicação prática do conheci-
mento (OpenAI, 2024).

É interessante observar como a ferramenta pontua as 
vantagens e desvantagens da prova tradicional, não defendendo 
totalmente sua exclusão, mas propondo, com base em um consenso, 
que ela seja repensada para que corresponda às novas demandas 
de ensino-aprendizagem. Mas não podemos nos enganar: essa 
necessidade citada pela Inteligência Artificial (IA) já vem sendo 
trazida à tona há anos dentro da academia, como nos mostram as 
investigações a seguir.

Há 20 anos, um estudo publicado na revista Semina: Ciências 
Sociais e Humanas por Laburú, Silva e Vidotto comparou métodos 
de avaliação tradicional e alternativa no ensino, especialmente 
no ensino médio de Física. A pesquisa partiu da hipótese de que 
avaliações alternativas1, que valorizam atitudes, procedimentos e 
análise conceitual, podem melhorar o desempenho dos alunos em 
provas convencionais.

1	 No artigo, os autores afirmam que “a avaliação 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 âmbito dos procedimentos, 
o interesse da avaliação alternativa vira-se para os momentos da realização das atividades ex-
perimentais. Nesse caso, o exame vem focalizar se o aluno sabe aplicar os conceitos na prática, 
se apreendeu as técnicas, se possui as habilidades necessárias para a realização das atividades 
práticas, se sabe mensurar, construir e analisar tabelas de dados; tem-se consciência, de maneira 
geral, do que está fazendo na aplicação de um determinado conceito, numa situação concreta” 
(Laburú; Silva; Vidotto, 2005).
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Em síntese, o estudo concluiu que a avaliação alternativa não 
só complementa, mas pode contribuir para a melhoria do desem-
penho dos alunos, promovendo uma aprendizagem mais ampla e 
eficaz. Também foram evidenciadas necessidades de reformulação 
dos processos avaliativos para incluir abordagens mais abrangentes 
e valorizar aspectos qualitativos no desempenho estudantil, como 
esforço, participação e aplicação do conhecimento.

Anos mais tarde, porém na mesma perspectiva, em seu 
artigo publicado na Revista Brasileira de Pesquisa em Educação em 
Ciências 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 avaliações tradicionais no ensino de matemática 
financeira, propondo uma análise baseada na evolução dos modelos 
mentais dos alunos. Cerca de 92 estudantes de diversas idades e 
faixas de escolaridade participaram da pesquisa e uma das princi-
pais conclusões relata a ineficácia das avaliações tradicionais, pois, 
segundo os autores, os testes convencionais que focam em erros 
e acertos não capturam o real estado cognitivo dos aprendizes 
(Laburú; Silva; Vidotto, 2005).

Além disso, o estudo apontou para a necessidade de meto-
dologias avaliativas mais eficazes, que considerem não apenas a 
memorização, mas também a compreensão conceitual e a aplicação 
do conhecimento. Também sugeriu a reformulação das estratégias 
pedagógicas a fim de garantir a progressão adequada dos modelos 
mentais dos alunos. Ainda, destaca-se a importância do investimento 
na formação 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 avaliações tradicio-
nais no ensino não se restringem ao campo das Ciências Exatas. Pelo 
contrário, diversos(as) pesquisadores(as) da área das humanidades 
também têm se debruçado ao longo dos anos para compreender, 
reformular e reconstruir um conceito de avaliação que realmente  
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faça sentido para um aprendizado profícuo, especialmente no 
que tange ao ensino de línguas. Vamos conferir alguns exem-
plos no tópico abaixo.

NOVOS CONCEITOS/PRÁTICAS  
DE AVALIAÇÃO NO ENSINO DE LÍNGUAS

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 passível de aplicação em diferentes contextos 
da vida, inclusive no campo da avaliação. Em outras palavras, nem só 
de metodologias tradicionais viveram/vivem os procedimentos ava-
liativos, graças à evolução da produção do conhecimento e da prá-
tica em sala de aula. Não podemos negar que ainda há muito a ser 
feito, pois trata-se de um processo constante de aperfeiçoamento. 
No entanto, já notamos trabalhos científicos que nos convidam a 
reconstruir o conceito de avaliação, propondo uma visão mais ampla 
que envolva sua implicação dentro e fora dos muros da escola.

Neste contexto, Scaramucci (2011) discute a evolução do 
conceito de validade na avaliação de línguas e seus impactos sociais. 
Ao estabelecer uma comparação entre avaliação tradicional (AT) e 
avaliação de desempenho (AD), a autora argumenta que, enquanto a 
primeira foca no conhecimento gramatical e na precisão de respos-
tas, a segunda avalia o uso real da língua em contextos comunica-
tivos, pois são mais autênticos. Outro apontamento da autora recai 
sobre o efeito retroativo (washback) e as consequências sociais das 
avaliações. Para ela, os processos avaliativos aos quais os apren-
dizes são submetidos impactam diretamente não só o ensino e o 
currículo, mas também em sua motivação. 
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Por fim, Scaramucci sugere que a validade de um teste não 
pode ser avaliada apenas por sua estrutura técnica, mas também por 
suas consequências no ensino e na sociedade. Nesse viés, a ava-
liação deve ser constantemente revisada para minimizar impactos 
negativos e maximizar efeitos positivos na aprendizagem de línguas, 
por meio de abordagens mais holísticas e sociais, por exemplo.

Ainda na intenção de fomentar a discussão sobre a neces-
sidade de transformar e ressignificar os processos de avaliação, no 
artigo “Avaliação no Ensino de Línguas e Contemporaneidade: Em 
Busca de uma Re-significação”, Lucena (2004) discute as concep-
ções, os propósitos e as formas de avaliação no ensino de línguas 
estrangeiras (LE) ao longo do tempo, destacando as mudanças 
influenciadas pelos contextos sociais, políticos e pedagógicos. 

Após rememorar as características principais dos métodos 
de ensino de LE – haja vista gramática-tradução; audiolingual; abor-
dagem comunicativa; perspectiva sociocultural – a autora afirma 
que, no contexto atual, há uma valorização de práticas avaliativas 
que consideram aspectos sociais, culturais e políticos, alinhando-
-se a uma perspectiva crítica da Linguística Aplicada. Para Lucena 
(2004), as políticas atuais propõem uma abordagem mais crítica 
e reflexiva, em oposição aos modelos mecanicistas e positivistas, 
dando espaço para um processo avaliativo contextualizado, no qual 
há diálogo e reflexão.

Ao refletir sobre a perspectiva crítica, é pertinente retomar 
Freire (1989, p. 7), para quem “[...] aprender a ler, a escrever, alfabeti-
zar-se é, antes de mais nada, aprender a ler o mundo, compreender 
o seu contexto, não numa manipulação mecânica de palavras, mas 
numa relação dinâmica que vincula linguagem e realidade”. Essa 
compreensão nos leva a perceber que uma abordagem crítica exige 
ir além das palavras, é compreender as relações entre quem fala, lê ou 
escreve, e o contexto em que esses atos se inscreve, reconhecendo 
o entrelaçamento entre leitura, mundo e poder. Ler criticamente  
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é compreender de onde se fala, lê e escreve e como cada posição 
produz sentidos. Nesse movimento, como lembra Martins (2024), 
torna-se necessário cultivar uma escuta sensível e crítica, que nos 
provoque a construir outras formas de interação, afastadas da lógica 
da dominação e abertas ao acolhimento das diferenças. 

A concepção pós-crítica de letramento crítico parte do pres-
suposto de que “a linguagem tem natureza política em função das 
relações de poder nela presentes” (Monte Mór, 2013, p. 42, apud 
Martins, 2024, p. 112). No campo do ensino de línguas, essa pers-
pectiva implica reconhecer as complexidades geopolíticas e socio-
culturais que atravessam o uso da língua, compreendendo, como 
destaca Pennycook (1998), que ela está inscrita nos discursos do 
colonialismo. Tal compreensão nos permite problematizar e desafiar 
as representações e práticas hegemônicas que ainda persistem no 
ensino e promover uma conscientização crítica entre os aprendizes. 
Em consonância com Martins (2024), entendemos que ler o mundo 
na construção de sentidos constitui um processo não apenas racio-
nal, mas também emocional.

À luz das discussões contemporâneas sobre letramento 
crítico e letramento emocional, compreendemos que as emoções 
não são fenômenos individuais, mas práticas sociodiscursivas regu-
ladas por relações de poder (Boler, 1999; Zembylas, 2007). Em con-
textos avaliativos, essas dinâmicas se manifestam em regimes emo-
cionais de controle, que prescrevem comportamentos e expectativas 
de desempenho, como a fluência sem hesitação, a neutralidade 
temática e a proximidade com o padrão nativo. Tais normas, muitas 
vezes naturalizadas, produzem ansiedade, autocensura e reforçam 
hierarquias linguísticas que silenciam vozes plurilíngues e afetivas.

Nesse sentido, as práticas avaliativas afetivas e dialógicas, como 
propomos neste capítulo, podem ser compreendidas como formas 
de resistência a esses regimes emocionais tradicionais. Ao promover 
a personalização do tema, o tempo de planejamento, a possibilidade  
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de regravação e o uso de rubricas que valorizam a adequação comu-
nicativa em vez da perfeição nativa, redistribuem-se o risco comuni-
cativo e o poder de fala. Essa reconfiguração emocional e política da 
avaliação amplia o espaço de agência dos aprendizes e transforma 
o ato avaliativo em uma experiência de pertencimento, solidariedade 
e emancipação, alinhada a perspectivas que prezam pelo diálogo e 
humanização nas relações (Freire, 2005; Maturana; Varela, 2001).

SOBRE NOSSA CONCEPÇÃO  
DE AVALIAÇÃO E A TEMÁTICA  
DA INFÂNCIA DENTRO DE SALA DE AULA

Dado o percurso teórico traçado anteriormente, reforçamos 
que, neste capítulo, consideramos a avaliação como um processo 
cujo significado ultrapassa sua estrutura técnica, influenciando não 
só a vida do aprendiz, mas também o ensino e toda a sociedade. 
Além disso, evidenciamos o papel crítico das práticas avaliativas, 
uma vez que devem ser realizadas em contextos que se aproxi-
mem das situações que serão/são vividas pelos estudantes que 
são submetidos a elas. 

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

no sentido de que a avaliação, por si, é um ato acolhedor, 
integrativo, inclusivo. A avaliação, portanto, não está no fim, 
como resultado da aprendizagem, selecionando os mais 
aptos, mas, sim, o sujeito aprende, se forma, se constrói 
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porque a avaliação está no interior do ato educativo; é ela 
que garante que o processo de aprender se efetive e é 
esse processo que torna o aluno sujeito na “feitura” de si 
mesmo. Para isso, é necessário entender a avaliação como 
possibilidade de vir a ser ou fazer um outro de si mesmo, 
a construção de cada um e do coletivo como diferentes, 
saudáveis, alegres, cidadãos. É a prática da nossa existên-
cia se construindo com base na avaliação que fazemos de 
nós mesmos e das incorporações que fazemos a partir da 
percepção-atuação do outro conosco, de tal forma que, 
assim como sofremos a interferência do outro, também 
interferimos na realidade do outro. Portanto, a forma-
ção da identidade se dá no encontro com o outro, numa 
construção social, e não como algo meramente objetivo e 
natural. O caráter da avaliação tem, assim, outra dimensão. 
É diferente, pois propicia avanço, progressão, mudança 
e a criação do novo (Luckesi, 2005 apud Cavalcanti 
Neto; Aquino, 2009).

A partir disso, destacamos, ainda, que o amor deve ser 
componente insubstituível não só nos processos avaliativos, mas 
em todas as relações educativas e na construção do conhecimento, 
como afirmaram Freire (2005) e Maturana e Varela (2001). Essa valo-
rização do amor se estende ao diálogo, que é visto como condição 
essencial à educação, conforme destacado por Jackiw, Benvenutti e 
Haracemiv (2021, p. 12): “o diálogo democrático, horizontal, no qual 
todos têm vez e voz”.

Podemos dizer que propiciar o diálogo em sala de aula é um 
ato de amor também. Por meio dele, temos a oportunidade única 
de ouvir atentamente o que os nossos aprendizes têm a nos dizer. 
Nesse sentido, transformamos as aulas em um ambiente mais par-
ticipativo, que estimula não só a aprendizagem ativa, mas também 
a escuta ativa, a empatia e o respeito às opiniões alheias. Em um 
espaço colaborativo e acolhedor como esse, os estudantes têm 
abertura para revelar suas próprias identidades, ao mesmo tempo 
que as (re)constroem a partir do contato com outros pontos de vista. 
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Temas como a infância remetem à história de vida dos apren-
dizes e estão diretamente relacionados à questão identitária. Quando 
crianças, vivenciamos as primeiras experiências sociais, emocionais 
e cognitivas, além de estabelecermos vínculos com a família, ami-
gos e o ambiente ao nosso redor. Tudo isso influencia a formação de 
valores, crenças e comportamentos que levamos para a vida adulta. 
Nessa fase, as interações sociais desempenham um papel crucial 
na construção da identidade. Brincadeiras, diálogos e experiências 
coletivas permitem que experimentemos diferentes papéis sociais, 
compreendamos normas e valores culturais e desenvolvamos habili-
dades de comunicação e empatia. Essas vivências ajudam a formar 
a consciência de pertencimento a um grupo e a compreensão das 
diferenças individuais.

Em outras palavras, a temática da infância 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 questões mais profundas, como a 
construção das nossas personalidades, e oferecendo uma oportuni-
dade de reflexão crítica sobre o modo de vida de cada um, sobre as 
diferentes formas de criação que recebemos e sobre as brincadeiras 
e brinquedos que tivemos contato. É um campo fértil não só para o 
trabalho das famosas quatro habilidades para o ensino-aprendiza-
gem de língua – compreensão, fala, leitura e escrita – mas, principal-
mente, para a expansão do conhecimento de mundo dos aprendizes.

Dito isso, quando o assunto “infância” surgiu durante um 
momento de diálogo com estudantes de PLE sobre o tema da prova 
oral de português brasileiro, pareceu uma excelente oportunidade de 
conhecer melhor a turma (e foi). Mas antes de detalharmos tal oca-
sião, a partir de agora, justificamos o discurso em primeira pessoa 
em razão das experiências pessoais que levaram a primeira autora a 
ressignificar o processo avaliativo em suas aulas.
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DO TRAUMA À TRANSFORMAÇÃO: 
RESSIGNIFICANDO A AVALIAÇÃO NAS AULAS DE PLE

Em todos esses anos como aprendiz, eu nunca gostei de 
fazer provas – especialmente aquelas provenientes de disciplinas 
em que eu não 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 realização de uma avaliação 
tradicional (cadeiras enfileiradas, papel e caneta na mão, silêncio 
total etc.) desperta em mim sentimentos nada confortáveis, como 
ansiedade, nervosismo, baixa autoestima e, consequentemente, falta 
de autoconfiança 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 física 
diante de uma prova para a qual eu havia me preparado, mas, ao 
encará-la, eu já não sabia mais o meu nome, quem dirá as fórmulas 
para resolvê-la. Ainda hoje, como professora de línguas e pesquisa-
dora, embora eu tenha consciência da importância dos processos 
avaliativos na sala de aula, sinto-me tensa e angustiada em situações 
em que preciso ser avaliada, sejam elas quais forem.

Como consequência disso, desde que comecei a atuar como 
professora particular de Português como Língua Estrangeira (PLE), 
em 2020, as provas tradicionais nunca tiveram lugar nos meus pla-
nos de aula. Sempre optei por atividades avaliativas graduais, pro-
duções escritas e/ou apresentações orais sobre temas de interesse 
dos estudantes, por acreditar que a análise de desempenho do aluno 
deve ser realizada durante o decorrer das aulas, dia após dia, e não 
em um único momento tenso no qual ele(a) precisa responder a um 
conjunto de questões 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 readaptação: comecei a dar aulas de 
PLE em uma escola online. Independentemente do nível e do tipo 
de curso para cada turma, a escola trabalha com um planejamento 
de conteúdo pré-definido que deve servir de guia para o professor 
e no qual estão previstas pelo menos duas provas para aprovação 
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 níveis de aprendizagem são 
desenvolvidas pela coordenação pedagógica da escola, então cabe 
ao professor apenas agendá-las dentro da plataforma, corrigi-las e 
dar o feedback aos alunos. Em contrapartida, não há parâmetros 
pré-estabelecidos para a prova oral – o que proporciona aos pro-
fessores e aos alunos a oportunidade (e a liberdade) de decidirem 
juntos como esse momento avaliativo será realizado e qual será o 
tema trazido para o diálogo. 

Assim, todas as avaliações orais que precisei realizar com 
os aprendizes em quase dois anos de atuação na instituição, tenho 
tentado fazer com que eles se sintam o mais confortáveis nessa situ-
ação. No início dos cursos, eu sempre proponho uma roda de con-
versa e busco conhecer cada aluno a partir de seus gostos pessoais, 
hobbies, profissões e temas de interesse. Ao longo dos encontros 
semanais, busco reforçar esse laço professor-estudante e, quando 
chegamos na parte final da nossa jornada juntos, tento compilar 
essas informações e propor um tema para a avaliação oral de língua 
portuguesa que seja interessante à turma.

Em uma dessas ocasiões, junto a uma turma empresarial de 
nível iniciante, composta por seis estudantes, decidimos que seriam 
realizadas apresentações individuais de até 10 minutos, nas quais 
cada um faria um relato sobre sua infância e cujo foco comunicativo 
e gramatical era o uso adequado dos pretéritos perfeito e imperfeito 
do indicativo. Eles poderiam preparar slides com fotos, figuras, tópi-
cos, músicas, 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 início da aula, pois era a primeira vez em que 
se expressariam na língua portuguesa em público. Mesmo assim, 
todos fizeram ótimas apresentações e, a cada slide, os estudantes 
pareciam mais relaxados. No fim, conversamos sobre as exposições 
e a minha sensação era de que não tinha sido uma avaliação, mas 
um momento de partilha de boas recordações entre amigos. 

“Mas será que os aprendizes também pensaram dessa forma?” 
– Eis o questionamento que deu origem a este capítulo. Em busca 
de responder a tal questão, um pequeno questionário foi criado e 
aplicado à turma, dias depois da avaliação oral. Mais informações 
sobre a ferramenta de pesquisa e sobre as respostas obtidas serão 
detalhadas no tópico a seguir.

PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS

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

Os participantes estavam matriculados em um curso de nível 
iniciante, com duração de cinco meses, ofertado integralmente de 
forma online. Tratava-se de um curso intensivo voltado à comunica-
ção empresarial em português, com ênfase em contextos corporati-
vos. As aulas aconteciam de modo síncrono, duas vezes por semana, 
com duração 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-
teúdos estudados, exercícios e a prova escrita elaborada pela coor-
denação pedagógica da escola de idiomas. De modo geral, todos 
costumavam manter as câmeras ligadas e participavam ativamente 
das aulas, o que favorecia um ambiente de interação constante e 
colaboração entre professor e aprendizes.

Após a realização da avaliação oral, os estudantes foram 
convidados a responder, de maneira voluntária e anônima, a um 
questionário com questões relacionadas à temática das provas que 
já realizaram ao longo de suas vidas e, especificamente, sobre a 
avaliação oral proposta naquele curso. Previamente à escrita deste 
artigo, a coordenadora pedagógica da escola foi consultada sobre 
a possibilidade de utilizar os dados obtidos nesta experiência para 
fins de pesquisa e publicação, tendo respondido positivamente ao 
pedido. Além disso, todos os estudantes assinaram uma autorização 
de uso de dados, concordando com a utilização de suas respostas de 
forma anônima e sem qualquer identificação pessoal. Dessa maneira, 
procuramos garantir o cuidado ético e o respeito à privacidade dos 
participantes ao longo de todo o processo.

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

1.	 Na sua opinião, para que servem as provas/avaliações?

2.	 As lembranças que você tem em relação às provas que fez 
durante a sua vida são boas ou ruins? Justifique sua resposta.

3.	 Atualmente, como você se sente quando precisa fazer  
uma prova?

4.	 Na nossa prova oral, você foi convidado a falar um pouco 
sobre os acontecimentos mais marcantes da sua infância. 
Você gostou da experiência? Por quê?
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5.	 Você acha que estudar uma língua estrangeira por meio de 
experiências pessoais e afetivas torna a aprendizagem mais  
fácil? Por quê?

6.	 Você acha que a experiência de voltar à sua infância e preparar 
uma apresentação em português foi uma atividade prazerosa, 
mesmo utilizando uma língua estrangeira? Por quê?

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

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

Entre os seis participantes do curso, cinco responderam às 
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 percepções, sentimentos 
e significados atribuídos à experiência avaliativa. Essa análise permi-
tiu identificar semelhanças, diferenças e aspectos em destaque nas 
respostas dos estudantes.

Reconhecemos, no entanto, que o número reduzido de par-
ticipantes e o caráter localizado da experiência limitam a generali-
zação dos resultados. Ainda assim, o estudo oferece indícios rele-
vantes sobre como práticas avaliativas afetivas podem impactar o 
engajamento, a confiança e o bem-estar emocional de aprendizes de 
português como língua 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 experiências 
avaliativas tradicionais.
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ANÁLISE DOS DADOS OBTIDOS

A primeira questão consistiu em “1) Na sua opinião, para que 
servem as provas/avaliações?”. 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/reforçados – uma noção que se aproxima da nossa con-
cepção de avaliação elaborada anteriormente. Em contrapartida, o 
terceiro estudante (E3) afirmou que, na opinião 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 lembranças são positivas ou negativas. Quatro pessoas do 
grupo disseram que as memórias são boas, porque as avaliações 
realizadas as ajudaram a melhorar, enquanto E3 concordou em par-
tes, afirmando que algumas lembranças são boas e outras não o são.

Outra questão investigada foi “3. Atualmente, como você se 
sente quando precisa fazer uma prova?”. As respostas foram: 

E1.	 “Um poco nervosso e pressionado, más 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 límite que tienes para contestar.”

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

E5.	 “Nerviosa, preocupada.”

Em consonância com o que Miccoli (2010) afirma sobre mui-
tas vezes o instrumento de avaliação ser compreendido como inimigo, 
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notamos a predominância do sentimento de nervosismo em quatro 
respostas, bem como outros adjetivos que remetem ao incômodo – 
pressionado, tensa, ansioso, preocupada. Podemos observar que ape-
nas E2 afirma se sentir tranquilo em uma situação avaliativa, e E4 cita 
a felicidade após “nervosismo” e “ansiedade”, o que pode representar 
uma espécie de alívio ao enfrentar o desafio da prova e finalizá-la.

A partir da quarta questão, os estudantes foram convidados 
a refletir sobre a prova oral que eu havia proposto como nota parcial 
para aprovação no curso. Sendo assim, inicialmente eles deveriam 
responder: “Na nossa prova oral, você foi convidado a falar um pouco 
sobre os acontecimentos mais marcantes da sua infância. Você gos-
tou da experiência? Por quê?”. Todos(as) afirmaram ter gostado da 
proposta, citaram a boa sensação de recordar o que foi vivido no 
período e falaram sobre a satisfação de falar sobre si em outro idioma:

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

E2.	 “Si , la disfrute y recorde buenos momentos que ya no recordaba.”

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 
ligação que foi conseguida e de o poder fazer noutra língua.”

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

Na questão de número 5, questionamos se os estudantes 
achavam que estudar uma língua estrangeira por meio de experiências 
pessoais e afetivas tornava a aprendizagem mais fácil. 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 língua estrangeira. E o entrevistado E4 disse: 
“Não sei se é mais fácil, mas ajuda a ter uma conversa mais fluente, a 
utilizar vocabulário familiar e fluente”.
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Em seguida, perguntamos: “O que você achou da experiên-
cia de voltar à sua infância e preparar uma apresentação em por-
tuguês?”. Todas as avaliações foram positivas e os comentários que 
chamaram a atenção foram:

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

E4.	 Foi uma experiência excelente, poder partilhar um pouco da 
minha infância, e a felicidade de poder exprimir e ensinar a 
minha vida noutra língua foi extraordinária.

Observamos que as respostas de E3 e E4 revelam percep-
ções positivas em relação à atividade proposta, destacando tanto 
o aspecto afetivo quanto o pedagógico da experiência. A resposta 
de E3 enfatiza dois pontos principais: a familiaridade com o tema 
(a infância) facilita a expressão oral, e a natureza emocionalmente 
carregada das memórias infantis torna a atividade mais prazerosa. 
Essa fala evidencia como a conexão pessoal com o conteúdo pode 
aumentar o engajamento e a motivação dos alunos. Já a resposta de 
E4 destaca o valor da experiência de compartilhar aspectos pessoais 
da infância, além de ressaltar a satisfação em conseguir se expressar 
em uma língua adicional. Há um sentimento de conquista e realiza-
ção, especialmente ao mencionar a alegria de “ensinar a própria vida” 
em outro idioma – o que indica não apenas envolvimento emocional, 
mas também avanço no domínio da língua portuguesa.

Na penúltima questão, os aprendizes foram convidados 
a dizer se a sensação 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 não apenas focado na 
revisão de conteúdos estruturais trabalhados ao longo do curso:
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E1.	 Torná-lo pessoal ajudou a fazelo o melhor possivel.

E2.	 Si, por que fue un poco más 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 más de la 
sociedad y no tanto de nosotros mismos.

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

E5.	 Felicidade.

Por fim, os entrevistados atribuíram uma nota entre 1 e 10 para 
o quanto gostaram da proposta de prova oral de PLE. Três 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 caráter pessoal, 
acolhedor e motivador da atividade avaliativa, bem como afirma-
ram que foi uma experiência mais significativa em comparação a 
métodos tradicionais. 

Em síntese, a avaliação personalizada e humanizada con-
tribuiu tanto para o desempenho acadêmico quanto para o bem-
-estar dos estudantes.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

A análise realizada ao longo deste capítulo evidencia a 
complexidade e a importância de repensar os processos avaliativos 
no ensino de línguas, especialmente em Português como Língua 
Estrangeira (PLE). As críticas aos modelos tradicionais, destacadas  
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tanto pela literatura acadêmica quanto pelas percepções dos pró-
prios estudantes, reforçam a necessidade de avaliações mais huma-
nizadas e contextualizadas. Ao priorizar experiências pessoais e afe-
tivas, como a proposta da avaliação oral sobre a infância, é possível 
criar um ambiente de aprendizagem mais acolhedor, que respeita 
as individualidades e fortalece a confiança dos aprendizes na cons-
trução do conhecimento.

Os resultados do questionário aplicado após a prova oral 
demonstraram que os estudantes valorizaram a oportunidade de 
compartilhar suas histórias em outro idioma, revelando que a abor-
dagem, além de reduzir a ansiedade, possibilitou um engajamento 
maior e mais significativo com a língua portuguesa. Essas percepções 
corroboram os estudos de Scaramucci (2011) e Lucena (2004), que 
defendem uma avaliação crítica, dialógica e voltada para as expe-
riências reais de comunicação. Além disso, a relação de confiança 
estabelecida entre professor e aluno foi apontada como um fator que 
favoreceu a fluência e o conforto durante o processo avaliativo.

Sob uma perspectiva decolonial, compreendemos que práti-
cas avaliativas tradicionais em línguas estrangeiras frequentemente 
reproduzem hierarquias linguísticas e ideologias de “fala legítima” 
(Mignolo, 2008; Quijano, 2000), privilegiando sotaques considerados 
“neutros”, fluência sem hesitação e performances próximas ao padrão 
nativo. Essa lógica excludente desvaloriza repertórios plurilíngues e 
afetivos. A proposta relatada neste estudo tensiona esse modelo ao 
valorizar a inteligibilidade, a pertinência discursiva e o sentido da fala, 
reconhecendo o direito de cada aprendiz de “falar como é”. Assim, a 
avaliação se torna um ato de resistência e acolhimento, ampliando as 
fronteiras de pertencimento no ensino de PLE.

Dessa forma, este capítulo reforça a importância de práticas ava-
liativas que vão além da memorização e do formato tradicional de ensino. 
Ao integrar experiências pessoais e afetivas no processo de avaliação, é 
possível não apenas mensurar o conhecimento linguístico, mas também 
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promover a autonomia, a autoestima e a motivação dos aprendizes. Essa 
perspectiva humanizada e dialógica da avaliação representa um caminho  
promissor para a construção de um ensino mais significativo, no qual a 
aprendizagem se torna uma experiência transformadora e compartilhada.
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RESUMO
Este capítulo discute a formação inicial em Letras Português/Inglês 
(UEG/Anápolis) a partir de um relato autoetnográfico que entrelaça 
sentipensamentos e horizontes decoloniais. Argumenta-se que, embora 
emoções atravessem estágios e práticas docentes, faltam espaços 
curriculares explícitos para o letramento emocional, o que dificulta nomear 
medos, vergonhas e dilemas do “tornar-se professora”. Com base nas 
experiências da autora e nos impactos do curso Letramento Emocional 
e Formação de Professoras/es de Línguas, defendem-se inserções 
curriculares dos letramentos emocionais na graduação, com salvaguardas 
éticas, rodas de escuta, diários reflexivos e atenção a regimes emocionais 
que regulam quem pode sentir e expressar o quê. Sustenta-se que um 
currículo sensível às emoções fortalece a agência docente, amplia o 
pertencimento e promove a justiça emocional na formação.
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ABSTRACT
This chapter offers an autoethnographic account of initial teacher 
education in a Portuguese/English program (UEG/Anápolis, 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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INTRODUÇÃO

Um dos caminhos que precisamos trilhar para obtermos o 
“título” de professor/a é o de passar pela graduação, mais especifica-
mente pela licenciatura. Neste texto, não falaremos sobre o processo 
de alcançarmos o diploma na universidade. Não é sobre o documento 
que 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 
trajetória na formação docente. Dentre as disciplinas presentes nos 
planos de curso, as emoções estão sendo consideradas? Essa é a 
estrada por onde caminharemos. A estrada das emoções. A estrada 
do Letramento Emocional. 

É importante refletirmos sobre o que nos habilita para 
sermos professores/as. Como Lima, Bahia e Fabris (2021, p. 33) 
argumentam “[...] é na formação inicial realizada nos cursos de for-
mação que desenvolvemos a habilitação para exercermos a profis-
são docente”. Sendo assim,

[...] ainda que tenhamos o sentimento de ser professor/a, 
que tenhamos atitudes de um/a profissional e que atue-
mos na área desde antes de uma licenciatura, o que nos 
habilita a exercer a profissão é o curso de formação uni-
versitária. Isso não significa que é um diploma que nos 
faz docentes, mas é importante trilhar o caminho para 
alcançá-lo. Essa (trans)formação não para no final da gra-
duação e nem começa com ela. Logo, o “tornar-se” nunca 
é findado (Curado, 2024, p. 60).

Levando em conta que os cursos de licenciatura não fazem 
com que nos tornemos professores/as, é evidente que a importância 
de tal é imensurável para a habilitação nessa área de exercício. Tendo 
isso em vista, o objetivo aqui traçado é de, ecoando minha voz de 
participante do curso de “Letramento emocional e formação de pro-
fessores/as de línguas” (FOPROLI/UFSB) e de professora de Língua 
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Portuguesa egressa de um curso de licenciatura do interior de Goiás, 
refletir sobre as inquietações que surgiram durante o curso em relação 
ao meu olhar acerca da licenciatura em Letras Português/Inglês da 
minha região, em que sou egressa.

Reforço o fato de escrever em primeira pessoa e, por vezes, 
usar o plural. Isso ocorre por meio do desejo de unir os olhares entre 
quem escreve e quem lê, pois é nesse paralelo que as palavras 
ganham vida e, assim, as reflexões adquirem novos significados. Vale 
ressaltar que tais reflexões não serão apresentadas como resulta-
dos que foram alcançados, mas, sim, inacabados sentipensamentos1 
que trouxeram inquietações, as quais foram estendidas a um desejo 
de fazer algo a mais pela formação de professores/as da cidade 
de Anápolis, Goiás. 

Neste texto, apresentarei alguns dos meus olhares acerca 
do curso de Letras Português/Inglês da Universidade Estadual 
de Goiás, da cidade de Anápolis, levando em conta as caracterís-
ticas apresentadas no site oficial da universidade, tendo em vista 
os sentipensamentos que surgiram durante o curso de Letramento 
Emocional. Além disso, refletiremos sobre algumas vivências do 
período de estágio obrigatório, como disciplina da matriz curricular, 
que tive durante a graduação como licencianda, assim como um 
evento em sala de aula após esse período de formação.

A metodologia que traça este escrito parte da qualitativa-in-
terpretativista, em que é possível utilizar

[...] sua ótica de observação para dar significado ao que o 
sujeito está mostrando a partir de sua perspectiva de vivên-
cia e com isso a abordagem qualitativa auxilia os pesquisa-
dores e pesquisadoras nos mais variados contextos em que 
o sujeito de sua pesquisa está inserido (Santana, 2021, p. 54).

1	 O sentipensar aqui tratado está associado aos estudos em que pensamento/razão e sentimen-
to/emoção são indissociáveis (Sousa, 2017; Kusch, 2000; Kahmann e Silveira, 2018; Leroy, 2022, 
Aragão, 2007; Guerrero Arias, 2011).
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Todavia, esse ponto de partida leva a “horizontes outros”, no 
esforço de “reconhecer trieiros” (Silvestre; Rosa-da-Silva, 2022). Tais 
caminhos são aberturas para novas possibilidades, novos olhares, 
harmonizando com o pensamento do fazer decolonial. 

Tendo em vista a importância das emoções na formação 
docente, acredito que a escrita é um meio de expressão de quem 
somos em nossa inteireza, atrelando sentimento e pensamento, 
como o sentipensar nos recorda (Tallei; Diniz-Pereira; Liberali, 2022). 
Esse horizonte nos leva à Escrevivência de Conceição Evaristo, em 
que “[a]s ideias da autora acerca dessa perspectiva me remetem 
à presença de vida no que escrevemos, tendo em vista que não 
colocamos apenas a nossa voz no texto, mas muitas outras ecoam 
conosco” (Curado, 2024, p. 24).

Julgo importante considerar que neste texto a emoção é 
configurada como prática sócio-discursiva e política que organiza 
pertencimento e voz. Essa voz quando ecoa nos ambientes gera 
impactos sociais, fazendo com que não seja apenas um sentir único. 
A discussão levantada por Rezende e Turcato (2025, p. 2) acerca das 
emoções reforça o que foi dito, em que visam “[…] discutir emoções 
não como mera experiência interna ou individual, mas como resis-
tência aos discursos dominantes construídos em contextos socio-
culturais mais amplos”.

Sendo assim, essas práticas sociodiscursivas são reguladas 
por normas, ou seja, regimes emocionais, que definem quem está 
autorizado a sentir, e expressar esses sentimentos, a depender do 
lugar e das consequências. A sala de aula, atravessada por emoções, 
é um local onde esses regimes reverberam. Muitas emoções do/a 
professor/a não são validadas e são até mesmo reprimidas, e iniciar 
essas reflexões na formação inicial docente pode facilitar o percurso 
do “tornar-se professor/a”.
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DE QUE PERSPECTIVA TRAÇAREMOS 
NOSSOS OLHARES?

Atuei como professora de Língua Portuguesa em uma insti-
tuição privada da cidade de Anápolis, Goiás. Nessa mesma região, 
cursei Letras Português/Inglês (2017-2020), na Universidade Estadual 
de Goiás (UEG), Campus Anápolis de Ciências Socioeconômicas e 
Humanas – Nelson de Abreu Júnior, é sobre essa estrada da licen-
ciatura que gostaria de traçar nossos olhares. É importante deixar 
evidente que aqui deixo o registro de reflexões que surgiram durante 
o curso de Letramento Emocional, em que o maior destaque, neste 
momento, é a relação com a minha vivência na graduação. No que 
se refere a documentos oficiais e a uma pesquisa aprofundada na 
matriz da licenciatura de Letras Português/Inglês, afirmo que isso 
não foi realizado, o que, aliás, é um desejo futuro.

Em uma pesquisa rápida pela Internet, os anúncios de curso 
de Letras em Anápolis foram associados apenas à UEG. Nessa ins-
tituição, apenas uma turma é aberta anualmente no campus cen-
tral, localizado no bairro Jundiaí. Vale ressaltar que nos arredores 
da região essa licenciatura é encontrada, como em Goiânia, Cidade 
de Goiás e Inhumas, com diversas habilitações, onde em Anápolis é 
especificamente Letras Português/Inglês. 

Como egressa do curso, posso enfatizar que tive uma exce-
lente (trans)formação. Pude ter contato com diferentes perspectivas 
da docência, desde reflexões de uma sala de aula mais tradicional, 
em que os/as alunos/as são recipientes que recebem os conteúdos, 
relacionadas à Educação Bancária dialogada por Paulo Freire (1970), 
até olhares de um ensino de línguas crítico. Essa é 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 crítico faz parte da escola. A gente (a 
escola) quer desenvolver nos alunos a formação crítica. 
De ele (aluno) saber o seu papel na sociedade, saber 
agir, se posicionar, aprender línguas, que é o que a 
gente tá focando aqui. 

Para tomarmos ciência da perspectiva dessa licenciatura, 
julgo importante conhecermos a matriz do curso, que tem período 
mínimo de 4 anos e máximo de 6.

Tabela 1 – Matriz do curso de licenciatura em Letras Português/Inglês – UEG

 
Fonte: Projeto pedagógico do curso de licenciatura em Letras - Habilitação em Língua Portuguesa, 

Língua Inglesa e suas respectivas Literaturas – 2023.

O único componente curricular que parece se aproximar 
da perspectiva de emoções é a “Psicologia da Educação”, vista no 
5º período. No entanto, ao direcionarmos os olhares à psicologia 
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na formação, isso não significa especificamente aprofundar-se em 
aspectos emocionais da formação de professores/as. Nesse viés, a 
professora Ana Maria Barcelos (2023), na aula de abertura do curso 
de Letramento Emocional e Formação de Professores/as de Línguas 
(FORPROLI/UFSB), comenta sobre esse pensamento de acharmos 
que apenas profissionais da psicologia podem falar de emoções, 
mas as emoções são parte de todos nós, seres humanos.

Sendo assim, na ementa dessa disciplina, há o objetivo de 
refletir sobre “[c]oncepções e processos de Desenvolvimento e 
Aprendizagem no contexto da prática pedagógica. Teorias da apren-
dizagem. Processos Cognitivos nos Estágios 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 
vivências em sala de aula. Ao menos isso foi o que mais me marcou. 
Além disso, lembro-me, também, de uma proposta de entrevista com 
algum/a professor/a da escola onde fazíamos o estágio, o que foi 
interessante por entrarmos em contato de forma mais pessoal com 
o docente que estava em sala de aula, ainda que não me venha à 
memória o contexto dessa ação.

Em contrapartida, acredito que não há como dissociar as 
emoções de quaisquer componentes curriculares. Seja Psicologia 
da Educação, Didática e até mesmo Metodologia de Pesquisa. E 
o uso do termo “até mesmo” foi proposital, pois a metodologia, de 
certa forma, parece ser um conteúdo rígido, distanciado do sentir. 
Todavia, o/a professor/a em formação, nesse caso em formação ini-
cial, se depara a todo instante com suas emoções e é preciso saber 
como lidar com elas. 

Como percebemos na Tabela 1, os estágios iniciam no 5º 
período, mais especificamente na metade da graduação. No entanto, 
não há nada direcionando ao Letramento Emocional. Diante disso, se 
eu pudesse escolher um período dessa graduação para situar essa 
disciplina, seria antes no período inicial de estágio supervisionado  
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ou durante essa fase. Acredito que o/a professor/a que tem acesso 
a esses olhares nessa fase tão sensível – pois é uma trajetória 
nova, um novo passo – terá mais facilidade de lidar com suas emo-
ções em sala de aula.

Em relação à minha vivência na graduação, mesmo eu não 
tendo tido uma disciplina específica de Letramento Emocional, os/as 
meus/minhas professores/as, principalmente de estágio, conversa-
vam conosco sobre esse “sentir” de forma constante. No último ano 
desse percurso de formação, foi o começo da pandemia de Covid-19 
(2020), então, ainda mais, as emoções eram colocadas em pauta. Um 
cenário difícil em que o que estávamos sentindo era validado. 

No entanto, no Projeto Pedagógico do Curso de Letras (2023), 
a única parte que cita o termo “emoções” e “emocional” é no tópico 
8, sobre o “Compromisso com a paz, a promoção e defesa dos direi-
tos humanos, a inclusão social, a preservação 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 vários campos 
do saber, inclusive o pessoal. No entanto, na proposta 
curricular, os conhecimentos formadores da cidadania 
são substituídos por outros que pouco contribuem na 
formação do ser humano. Por exemplo, as artes em geral, 
que são as manifestações mais genuínas do espírito 
humano, têm pouco lugar enquanto presença nas suges-
tões da Base. A leitura literária tem o mesmo destaque 
de outras que não representam dificuldade para o leitor. 
Considerando que o texto literário instiga o leitor a pensar, 
a se colocar no lugar do outro, a “purificar” suas emoções, 
a entender melhor o mundo onde habita bem como as 
relações pessoais, é que esse projeto empenha em pre-
parar eventos que dêem oportunidade aos estudantes de 
Letras de experienciar diferentes situações em que a arte 
seja o propulsor da formação do ser humano com desta-
que para o seu fortalecimento emocional (Universidade 
Estadual de Goiás, 2023).
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Desse modo, acredito que a arte seja, de fato, um impulsio-
nador da formação para o fortalecimento emocional; no entanto, há 
outras perspectivas que podem ser exploradas que vão além dos 
textos literários, mas se direcionam à forma como cada sujeito lê o 
mundo, se lê e compartilha suas vivências no cotidiano.

A inclusão dessas leituras de mundo e de si atreladas à emo-
ção com letramento crítico no plano de curso, seja no período de 
estágio ou em qualquer outra fase, não se relaciona apenas com as 
noções de zelo com o “bem-estar”, mas atua como um facilitador 
para alterar efeitos sociais da formação. Esse olhar potente para as 
emoções favorece uma mudança política e cultural das emoções. 

O CURSO DE LETRAMENTO EMOCIONAL 
E FORMAÇÃO DE PROFESSORES/
AS DE LÍNGUAS E SEUS IMPACTOS

Tendo em vista o cenário do curso de Letras Português/Inglês 
e a minha trajetória nesse espaço, como já mencionado, não senti 
nenhuma deficiência em minha formação. Acredito que os espaços 
de diálogo proporcionados pelos docentes foram fundamentais para 
uma perspectiva muito positiva da profissão que escolhi. No entanto, 
nunca havia imaginado uma disciplina específica em um curso de 
licenciatura direcionada ao Letramento Emocional, o que acredito 
que teria ampliado ainda mais meu olhar durante a (re/des)constru-
ção da minha identidade de professora.

Vale ressaltar que meu interesse pelo curso de letramento 
emocional surgiu por se tratar de emoções e, naquele momento (2023), 
por estar aprofundada nos estudos sobre o “sentir” de professores/as 
de línguas no período de inserção profissional. Como eu estava na fase 

https://doi.org/10.29327/5460474


113

S U M Á R I O

de escrita da minha dissertação de mestrado, a qual foi defendida no 
dia 1 de abril de 2024 com o título de “Inserção profissional de profes-
sores/as de línguas: emoções e (des)identificações 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 YouTube2, a professora Ana Maria Barcelos nos levou a refle-
tir sobre “a importância do Letramento Emocional na Formação de 
Professoras/es de Línguas”. Nesse primeiro contato, ao ser citada a 
ideia de uma pesquisadora estudar os cursos que têm esse compo-
nente curricular, já me surgiu uma inquietação. Meu primeiro pen-
samento foi: como seria bom ter tido uma disciplina como essa na 
minha formação. O saber lidar com as situações 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, à 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 extensão ou até mesmo momentos específicos que pos-
sibilitem mencionar esse conteúdo já seriam de grande valia. Como 
egressa do curso, a relação com esse processo de formação me per-
passa constantemente pelas reflexões que surgem do cotidiano, pois 
a minha formação docente não terminou ao sair da graduação; 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-
ação buscava relacionar as emoções na sala de aula. Me recordo de, 
no estágio supervisionado de língua inglesa, em uma escola pública 
da cidade de Anápolis, levar emojis com expressões, como alegria, 

2	 Plataforma online de vídeos onde os usuários podem assistir a vídeos, bem como criá-los e 
compartilhá-los. 
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raiva e medo, para explorarmos o vocabulário 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 
vocabulário e suas emoções em forma de desenho. 

Tendo em vista que o Letramento Emocional busca fazer 
com que os sujeitos tenham consciência sobre o vocabulário de 
seus sentimentos, como Barcelos (2015) argumenta, naquela aula 
senti medo, pois o meu professor de estágio estava presente, me 
“avaliando”, mas no final foi um grande alívio, pois tudo correu bem e 
a dinâmica proposta foi bem executada. Já em um outro momento, 
ainda do estágio supervisionado na escola, me vi incapaz, pois tinha 
certa dificuldade de me aproximar dos/as alunos/as, talvez pelo 
fato de não saber ao certo como me portar em sala de aula. Não 
queria extrapolar os limites no relacionamento professor/a-aluno/a, 
mas também não julgava oportuno colocar uma barreira entre nós. 
O que me ajudou nesse processo foram os momentos de diálogo 
tanto entre meus/minhas colegas da licenciatura quanto com os/
as professores/as da graduação, mesmo sem ainda conseguir dar 
nome a esse sentimento. Sentia que tinha algo, mas não sabia o que, 
e arrisco dizer que somente anos depois tive consciência do que de 
fato acontecia naquela fase.

Considerando o regime emocional, ou seja, as regras de 
quem pode ou não sentir, o medo e o sentimento de incapacidade 
nesse cenário estavam validados, pois ali eu não era socialmente 
vista como professora, era uma estagiária, ou melhor, uma aluna de 
graduação sendo avaliada pelo meu professor. Sabendo disso, o/a 
aluno/a pode sentir medo em uma prova ou em alguma outra situa-
ção desafiadora; o/a professor/a não. 
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Diante dos sentimentos que emergiram no estágio,  
concordo que 

[...] o letramento emocional (LE) é uma prática que pre-
cisa estar presente na formação de professores/as, em 
especial, pois é uma ferramenta que auxiliará a/o docente 
a lidar com demandas complexas que envolvem o ato 
de ensinar. As interações emocionais inaugurais cor-
roborarão que esse profissional atribua sentido à sua 
profissão (Arcanjo, 2019) e assim poderá colaborar para 
a formação de um profissional crítico consciente acerca 
das interações 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 trajetória foi o de me auxiliar a 
entender quem eu sou e quem é a professora que eu desejo me tornar.

SOU PROFESSORA  
DE LÍNGUA PORTUGUESA

Saber nomear as nossas emoções é importante, assim como 
saber quem somos. Percebo que ao falarmos de ensino de línguas, 
situamos mais profundamente o ensino de língua inglesa, o que é 
muito importante. Quais são os medos dos/as alunos/as em relação 
à língua estrangeira? Há tensão ao tentar aprender? Há medo de 
errar? Sabendo disso, ao me inscrever para o curso de letramento 
emocional, fiquei com receio de não conseguir me situar, pois ima-
ginava o foco apenas voltado ao inglês, o que não foi uma realidade, 
pois abordamos várias leituras e perspectivas, em que muitos dos 
textos eram sugeridos em votação no nosso grupo no WhatsApp3. 

3	 Plataforma online de mensagens.
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Minha relação com o inglês nunca foi traumática; no entanto, 
o medo sempre me acompanhou. Quando terminei a licenciatura, 
trabalhei por cerca de dois anos como professora de Língua Inglesa 
para crianças matriculadas até o 5º ano do ensino fundamental 
I. Sempre tentava atrelar o lúdico ao crítico, mas no momento da 
pronúncia o sentimento era de tensão. Antes das aulas, eu treinava 
todas as palavras possíveis que pudessem surgir naquele dia; tinha 
muita insegurança. O medo, a insegurança e a tensão antecediam as 
aulas, mas durante o processo era tranquilo. Depois que a pronúncia 
saía, o alívio vinha. 

Rezende e Turcato (2025, p. 4) defendem que “[…] as emo-
ções são contextualmente construídas por narrativas hegemônicas 
que nos ensinam o que podemos sentir e expressar socialmente” e 
questionam quais são as emoções que aprendemos a sentir, repri-
mir e expressar. Tendo em vista esse regime emocional, entendo 
que o medo, a insegurança e a tensão mencionados anteriormente 
não são direcionados aos/às docentes. Aprendemos que isso tem 
um viés negativo na sala de aula, o que não condiz com a identi-
dade de professores/as. 

Todavia, assim que tive a oportunidade de trabalhar espe-
cificamente com a Língua Portuguesa, me vi em um lugar seguro e 
mais tranquilo. Evidentemente, outros desafios surgiram, como o de 
conciliar a necessidade de explorar a gramática normativa atrelada 
a conceitos significativos para os/as estudantes, assim como ter 
um olhar crítico e levar os/as alunos/as a ampliarem as visões de 
mundo. O medo também estava aqui, mas foi um medo diferente. 
Por exemplo, o medo de errar a escrita de alguma palavra da nossa 
língua materna, mesmo sabendo falar, o medo de não levar conceitos 
significativos e o medo de não ser boa o suficiente para aqueles/as 
alunos/as. No entanto, entender que não sou um dicionário ambu-
lante foi, e é, importante nesse processo, o que não me torna menos 
capaz ou profissional.
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Hoje me identifico nessa persona na profissão. Sou profes-
sora de Língua Portuguesa, e isso é ser professora de “línguas”. Essa 
identidade também me permite refletir sobre o letramento emocional 
na formação 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 sensível 
aos/as meus/minhas alunos/as e me percebi capaz de romper o 
muro da rigidez em sala de aula, onde, nos primeiros períodos 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; c) mostrar comprometimento; d) comemorar 
o sucesso do outro; e) ter tolerância para o stress” (Barcelos, 2015, 
p. 70). Para que isso seja possível, 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 língua portuguesa, por 
exemplo, não me exime da possibilidade de poder me identificar com 
outras perspectivas. O letramento emocional é sinônimo de liber-
dade, e essas asas precisam ser apresentadas ainda na graduação, 
para assim podermos nos fortalecer.

UMA VIVÊNCIA  
EMOCIONALMENTE REFLEXIVA

Após o curso de Letramento Emocional, tendo em vista a 
importância 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. Naquela semana 
que relatarei nesta seção, lembrando dos diálogos sobre o letra-
mento emocional, busquei entender quais eram as emoções que me 
transpassaram na sala de aula. 

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

Era uma sala de aula de 8º 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 diálogo em grupos. 
Naquele momento, a proposta era de uma aula expositiva, especi-
ficamente de correção de atividades. Ainda que não seja o contexto 
mais empolgante para os/as jovens adolescentes, a revisão das ati-
vidades realizadas é necessária. O grande problema foi a constante 
presença de conversas paralelas na sala de aula e, por muitas vezes, 
foi preciso pedir atenção para que a atividade pudesse ser concluída. 

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

Isso aconteceu no último horário de aula de uma sexta-feira, 
então passei o final de semana lembrando desse fato. Por que eu agi 
assim? O que senti? Essa é a professora que sou? Essa é a professora  
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que quero ser? Além desses questionamentos, me vi pensativa por 
ter me exaltado no momento em que eu não estava mais “dando 
aula”; apenas aguardávamos 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 silêncio absoluto. A aparência era que os/as alunos/as sabiam 
que iniciaria a aula recordando o acontecimento anterior. De fato, 
foi isso que aconteceu. Minha primeira fala foi: “Vocês sabem que 
eu não sou aquela professora, e muito menos é ela que eu desejo 
ser”. E em uma conversa não 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 há 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 diálogo é sempre o melhor caminho, 
tanto para entendermos quem somos quanto para entendermos o/a 
outro/a. Sendo assim, auxiliada pelos/as próprios/as alunos/as que 
mencionaram que naquela aula a desatenção foi frequente, pude 
entender que me senti de alguma forma desrespeitada e minha rea-
ção foi ficar irritada. Todavia, da mesma forma que não gosto que me 
desrespeitem, também não posso fazê-lo. 

O regime emocional não permite ao/à professor/a que, de 
certa forma, peça desculpas aos/às alunos/as ou reconheça que 
está 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 o meu sentir que precedeu a ação gerou 
consequências no ambiente, o qual ficou desestabilizado. Acredito 
que se eu tivesse ignorado aquele cenário, o decorrer das aulas seria 
prejudicado, pois a minha relação com os/as alunos/as seria influen-
ciada por um contexto isolado, que, no caso, foi uma circunstância de 
irritação. É válido ressaltar que aqui não quero levar em conta que um 
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docente não pode se irritar; o que destaco é a ação que esse senti-
mento gerou, que julguei como inapropriada. 

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

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Como já mencionado, não foi o objetivo deste texto trazer 
resultados, mas reflexões. Em contrapartida, deixo em registro um 
desejo a ser alcançado: o de me aprofundar nos estudos acerca do 
Letramento Emocional na graduação em Letras Português/Inglês 
do espaço onde estou situada. Tendo discutido sobre o impacto do 
curso de Letramento Emocional e formação de professores/as de 
línguas na minha trajetória (sempre) inacabada, por me conduzir ao 
pensamento de entender as emoções como parte indispensável na 
formação docente, julgo importante que outros/as professores/as 
também se encontrem nessa realidade e com essa perspectiva. 

Neste texto, busco gerar novas visões a partir da minha pers-
pectiva sobre a ausência do componente curricular de Letramento 
Emocional no curso de Letras Português/Inglês de uma licenciatura 
na cidade de Anápolis, Goiás. No entanto, não ter essa disciplina  

https://doi.org/10.29327/5460474


121

S U M Á R I O

não extinguiu a presença de reflexões sobre as nossas emoções, 
pois em muitos momentos de conversa elas eram levadas em conta. 

A grande questão que levanto diante dos fatos apresentados 
é a de como o letramento emocional poderia nos auxiliar nesse perí-
odo de formação, nos tornando mais confiantes ao lidar com o que 
viéssemos a sentir em sala de aula, tanto no estágio quanto após a 
habilitação docente concedida pela graduação. Sendo assim, terí-
amos consciência de que professores/as letrados emocionalmente 
passam a se compreender, assim como a compreender as outras 
pessoas, capazes de gerenciar as próprias emoções. Sendo assim, 
a possibilidade de uma disciplina como essa na matriz da gradua-
ção seria muito válida.

Abrir um espaço no currículo do curso de licenciatura, em 
especial de línguas, para as emoções pode ser desafiador, pois é 
um ato de dar voz àqueles/as que estão 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 
político atrelado às consequências que a reformulação de um cur-
rículo pode causar, tendo em vista efeitos positivos que essa pro-
posta desencadearia na formação de professores/as e no plano de 
curso da licenciatura.

Na minha vivência durante o curso de letras, eu pude falar, 
mas não tinha consciência do que de fato eu estava falando. Na minha 
pesquisa de mestrado, comecei a tomar conhecimento da importân-
cia das emoções na formação docente, tendo em vista o processo de 
inserção profissional e (des)identificações docentes, o que acredito 
ser relevante mencionar pelo fato de, nesse mesmo período, tomar 
conhecimento do mundo do letramento emocional. Foi a partir dessa 
experiência no curso que comecei a compreender a influência e a 
importância da competência emocional para os/as professores/as.
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Quando se fala das emoções na sala de aula, não especifica-
mente nos referimos ao momento atual. Um exemplo disso se dá na 
menção apresentada neste texto, em que as vivências do estágio no 
período da licenciatura tomaram nova forma. Não obstante, o episó-
dio que gerou inquietações já no momento do acontecido na turma 
do 8º ano também tomou outros rumos ao reconhecer que senti algo 
diferente e que aquilo não fazia parte da docente que desejo ser. No 
entanto, essa ocasião fez parte de mim naquele momento e, dife-
rente de validar a ação que partiu de uma emoção sentida, é tentar 
achar meios para lidar com ela. 

Acredito que o letramento emocional me trouxe mais con-
fiança em ser, de fato, uma professora inteira. Isto é, uma profissional 
que não tem como prioridade apenas a razão, na busca constante de 
adquirir a postura de “dicionário ambulante”. Vale salientar que somos 
eternos/as aprendizes e é preciso caminhar em busca do conheci-
mento, em especial com um olhar sensível e crítico. Apesar disso, é 
importante evidenciarmos as emoções, as quais são fundamentais 
para a formação docente, para entendermos quem somos, nossas 
relações cotidianas, nosso passado e o que não queremos ser.

A consciência emocional é a porta para a liberdade. Não é 
uma liberdade ingênua, mas uma liberdade forte, que nos leva aos 
ventos de entender quem somos, dando nome ao que sentimos. A 
consciência emocional é a asa da formação docente, que vê o/a pro-
fessor/a como um sujeito inteiro e possível de alçar voo para novas 
possibilidades de visão de mundo. Essas possibilidades podem sur-
gir por meio de um currículo sensível às emoções, que auxilia na 
agência docente, pertencimento e justiça emocional na formação. 
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RESUMO

Este capítulo discute emoções na docência pública a partir de uma 
perspectiva pós-estruturalista, focalizando como discursos hegemônicos 
instituem regras emocionais que naturalizam o amor e a culpa como 
emoções adequadas enquanto raiva e tristeza são silenciadas. Com base 
em recorte de tese de Rezende (2020), analisamos efeitos do trabalho 
emocional, feminização do magistério e processos de culpabilização 
docente, relacionados ao adoecimento e ao burnout. Propomos a 
desobediência emocional como prática de resistência e reconfiguração 
política com subversão às regras emocionais impostas e fortalecimento 
da agência coletiva de docentes. 

Palavras-chave: emoções; agência; letramento crítico.
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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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INTRODUÇÃO

A docência é uma profissão que apresenta diversos desa-
fios ao longo da jornada, desde a escolha no vestibular, a formação 
inicial, até o momento em que entramos em uma sala de aula pela 
primeira vez e decidimos nunca mais parar de estudar. A pressão 
da família por uma escolha profissional “de prestígio”, os olhares 
desdenhosos dos amigos dizendo “você é tão inteligente, vai ser 
professora?”, o instigante curso de graduação que nos abre as por-
tas das salas de aula, mas, dessa vez, não para nos sentarmos e 
ouvirmos o professor, mas para assumirmos esse importantíssimo 
papel na sociedade e, sobretudo, na vida dos nossos estudantes. 
Você se recorda, professora, da primeira vez em que “assumiu” 
uma sala de aula? O medo, o desespero, a angústia e, ao mesmo 
tempo, a excitação, a alegria e a esperança. Quais emoções você 
teve que esconder e quais se sentiu confiante para demonstrar? 
Incrível como essas e tantas outras emoções nos acompanham e 
são tão presentes no dia a dia de nossa profissão. Também, pudera. 
Lidamos com gente, muita gente, gente miúda, gente adoles-
cente, gente jovem, gente adulta, gente idosa, gente diversa. No 
meio de tanta gente, nos encontramos, nos perdemos, nos forma-
mos, nos emocionamos. 

Sendo assim, como falar de docência sem falar das emo-
ções que são construídas desde o início da trajetória, na convivência 
com os estudantes, colegas de trabalho, pais/responsáveis, chefias, 
burocracias, nossa formação, a matéria que lecionamos, a constru-
ção do magistério, enfim, tantas e tantas questões? Parece óbvio 
associarmos emoções à docência, mas essa não é uma relação 
extensamente explorada na ciência. Neste artigo, nos propomos 
a discutir esse tema, apoiando-nos, mesmo que inicialmente, na 
perspectiva pós-estruturalista das emoções (Benesch, 2017; Boler, 
1999), nos conceitos de trabalho emocional (Hochschild, 1983;  
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Benesch, 2017; Oliveira, 2021) e de luta/resistência por meio das 
emoções (Boler, 1999, 1999; Rezende, 2020), o que estamos cha-
mando aqui de desobediência emocional.

Visamos, portanto, discutir emoções não como mera expe-
riência interna ou individual, mas como resistência aos discursos 
dominantes construídos em contextos socioculturais mais amplos.

EMOÇÕES: O QUE NOS É PERMITIDO 
SENTIR E DEMONSTRAR?

Nessa seção, iremos apresentar o princípio teórico que 
orienta nossos estudos e a construção deste trabalho, a saber, a pers-
pectiva pós-estruturalista das emoções para as áreas de Linguística 
Aplicada e Educação, focando na discussão sobre professoras de 
contextos públicos. 

A marginalização do estudo científico das emoções não se 
restringe ao campo da Antropologia ou da Sociologia, mas também 
às áreas de Estudos Linguísticos e Educação (Boler, 1999; Zembylas, 
2005; Aragão, 2007, 2011, 2019; Barcelos, 2013), constatando-se, 
assim, o temor de que emoções atravessem a racionalidade cau-
sando danos à almejada objetividade, deslegitimando o conheci-
mento acadêmico. Boler (1999, p. 109) discute sobre esse suposto 
risco de se tratar do assunto na academia, setor que privilegia a 
razão e a verdade: “Nessa hierarquia, emoções são culturalmente 
associadas com feminilidade, baixo conhecimento, distorção da ver-
dade e viés tendencioso” (tradução nossa).1

1	 A partir deste, os trechos citados no corpo deste artigo de autores que publicaram em inglês serão 
traduzidos por nós.
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Diante desse cenário, Boler e Zembylas (2016), pertinente-
mente, argumentam que estudos contemporâneos sobre emoções 
devem dialogar com discussões “multi-, trans- interdisciplinares”, 
tamanha complexidade do tema. Assim, torna-se mister repensar o 
lugar das emoções nas ciências, reconhecendo-as como elementos 
centrais na compreensão das dinâmicas humanas e sociais. 

Ao trazer as emoções para o centro da discussão deste 
trabalho, é importante destacar que há uma significativa diferença 
entre as abordagens estruturalistas e pós-estruturalistas para esse 
estudo. Segundo Benesch (2017), as primeiras estão interessadas na 
sistematização e busca de uniformidades a partir de uma perspec-
tiva positivista – estudos tradicionais da biologia e da psicologia –, 
enquanto as abordagens pós-estruturalistas buscam abarcar com-
plexidades, variações e compreender (não descrever) emoções não 
como estados individuais, mas como construções dinâmicas, cultu-
rais, sociopolíticas. 

De modo geral, estudos que seguem o escopo de aborda-
gens estruturalistas se baseiam em discussões da Biologia e da 
Psicologia tradicionais e tentam enquadrar emoções, classificá-las 
para então tentar driblá-las, ajustá-las para que a aprendizagem 
aconteça da melhor forma. Esse olhar estruturalista para o ensino 
e para as emoções não focaliza relações socioculturais, históricas, 
contextuais e hierárquicas envolvidas nos processos. Além disso, 
tais estudos buscam resgatar a tradicional separação entre corpo e 
alma, emoção e razão. 

Por outro lado, segundo Benesch (2017), perspectivas pós-
-estruturalistas baseadas em discussões feministas, antropológicas 
e sociológicas não buscam definir, categorizar, nem criar estratégias 
para controlar emoções, mas buscam compreender suas relações 
com o corpo, performance, contexto, história, política, práticas sociais 
e relações de poder. Para a estudiosa, esse paradigma se preocupa 
“(...) com o projeto político mais amplo de justiça e igualdade social” 
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(Benesch, p. 33), ou seja, em como as emoções (des)constroem rela-
ções de poder no cotidiano. Por isso, o foco não é em definir emoções, 
mas sim compreender como elas são construídas na linguagem, nos 
discursos e o que constroem (Benesch, 2017; Zembylas, 2005), além 
de interpretá-las a partir da relação com diferentes sociedades, cul-
turas, ideologias, valores e relações de poder.

Segundo esse fluxo de pensamento e inspirados pelos estu-
dos foucaultianos sobre a produção da “sexualidade” na moderni-
dade, Abu-Lughod e Lutz (1990) defendem que uma análise gene-
alógica do conceito de “emoção” pode revelar como esses afetos 
foram historicamente fixados como forças fisiológicas nos indiví-
duos, reforçando a ideia de uma verdade interior e de uma singulari-
dade essencial. Sendo assim, o discurso sobre as emoções constitui 
um espaço privilegiado na construção do indivíduo, evidenciando 
a necessidade de se considerar o contexto social e histórico para 
compreender plenamente seu papel na vida humana em meio às 
relações de poder que as constituem. 

Essa visão pode oferecer uma maior amplitude de percep-
ção das emoções, reconhecendo-as como fenômenos dinâmicos, 
contestados/contestáveis e culturalmente situados. Ao focar no 
discurso, é possível perceber como as emoções são moldadas por 
valores e regras sociais e culturais, ao mesmo tempo em que atuam 
como agentes de transformação no campo social, ou seja, elas não 
apenas refletem normas e expectativas sociais, mas também exer-
cem influência ativa sobre o ambiente social, funcionando como 
meios de negociação de significados (Abu-Lughod; Lutz, 1990). 
Desse modo, a visão pós-estruturalista almeja explorar as emoções 
em relação a questões que geram conflitos sociais, preconceitos, 
exclusões, tais como as que envolvem gênero, raça, classe social, 
em suma, questões socioculturais, hierarquias ideológicas e o poder 
político das emoções (Benesch, 2017; Boler, 1999; Zembylas, 2003; 
Massumi, 2015; Lutz, 2002). 
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Ao falarmos de emoções constituídas pelo discurso, é impor-
tante salientar que as regras sociais possuem um papel fundamental 
na construção das regras emocionais docentes. Quando refletimos 
sobre a valoração da emoção do amor no contexto educacional, por 
exemplo, ele transfere a ideia de um afeto de cunho maternal para 
um afeto essencial na identidade de profissão de professor/as. Via 
de regra, quando perguntamos aos alunos qual a representação de 
um “bom professor”, geralmente, a resposta está associada ao amor, 
com estreita relação à doação, ao sacrifício e à resiliência, desconsi-
derando quase que totalmente as más condições de trabalho, baixos 
salários ou qualquer outro fator que possa dificultar a vida docente. 
Diferentemente de profissões mais valorizadas, a profissão docente 
se funda em discursos relacionados à maternidade ou ao estereótipo 
do corpo feminino-conservador-heteronormativo, no qual os emba-
tes da vida são enfrentados em nome do amor.

Em uma entrevista realizada por d`Oliveria-Martins (2014) 
para a revista Global Dialogue2, Arlie Hochschild alega que no século 
XIX, Marx cunhou o conceito de alienação, por meio da represen-
tação de figura branca/masculina/europeia, onde o trabalhador era 
conduzido a uma função mecânica e repetitiva, sem vínculo com o 
que produzia. Quase dois séculos depois, essa autora atualizou esse 
conceito promovendo debates a partir de trabalhadoras de serviços 
do Sul Global, buscando problematizar as expectativas institucionais 
e sociais que causam conflitos para a saúde emocional das mulhe-
res, tão presentes na força de trabalho após o século XX, em locais 
mais precários e com menor remuneração, além de exigências 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. Disponível 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 crítico, convida-
mos a reflexão da importância de reconhecer e validar as experiências 
emocionais dentro dos ambientes escolares, podendo enriquecer o 
debate sobre as emoções, que vão além do desenvolvimento de práti-
cas de inteligência emocional. Além disso, chamamos atenção para as 
camadas discursivas mais profundas das regras emocionais implícitas 
ou explícitas, que obrigam professora a mascararem suas emoções com 
frequência, muitas vezes se culpabilizando por se sentirem de forma 
diferente do que é esperado delas.

A partir dessa construção teórica, defendemos que as emo-
ções são contextualmente construídas por narrativas hegemônicas 
que nos ensinam o que podemos sentir e expressar socialmente. E é 
isso que nos interessa discutir, enquanto professoras: que emoções 
aprendemos a sentir, a reprimir e a expressar. 

No escopo deste artigo, selecionamos duas emoções cen-
trais discutidas na tese de Rezende (2020) para pensarmos juntas 
sobre essas opressões emocionais que socialmente sofremos na 
docência, a saber, amor e culpa. Trata-se de dados construídos a 
partir de uma formação continuada com professores de língua 
inglesa de escolas públicas ocorrida em 2020 (para mais detalhes, 
indicamos a leitura da tese). Durante os encontros, a repetição de 
discursos sobre amor entre as professoras desperta a atenção para 
a problematização desse tema, especialmente, a fala de Necker, 
professora de Português e Inglês que, à época, havia completado 
vinte e três anos de carreira. Necker relacionou seu amor à profissão 
ao fato de estar ficando “cansada” e “psicologicamente fraca” e isso 
nos faz questionar o que esse “amor à docência” tem construído e 
como se relaciona com as emoções de professoras na contempora-
neidade. Disse Necker:

Eu tenho um sonho de mudar o Brasil, gente. Eu dou uma 
aula de inglês e de português com tanto amor e penso 
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“Nossa, eu tô fazendo a diferença na vida dessa criança”. 
Então eu dou aula por amor, mas eu tô ficando psicolo-
gicamente fraca, porque o tempo vai passando e nada 
muda (Rezende, 2020; Necker, Encontro III). 

Reparem no orgulho e satisfação de Necker ao dizer do amor, 
do sonho de “mudar o Brasil” através da educação, da luta por “fazer 
a diferença” na vida de seus alunos e, por outro lado, na frustração ao 
concluir que estava perdendo sua saúde ao perceber que seu amor 
é vão. Pense bem o fardo de se responsabilizar pela “mudança do 
Brasil”. Boler (1999, p. 36) retoma discursos científicos do século XX 
e explica que mulheres foram construídas como “cientistas domés-
ticas” que deveriam aprender as “habilidades corretas “para curar a 
sociedade de todas as suas doenças sociais – crime, pobreza e misé-
ria – como se essas questões fossem sua culpa por não cuidarem 
bem de seus lares, famílias, filhos. Olhem aí os discursos se repe-
tindo... Será que ainda carregamos essa culpa e responsabilidade?

Para compreendermos esses discursos, vale olharmos para 
a constituição da profissão docente no Brasil, especialmente para 
o processo de “feminização do magistério”, ou seja, (...) o processo 
sócio-político-cultural desencadeado pela crescente presença das 
mulheres no trabalho docente “(Costa, 2010, p. 1), percebemos a cir-
culação de discursos sobre amor, vocação, domesticação e respon-
sabilização. Louro (2004, p.451) comenta que o magistério passou 
a ser justificado como “(...) uma atividade de amor e doação à qual 
acorreriam aquelas jovens que tivessem vocação”.

Voltando ao desabafo de Necker, ao questionar a profes-
sora sobre a qual mudança ela se referia ao dizer que “nada muda”, 
ela respondeu: “(...) queria que o aluno aprendesse, melhorasse de 
vida” (Necker, Encontro III). Veja que parece que Necker não almeja 
nenhuma “mudança” para si, ou para a profissão. Não reivindica 
mudança nas condições de trabalho ou em questões salariais. O 
olhar é para o aluno, exclusivamente. Tambara (1998, p. 42) explica 
que a premissa da atividade docente como um ato de missão  
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se associa à ideia de “sofrimento, mortificação, sacrifício, etc., em prol 
de uma causa. Existe um processo de transferência pelo qual a pro-
fessora transfere para o aluno a possibilidade do sucesso. A vitória 
do aluno é vista como uma vitória sua. Ainda, o fato de Necker repetir 
a expressão “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 ênfase ao desinteresse material, bus-
cando, assim, a empatia dos participantes do encontro. Revelaria, em 
outras palavras, que quem não “dá aula por amor” está equivocado, 
na contramão do que é correto, esperado, senso comum. Mais tarde, 
no mesmo encontro, Necker disse que iria “começar a tirar licença 
médica” porque já não estava “aguentando mais”. Amor e exaustão. 
Amor e culpa. Amor e fracasso. 

De fato, segundo Garcia, Hypolito e Vieira (2005, p. 47), “Na 
última década, segundo os discursos educacionais, os professores 
têm sido apontados como os grandes responsáveis pelo fracasso 
do sistema escolar público e pelo insucesso dos alunos”. É impor-
tante destacar que nem sempre essa responsabilização é explícita 
e nítida, pois o mais comum é nos depararmos com “discursos 
slogans” (Contreras, 2002), isto é, uma espécie de ênfase, enalteci-
mento e reverência à figura do professor que maquiam a culpabili-
zação docente pelo suposto fracasso educacional (notas baixas de 
alunos, altos índices de reprovação...). Consoante Foucault (2008, p. 
23), nenhum discurso surge em um vácuo, mas se relaciona com 
repetições, apagamentos, evidências e dispersões de enunciados ao 
longo da história: “Supõe-se que tudo que o discurso formula já se 
encontra articulado nesse meio-silêncio que lhe é prévio”. Discursos 
de culpabilização têm relação com a ideia de que educar é uma mis-
são e de que “bons professores” possuem vocação para tal (Cericato, 
2016). Esses discursos vêm se construindo desde a chegada dos 
jesuítas ao Brasil, ganharam força quando da entrada das mulheres 
na docência e ainda hoje circulam nas nossas falas, conforme ilus-
tram os seguintes trechos dos encontros de formação mencionados: 
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Tati: Essa questão assim, você vê que o aluno não tá 
aprendendo e aí você começa a achar que o culpado é 
você. Você não sabe ensinar, você não gosta o suficiente. 
Tem alguma coisa errada com você. O quê que você vai 
fazer? O Estado tá o tempo inteiro fazendo você crer que 
o problema é você. O problema é o jeito que você dá aula, 
o problema é o método que você usa.
Amanda: Eu comecei a achar que a culpa era minha 
mesmo, que não tinha jeito.
Jana: Mas a ideia é essa.
Amanda: Eu já trabalhei no estado muito tempo de DT 
[designação temporária] e é isso mesmo, os pedagogos 
têm essa visão, eles não querem nem ouvir o que você tem 
pra falar, eles já colocam toda a culpa em cima de você.
Artur: É tudo paliativo.
Amanda: Você isso, você aquilo. Você fica entre a cruz e 
a espada. Você não sabe o que fazer pra garantir o con-
teúdo aos alunos e os pedagogos não querem nem saber 
da sua realidade. E o fracasso é seu.
Tati: Aí você tem um monte de professor de atestado, pro-
fessor com problema psicológico, um monte de professor 
desgastado. É muito frustrante. É o que eu falei, você 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 neurótica pensando naquilo ali o tempo 
inteiro. Então você tem que escolher. Eu escolhi manter 
a mente sã, entendeu?
Artur: Muito frustrante. Segundo minha colega que traba-
lha na prefeitura na parte médica, o funcionário que mais 
pede atestado, que mais entra de licença é o professor 
(Rezende, 2020; Diálogo Encontro II). 

Tati, Amanda, Jana e Artur, assim como Necker, também falam 
sobre a relação entre amor, culpa, “problema psicológico” e desgaste 
de professores. Tentamos compreender a construção da culpabili-
zação 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 não aprende, a culpa é sua por não saber 
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ensinar e não amar intensamente. Somos culpadas por não “amar o 
suficiente”. Veja como é cruel essa associação. Amar é obrigatório à 
docência? Gostaríamos de chamar a atenção para as inúmeras vezes 
em que Tati e Amanda repetem a palavra “você”, apontando para dis-
cursos de responsabilização de docentes pelo fracasso educacional. 
Tati menciona “o estado” – a secretaria estadual de educação – e 
Amanda cita “os pedagogos” como fontes dessa formação discursiva 
que aponta o professor como “o problema”, o fracassado. A questão 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 culpabilização, como aponta 
Amanda ao dizer que começou a achar que a culpa era mesmo dela.

Essas narrativas de redenção estão tão presentes no nosso 
cotidiano que nos esquecemos de questioná-las. A quem interessam 
esses discursos? Será que esperam mesmo que sejamos super-he-
roínas ou é apenas uma tentativa fajuta de elevar nossa autoestima 
para, assim, esquecermos que, de fato, a educação e a docência 
não são valorizadas? Seria a professora a única responsável pela 
“mudança do país”? Se “nada muda” é culpa da professora? Quem 
mais deveria amar, sonhar em “mudar o Brasil” e estar “fazendo a 
diferença” na vida dos estudantes brasileiros? Nossos governantes 
vereadores, deputados estaduais, senadores, deputados federais, 
ministro da educação, presidente? Ou querem nos convencer de 
que a obrigação é exclusivamente nossa? Querem nos convencer 
de que é assistencialismo, missão e vocação para assim se isentar 
dos investimentos na educação e nos silenciar? Usam esse discurso 
para mascarar a falta de interesse na educação pública?

Esse estresse é o “burnout” de professoras – síndrome do 
esgotamento profissional –, Zembylas (2005) denomina de “trabalho 
emocional” (emotional labor), isto é, o esforço que fazemos para lidar 
com normas e demandas ideológicas que tentam nos ensinar quais 
emoções podemos sentir, expressar, ignorar e reprimir. Para o estu-
dioso, docentes estão sempre negociando com essas normas, seja 
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resistindo e subvertendo, ou nos conformando a elas. Hochschild 
(1979) já falava sobre esse assunto, dizendo sobre como “regras 
de sentimentos” implícitas – feeling rules – estão essencialmente 
relacionadas ao que sentimos e a como lidamos com nossos sen-
timentos. É sobre esse tema, trabalho emocional, que nos debruça-
mos na próxima seção, para ampliarmos a discussão sobre cultura 
emocional na docência.

CONCEITUANDO  
O TRABALHO EMOCIONAL: 
DO OLHAR INDIVIDUALIZANTE AO DISCURSIVO 

Nesta seção, pretendemos debater o conceito de trabalho 
emocional, iniciando pela perspectiva psicológica, proposta pela 
socióloga Arlie Hochschild e, em seguida, explorar a visão pós-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 emoções das comissárias de bordo, 
o interesse em como as emoções são 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 são 
pressionados a exibir emoções consideradas adequadas pelas 
instituições. Essa dinâmica pode gerar tensão emocional, devido à 
discrepância entre o que realmente desejam expressar e o que são 
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 esforço pessoal de um indivíduo em não demonstrar suas 
emoções “genuínas”, a fim de manter um comportamento apropriado 
frente aos clientes e seguir as normas das instituições. Em outras 
palavras, exige-se do funcionário um gerenciamento de suas emo-
ções para transformar o que sente no que lhe é esperado, tornando-
-se uma prática naturalizada em ambientes de trabalho.

Em termos neoliberais, Hochschild (2003) alega que o esforço 
para controlar as emoções 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 imposição se 
converte para um tipo de trabalho remunerado, ou seja, um trabalho 
onde o esforço 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 à família e relações pessoais – passou a se manifestar 
como o trabalho emocional externo ou emotional labor, dentro da 
esfera pública, representando uma transformação do eu privado para 
o eu público, 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 público é 
gerenciado pelas organizações que controlam as expectativas sobre 
os resultados da exibição das emoções das pessoas. Para Hochschild 
(1983), essa distinção entre o emotional work e o emotional labor, ou 
seja, o privado e o público, pessoal e organizacional, sentimentos 
internos e exibições externas, pode trazer grandes reflexões sobre 
como os desafios emocionais ainda são ignorados e precisam ser 
problematizados na sociedade. 
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É por meio de regras de sentimento que as relações de 
poder, dentro dos sistemas institucionalizados, se estabelecem, 
podendo regular e disciplinar o desempenho e as emoções dos 
indivíduos. Embora essas regras possam variar de uma instituição 
para outra, elas sempre impõem a exigência de que os funcionários 
atendam às expectativas estabelecidas, reprimindo a expressão de 
insatisfações pessoais ou coletivas. Assim, lançando mão de lentes 
marxistas, Hochschild (2003) traz à tona a realidade de trabalhado-
res que, muitas vezes, pode ser vista como uma forma de alienação, 
em que os indivíduos se sentem desconectados de suas emoções 
autênticas. Isso pode trazer implicações profundas para a saúde 
mental dos trabalhadores, pois sentem que precisam agir como se 
estivessem sempre motivados, desconectando-se de suas emoções 
reais, mesmo quando se sentem exaustos e desanimados, a fim de 
atender ao que a organização espera deles. 

Adotando uma perspectiva crítica pós-estruturalista, Benesch 
(2017) critica certos aspectos defendidos na teoria de Hochschild, 
que separa os sentimentos internos dos externos, resultando em 
uma visão binária das emoções no ambiente laboral. Sarah Benesch 
optou por renomear o conceito de emotional labor, trocando o termo 
para emotion labor, para evitar associações à ideia de feminilidade 
que o termo emocional carrega. Ela recontextualizou a ideia de Arlie 
Hochschild sobre trabalho emocional, ampliando-a para incluir dis-
cussões pelos vieses socioculturais e políticos em níveis macro que 
influenciam comportamentos dos indivíduos nas instituições. 

Em contextos escolares, os professores frequentemente exer-
cem esse tipo de regulação emocional, muitas vezes sem ao menos 
perceber, julgando fazer parte da natureza da profissão docente, 
principalmente no que se refere ao cuidado (Pereira, 2018). Pereira 
(2018) destaca que a exigência do cuidado como prática pedagógica 
pode comprometer o bem-estar docente, especialmente quando se 
refere à pressão por melhores resultados em testes institucionais. 
Essa dinâmica gera trabalho emocional, pois os professores são 
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pressionados a manter práticas de cuidado, gerando emoções de 
culpa, sobrecarga de trabalho e burnout. Em outras palavras, as emo-
ções e as subjetividades dos professores emergem nas relações de 
poder, inseridas nos currículos escolares, nas normas da escola e na 
forma como pais e sociedade influenciam as decisões do professor.

Espera-se que professoras e estudantes deixem seu corpo 
“lá fora”, fora da sala de aula, e entrem apenas com a mente (hooks, 
2010), como se fosse provável essa separação, e como se as emo-
ções pertencessem ao domínio individual corporal, remetendo à tra-
dicional divisão mente (razão) e corpo (emoção). Como se também 
fosse possível ignorar as emoções construídas na interação – se 
bem que o professor é cobrado cultural e socialmente a “amar” seus 
alunos, principalmente se estes forem crianças. Há, pois, cobrança 
para que “gerenciemos” nossas emoções 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 docência pela seguinte 
fala da professora Márcia – professora de Português/Espanhol que 
atuava como formadora de professores de inglês em uma secretaria 
de educação – em relação a um “confronto”:

Sou professora há anos e tenho uma relação de amor e 
ódio, ressentimentos com meus alunos e muitas vezes, 
da escola. Aí vejo e escuto professores tão “bem resol-
vidos” que “adoram os alunos”, “adoram o trabalho”... Aí 
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; Márcia, 
Feedback Encontro III). 

O confronto a que Márcia se refere é emocional: de um lado, 
seu esforço em apresentar o comportamento “adequado”, ou seja, 
adorar/amar os alunos e a profissão docente e, de outro lado, emo-
ções de desânimo e inferioridade ao dizer da “relação de amor e ódio” 
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com a docência e ressentimentos com estudantes e com a escola (tal-
vez colegas professores, diretor, pedagogos...). É como se a professora 
“ideal” projetada fosse aquela que adora o trabalho, adora os alunos, 
“dá o seu melhor” e tem “jogo de cintura”. É grave, a nosso ver, o fato 
de Márcia comparar diferentes “graus de amor” à docência, além de 
questionar sua identidade profissional e a qualidade de seu trabalho 
por julgar não amar o suficiente. Além disso, parece que raiva e ódio são 
emoções que não temos o direito de sentir, quanto mais de expressar. 
São emoções proibidas, pois o amor à docência se configura como 
uma regra emocional que nos é cobrada (muitas vezes por nós mes-
mas, já que aprendemos as tais regras emocionais). Boler (1999) nos 
diz que o silêncio também define os discursos sobre emoções e silên-
cio a respeito do “não amor”, da raiva, caracteriza a nossa profissão.

Como se percebe, o processo do trabalho emocional na área 
da educação acontece na medida em que professoras e professores 
gerenciam suas emoções em sala de aula, escondendo suas frustrações, 
angústias e medos, acreditando que precisam manter sempre uma pos-
tura resiliente e positiva para não afetar os alunos e os pais de alunos. 
Esse empenho em controlar as emoções é visto como parte do trabalho 
docente, em que o professor precisa projetar entusiasmo e empatia para 
engajar os alunos. Tudo isso se relaciona à cultura emocional na qual 
somos socializadas, que nos ensina o que podemos e devemos sentir e 
expressar e, por outro lado, o que não devemos sentir e, muito menos, 
demonstrar. Assim, as relações de poder vão se estabelecendo por meio 
do controle emocional (Massumi, 2015). Porém, é também por meio da 
expressão das nossas emoções que podemos tensionar esse poder, 
lutar e subverter. É o que estamos chamando aqui de “desobediência 
emocional” – uma forma de resistir a partir da compreensão e expres-
são de todas as nossas emoções, principalmente aquelas “proibidas”. É 
sobre isso que trataremos na próxima seção.
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EMOÇÕES COMO RESISTÊNCIA, 
SUBVERSÃO E FORÇA POLÍTICA

Após problematizarmos emoções na docência, o amor e a culpa 
que somos ensinadas a sentir, o custo da expectativa de expressarmos  
algumas emoções e reprimirmos outras e analisarmos o conceito de 
trabalho emocional, gostaríamos de nos encaminhar para o fim desta 
escrita com uma pitada de esperança, dizendo da força política por 
meio da desobediência emocional. 

Boler (1999, p. 7) argumenta que “(...) emoções são também 
lugar de resistência política e podem mobilizar movimentos de 
libertação” caso as compreendamos não pelo viés individualista 
ou da patologização, mas sim coletivamente, relacionadas às cultu-
ras, ideologias e relações de poder. Isto é, uma vez que encaramos 
emoções como construções coletivas, sociais, culturais e não como 
propriedades individuais, entendemos que estamos todos implica-
dos nas emoções “dos outros” (e vice-versa) e, assim, aprendemos 
a questionar as respostas emocionais que construímos na interação, 
desestabilizando nossos valores, crenças e certezas. 

Corroboramos Zembylas (2005) ao defender a importância 
de se compreender de que forma regras emocionais e expectativas 
relacionadas a professores são política, histórica e culturalmente 
construídas, pois, assim, novas possibilidades podem se abrir para 
desconstruirmos estruturas de poder que tentam normatizar nos-
sas emoções e comportamentos: “A compreensão das políticas das 
emoções encoraja tanto homens quanto mulheres a articular suas 
emoções e a desenvolver expressões emocionais alternativas que 
desafiam ideologias opressoras” (Zembylas, p.19). Para Hochschild 
(1979, p. 568), apenas a evocação da emoção já pode se tornar 
“arena de luta política”.
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Retomando os dados construídos no estudo de Rezende 
(2020), emoções de indignação e resistência também emergem, para 
além do amor e da culpa discutidos na seção anterior. Trazemos a fala 
da professora participante Tati que relata ter enfrentado e resistido 
a situações de repressão 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 negócio de que a gente 
precisa motivar os alunos. “Ah, o aluno está desmotivado”... 
Gente, vocês vão me desculpar, mas se eu não estiver 
motivada, eu não consigo motivar ninguém. Entendeu? 
Então, 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 “manipulação da dimensão afetiva” ao tentar pro-
vocar nos professores a culpa pelo fato de os alunos não estarem 
interessados nas aulas, em uma tentativa de se isentar do processo 
pedagógico e anular sua responsabilidade nesse mérito. Em contra-
partida, Tati, ao dizer sobre sua desmotivação, rompe essa expecta-
tiva de culpabilização, transgride as normas emocionais e anula a 
relação hierárquica entre professora e diretora, resistindo à cobrança 
e, possivelmente, construindo vínculos de empatia e encorajamento 
com colegas docentes.

Massumi (2015, p. 30) nos ensina que “Cada vez mais, o 
poder funciona mais pela manipulação da dimensão afetiva do que 
pela imposição vertical de um comportamento adequado ou normal. 
Assim, o poder não é mais fundamentalmente normativo, como era 
nas formas disciplinares; é afetivo. (...) A legitimação do poder político, 
do poder de Estado, não acontece mais pela razão estatal e pela cor-
reta aplicação do julgamento governamental. Ele acontece por canais 
afetivos”. Dessa forma, o filósofo argumenta que precisamos aprender 
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a agir politicamente “no mesmo nível”, como o fez Tati ao comparti-
lhar sua emoção – que também é coletiva – no ambiente de trabalho, 
provavelmente, desestabilizando a regra emocional de culpabilização 
e silenciamento imposta aos docentes de escolas públicas. Massumi 
(2015) defende, ainda, que adotemos abordagens políticas “performa-
tivas, teatrais ou estéticas” (Massumi, p. 34) pelas quais se comuni-
quem e se construam emoções de resistência. 

Myriam Jimeno (2010) exemplifica a proposição do filósofo ao 
discutir a potência política de testemunhos pessoais, apresentações 
musicais, teatrais e de dança sobre o sofrimento de sobreviventes 
de grupos indígenas dizimados por paramilitares no “massacre de 
El Naya” ocorrido na Colômbia em 2001. A estudiosa diz que essa 
“linguagem emocional” tem construído “vínculos de identidade” com 
a população em geral e, assim, fortalecido a luta dos indígenas por 
reparações e justiça. Para a antropóloga, “(...) as emoções são uma 
linguagem política, não apenas um sentimento íntimo; esta lingua-
gem, ao ser compartilhada publicamente, possibilita comunidades 
morais sustentadas pela ética do reconhecimento que alimenta a 
ação política” (Jimeno, p. 116).

 Seja por meio de exposições artísticas, testemunhos, ence-
nações teatrais, dança ou música, o fato é que ao compartilhar, dis-
cutir e construir emoções coletivamente, ou seja, tirar as emoções 
das tradicionais esferas privada e patológica e do dualismo com 
razão, podemos nos unir e nos fortalecer e, assim, resistir, lutar por 
direitos e justiça, subverter regras emocionais e opressões.

Interessante destacar, a respeito da feminização 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 empobreça demasiadamente sua história, uma vez que, mesmo 
nos momentos e nas situações em que mais se pretendeu silenciá-las 
e submetê-las, elas também foram capazes de engendrar discursos 
discordantes, construir resistências, subverter comportamentos”. 
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Como exemplo, a autora comenta que a proletarização do trabalho 
docente não se deu de forma passiva, pois professoras lutaram e 
criaram táticas para impedir ou transgredir a regulação e o controle 
externos. Uma das estratégias era a subversão do conteúdo ensinado 
e as metodologias empregadas em sala de aula. Da mesma forma, na 
época do regime militar, período no qual a docência passou a ser ainda 
mais controlada e burocratizada, professoras buscaram formas de luta 
junto aos operários, já que haviam passado para a condição de “assa-
lariadas”. Nascia, assim, um “movimento docente aguerrido” (Louro, 
2004) – além da construção de identidades de professoras diferentes 
das tradicionais visões de doação, missão e assistencialismo – com a 
criação de sindicatos, deflagração de greves e manifestações contra 
as condições de trabalho e baixa remuneração (Saviani, 2013). 

Como, nos momentos de maior opressão, professoras resis-
tiram e subverteram as relações de poder? Foucault (2004, p. 103) 
ensina que o poder é uma prática social constituída historicamente, 
não se concentra em um indivíduo, ou em uma classe de indivíduos, 
mas nas estruturas sociais porque é “algo que circula, ou melhor, 
como algo que só funciona em cadeia. Nunca está localizado aqui ou 
ali, nunca está nas mãos de alguns, nunca é apropriado como uma 
riqueza ou um bem”. Para Arendt (2009, p. 212), “o poder é sempre 
[...] um potencial de poder, não uma entidade imutável, mensurável 
[...]” e só existe na ação e interação humana, na coletividade. Já Boler 
(1999) e Zembylas (2005) nos ensinam que o poder se relaciona à 
dimensão emocional e que, para além do controle social, emoções 
são também locais de resistência.

É no discurso que lutamos contra sistemas de dominação 
(Foucault, 2014). É por meio da afirmação e expressão de raiva, 
tristeza, indignação e até mesmo medo – emoções impostas 
como “erradas” e “proibidas” aos docentes – que construímos 
resistência, poder e lutamos contra o controle e a subjugação. 
Apresentamos mais esse enunciado corajoso e subversivo  
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de uma professora participante do estudo de Rezende (2020), Tati, 
para ilustrar a potência da desobediência emocional:

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

É o que Boler (1999) chama de “sentir o poder”. Não somos 
obrigadas a amar a docência, nem nossos alunos e alunas. Não 
somos obrigadas a trabalhar por amor. Emoções são lugares de 
resistência política, social e de luta contra opressões (Zembylas, 
2005). Efetivamente, o fato de construirmos outros discursos, como 
faz Tati, e de conversarmos sobre o caráter político das emoções na 
docência já é transgressor. 

Somos profissionais e devemos exigir respeito. Não somos 
super-heroínas, nem vilãs. Temos o direito de sentir e devemos 
expressar nossa raiva, ódio, indignação, frustração e, assim, protestar, 
cobrar do poder público e lutar pela docência. E assim vamos (des)
construindo a profissão docente. Para que um dia, quem sabe, consi-
gamos nos libertar do fardo desse amor, medo e culpa, bem como da 
precarização, da desvalorização e dos nossos três turnos de traba-
lho, das sete da manhã às dez horas da noite. Que nosso (des)amor 
seja revolução. Que a expressão de todas as nossas emoções seja 
revolução. Que nossa desobediência emocional faça a revolução.

CONCLUSÃO 

Buscamos neste capítulo oferecer reflexões sobre as emo-
ções de professoras, situando-as em contextos históricos e sociais, a 
partir da perspectiva pós-estruturalista, destacando as emoções 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 emoções 
e o trabalho emocional que decorre dessa cultura opressora, o adoe-
cimento docente e o esgotamento emocional. A fim de subvertermos 
esse paradigma, propusemos debater sobre “desobediência emocio-
nal” que pode nos fortalecer individual e coletivamente na docência.

Essas emoções de amor e culpa, naturalizadas e valorizadas 
em nossa profissão, nos alertam sobre os efeitos da culpabilização 
do fracasso escolar, de forma individual, podendo produzir cren-
ças de que apenas os professores são responsáveis pelas mazelas 
enfrentadas na educação pública e nos adoecer.

Sendo assim, vislumbramos, a partir de um olhar crítico para 
as emoções, convidar professores e professoras a elaborar caminhos 
possíveis para a compreensão das raízes das nossas emoções e, por 
meio desse processo, pensarmos na “desobediência emocional” 
como estratégia de subversão à opressão e ao controle emocio-
nal. Esse termo “desobediência”, muitas vezes entendida como um 
comportamento a ser evitado, vai além de simplesmente identificar 
e expressar todas as emoções sentidas, mas passa por compreen-
dermos como tentam nos manipular e adoecer por meio do con-
trole das nossas emoções para que, assim, consigamos subverter 
essas regras, esse trabalho emocional, e sermos mais coerentes e 
compassivas com o que sentimos, além de construirmos forças para, 
coletivamente, resistirmos politicamente. Assim, por meio de ações 
que promovam a ressignificação dessas emoções e experiências, 
talvez seja possível a construção de um ambiente educacional mais 
acolhedor, plural e justo.

Essa desobediência emocional parte das reflexões geradas pelo 
trabalho emocional de professoras e permite que as mesmas sejam 
reformuladas em conhecimentos e crenças herdadas de epistemolo-
gias coloniais, percebendo que muitas de suas narrativas, construídas 
por aqueles que dominavam e detinham o poder, possuíam objetivos 
de disciplinar e controlar os corpos e a educação em uma mercadoria  
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e, consequentemente, o professor em um operador técnico. Ao contes-
tar as emoções, por meio da consciência do trabalho emocional que é 
gerado em sua profissão, professoras são desafiadas a criar novas for-
mas de entender e viver suas emoções, permitindo que a desobediência 
emocional se torne um caminho para a transformação social e a busca 
por uma educação mais humanizada e digna.

Para concluir, é importante entendermos que separar razão e 
emoção é uma tentativa de sufocar nossa potência de agir, construir 
e transgredir e que, para transformarmos o mundo e não apenas nos 
adaptarmos a ele (Freire, 2000), é preciso nos reconhecermos como 
sujeitos que sentem o mundo.
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RESUMO
O capítulo discute a integração entre Alfabetização Midiática e Informacional 
(AMI/UNESCO) e letramentos emocionais críticos (LEC) na educação 
linguística. Argumentamos que abordagens técnico-racionalistas de AMI 
são insuficientes diante da desinformação e das arquiteturas emocionais 
do ecossistema digital. Propomos uma práxis crítico-afetiva que articula 
competências midiáticas, dimensões críticas e afetivas em práticas 
formativas, sustentada em documentos da UNESCO e na Estratégia 
Brasileira de Educação Midiática. Conclui que a AMI integrada à LEC 
favorece uma agência crítica, ética e emocionalmente informada, capaz de 
redesenhar currículos e práticas em contextos digitais contemporâneos.

Palavras-chave: alfabetização midiática e informacional; letramento 
emocional; formação 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 
to 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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INTRODUÇÃO

Os desafios da docência contemporânea refletem entraves 
curriculares e de formação docente pressionadas pela constante 
evolução das tecnologias digitais, bem como da crescente dissemi-
nação de desinformação. A educação hoje vive impactos diversos 
dos ecossistemas digitais plataformizados, nos quais a produção e 
a circulação de conteúdos são mediadas por arquiteturas algorítmi-
cas que disputam atenção, moldam emoções e reconfiguram dinâ-
micas de aprendizagem (Moura; Aragão, 2025). Nesse contexto, a 
UNESCO tem recomendado a formação em Alfabetização Midiática 
e Informacional (AMI). Essa orientação da UNESCO influencia os 
documentos que regem a educação digital no Brasil e no mundo. A 
formação em AMI busca capacitar professores por meio do desen-
volvimento de competências para educação digital. 

Nesse cenário, a Alfabetização Midiática e Informacional 
(AMI) deixou de ser um adendo técnico para consolidar-se como 
competência cidadã e profissional docente, intrinsecamente ligada 
a direitos, ética, participação democrática em ambientes digitais. 
Ao mesmo tempo, a discussão sobre letramentos críticos reco-
loca no centro a análise de poder, ideologia e economia política 
de ecossistemas digitais quando plataformas estruturam visibilida-
des, silenciamentos e vieses. Ainda, os estudos sobre emoções na 
educação linguística nos indicam como ansiedade, medo, indigna-
ção, esperança modulam interpretações, engajamento e agência 
em ambientes digitais.

A lacuna que este capítulo enfrenta é dupla. Em primeiro lugar, 
observamos a persistência de uma implementação instrumental e 
técnico-racionalista de AMI na formação docente, frequentemente 
dissociada de enquadramentos críticos. Em segundo lugar, notamos 
que, embora a literatura sobre emoções na educação tenha avançado, 
ainda são raras as discussões que integrem emoções aos processos 
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de verificação, produção e participação informada em ambientes 
digitais, sobretudo na educação linguística. É precisamente entre a 
dimensão sociotécnica, a crítica de poder e a ecologia das emoções 
que situamos nossa contribuição.

Neste capítulo, analisamos as interseções entre a 
Alfabetização Midiática e Informacional (AMI) e o Letramento 
Emocionas Críticos (LEC), explorando implicações nos processos 
formativos e sua integração na formação docente. O objetivo é propor 
caminhos para enfrentar os desafios socioculturais ligados à docên-
cia contemporânea. Além das questões estruturais, a pandemia de 
COVID-19 acelerou a digitalização da educação e, nesse contexto, 
evidenciou lacunas críticas como a falta de preparo para o uso peda-
gógico de tecnologias digitais e de suporte emocional diante dos 
novos desafios educacionais (Moura, 2025; Aragão, 2022; Aragão; 
Ferreira, 2022). Essas lacunas, por sua vez, reforçam a urgência de 
articular AMI e LE na formação de professores.

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

Além desta introdução, este capítulo fundamenta-se nas 
discussões sobre a proposta curricular de Alfabetização Midiática 
e Informacional (Wilson et al., 2013) e no conceito de Letramento 
Emocional (Barcelos, 2024), à luz do quadro teórico reflexivo de 
formação de professores de línguas (Aragão, 2019, 2022, 2023). Em 
seguida, apresento suas implicações no campo de estudo.

https://doi.org/10.29327/5460474


157

S U M Á R I O

A PANDEMIA COMO MARCO 
EMOCIONAL E EDUCATIVO

O isolamento social, uma das principais medidas adotadas 
para conter a pandemia, trouxe consigo transformações significati-
vas, como o aumento do uso das redes sociais, a implementação 
do ensino remoto emergencial e a ampliação da produção e dis-
seminação de fake news em escala global (Moura, 2025; Moura; 
Aragão, 2025). Essas mudanças, embora necessárias no contexto da 
crise sanitária, trouxeram novos desafios, sobretudo no campo da 
educação. Estudos como os de Aragão e Guanaes (2024), Aragão 
e Ferreira (2022), Guedes, Aragão e Ribeiro (2024, 2023) destacam 
que a imersão abrupta em práticas 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; Aragão, 2021). Essa 
realidade afetou diretamente a prática de ensino e evidenciou pro-
blemáticas estruturais, destacando a necessidade urgente de repen-
sar a formação docente.

Como legado pandêmico, intensificaram-se as dinâmicas de 
ansiedade informacional, sobrecarga e isolamento pedagógico, reve-
lando fragilidades históricas da formação docente. Contudo, mais do 
que um evento isolado, esse período funcionou como catalisador de 
tendências mais amplas. A dependência estrutural de plataformas, 
o controle algorítmico da atenção e o deslocamento do cuidado 
docente. Nessa conjuntura, as emoções emergem como infraes-
trutura invisível da docência, mediando o modo como professores 
percebem, interpretam e agem diante da educação linguística.

Na última década, estudos no campo da Linguística Aplicada 
(LA) têm destacado o papel fundamental das emoções na formação 
docente (Barcelos; Aragão, 2018; Barcelos; Aragão; Ruohotie-Lyhty; 
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Gomes, 2022; Moura; Martins, 2022). A dinâmica de ensino e apren-
dizagem em contextos educacionais pós-pandemia aponta para 
mudanças nas formas de conhecer, ser e interagir, tanto presencial-
mente quanto em ambientes virtuais (Moura, 2025). 

Em diálogo com a Alfabetização Midiática e Informacional 
(AMI) e com os letramentos críticos (Kellner; Share, 2019), o letra-
mento emocional crítico possibilita compreender como as mídias 
moldam emoções e crenças e como os professores podem reconfi-
gurar essas emoções em práticas educativas críticas. Trata-se de um 
movimento que, por um lado, procura promover o reconhecimento 
da relação entre emoção e ação. Por outro lado, busca desenvolver 
estratégias críticas de leitura e produção de emoções em contextos 
digitais, o que poderíamos nomear, inspirados por Aragão (2023), de 
educação linguística na abordagem sistêmica e por Moura (2025) 
sobre a relação entre emoção e desinformação. No campo da educa-
ção linguística, ele amplia a noção de letramento crítico ao incluir as 
dimensões afetivas que permeiam o ato de ensinar e aprender. Essa 
ampliação se alinha ao que Zembylas (2021) denomina letramento 
cívico-afetivo crítico, uma disposição pedagógica que combina 
consciência emocional, posicionamento ético e engajamento político 
diante da desinformação.

Portanto, o desenvolvimento de letramentos emocionais 
críticos pode fortalecer a agência, o bem-estar e a responsabi-
lidade ética dos professores. Essa compreensão é fundamental 
para formar profissionais capazes de habitar de modo reflexivo, 
sensível e crítico o mundo algorítmico em que a educação hoje se 
inscreve. A pandemia de COVID-19 catalisou tendências preexis-
tentes como a dependência de plataformas, controle algorítmico 
da atenção e sobrecarga docente, expondo fragilidades históricas 
de formação e cuidado institucional (Aragão, 2022, 2023; Moura, 
2025). Em termos pedagógicos, as emoções operam como infra-
estrutura invisível da prática docente, pois elas fundamentam as 
maneiras como professores percebem, avaliam e agem diante de 
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informações, tecnologias e públicos diversos, seja em contex-
tos presenciais, híbridos ou inteiramente online (Aragão, 2023; 
Moura; Aragão, 2025).

Do ponto de vista dos letramentos críticos, o letramento 
emocional amplia a gramática política do campo ao incluir a análise 
de regimes emocionais que sustentam enquadramentos ideológicos, 
economias da atenção e circulação de desinformação. Em diálogo 
com a Critical Media Literacy (CML), trata-se de articular: (i) a leitura 
crítica de poder, ideologia e economia política das mídias e platafor-
mas; (ii) a produção de contra-narrativas multimodais; e (iii) a pro-
blematização das emoções que sustentam adesões e resistências 
(Kellner; Share, 2019).

No âmbito da Alfabetização Midiática e Informacional (AMI), 
essa integração é estratégica para compreendermos como plata-
formas e algoritmos modulam visibilidades e gatilhos emocionais. 
Dessa maneira, os letramentos emocionais críticos podem nos aju-
dar a avaliar a confiabilidade de conteúdos, reconhecer vieses e deli-
berar com responsabilidade. Em cursos de formação de professores 
de línguas, isso significa trabalhar a leitura/escrita multimodal e mul-
tilíngue com protocolos que tornem visíveis as emoções envolvidas 
em linguagem e tecnologias.

Em síntese, letramentos emocionais críticos articulados a 
AMI e CML fortalecem a agência docente ao conjugarem compe-
tência sociotécnica, leitura de poder e trabalho com emoções. Essa 
tríade é particularmente necessária em contextos de plataformização 
digital da comunicação, nos quais gatilhos emocionais, métricas de 
engajamento e recomendações algorítmicas influenciam a circulação 
de sentidos e a própria experiência 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 emoções e promovem 
participação crítica e ética na esfera pública mediada (Barcelos, 2024; 
Zembylas, 2021; Kellner; Share, 2019).
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AMI E LETRAMENTO EMOCIONAL: 
PARA ALÉM DA RAZÃO

O papel formador do professor é fundamental para lidar com 
os desafios éticos e socioculturais advindos da educação contempo-
rânea. Em um mundo cada vez mais conectado e marcado pelo fluxo 
intenso de informações, é urgente formar profissionais críticos e refle-
xivos, capazes de lidar com as mídias digitais de maneira responsá-
vel e consciente. Desde a promulgação da Declaração Universal dos 
Direitos Humanos, a defesa da liberdade de expressão e do direito 
ao acesso, recebimento e compartilhamento de informações verídi-
cas tem sido uma pauta para organizações como a ONU, a OECD 
(Organização para a Cooperação e o Desenvolvimento Econômico), 
a UNESCO e a IFLA (Federação Internacional de Associações e 
Instituições Bibliotecárias). Nesse contexto, a Alfabetização Midiática 
e Informacional (AMI) surge como uma abordagem para capacitar 
cidadãos a acessarem, analisarem e produzirem informações, pro-
posta pela UNESCO como estratégia para o fortalecimento da demo-
cracia e o combate à desinformação (Dudziak, Ferreira, Ferrari, 2017).

A Alfabetização Midiática e Informacional (AMI) também é 
entendida como um direito humano que garante o desenvolvimento 
sustentável 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 competências para a vida no mundo con-
temporâneo, permitindo que indivíduos acessem, avaliem e utilizem 
a informação (Wilson et al., 2013). Assim, a proposta da UNESCO 
tornou-se uma recomendação fundamental na formação de profes-
sores, reafirmando a importância de prepará-los para os desafios 
educacionais atuais e garantindo um ensino mais qualificado.

Conforme os documentos, é possível perceber a AMI como 
uma referência para as habilidades e competências necessárias 
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para lidar com as tecnologias digitais, fator que pode contribuir para 
o combate à desinformação. No entanto, o desenvolvimento des-
sas habilidades também pode favorecer o uso técnico-racionalista 
das máquinas e o enfrentamento de fenômenos digitais e sociais, 
como a desinformação. 

É nessa perspectiva crítica que fundamentamos nossa análise 
do documento Currículo de AMI para Formação de Professores (2016), 
no qual a UNESCO delineia os principais conceitos e competências 
para a formação docente. O documento estrutura a formação em 
duas etapas estratégicas: a primeira apresenta sete competências 
fundamentais para a construção da matriz curricular, enfatizando 
habilidades como acessar, avaliar e produzir conteúdo em ambientes 
digitais. A segunda etapa complementa esse processo com módulos 
formativos que apresentam a aplicação dessas competências em 
AMI. Segundo Wilson et al. (2013, p.19),

Esta Matriz Curricular e de Competências em AMI é um 
modelo que a UNESCO busca usar para prover sistemas 
de educação de professores em países desenvolvidos e 
em desenvolvimento com uma matriz capaz de construir 
um programa de formação para professores alfabetizados 
em mídia e informação.

Além disso, em nível global, a organização prevê que os 
países envolvidos devem implementar as habilidades e com-
petências por meio dos elementos midiáticos, informacionais e 
tecnológicos em seus marcos legais, como currículos 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 competências recomendadas para a forma-
ção de professores a partir do currículo proposto pela UNESCO. 
Isso permite não apenas compreender as diretrizes oficiais, mas 
também problematizá-las, identificando como elas reproduzem 
ou contestam hierarquias de poder, silenciamentos culturais  
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e práticas de educação midiática críticas que considerem as 
nuances sociais, políticas e econômicas envolvidas na interação 
com as máquinas e os seres humanos.

Dessa forma, considerando a proposta de Alfabetização 
Midiática e Informacional (AMI), este estudo apresenta as competên-
cias fundamentais descritas no documento Alfabetização Midiática e 
Informacional: Currículo para Formação de Professores (UNESCO, 
2013), organizadas em habilidades específicas indicadas na matriz, 
com o objetivo de analisar sua aplicação na prática docente. O livro 
oferece uma lista de competências articulada aos módulos, unidades 
e temas do currículo, destacando os conhecimentos e habilidades 
que os professores devem desenvolver ao longo da formação.

Quadro 1 – Competências e habilidades da Matriz Curricular da UNESCO para AMI

Competências Habilidades

AMI 1:  
a compreensão  
do papel das mídias 
e da informação 
na democracia

1.1 Identificar, descrever e avaliar as funções de utilidade pública das mídias  
e de outros provedores de informação nas sociedades democráticas.
1.2 Demonstrar uma compreensão de conceitos centrais, como liberdade de expressão, 
acesso à informação e direitos fundamentais contidos no Artigo 19 da Declaração 
Universal dos Direitos Humanos (DUDH).
1.3 Interpretar e descrever as relações entre a alfabetização midiática e informacional,  
a cidadania e a democracia.
1.4 Descrever o pluralismo nas mídias, as mídias e outros provedores de informação como 
plataformas para o diálogo intercultural e saber por que essas questões são importantes.
1.5 Caracterizar a independência editorial.
1.6 Explicar o jornalismo como uma disciplina de verificação dentro de um mandato  
de serviço público. 
1.7 Descrever a ética midiática e informacional e estar em condições de identificar 
situações nas quais essa ética foi infringida.
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AMI 2:  
a compreensão 
dos conteúdos  
das mídias  
e dos seus usos

2.1 Interpretar e traçar ligações entre os textos de mídia, contextos e valores projetados 
pela mídia. 
2.2 Usar estratégias para analisar estereótipos nas mídias (por exemplo, reconhecer 
os estereótipos que servem aos interesses de alguns grupos na sociedade à custa de 
outros; identificar técnicas utilizadas nas mídias visuais que perpetuam estereótipos). 
2.3 Identificar, analisar e criticar uma série de técnicas usadas na publicidade que atuem 
contra os padrões internacionais e códigos de prática. 
2.4 Explorar representações, falsas representações e a falta de representação nas mídias 
e nos textos de informação. 
2.5 Entender e descrever as características e a importância das emissoras de serviço público.

AMI 3: o acesso 
eficiente e eficaz  
à informação

3.1 Selecionar abordagens eficientes e eficazes no acesso à informação requerida  
para os propósitos de investigação e busca de informações. 
3.2 Identificar as palavras-chave e os termos relacionados para acessar  
as informações requeridas. 
3.3 Identificar uma série de tipos e formatos de fontes potenciais de informação. 
3.4 Descrever os critérios usados para a tomada de decisões e as escolhas informacionais.

AMI 4:  
a avaliação crítica 
das informações  
e suas fontes

4.1 Demonstrar a capacidade de examinar e comparar informações de diversas fontes,  
a fim de avaliar sua confiabilidade, validade, precisão, autoridade, duração e tendência. 
4.2 Utilizar uma série de critérios (por exemplo, clareza, precisão, eficácia, tendência, 
relevância dos fatos) para avaliar as mídias informacionais (por exemplo, sites da internet, 
documentários, peças publicitárias, programas de notícias). 
4.3 Reconhecer preconceitos, trapaças e manipulações. 
4.4 Reconhecer os contextos culturais, sociais e de outra natureza nos quais a informação 
foi criada e entender o impacto do contexto na interpretação da informação.
 4.5 Entender o alcance das tecnologias ligadas às mídias e estudar a interação das ideias. 
4.6 Comparar os novos conhecimentos com os conhecimentos anteriores, avaliando o valor 
gregado, as contradições e outras características específicas do universo da informação.
 4.7 Determinar a provável precisão, questionando as fontes dos dados, as limitações da informação, 
as ferramentas e as estratégias de coleta de dados, além da plausibilidade das conclusões. 
4.8 Usar uma série de estratégias para interpretar os textos de mídia (por exemplo, 
concluir, generalizar, sintetizar os materiais vistos, fazer referência a imagens  
ou informações em mídias visuais para apoiar pontos de vista, desconstruir mídias  
para determinar suas bases subjacentes e decodificar o subtexto).
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AMI 5: a aplicação 
de formatos novos 
e tradicionais de 
mídias

5.1 Entender os conhecimentos básicos da tecnologia digital, das ferramentas e redes  
de comunicação e seus usos em diferentes contextos para diferentes propósitos. 
5.2 Utilizar um amplo leque de “textos” de mídia para expressar suas próprias ideias 
através de diversos formatos de mídias (por exemplo, impressão tradicional, mídias 
eletrônicas, mídias digitais etc.). 
5.3 Realizar buscas básicas de informação online. 
5.4 Entender com que propósito os jovens utilizam a internet.

AMI 6: situar 
o contexto 
sociocultural 
dos conteúdos 
midiáticos

6.1 Analisar e explicar como as regras e as expectativas que regem os gêneros de mídia 
podem ser manipuladas para provocar efeitos e resultados específicos.
 6.2 Produzir textos de mídias que apresentem diferentes perspectivas e representações. 
6.3 Descrever as mídias e outros provedores de informação como plataformas  
de diálogo intercultural. 
6.4 Demonstrar a capacidade de avaliar criticamente os conteúdos locais e as mensagens  
de mídia recebidos ou criados em prol da cidadania democrática e da diversidade cultural. 
6.5 Entender como o trabalho de edição direciona o significado nas mídias visuais e em 
suas mensagens (por exemplo, a omissão de perspectivas alternativas, pontos de vista 
filtrados ou implícitos, ênfase em ideias específicas etc.).

AMI 7:  
a promoção  
da AMI entre  
os estudantes  
e o gerenciamento 
das mudanças 
requeridas

7.1 Entender como diferentes alunos interpretam e aplicam produtos e eventos das mídias 
às suas próprias vidas. 
7.2 Entender e utilizar uma série de atividades instrutivas para promover as habilidades 
dos estudantes na alfabetização midiática e informacional. 
7.3 Demonstrar a capacidade de auxiliar os estudantes na seleção das abordagens  
mais apropriadas (por exemplo, os sistemas de busca de dados) para que possam 
acessar as informações necessárias. 
7.4 Demonstrar a capacidade de auxiliar os estudantes na avaliação crítica  
das informações e de suas fontes, enquanto assimilam as informações relevantes 
à sua base de conhecimentos. 
7.5 Utilizar o conhecimento de técnicas efetivas de comunicação verbal, não verbal  
e midiática para promover a investigação e a colaboração ativa, além da comunicação 
aberta e livre entre os estudantes. 
7.6 Entender e utilizar as estratégias formais e informais de busca de informações  
para melhor desenvolver a assimilação do conhecimento e as habilidades necessárias 
para a leitura, a observação e a escuta crítica entre os estudantes.
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7.7 Utilizar ferramentas de alfabetização midiática e informacional para promover  
um ambiente de aprendizagem mais participativo para os estudantes. 
7.8 Utilizar tecnologias de mídias tradicionais e novas para relacioná-las  
com a aprendizagem na escola e fora dela, especialmente entre os estudantes  
que estão se afastando do ambiente escolar. 
7.9 Utilizar as TICs nas salas de aula para auxiliar os estudantes a descobrirem as TICs  
e as fontes de mídia disponíveis, para que possam usá-las em sua própria aprendizagem.
7.10 Utilizar a alfabetização midiática e informacional para ampliar a participação  
no processo de aprendizagem. 
7.11 Utilizar os conhecimentos e as habilidades assimilados durante sua própria formação 
para desenvolver as habilidades dos estudantes no uso das fontes de mídia e bibliotecas 
como ferramentas de pesquisa e aprendizagem. 
7.12 Utilizar os conhecimentos e as habilidades assimilados na sua própria formação para 
desenvolver as habilidades dos estudantes na avaliação das mídias e da informação e na 
compreensão das questões éticas relacionadas à alfabetização midiática e informacional.

Fonte: UNESCO (2013).

De acordo com o Currículo da UNESCO para formação de 
professores em Alfabetização Midiática e Informacional (AMI), as 
sete competências essenciais para a formação docente abrangem 
habilidades relacionadas às funções da mídia, bibliotecas, arquivos 
e outros provedores de informação. Nesse contexto, essas compe-
tências possibilitam uma compreensão aprofundada dos conteúdos 
midiáticos e de suas aplicações, além de favorecerem o acesso à 
informação por meio da avaliação crítica de fontes e do uso de forma-
tos midiáticos, tanto tradicionais quanto digitais. Além disso, devem 
capacitar os professores a promoverem a AMI entre os estudantes.

Por isso, investigamos como essas competências são imple-
mentadas na formação docente. Como resultado, em consonância com 
os dados de Duarte e Ventura (2023), constatamos uma escassez de 
produções sobre o tema, especialmente no que diz respeito às publica-
ções nacionais. Entre os estudos existentes, destacamos avanços nas 
discussões no campo da Ciência da Informação e da Comunicação, além 
de uma pesquisa na área da Educação. Com base nisso, analisamos  
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a pesquisa de Reis, Melo, Fontes e Almeida (2020), que aplicaram a 
competência AMI 5 em um trabalho com professores em formação, 
utilizando jogos digitais de Recursos Educacionais Multiplataforma 
Abertos na Rede (REMAR). O estudo revelou que a maioria dos partici-
pantes já dominava os recursos tecnológicos utilizados, o que fez com 
que algumas habilidades propostas para a formação em AMI fossem, 
em parte, suprimidas.

Para investigar a implementação da AMI na formação conti-
nuada de professores, as autoras desenvolveram um jogo digital con-
tendo textos e videoaulas sobre o tema. Os usuários podiam interagir 
com o conteúdo, editar seus perfis e publicar comentários. Ao analisar 
essas interações, as pesquisadoras concluíram que a Alfabetização 
Midiática e Informacional pode ampliar o conhecimento dos docentes 
no uso das tecnologias digitais, fortalecendo suas práticas pedagógicas. 
Destacaram também a atitude positiva diante do uso de recursos tec-
nológicos (Reis; Melo; Fontes; Almeida, 2020). Assim, as autoras defen-
dem a implementação da AMI na formação docente, considerando as 
demandas contemporâneas e o fluxo constante de informações. 

A partir dessas implicações, compreendemos que as compe-
tências e habilidades da AMI desempenham um papel fundamental 
na formação 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 interação entre os indi-
víduos e essas ferramentas. Por isso, torna-se indispensável desen-
volver abordagens que incentivem a construção de competências 
midiáticas, considerando as dinâmicas sociais, políticas e culturais 
que influenciam tanto a criação dessas tecnologias quanto sua dis-
tribuição aos usuários finais. Além disso, o combate à desinformação 
por meio da formação docente exige o reconhecimento das nuances 
que caracterizam esse fenômeno, permitindo que os professores 
atuem de forma crítica e consciente na mediação da informação.

Em especial, refletimos sobre como o Letramento Emocional 
pode atuar como um aliado, ampliando o desenvolvimento dessas 
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competências e habilidades ao ressaltar o papel das emoções, cren-
ças e identidades na experiência docente e na jornada do ser profes-
sor. Assim, considerando as contribuições do Letramento Emocional 
(Barcelos, 2024) no processo formativo, buscamos discutir, na coluna 
intitulada “Implicações”, os apagamentos presentes em cada compe-
tência prevista no quadro a seguir:

Quadro 2 – Análise das competências em AMI

IMPLICAÇÕES

AMI 1 	■ Incluir estratégias que demonstrem como identificar mecanismos de manipulação nas mídias.
	■ Incentivar práticas que fortaleçam a educação para a ética.
	■ Explorar a mídia como ferramenta considerando as diversidades linguísticas e culturais.
	■ Identificar e/ou avaliar os recursos digitais que escolhe utilizar nas esferas da sua vida.
	■ Promover leitura emocional-crítica das mídias, reconhecendo emoções coletivas (indignação, 

medo, esperança) mobilizadas na esfera pública.
	■ Analisar como discursos digitais e algoritmos modulam estados emocionais e participação cívica.
	■ Integrar a ética do cuidado e da empatia nas discussões sobre liberdade de expressão e pluralismo 

AMI 2 	■ Propor atividades reflexivas para que professores relacionem as representações midiáticas com 
suas práticas em sala de aula.

	■ Refletir sobre suas identidades e crenças para que possam compreender as dimensões 
socioculturais entrelaçadas a determinadas representações ou não.

	■ Ler representações midiáticas a partir das emoções que sustentam estereótipos (raiva, 
repulsa, piedade).

	■ Incluir atividades que desvelem afetos coloniais e promovam ressignificação crítica de 
identidades (hooks 1994; Aragão 2023).

AMI 3 	■ Propor formação reflexiva-crítica-emocional para problematizar como algoritmos influenciam a 
forma como as informações são apresentadas. 

	■  Integrar as tecnologias digitais para o combate a desinformação, devendo ser acompanhada 
por fatores que considere o contexto sócio-histórico, sobretudo cultural.

	■ Mapear reações afetivas diante de fluxos informacionais (curiosidade, ansiedade, sobrecarga).
	■ Desenvolver práticas de autorregulação emocional durante processos de busca e 

checagem de fontes (Barcelos 2024; Keegan 2021).
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AMI 4 Implementar tecnologias digitais emergentes para enfrentamento dos desafios da educação 
contemporânea. 
Integrar critérios afetivos-críticos à verificação (quais emoções influenciam julgamentos?). 
• Promover oficinas de cartografia afetiva para reconhecer vieses cognitivos e emocionais 
(Zembylas 2021; Kellner; Share 2019).

AMI 5 Contextualizar formatos de mídia nas dimensões sociais, culturais e políticas.
Explorar dilemas éticos que envolvem manipulação emocional em campanhas, IA e publicidade.
Cultivar responsabilidade emocional no compartilhamento de conteúdos e na produção de 
narrativas.

AMI 6 Analisar criticamente as condições de produção das notícias e como elas influenciam a construção 
da opinião pública.
Incentivar discussões sobre o impacto de grandes corporações tecnológicas no acesso à informação.
Problematizar a influência das dinâmicas de monetização na produção e priorização de conteúdo 
online.
Estimular a criação de contranarrativas multimodais que expressem empatia e resistência 
afetiva.
Usar metodologias colaborativas de produção crítica que vinculem emoção, linguagem e justiça 
social.

AMI 7 Integrar práticas de ensino baseadas no ensino ético e responsável das mídias na sociedade.
Formar professores como agentes de literacias emocionais críticas, capazes de promover 
cultura de diálogo, escuta e corregulação afetiva nas comunidades educativas.
 Implementar políticas de bem-estar docente vinculadas à alfabetização midiática e ética digital 
(Aragão 2023; Zembylas 2022).

Fonte: elaboração própria dos autores.

A articulação entre AMI e letramentos emocionais críticos 
desloca o foco de uma abordagem predominantemente instrumental 
para uma práxis crítica que reconhece emoções como parte cons-
titutiva dos processos informacionais, das disputas de sentido e da 
agência docente. Em vez de tratar as emoções como ruídos 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 epistemológica introduz na AMI uma dimensão 
emocional e política. A partir dessa inter-relação, julgar credibilidade, 
identificar vieses ou compreender enquadramentos passa a exigir ler 
também regimes emocionais que sustentam adesões e resistências, 
mobilizados por arquiteturas de atenção e por lógicas algorítmicas.

Do ponto de vista ético, a integração entre AMI e os letra-
mentos emocionais críticos amplia a noção de verificação 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, indignação, medo, euforia) são acionados por 
narrativas e plataformas. Tal ampliação demanda incorporar, nos currí-
culos de AMI, sequências didáticas de atenção, nomeação e regulação 
das emoções ligadas à busca, avaliação e circulação de conteúdos, 
reduzindo a suscetibilidade à desinformação e a polarizações afetivas.

À luz de uma reflexão sobre currículo, essa combinação 
reconfigura objetivos educacionais. O estudo de plataformas, reco-
mendação algorítmica, dataficação e IA generativa, por exemplo, deve 
explicitar como métricas de engajamento e modelagens de audiência 
capturam e modulam emoções, influenciando circulação e autoridade 
informacional. No consumo informacional em diários de leitura de 
feeds de notícias, por exemplo, é possível avaliar o engajamento, sua 
escala e tempo com registro de emoções mobilizadoras, inferências e 
decisões. Podemos também desenvolver protocolos de corregulação 
para debates em contextos polarizados, bem como a criação de con-
tranarrativas multimodais (podcasts, vídeos, reportagens escolares) 
informadas por verificação e por testes de audiência que monitorem 
reações emocionais e compreensão, visando deslocar enquadramen-
tos hegemônicos e fomentar participação democrática.

Essa articulação fortalece a agência docente. Professores 
deixam de ser usuários de ferramentas para se tornarem mediadores 
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críticos que articulam o papel de emoções e sentidos no ecossis-
tema digital contemporâneo. No cotidiano, isso significa transformar 
o manejo de emoções em pedagogias. Por exemplo, acolher insegu-
ranças frente às tecnologias, tornar conscientes heurísticas e vieses 
emocionais-cognitivos na leitura de notícias, sustentar conversações 
críticas sobre estereótipos e enquadramentos midiáticos e cultivar 
esperança informada em lugar de cinismo ou pânico moral. Ao inte-
grar AMI e letramentos emocionais críticos, a formação favorece 
repertórios de cuidado epistêmico, que preservam a dignidade dos 
interlocutores e qualificam a deliberação pública.

No plano institucional, a combinação de AMI com letramen-
tos críticos pode oferecer parâmetros para políticas de formação 
inicial e continuada. Alinha-se a diretrizes nacionais de educação 
midiática e pode orientar planos de curso, programas de extensão, 
formação de formadores. O desenho de ecossistemas de apoio pode 
materializar a proposta na infraestrutura da escola e da universidade, 
reduzindo a dependência de ações episódicas e garantindo conti-
nuidade formativa. A integração AMI–LEC consolida um horizonte 
de educação linguística transformadora. Ao reinscrever competência 
sociotécnica, análise de poder e trabalho com emoções num mesmo 
projeto formativo, podemos preparar docentes para habitar com res-
ponsabilidade o mundo algorítmico. Em lugar de respostas apenas 
defensivas, como proibições, propõe-se uma formação emancipa-
dora e cuidadosa, capaz de reconhecer vulnerabilidades, cultivar 
coragem cívica e converter emoções em gesto pedagógico e político.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Este capítulo propôs a articulação entre Alfabetização 
Midiática e Informacional (AMI) e letramentos emocionais críticos 
(LEC) como eixo para uma práxis crítico-emocional na formação 
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docente. Reposicionamos a AMI para além do instrumental-racio-
nalista, focalizando-a como competência sociotécnica vinculada a 
direitos, emoção, ética e participação democrática. A proposta é inte-
grarmos a gramática política dos letramentos críticos para interrogar 
poder, ideologia e economia que compõem os ecossistemas digitais 
contemporâneos. Como contribuição central, o capítulo apresentou 
uma matriz ampliada que relê as competências de AMI com base 
nos letramentos emocionais críticos. 

Do ponto de vista formativo, a síntese AMI–LEC proposta 
aqui procura avançar ao transformar emoções de variáveis indivi-
duais em textos socioculturais que precisam ser lidos, nomeados 
e reconfigurados em contextos de ensino. Isso amplia o escopo da 
docência para a mediação de emoções e sentidos na circulação 
de informações, fortalecendo a agência e o cuidado epistêmico em 
contextos polarizados. No plano pedagógico, o capítulo oferece ins-
trumentos para deslocar práticas episódicas de uso de tecnologias 
para sequências didáticas estruturadas, com metas claras de análise 
de plataformas, regulação emocional, produção responsável e parti-
cipação pública informada. No plano institucional, delineia possibili-
dades para formação inicial e continuada, formação de formadores, 
laboratórios de mídia escolar e políticas para trabalho docente arti-
culadas à governança de dados/IA.

Persistem, contudo, lacunas a serem enfrentadas para consoli-
dar esta linha de trabalho. Em primeiro lugar, faltam pesquisas empíricas 
sobre o impacto de currículos baseados em AMI em práticas de letra-
mentos digitais por discentes e docentes. Ainda, desigualdades de infra-
estrutura, tempos formativos e apoio institucional dificultam a passagem 
de experiências pontuais para programas sistêmicos (Moura; Aragão, 
2025; Aragão, 2022, 2025; Ferreira; Aragão, 2022). Além disso, perma-
nece pouco explorado o cruzamento entre desinformação e emoções 
em educação linguística (Moura, 2025). Por fim, ainda é incipiente a inte-
gração curricular de IA generativa e letramento algorítmico com diretrizes 
claras de ética, autoria e avaliação (Almeida; Mendonça; Figueira, 2024).
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O potencial formativo desta proposta reside em preparar 
docentes para habitar com responsabilidade o mundo algorítmico, 
convertendo emoções em recurso pedagógico e político e qualifi-
cando a leitura de poder nas mídias (Moura; Aragão, 2025). O poten-
cial social manifesta-se no fortalecimento de práticas de cidadania 
informada na redução de vulnerabilidades à desinformação e à 
polarização afetiva, além da promoção de ambientes escolares mais 
inclusivos, cuidadosos e democráticos (Aragão, 2025). Ao articu-
lar competência sociotécnica, crítica e emoção, o capítulo oferece 
uma base conceitual e operativa para que a educação linguística se 
torne transformadora, favorecendo aprendizagem profunda e parti-
cipação responsável em um mundo impactado por mudanças cada 
vez mais aceleradas.
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RESUMO

Este capítulo, de natureza qualitativa e orientação 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 práticas de Letramento Emocional 
Crítico (Hochschild, 1983; Boler, 1999; Zembylas, 2005, 2013; Rezende, 
2020). Partindo do pressuposto de que os videoclipes configuram 
espaços de produção e circulação de afetos, discursos e identidades, a 
análise volta-se para compreender como os recursos visuais, sonoros 
e verbais articulam significados emocionais e ideológicos. Para tanto, 
adotamos como instrumento analítico a metafunção interativa proposta 
pela Gramática do Design Visual (Kress; Van Leeuwen, 2006), com foco 
nas relações estabelecidas entre imagem e espectador. O estudo busca 
contribuir para o campo da Linguística Aplicada ao propor uma leitura 
crítica das emoções como construções sociais e políticas, evidenciando 
tanto os regimes emocionais veiculados no videoclipe quanto os 
contradispositivos de sensibilização que podem emergir em práticas 
pedagógicas voltadas ao engajamento crítico e afetivo dos alunos por 
meio de um gênero multimodal.

Palavras-chave: videoclipe musical; gramática do design visual; 
letramento emocional crítico.

https://doi.org/10.29327/5460474


177

S U M Á R I O

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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INTRODUÇÃO

O que marca a nossa sociedade atual é, dentre outras coi-
sas, a hiperprodutividade e o excesso de estímulos (Han, 2015), 
devido à cultura da aceleração/viralização, a qual nos faz ouvir, ver 
e ler de maneira consumista e apressada. Nesse contexto, ler freire-
anamente, estabelecendo pontes críticas entre o texto e o mundo, 
nunca foi tão necessário.

Esse consumo frenético e em ritmo acelerado é nítido 
quando pensamos na leitura de videoclipes, ainda mais daqueles 
pertencentes à cultura pop. Trata-se de uma tarefa desafiadora, 
posto que esses gêneros são geralmente criados para fins mer-
cadológicos (Pontes, 2003), sendo, portanto, usualmente curtos, 
rápidos e com imagens impactantes e refrões repetitivos. Se estão 
amplamente presentes em nossas vidas e nas de nossos alunos, 
precisamos aprender a não apenas consumi-los passivamente, 
mas a lê-los criticamente, em suas dimensões estéticas, ideológi-
cas e emocionais. É nesse ponto que o letramento emocional crítico 
(LEC) se torna fundamental, pois através dele podemos desenvol-
ver a capacidade de reconhecer como as emoções são produzidas, 
mobilizadas e direcionadas político-discursivamente, inclusive nos 
produtos culturais midiáticos.

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 metafunção interativa da Gramática do Design 
Visual (GDV), e discutir como o material pode contribuir para um 
ensino de Letramento Emocional Crítico (LEC). Trazemos, neste 
trabalho, por conseguinte, uma possível leitura ou, ainda, outro 
olhar em relação ao VM, para que possamos vislumbrar como 
as emoções são nele construídas e quais regimes emocionais 
conseguimos identificar. Cabe ressaltar, ainda, que as possibi-
lidades do VM analisado não 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, já que 
esse gênero é amplamente presente no dia a dia dos estudantes. 
A partir disso, algumas perguntas norteiam a nossa análise: quais 
emoções o VM To Be Human busca suscitar? Como as emoções 
são construídas por meio dos diferentes modos (cor, som, gestual, 
imagético, dentre outros)? Quais as relações estabelecidas entre 
as imagens e quem as vê? Como o VM é lido em um contexto de 
hiperaceleração constante? Quais emoções suscita ou oculta? Quais 
regimes emocionais instaura?

Com base nessas inquietações, compreendemos a emoção 
não como uma experiência puramente individual, mas como uma 
prática sociodiscursiva que regula quem pode falar, de que forma 
pode fazê-lo e quais efeitos essa expressão 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 emoções são valorizadas ou 
silenciadas e com que finalidades elas são 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 compreensão como base, este capítulo estrutura-se 
em oito seções principais. Após esta introdução, apresenta-se a meto-
dologia adotada para a condução da pesquisa. Na sequência, expõe-se 
uma breve descrição do VM analisado, seguida de uma seção destinada 
à discussão dos instrumentos teóricos da metafunção interativa da 
Gramática do Design Visual (GDV), que orientam a análise proposta. Em 
seguida, aborda-se o referencial do Letramento Emocional Crítico (LEC). 
Posteriormente, são analisados os frames selecionados, e o artigo se 
encerra com a proposição de um contradispositivo freiriano, articulando 
os resultados à perspectiva crítica que sustenta o estudo.
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PERCURSO METODOLÓGICO

Este trabalho caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa, 
de caráter interpretativista (Moita Lopes, 1994). O corpus selecionado 
é o VM To Be Human, de Marina Diamandis (2019). O critério de esco-
lha baseou-se em três aspectos principais. Em primeiro lugar, as ima-
gens do corpus estabelecem uma relação direta com o Participante 
Interativo (PI), despertando emoções e promovendo envolvimento 
afetivo. Em segundo lugar, destacam-se seus aspectos multimodais, 
uma vez que sua construção integra diferentes modos semióticos 
para representar fatos históricos que marcaram a humanidade, o que 
o torna um texto fértil para o trabalho com o Letramento Emocional 
Crítico (LEC). Por fim, o terceiro critério refere-se ao seu potencial 
pedagógico, dada a possibilidade de articular dimensões estéticas, 
ideológicas e emocionais em contextos educativos. Para a análise, 
utilizamos a Metafunção Interativa da Gramática do Design Visual 
(GDV), proposta por Kress e Van Leeuwen (2006). A pesquisa seguiu 
as seguintes etapas:

1.	 Seleção de frames do videoclipe que estivessem relaciona-
dos à Metafunção Interativa;

2.	 Análise à luz da GDV, buscando compreender como ope-
ram os diferentes modos do VM a partir da Metafunção 
Interativa e dos regimes emocionais, observados através da 
lente teórica do LEC;

3.	 Discussão das possibilidades de uso do VM a partir de um 
contradispositivo freiriano.
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O OLHAR DE DIONÍSIO: 
O VIDEOCLIPE COMO TRADUÇÃO DA CANÇÃO

O VM é um gênero audiovisual e multimodal considerado 
um “amálgama” de possibilidades cinematográficas (Pontes, 2003). 
Enquanto em seu advento na década de 1960, tratava-se de um 
gênero criativo e aberto a todos os tipos de experimentações por 
parte dos artistas, na contemporaneidade temos a possibilidade de 
criação automatizada por prompts, com ferramentas de inteligência 
artificial, como, por exemplo, o Google VEO 3. Mudou-se o cenário, 
mas a forma como lemos esses materiais não se alterou tão pro-
fundamente: os VMs são feitos para não serem lembrados (Pontes, 
2003), como uma metralhadora de informações efêmeras (Giroux, 
1997). Resta, contudo, a questão: como definir um VM?

Pontes (2003) define o “amálgama” como a linguagem do 
videoclipe. Trata-se de uma combinação fragmentada e aparente-
mente aleatória de recursos visuais do cinema, marcada pela ausên-
cia de continuidade narrativa e pela desconexão técnica e expres-
siva, como montagem acelerada, movimentos complexos de câmera, 
manipulação extrema de cores e variação de velocidade. Essa esté-
tica, de acordo com o autor, reflete a fragmentação e o presenteísmo 
da pós-modernidade; ou seja, trata-se do rompimento com a tradição 
e do fim das grandes narrativas, o que gera uma produção voltada 
para o instante, o prazer estético e a velocidade de percepção. As 
imagens tornam-se efêmeras, líquidas, feitas para serem sentidas 
por meio de emoções profundas e logo esquecidas, espelhando o 
imediatismo e o hedonismo contemporâneos. Assim, o autor destaca 
que o VM se configura como um espelho do sujeito pós-moderno, 
cuja experiência é mais dionisíaca, sensível e emocional.

Conscientemente, não conseguimos verbalizar como 
é um clipe – mas nós o sentimos. O videoclipe é este 
“Amálgama” de imagens que não são feitas para serem 
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vistas, mas para serem perdidas. Perdidas como nossas 
utopias e tradições, rapidamente vistas, lembradas, experi-
mentadas até mesmo com intensidade, e depois esqueci-
das, em favor de uma nova sensação (Pontes, 2003. p. 50).

Com estas considerações do autor, podemos dizer que 
os videoclipes, em especial aqueles circunscritos ao universo da 
música pop, como é o caso de To Be Human, são usualmente curtos, 
impactantes e viciantes, pois não são pensados para leitura crítica 
e uma contemplação mais demorada, mas para o consumo. Além 
disso, músicas do estilo pop se destacam pelo seu caráter grudento, 
com batidas marcantes e refrões de fácil memorização. É justamente 
devido a este último aspecto que elas costumam “grudar” na memó-
ria por mais tempo. O resultado é que os modos se desprendem uns 
dos outros: as imagens nos escapam, mas o refrão permanece.

Isso porque, conforme Pontes (2003, p. 4), o videoclipe é “a 
ilustração, a versão filmada de uma canção”. Para o autor, trata-se de 
um filme curto e sua duração está geralmente relacionada ao espaço 
temporal do som da canção. Por isso mesmo, no VM, o gestual e a 
letra trabalham simultaneamente com as imagens, as quais, por sua 
vez, “traduzem” aquilo que está sendo cantado. Em outras palavras, 
a música pode funcionar como guia na construção do significado 
das imagens (Duncum, 2004; Corrêa, 2006), sejam elas estáticas ou 
dinâmicas. Tal recurso faz com que o interlocutor “veja o que está 
sendo cantado” e até mesmo “escute o que está sendo visto”, estabe-
lecendo relações sinestésicas. Nas palavras de Corrêa (2006, p. 50), 
“a música é o suporte fundamental do clipe. Em geral, as imagens 
produzidas tendem a ser ‘traduções’ visuais da música”.

Cabe ressaltar, no entanto, que essa característica não se cir-
cunscreve apenas a este gênero, mas é uma marca dos tempos líqui-
dos em que vivemos. Consoante Santaella (2007, p. 24), em uma socie-
dade de linguagens líquidas como a nossa, os modos entram em uma 
espécie de “dança das instabilidades”, perdendo e ganhando novas 
características: o som dança com o texto, que dança com as imagens, 
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que, por sua vez, dançam com as cores, e assim consecutivamente. 
Os modos, dessa forma, “deslizam uns para os outros, sobrepõem-se, 
complementam-se, confraternizam-se, unem-se, separam-se, entre-
cruzam-se” (Santaella, 2007, p. 24).

Por estarmos tão habituados a essas combinações de modos 
em uma velocidade sem precedentes, seja por meio dos videocli-
pes ou de outros gêneros, torna-se necessário adotar uma postura 
contrária à forma como normalmente os consumimos. Giroux (1997) 
já alertava para o papel da televisão como uma “metralhadora de 
informações”, digeridas de modo acrítico. Hoje, em um contexto de 
produção e exposição contínua a imagens, esse consumo se dá de 
maneira ainda mais acelerada, impulsiva e irrefletida, orientado ape-
nas pelo desejo de passar ao próximo conteúdo e de satisfazer a 
lógica do entretenimento imediato.

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

LER IMAGENS: 
A METAFUNÇÃO INTERATIVA DA 
GRAMÁTICA DO DESIGN VISUAL

Embora as imagens façam parte do nosso cotidiano, ainda 
não estamos habituados a lê-las de forma multimodal. A multimo-
dalidade diz respeito à amálgama de diferentes modos presentes  
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em uma imagem, seja ela estática ou dinâmica, que, ao se combina-
rem, produzem um sentido maior. Além disso, as diferentes semioses 
possuem distintas potencialidades e limitações, 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-
preensão das dimensões ideológicas e culturais que atravessam a 
construção das imagens.

Para além de uma lógica grafocêntrica, Kress (2000) destaca 
que há um mito de que toda expressão que, de certa forma, não 
pudesse ser “traduzida” em palavras estaria no âmbito do irracio-
nal, do que não é captável e, portanto, deveria ser deixada de lado. 
Com suas raízes na Semiótica Social, a GDV não apenas oferece 
ferramentas para a análise de imagens, como também possibilita 
compreendê-las em seus aspectos culturais e ideológicos (Bezemer; 
Jewitt, 2010). A GDV explica como as imagens transmitem significa-
dos, assim como a linguagem verbal. Por “gramática”, os autores se 
referem aos modos como os elementos visuais se combinam entre 
si, criando significados.

Assim como as gramáticas de uma língua descrevem 
como as palavras se combinam em orações, frases e 
textos, nossa “gramática” visual descreverá como os ele-
mentos representados – pessoas, lugares e coisas – se 
combinam em “sentenças” visuais de maior ou menor 
complexidade e extensão (Kress; Van Leeuwen, 2006, p. 
02, tradução nossa).

Para compreender os significados possíveis das imagens, os 
autores ressignificam as metafunções propostas por Halliday (1994): ide-
acional, interpessoal e textual.1 A partir delas, desenvolveram três meta-
funções específicas para as imagens: a representacional, a interativa  

1	 Halliday propõe três metafunções: ideacional (representa o mundo), interpessoal (cria relações) e 
textual (organiza a mensagem). Juntas, estruturam o sentido e servem de base à análise multimo-
dal de Kress e van Leeuwen.
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e a composicional. Nesta pesquisa, devido às limitações de espaço, 
nosso enfoque será direcionado apenas à metafunção interativa, defi-
nida pelos autores como as possíveis relações 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 relações 
sociais previamente estabelecidas. Além disso, as imagens sempre 
envolvem dois tipos de participantes: os participantes representa-
dos (PR), que são as pessoas, os lugares e os objetos presentes nas 
imagens, e os participantes interativos (PI), que se referem às pes-
soas que se comunicam entre si por meio das imagens — ou seja, os 
produtores e os observadores. Essas interações podem ocorrer de 
três formas diferentes:

	■ relações entre os participantes representados;
	■ relações entre os participantes interativos e os partici-

pantes representados (as atitudes dos participantes inte-
rativos em relação aos participantes representados); e

	■ relações entre os participantes interativos (as coisas 
que os participantes interativos fazem uns aos outros 
através das imagens).
(Kress; Van leeuwen, 2006, p. 114, tradução própria).

No que tange à metafunção interativa, de acordo com Santos 
(2021, p. 37), “o processo de análise está pautado nas relações sociais, 
mais precisamente na interação existente entre o participante repre-
sentado (PR) na imagem e seu respectivo leitor”. Portanto, essa 
metafunção nos permite compreender, com maior grau de detalha-
mento, quais são as relações possíveis entre PR e PI, relações essas 
que vão desde o tipo de olhar direcionado até as relações de poder, 
passando pelo tipo de enquadramento que pressupõe níveis de dis-
tância social, além da modalidade — ou seja, se a imagem é mais ou 
menos próxima da realidade.
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Quadro 1 – Metafunção Interativa

Fonte: elaboração própria com base em Kress e Van Leeuwen (2004) e Santos (2021).

A partir de uma análise da metafunção interativa no VM ana-
lisado, buscamos compreender as relações estabelecidas entre PR e 
PI, dentre outras funções possíveis, estabelecendo pontes com o LEC.

LER EMOÇÕES: 
PRINCÍPIOS DO LETRAMENTO EMOCIONAL CRÍTICO

Vivemos cercados por textos que não apenas significam, mas 
nos convocam a nos mobilizar por determinadas emoções. As telas, 
imagens, cortes, trilhas sonoras e escolhas lexicais pedem de nós 
um gesto emocional imediato, como: indigne-se, condoa-se, com-
partilhe. A emoção, aqui, tende a fabricar enquadramentos, decide 
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quem é “nós” e quem são “eles”, define o ritmo do olhar e o valor do 
que é visto. Na estética fragmentada e experimental dos videoclipes 
(Pontes, 2003), os modos organizam essa convocação, articulando 
olhar, cor, saliência, modalização e montagem para produzir parti-
cipação: quem fala, quem cala, quem é autorizado a sentir e a dizer.

Chamamos de letramento emocional o trabalho que reco-
nhece e nomeia essas experiências emocionais na aprendizagem: a 
consciência de si e do outro, o vocabulário para dizer o que se sente, 
a escuta que sustenta o encontro pedagógico. Esse passo é neces-
sário, mas acreditamos que podemos dar mais alguns passos aqui. 
Passamos, então, a Letramentos Emocionais Críticos (LEC) quando 
tratamos emoções como práticas sociodiscursivas e relacionais, 
reguladas por estruturas culturais, isto é, por regimes emocionais 
que definem quem pode sentir/mostrar o quê, onde e com quais 
consequências (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 lágrimas, a 
hipérbole lexical, a trilha em tom menor, o encadeamento de cenas 
de violência e protesto não apenas tocam: eles orientam crença, 
pertencimento e ação.

A passagem de LE para LEC desloca, portanto, a pergunta 
educativa. Em lugar de nos perguntarmos “como lidar melhor com 
minhas emoções diante do texto?”, interrogamos: “que emoção este 
texto me pede, como a constrói e a serviço de quê?”. E, sobretudo: “o 
que redesenhamos para que essa convocação não converta a sala 
em reprodutora da pressa, do sentimentalismo ou da indignação 
sem contexto?”. É nesse ponto que o VM deixa de ser um recurso 
motivador de uma aula e se torna contradispositivo pedagógico: um 
artefato para ver, nomear e refazer as engrenagens emocionais da 
linguagem, redistribuindo voz, risco e pertencimento. Com o LEC, ler 
é também mapear emoções, e ensinar línguas é repolitizar o sentir.
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Conforme demarcamos já na introdução, esse movimento 
precisa partir da compreensão de como lemos esse gênero multi-
modal em nosso contexto histórico, marcadamente individualista, o 
qual tende a desresponsabilizar/despolitizar os indivíduos pelo que 
consomem, leem, assistem e escutam. Além disso, nosso tempo his-
tórico 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 contemplação crítica das 
imagens que nos chegam. Nesse sentido, analisar como as emoções 
são construídas no VM através das lentes do LEC, em sintonia com 
a GDV, amplia nossa capacidade de analisar as imagens de modo 
multimodal e crítico.

ANÁLISE DO VM “TO BE HUMAN”

Uma primeira leitura não detalhada do VM To Be Human nos 
permite contemplar diversos locais, culturas e momentos históricos. 
Ao assistir ao VM sem um crivo mais crítico, percebemos uma men-
sagem de solidariedade que pode se transformar em um sentimen-
talismo apolítico, o que será explorado mais à frente.

Em uma leitura mais atenta e pausada, notamos um jogo 
de alternância entre tons mais vivos e quentes e tonalidades mais 
obscuras, como as escalas de preto e cinza. Essa estratégia pode 
causar no PI um efeito de (des)continuidade entre “passado e pre-
sente”. Ou seja, ao utilizar esse recurso, temos a impressão de que 
os momentos históricos ali retratados tornam-se não retilíneos, caó-
ticos e desconexos. E assim, de certa forma, é a história 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-
ralísticas, próximas dos padrões fotográficos, com alto grau de rea-
lismo (Kress; Van Leeuwen, 2006). Conforme expresso na tabela, há 
nessa escolha a intenção de transmitir ao interlocutor uma sensa-
ção de verossimilhança.

As primeiras imagens que analisamos tratam de protestos. No 
minuto 0:42, por exemplo, optou-se por utilizar cores, e o enfoque maior 
está em uma mulher negra utilizando um hijab, a qual segura o cartaz 
“Black Lives Matter”. Já no minuto 1:11, as protagonistas são mulheres com 
cartazes em diversas línguas, e destaca-se, em primeiro plano, aquela 
que carrega o cartaz em que se lê “Women of the world”. Em ambas as 
imagens, os participantes representados estabelecem um contato de 
oferta com PI, ou seja, não há uma tentativa de aproximação, os partici-
pantes são objetos de contemplação (Kress; Van Leuween, 2006).

Figura 1 – 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 alternância de cores anteriormente mencio-
nada. O efeito de presente é criado pela primeira imagem, enquanto o de 
passado se constrói 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, é um tom próximo ao preto e remete ao velho, ao antigo e ao 
melancólico. Ao observar as figuras 1 e 2, portanto, não vemos apenas 
dois protestos distintos: a presença ou ausência de cor sugere a ideia de 
presente (colorido) e passado (preto e branco).
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A cor, consoante Kress e Van Leeuwen (2006), também esta-
belece relações interpessoais, ou o que os autores denominam de 
“atos de cor” (tal como na língua temos os atos de fala). Ela pode ser 
utilizada para projetar relações sociais e influenciar as emoções e os 
comportamentos. Ou seja, as cores podem fazer algo: “impressionar 
ou intimidar por meio de uma ‘roupa de poder’, alertar sobre obstácu-
los e outros perigos pintando-os de laranja, ou até acalmar pessoas” 
(Kress; Van Leeuwen, 2006, p. 229, tradução nossa). Simbolicamente, 
devido à alternância de tons anteriormente mencionada, essas ima-
gens nos comunicam a mensagem de que as lutas emancipatórias 
continuam até o momento presente.

Em composições simbólicas, de acordo com os autores, a 
cor tem uma função primordial, já que essas imagens não possuem 
vetores (ação), mas buscam transmitir significados. Nesse sen-
tido, cores podem ser utilizadas para criar diferentes “atmosferas” 
ou “humores” na imagem, conferindo valor simbólico ao objeto 
representado. Uma névoa azulada e suave pode transmitir a sen-
sação de uma cena fria e desolada, enquanto um brilho dourado 
pode indicar que os objetos possuem grande valor ou importância 
(Kress; Van Leeuwen, 2006).

Vemos, ao longo do VM, outras cenas de multidão, 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 PI. Um fator interessante 
é que percebemos que as imagens passam tão rapidamente 
que não há tempo para que se reflita adequadamente sobre 
o que elas retratam e, principalmente, quais emoções querem 
suscitar, o que não permite um olhar contemplativo, mas sim da 
pressa e do consumo. Observamos ainda, nestas imagens, ges-
tos coletivos (braços erguidos); em outros momentos temos, 
por exemplo, símbolos identitários (bandeiras, cores). Essas 
imagens organizam um “nós” inclusivo, mas potencialmente  
homogeneizador. As regras de sentir presentes nas imagens pedem 
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orgulho e adesão, como se estivessem a dizer: “venha para dentro” / “lute  
também”. Como veremos, o refrão anafórico que retoma o “nós” 
contribui para a construção desses gatilhos emocionais.

Enquanto nas imagens do protesto temos a predominância 
do olhar de oferta, nos frames em que a cantora aparece temos outro 
tipo de relação estabelecida com o PI: o olhar de demanda. Esse 
tipo de olhar interage conosco, ora encarando-nos diretamente nos 
olhos. Tal vínculo entre PR e PI 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 
relação próxima daquele que assiste, ao passo que os outros partici-
pantes, em sua maioria, são retratados por meio do olhar de oferta? 
Quais gatilhos emocionais essa relação pode causar?

Em To Be Human, desde o início (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, as imagens “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 relação imaginária 
com ele ou ela” (Kress; Van Leeuwen, 2006, p. 118, tradução nossa).
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Figura 3 – Olhar de demanda

Fonte: Videoclipe “To Be Human” – Youtube (0:02)

Essa forma de comunicação com o público desenvolve no 
leitor um pseudo-laço social com a imagem representada (Kress; 
Van Leeuwen, 2006). Caracteriza-se, portanto, como um olhar con-
vidativo e persuasivo, que está “próximo ao efeito linguístico-verbal 
dos verbos no imperativo ou do pronome ‘você’, que procura interpe-
lar o interlocutor sobre uma ideia” (Nantes et al., 2019, p. 13). Assim, 
o efeito de persuasão sobre o leitor/espectador ocorre por meio da 
união entre o “comando” ou aquilo que está sendo cantado e a ima-
gem representada. Desse modo, ao olhar diretamente para o público, 
a cantora estabelece um vínculo ou uma espécie de conexão ins-
tantânea, ainda que em um nível imaginário, com seus participantes 
interativos. Podemos dizer, em outras palavras, que, em To Be Human, 
há um convite implícito para a escuta, já 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 são as coordenadas geográficas que nos separam e excluem. 
No entanto, como destaca o autor, “o essencial é que somos seres 
humanos. Entendendo isso, não há como não ser solidário” (Leffa, 
2006, p. 21). Essa percepção de uma humanidade comum con-
trasta com o conceito de “comunidade imaginada” de Anderson 
(2008), pois, neste nos reconhecemos enquanto cidadãos de uma 
determinada nação justamente através daquilo que nos conecta  
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geograficamente e culturalmente, reconhecendo quem pertence ou 
não pertence à nossa comunidade imaginada. Em síntese, segundo 
o autor, o pertencimento nacional (ou comunitário) é construído sim-
bolicamente: “a comunidade é imaginada porque mesmo os mem-
bros da mais minúscula das nações jamais conhecerão, encontrarão 
ou sequer ouvirão falar da maioria dos seus companheiros, embora 
todos tenham em mente a imagem viva da comunhão entre eles” 
(Anderson, 2008, p. 32).

Assim, ambos os autores apontam para a potência dos laços 
simbólicos na construção da solidariedade e do sentimento de cole-
tividade. Podemos ser solidários com quem vem de nossa própria 
comunidade imaginada (Anderson, 2008), como também desenvolver 
uma solidariedade interplanetária na quebra das fronteiras geográficas 
(Leffa, 2006). Contudo, assim como a ideia de nação é uma construção 
social, como aponta Anderson (2008), a ideia de que “somos todos 
humanos” e pertencemos à mesma casa (o mundo) representa uma 
universalização da experiência humana nos moldes ocidentais.

Através de uma análise multimodal entre a letra da música 
e as imagens, percebemos que, no VM, a principal mensagem é a 
de que existem laços comuns entre as culturas, assim como ações e 
afetos compartilhados. Como podemos ler no refrão:

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 não sei, não sei o que significa ser humano2.

Novamente, é preciso problematizar os limites dessa união 
simbólica, 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 interplanetária? 

Sabemos que mesmo quando a indignação é 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 são tomadas 
como “racionais” e, portanto, mais autorizadas a falar (Boler, 1999; 
Rezende, 2020; Barcelos; Rezende, 2023). Além disso, a geopolí-
tica hegemônica define o que merece urgência: tragédias do Norte 
Global mobilizam redes e recursos com uma rapidez que raramente 
se observa diante das violências que afetam o Sul Global. 

Nesta linha, observamos no VM uma predominância de ima-
gens centradas em acontecimentos da história passada e recente 
dos Estados Unidos o que reforça esse olhar geopolítico desigual. 
A letra, por outro lado, desloca sutilmente o foco e evoca outros 
espaços “Voe até Atenas, passe pelo Partenon. Venha ver a vila onde 
nasceu meu pai. De Chicago a Angola, de São Paulo a Verona”3. Esse 
deslocamento é feito, no entanto, apenas com o intuito de reforçar os 
ideais universalizantes de que “as pessoas são como eu e você”, ou 
que somos todos seres humanos (Leffa, 2006). 

Outra característica da música são as injunções as quais a 
tornam, de uma certa forma, uma espécie de “tour pela humanidade”. 
Contudo, este roteiro é um recorte. Válido perguntamo-nos: que 
humanidade está ali apresentada? Qual humanidade está excluída?

Percebemos, portanto, um processo de sentimentalismo 
apolítico em que o luto não é distribuído de forma simétrica: há vidas 
mais choráveis do que outras, e comunidades historicamente subal-
ternizadas sustentam a exposição 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
São 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 silêncio “respeitoso” pode despolitizar 
a cena quando o que falta é reconhecer responsabilidades e garantir 
condições para que os diretamente afetados falem em seus termos. 
Ao universalizar a experiência da dor humana, não se questiona “o 
que eu tenho a ver com a história 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 críticas 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 negação das relações de poder” 
(Boler, 1999, p. 162, tradução nossa). Ela a compara à pena aristoté-
lica, por estabelecer distâncias seguras entre o leitor e o outro, dife-
rindo da legítima compaixão. 

Trata-se de uma fuga das emoções mais desconfortáveis, 
como raiva e culpa, e de um movimento acrítico, em que o sofrimento 
alheio é consumido sem reflexão sobre as condições estruturais que 
o produzem. Nesse processo, há desresponsabilização e despoliti-
zação, pois, como observa a autora, após o ato de empatia passiva, 
rapidamente passamos ao próximo consumo.

 Nas redes sociais, por exemplo, essa lógica se evidencia: 
com poucos cliques, consumimos o sofrimento alheio entre memes, 
piadas e vídeos curtos. Assim, a empatia passiva constitui um ato de 
leitura que desresponsabiliza e produz um prazer voyeurístico; ao 
centrar-se na emoção sem exigir ação ou responsabilidade, conver-
te-se em um sentimentalismo apolítico que sustenta o status quo. 
Em To Be Human o tipo de empatia que se estabelece, sem uma 
mediação crítica, é passiva. As dores são representadas de forma 
apressada/universalizante, de modo que o tempo da reflexão sobre 
elas se esvai. Quando enxergamos algo que nos chama a atenção na 
imagem, já temos diante de nós outra cena, outro ser humano, outra 
realidade. Não há tempo de compreender quem eu sou e por que 
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sinto o que sinto ao assistir ao vídeo, 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 trêmulo de 
câmera constroem luto/intimidade. A letra recorre a verbos de sentir 
na primeira pessoa, com sintaxe simples e vocativos que convidam à 
empatia. A regra implícita é a compaixão silenciosa: sinta junto, não 
questione. Esse mesmo sentimentalismo apolítico está presente em 
outros momentos da música, como nas imagens que analisaremos a 
seguir. Nelas, percebemos um processo de “tradução intersemiótica” 
em que encontramos uma correspondência do trecho da música 
com uma imagem específica (Corrêa, 2006). Isso ocorre no trecho 
em que a cantora diz: “Os mísseis e as bombas soam como sinfo-
nias que deram errado”,4 no qual ouvimos ao fundo o barulho de uma 
bomba; ou, ainda, no excerto: “Em Kyoto, Hiroshima, veja a nuvem 
negra se aproximando”5 (min 0:31 a 0:40), no qual uma sequência de 
imagens se relaciona diretamente com a letra da música.

Figura 4 – Diálogo de imagens

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

5	 From Kyoto to Hiroshima, watch the black cloud crawling nearer.
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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 constituído por um olhar de oferta. No entanto, 
a distância social é próxima com a utilização de planos fechados 
(imagens II e III) e bem fechados (IV), de modo a continuar estabele-
cendo um laço social com aquele que assiste.

Percebemos, além disso, que a sequência de imagens dinâ-
micas se inter-relaciona, estabelecendo um diálogo e uma ampliação 
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, há 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 enxergá-la explodir. Por fim, 
a última imagem retrata o olhar expressivo de um infante, também 
voltado para cima. Essa última imagem, ao contrário das preceden-
tes, está em tons mais acinzentados, o que, conforme discutido ante-
riormente, representa luto, melancolia e passado histórico.

Assim, os sujeitos retratados no VM olham figurativamente 
para a bomba em conjunto com o espectador. Logo, exige-se deste, 
em termos bakhtinianos, não uma contemplação passiva, mas, sim, 
uma atitude responsiva ativa, ainda mais porque, como vimos, há 
uma predominância da injunção na letra, com o intuito de convidar o 
interlocutor à reflexão e trazê-lo para mais perto. Nesse sentido, ao 
dizer “veja a nuvem negra” como metáfora da explosão da bomba 
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representada pela imagem, estabelece-se relação direta com as 
outras imagens nas quais os sujeitos olham para a explosão. Assim, 
o leitor é também convidado à contemplação. Outro fator é a utiliza-
ção das imagens dos meninos, que funciona também como metáfora 
para a tragédia de Hiroshima, visto que a bomba lançada sobre a 
cidade ficou conhecida como “Little Boy”.

Contudo, novamente vemos aqui a criação de um sentimen-
talismo apolítico, construído através da multimodalidade e susci-
tado por emoções de pertença. As verdadeiras vítimas desse crime 
humanitário são apagadas, e o que vemos é, novamente, o olhar 
da empatia passiva, que diz muito mais sobre quem expõe a dor 
alheia do que, necessariamente, sobre quem é de fato injustiçado. 
Lembrar que esses “outros”, cujas vidas imaginamos, não querem 
empatia, querem justiça (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 emoções evocadas pelo VM são construídas 
por meio de escolhas discursivas e multimodais. Como exemplo, 
nestes e em outros momentos do VM, encontramos metáforas de 
contágio/guerra, sirenas/ruídos graves, zoom abrupto em ameaças 
difusas. Além disso, a letra usa hipérboles e nominalizações que 
reificam perigo. Como vimos, estes usos visam criar no PI um senti-
mentalismo apolítico.

Ao mesmo tempo em que se constrói medo difuso que 
orienta retraimento e vigilância: “retire-se, evite o outro”, temos uma 
tentativa de aproximação empática 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 – O 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 diálogo entre a primeira imagem e a segunda, de modo 
que se constrói no PI a impressão de que o astronauta acena de 
volta para o menino imigrante como a dizer “hey, sou igual a você/
também sou humano”. Contudo, estes participantes representados 
não são de forma alguma iguais, pelo contrário, são de contextos 
diametralmente opostos e desiguais, posto que, enquanto um tem 
a possibilidade de ir para além do planeta Terra, o outro não possui 
sequer um lar dentro de seu próprio planeta. 

Percebemos, por conseguinte, que, embora a letra da música 
enfatize o quanto “somos unidos pelo amor e pela dor”, não destaca 
que há muitos fatores que apartam a nossa experiência, pois vive-
mos em um sistema de acumulação de capital nas mãos de poucos, 
no qual a importância da vida humana é inevitavelmente reduzida. 

No final do VM, somos convidados a sair do plano das expe-
riências humanas cotidianas e das culturas e passamos a observar 
o mundo do alto, como um satélite, de uma perspectiva vertical e de 
um ângulo baixo em relação ao participante interativo (min 2:45). 
Nesse momento, temos o uso de uma técnica de iluminação em que 
as únicas cores que se destacam são as dos carros, que, vistos de 
cima, tornam-se microscópicos e insignificantes.
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Figura 6 – Visão satélite

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

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

Gosto de pensar em como todos nós parecemos vistos  
de longe.
Pessoas dirigindo carros luxuosos são como besouros para  
as estrelas.
Os mísseis e as bombas
São como sinfonias que deram errado.
E se existe um Deus, (ou deuses), Ele (s) saberão porque  
é tão difícil 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 destruição dos recursos natu-
rais; a desumanização ao lado da acumulação de bens e riquezas. 
Enquanto as pessoas dirigem seus “fancy cars” que não passam de 
besouros para as estrelas enquanto prevalece a desafinada sinfonia 
dos mísseis e bombas, a narradora se questiona: “Quem quer que 
seja Deus, ou os deuses, que olham para a Terra, apenas eles saberão 
por que é tão doloroso e difícil ser humano.”.

https://doi.org/10.29327/5460474


201

S U M Á R I O

É interessante perceber que, desde o início do VM, há uma 
predominância de ângulos de aproximação entre PR e PI, 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, então, convidado a “sair” de seu planeta. Novamente, 
contudo, caímos em um universalismo generalizante/sentimenta-
lismo apolítico o qual enxerga o planeta Terra como uma “grande 
casa” que abriga todos nós, seres humanos. A partir dessas análises, 
passemos às reflexões finais com alguns possíveis contradispositi-
vos para se re(pensar) o papel deste VM em sala de aula. 

CONTORNOS FINAIS: 
CONTRADISPOSITIVO FREIREANO  
PARA ESCUTA CRÍTICA DAS EMOÇÕES

Ler To Be Human com lentes freireanas não significa extrair 
uma lição 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 serviço de quê ou de quem. Em chave crítica, o clipe 
pode operar como contradispositivo. Em vez de reproduzir determi-
nados regimes emocionais hegemônicos, a pressa que atropela a 
dúvida, o choque que suprime contexto, o sentimentalismo apolítico 
de ‘todos somos humanos’ que dissolve assimetrias, ele inaugura 
rotinas de escuta, cuidado e análise. Essa virada é freireana porque 
vincula leitura de mundo e leitura de palavra, problematizando as 
convocações afetivas do texto (Freire, 1996; 1997). Ao desacelerar a 
exibição, nomear os gatilhos afetivos e os recursos multimodais que 
os constroem (Kress; Van Leeuwen, 2006), e ao reinscrevê-los em 
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história e poder, deslocamos o foco do “emocionar-se bem” para o 
agir comunicativo responsável.

Essa pedagogia procura explicitar regras de sentir/mostrar, 
os chamados regimes emocionais, que organizam participação 
e silêncio, 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 emoções projetadas aí. Trabalhado com 
Letramentos Emocionais Críticos, To Be Human é um exercício de 
redistribuição de voz, risco e pertencimento. Ler é mapear afetos e 
suas materialidades com responsabilidade crítica. Neste capítulo, 
tratamos emoção como prática 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 
emoção é fabricar enquadramentos (quem é “nós/eles”), distribuir 
valores (o que e quem merece luto, o que e quem merece orgulho, 
quem merece cuidado e atenção) e comandar gestos (compartilhar, 
silenciar, concordar). Para que possamos converter essa análise 
em educação crítica, é preciso nomear os regimes emocionais que 
o clipe convoca e redesenhá-los pedagogicamente, de modo que 
participação e poder não tenham efeitos inevitáveis da montagem 
audiovisual, mas possam ser interpretados criticamente e funda-
mentem decisões didáticas deliberadas.

Chamamos de regime da pressa e da viralidade o arranjo que 
coloca velocidade acima de contexto. Isso pode se dar através de 
cortes rápidos, alternância de cenas de conflito e rostos em close, tri-
lhas que suspendem a respiração e modalidades de certeza no texto 
constroem uma regra tácita, por exemplo, sinta agora e compartilhe. 
Esse regime tende a premiar a fala mais veloz e a opinião pronta, 
reduzindo a hesitação que é, justamente, o tempo da análise pau-
sada que acompanha uma reflexão mais crítica. O redesenho exige 
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desaceleração institucionalizada que pode se dar através de pausas 
semânticas durante a exibição, replay segmentado, legendas/closed 
captions para leitura em ritmo próprio e turnos protegidos para que 
possamos pensar em voz alta com calma. Didaticamente, isso pode 
se traduzir em pedir que os grupos nomeiem, por sequência, um gati-
lho afetivo que pode produzir um determinado sentimento, indicar a 
sua materialidade e daí caminhar para a avaliação política da cena. 

Identificamos também o regime da indignação moral sem 
contexto, que convoca empatia indignada como fim em si através 
de certos encadeamentos como protestos, ruínas, gestos de resis-
tência, que constrói um frame de justiça intuitiva que pode apagar 
assimetrias e genericizar vítimas e agentes. O redesenho requer 
contextualização histórica mínima, através de cartões de tempo/
lugar durante a exibição; notas de rodapé projetadas com fontes, bem 
como exercícios de reenquadramento de linguagem para reescrever 
a legenda de uma sequência com modalizadores responsáveis, indi-
car quem fala a partir de onde, que “nós” está sendo convocado e 
a que custo. Assim, a indignação se torna ponte para a análise, não 
atalho para consenso.

Um terceiro dispositivo recorrente é o regime do sentimenta-
lismo apolítico, no qual o “somos todos humanos” produz comunhão 
afetiva às custas de diferenças estruturais. Ou seja, dores históricas 
desiguais aparecem como equivalentes, e a comoção substitui o 
conflito de interpretações. O redesenho consiste em redistribuir o 
foco. Nesses termos, em vez de estetizar a dor, perguntamos quem 
decide o que é mostrável, quem suporta ser mostrado e quem lucra 
com a visibilidade. Em termos de tarefa, propomos uma reversão crí-
tica que consiste em mantermos a potência estética da sequência, 
mas reescrevê-la para evitar o espetáculo da dor. Por exemplo, ao 
colocar a ênfase no direito ao luto e no direito ao silêncio de gru-
pos historicamente expostos, é possível explicitar, na linguagem, os 
marcadores de responsabilização através, por exemplo, de verbos de 
dizer, fontes, circunstâncias.
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No espaço da aula, muitas vezes se instala o regime da doci-
lidade e da concórdia, que penaliza dissenso e emoções frequente-
mente denominadas como difíceis (raiva, fadiga, vergonha), confinan-
do-as ao privado. Alinhado aos LEC, o redesenho normatiza acordos 
de cuidado como o direito à não exposição, a escuta sem julgamento, 
rotas e procedimentos de apoio emocional diversas com a presença 
de rubricas que podem valorizar quatro dimensões: (i) clareza analí-
tica do enquadramento (quem fala a quem e índices multimodais que 
sustentam a leitura), (ii) leitura das arquiteturas emocionais (nomear 
o gatilho e localizá-lo no plano/na letra), (iii) resposta proporcional e 
ética (desacelerar/triangular/reenquadrar em vez de precipitar parti-
lhas), e (iv) práticas relacionais (turnos, proteção do outro).

Por fim, reconhecemos o regime da compaixão hierárquica, 
quando a empatia vem acompanhada de uma posição tácita de tutela 
sobre “os outros” representados. O redesenho propõe autorizar con-
tra-leituras: convidar leituras de quem se reconhece (ou se recusa a 
reconhecer-se) na cena, colocar versões em tensão e legitimar posi-
ções de desconforto como parte da aprendizagem. A linguagem de 
sala passa a operar marcadores de perspectivação, indicando de onde 
se fala e com que limites. Reescrever, assim, os regimes mobilizados 
pelo clipe e pela prática não diminui a potência estética do material. 
Pelo contrário, a torna pedagógica.

Ao desacelerar, contextualizar, reenquadrar e proteger, faze-
mos do videoclipe um contradispositivo. Nesse sentido, passamos a 
projetar um artefato capaz de deslocar a política do sentir que nos 
governa, na plataforma e na escola, para uma ecologia de análise, 
cuidado e participação responsável. 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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RESUMO

O capítulo critica a romantização da docência como vocação altruísta 
e mostra como esse discurso sustenta a precarização do trabalho, 
deslocando responsabilidades do Estado para o indivíduo. Discutem-se 
impactos materiais e emocionais e a captura neoliberal de políticas 
que intensificam a exploração. Propõe-se reposicionar a emoção como 
prática crítica e desenvolver políticas de apoio emocional aos docentes. 
Defende-se a valorização concreta do trabalho docente e condições 
institucionais que tornem a profissão efetivamente sustentável.

Palavras-chave: romantização da docência; precarização da profissão 
docente; sacrifício docente; altruísmo 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 of teaching; the precarization of the teaching 
profession; teacher sacrifice; educational altruism; teacher well-being.
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INTRODUÇÃO

A profissão docente, por muito tempo, tem sido considerada 
e exaltada pela sociedade como uma vocação altruísta, heroica e 
encantadora, muitas vezes envolta em uma aura romântica. É muito 
comum, por exemplo, o discurso de que o magistério deve ser 
escolhido e desempenhado por amor (Oliveira, 2018), sugerindo 
que, na ausência desse sentimento, o destino do/a docente será a 
insatisfação e o mau desempenho profissional. No entanto, a prática 
docente exige garantias adequadas no que diz respeito a condições 
físicas, psicológicas e estruturais para que professores/as possam 
exercer sua função de maneira satisfatória 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 
não por amor, tendo a consciência de que ele é parte de 
um todo que constitui o ensino e que cada parte (famí-
lia, escola e Estado) têm suas respectivas responsabi-
lidades (grifo nosso).

Essa narrativa altruísta que permeia a profissão muitas vezes 
transfere a responsabilidade da qualidade educacional exclusivamente 
para os/as docentes, mascarando deficiências estruturais e falhas do 
Estado. O trabalho docente na educação básica brasileira é frequen-
temente desvalorizado e precarizado, refletindo-se em baixos salários, 
intensificação do trabalho, flexibilização das normas de contratação 
(Castro Neta et al., 2020) e na escassez de recursos básicos para a 
condução das aulas e da rotina administrativa. Além disso, as condi-
ções inadequadas do ambiente escolar agravam ainda mais os desafios 
enfrentados pelos/as professores/as. Essas queixas não são novas; há 
décadas, docentes das redes estaduais e municipais têm denunciado 
esses e outros problemas enfrentados, muitas vezes por meio de para-
lisações, greves e outros movimentos que tentam chamar a atenção da 
sociedade e pressionar os governantes em busca de melhorias. 
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É importante ressaltar, ainda, que esse altruísmo educacional 
exige um alto custo, tendo consequências na saúde de docentes, 
devido à sobrecarga de trabalho, ao desgaste físico e emocional e à 
culpa imposta a professores/as quando não atendem às expectativas 
sociais, de gestores/as e das políticas educacionais (Ribeiro, 2024). 
Nota-se, também, que o próprio corpo docente, por vezes, reforça esse 
discurso, intensificando a pressão psicológica sobre aqueles/as que 
não conseguem “amar” o suficiente sua profissão a ponto de vencer 
todos os obstáculos na carreira, como discutido no curso Letramento 
Emocional e Formação de professoras/es de línguas (FORPROLI).

Diante desse contexto, percebe-se a necessidade de ques-
tionar essa narrativa e analisar criticamente como a romantização 
do trabalho docente contribui para a manutenção de um sistema 
que explora a dedicação dos/as professores/as. Assim, este estudo 
busca responder à seguinte questão: como a romantização do tra-
balho docente impacta a condição profissional dos/as professores/
as, especialmente no que diz respeito à precarização do trabalho e à 
saúde mental e física da categoria?

Para responder a essa questão, valendo-se de uma aborda-
gem qualitativa e utilizando pesquisas bibliográficas, este capítulo 
tem como objetivo analisar criticamente a romantização da docên-
cia, destacando como esse discurso é perpetuado na sociedade e 
como a ideia de sacrifício associada à profissão serve aos interesses 
neoliberais. Além disso, discute os custos desse altruísmo educacio-
nal, especialmente em termos da saúde dos/as professores/as.

Ao explorar essa problemática, espera-se contribuir para a 
afirmação da docência como uma prática profissional séria e etica-
mente comprometida, distanciando-se da lógica de sacrifício pes-
soal e promovendo uma valorização efetiva da categoria.
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O PERIGO DA ROMANTIZAÇÃO 
DO TRABALHO DOCENTE

A docência tem sido historicamente envolvida por discursos 
que a apresentam como uma missão, uma vocação quase sagrada. 
Esse discurso vem sendo construído desde o século XIV, quando o 
clero, ao não conseguir atender às demandas sociais de auxílio e ser-
viço à comunidade, abriu escolas elementares convocando colabo-
radores leigos (Oliveira, 2018). Com a expansão da escolarização nos 
séculos XIX e XX, o magistério tornou-se um espaço majoritariamente 
feminino. Esse processo de feminização esteve intimamente ligado 
à ideia de que o trabalho docente seria uma extensão das responsa-
bilidades maternais, enfatizando o cuidado e o afeto como aspectos 
centrais da profissão (Werle, 2005). “Nada mais conveniente em uma 
sociedade patriarcal do que transferir às mulheres o suposto dever 
cristão de domesticar e formar cidadãos 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 concepção reforçou estereótipos que tra-
tam o ensino como um ato de amor, mais do que uma profissão que 
exige formação e remuneração adequadas, contribuindo, assim, para 
a desvalorização social e econômica da docência.

A associação de professores/as ao papel de cuidador/a for-
taleceu a ideia de que sua atuação vai além da construção de conhe-
cimento, englobando também o acolhimento emocional e social 
dos/as alunos/as. Embora essa visão reconheça a importância do/a 
docente, ela também impõe uma expectativa de dedicação irrestrita, 
sugerindo que o sucesso educacional depende exclusivamente de seu 
esforço pessoal. Esse ideal encontra forte representação em obras 
como Escritores da Liberdade (2007), que reforça o arquétipo do/a 
professor/a/-herói/heroína, capaz de superar qualquer adversidade, 
sejam elas financeiras, emocionais ou estruturais, por meio do amor  
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à profissão. No filme, a protagonista abdica de sua vida pessoal e esta-
bilidade financeira para transformar a realidade de seus/suas alunos/
as, reforçando a ideia de que uma “boa professora” deve colocar sua 
profissão acima de tudo, naturalizando a sobrecarga e o esgotamento.

Félix et al. (2020) destacam que a positividade tóxica atua 
como um reforço da romantização do trabalho docente, impulsio-
nando discursos que afirmam que professores/as devem sempre 
manter a esperança na transformação educacional, mesmo diante 
de dificuldades sistêmicas. No entanto, esse otimismo forçado não 
promove uma análise crítica das condições de trabalho, mas sim uma 
aceitação resignada da precariedade. Há uma crença generalizada de 
que, desde que um/a docente desempenhe bem seu papel em sala 
de aula, todas as dificuldades serão superadas, ignorando os impac-
tos das políticas educacionais e das condições estruturais no ensino.

A desconexão do/a docente de seu contexto profissional 
também se reflete na exaltação exagerada dos “encantos da pro-
fissão”. A romantização das adversidades transforma desafios em 
supostos atrativos, desconsiderando o desgaste físico e emocional 
gerado pelas condições precárias. Na prática, professores/as enfren-
tam sobrecarga de trabalho, baixos salários e desvalorização, mas 
são pressionados a continuar se dedicando incondicionalmente, 
pois são responsabilizados quase integralmente pelos resultados do 
ensino (Félix et al., 2020).

Segundo Lima (2001), a sociedade capitalista atribui à escola 
e aos/às professores/as a resolução de questões culturais e sociais, 
transferindo a responsabilidade do Estado para o indivíduo. Isso sig-
nifica que o sistema educacional impõe ao/á docente o dever de 
solucionar problemas estruturais que deveriam ser resolvidos por 
meio de políticas públicas eficazes. Além disso, a mídia contribui 
para essa narrativa ao propagar matérias que reforçam a ideia de 
que a docência é um ato de amor, ignorando suas dificuldades e 
necessidades concretas (Félix et al., 2020).
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A positividade tóxica também se manifesta em discursos 
cotidianos, como “precisamos acreditar” ou “um trabalho bem-feito 
pode transformar a educação do país”. Essas falas responsabilizam 
exclusivamente professores/as pelo sucesso escolar, eximindo o 
Estado de seu papel central na construção de um sistema educa-
cional de qualidade. No entanto, docentes precisam de condições 
adequadas (físicas, estruturais e emocionais) para exercerem seu 
trabalho com eficiência (Félix et al., 2020). Como destaca Freire 
(2021), ensinar exige comprometimento e profissionalismo, mas não 
deve ser pautado apenas pelo amor à profissão.

A romantização da docência esconde a precarização da pro-
fissão e transfere a responsabilidade pelo fracasso educacional aos/
às professores/as. Esse discurso perpetua a ideia de que docentes 
devem aceitar passivamente a sobrecarga e a falta de investimentos 
estruturais, transformando a dedicação ao ensino em uma justifi-
cativa para a exploração da categoria. Essa visão não se limita ao 
campo da afetividade, mas impõe uma subserviência perversa que 
desestimula a luta por melhores condições de trabalho e transfere ao 
indivíduo a culpa por problemas sistêmicos (Freire, 2021).

Muitos políticos usam o afeto dos professores pela profis-
são e pelos alunos e fazem um jogo fenestro de palavras, 
afirmando que os professores devem ensinar por amor 
(e não por condições dignas). Isso deturpa o significado 
amplo da palavra amor, pois acreditamos que seja jus-
tamente o contrário: aqueles que amam a profissão são 
os que vão lutar por condições mais dignas e adequadas 
de exercer a profissão. Amar a profissão não significa ser 
alienado, ingênuo ou não ter qualificação, ou não querer 
ser bem pago (Barcelos; Rezende, 2023).

Dessa forma, a visão idealizada do trabalho docente não corres-
ponde à complexidade e seriedade da profissão. É urgente desconstruir 
essa romantização e exigir melhores condições de trabalho, garantindo 
que docentes sejam reconhecidos/as como profissionais e não como 
mártires da educação. Essa idealização, no entanto, não é acidental:  
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o discurso do sacrifício docente atende a interesses maiores, alinhan-
do-se à lógica neoliberal da responsabilização individual e da precari-
zação das relações de trabalho.

UM DISCURSO DE SACRIFÍCIO  
A SERVIÇO DO NEOLIBERALISMO 

Como já mencionado, o trabalho docente na educação básica 
brasileira enfrenta uma desvalorização histórica, marcada por baixos 
salários, falta de recursos e condições precárias nas instituições de 
ensino. No Brasil, o fenômeno da precarização do trabalho docente 
intensificou-se na década de 1990 (Castro Neta et al., 2020); trata-se 
de um processo que não ocorre de forma isolada, mas sim como 
resultado de um modelo neoliberal que transforma a educação em 
mercadoria e transfere a responsabilidade do ensino público para os/
as professores/as. Com a promulgação da Lei de Diretrizes e Bases 
da Educação (LDB) em 1996, a educação brasileira passou por uma 
reestruturação alinhada a essa lógica, sendo fortemente influenciada 
por organismos internacionais, como o Banco Mundial, por grandes 
grupos privados, como o Itaú-Unibanco, e por organizações sem fins 
lucrativos, como a Fundação Lemann e Todos pela Educação, que 
possuem interesses no setor. Esses atores utilizam sistemas de ava-
liação, como PISA, ENEM, ENADE e SAEB, como mecanismos para 
promover a lógica de mercado, convertendo a educação em um bem 
de troca em vez de um direito universal (Ribeiro, 2024).

Essa lógica mercadológica tem impactos diretos sobre os/
as docentes, submetidos/as a uma gestão gerencialista que impõe 
cobranças 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 remuneração minimamente digna. Além disso, há uma exigência 
de manutenção da frequência mesmo em condições de adoecimento 
e a imposição de bônus como incentivo à intensificação do trabalho, 
resultando em sobrecarga e no comprometimento da saúde física e 
mental (Ribeiro, 2024).

O Estado, influenciado pelo neoliberalismo, ao adotar a 
crença na eficiência do mercado, passou a reduzir sua intervenção 
em serviços públicos como a educação. Isso levou à diminuição 
de investimentos em infraestrutura escolar e na valorização dos/as 
profissionais da educação, bem como à deterioração das condições 
de trabalho nas escolas públicas. Como consequência, a qualidade 
do ensino foi prejudicada, afetando também a motivação dos/as 
docentes (Silva, 2024).

Recentemente, a Portaria MEC nº 77, de 29 de janeiro de 
2025, estabeleceu o Piso Salarial Profissional Nacional (PSPN) em R$ 
4.867,77 para o magistério público da educação básica (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 única pessoa é de aproximadamente R$ 
5.241 (Expatistan, 2025). Para uma família de quatro pessoas, esse 
valor sobe para R$ 12.415, evidenciando que o piso salarial está 
muito aquém das necessidades básicas de sobrevivência de um/a 
professor/a que resida na capital baiana. Embora Salvador apresente 
um custo de vida mais baixo em relação a outras capitais brasileiras 
(Quintoandar, 2025), a remuneração docente continua insuficiente 
para garantir qualidade de vida a esses profissionais. Essa defasa-
gem salarial, longe de ser uma questão desconhecida, é frequente-
mente denunciada pela categoria.

As sucessivas greves de professores/as evidenciam que a 
precarização da educação pública é um problema estrutural e ampla-
mente reconhecido pela sociedade. Em 2013, por exemplo, ocorreram 
paralisações significativas em cinco redes estaduais: Rio de Janeiro 
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(56 dias), Mato Grosso (52 dias), Pará (42 dias), Maranhão (27 dias) e 
Rondônia (49 dias) (G1, 2013; Valor Econômico, 2013). As principais rei-
vindicações incluíam reajustes salariais e a reestruturação dos planos 
de carreira. Em 2019, professores/as do Rio Grande do Sul iniciaram 
uma greve em resposta às mudanças propostas pelo governo esta-
dual no regime de previdência e nos planos de carreira, afetando mais 
de 1.500 escolas e sendo considerada a maior paralisação da categoria 
nas últimas décadas (WSWS, 2019). No primeiro semestre de 2022, 
foram registradas 297 greves entre servidores públicos municipais, 
das quais 212 ocorreram na educação, envolvendo professores/as e 
profissionais técnico-administrativos, cujas principais pautas incluíam 
reajustes salariais e melhores condições de trabalho (DIEESE, 2022). 
Essas mobilizações reiteram que a categoria não apenas reconhece 
as condições precárias de trabalho, mas também luta ativamente 
contra elas, ainda que a resposta do Estado seja, muitas vezes, de 
negligência e repressão.

A precarização do trabalho docente também se reflete nas 
mudanças impostas pela lógica neoliberal à função da escola. Se 
antes a escola era vista como um espaço de formação crítica e 
cidadã, 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 reprodução social. Essa configuração afeta direta-
mente os/as professores/as, que são constantemente vigiados/as e 
cobrados/as por eficiência, dentro de uma lógica meritocrática que 
desconsidera as desigualdades estruturais do sistema educacional 
(Ribeiro, 2024; Silva, 2024).

Os efeitos da precarização se manifestam de diversas for-
mas, como superlotação das salas de aula, falta de recursos e baixos 
salários, resultando no crescente desânimo e abandono da profis-
são pelos/as professores/as. A pressão por resultados, combinada 
com a ausência de apoio e as condições inadequadas de trabalho, 
tem fomentado um ambiente de frustração e desilusão na prática 
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docente. Além disso, o modelo de gestão 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/às alunos/as (Silva, 2024).

O resultado dessa política neoliberal pode ser percebido no 
iminente “apagão” docente que o Brasil já enfrenta e que tende a 
se intensificar nos próximos anos. A falta de professores/as qua-
lificados/as em diversas áreas e etapas de ensino tem gerado um 
impacto direto na qualidade da educação, dificultando a reposição de 
profissionais e comprometendo o futuro do ensino público (PEBSP, 
2024). Projeções indicam que, até 2040, o país poderá enfrentar um 
déficit de aproximadamente 235 mil docentes na educação básica, 
decorrente do desinteresse dos/as jovens pela carreira docente, do 
envelhecimento do corpo docente atual e do abandono precoce da 
profissão. Caso nenhuma medida estrutural seja adotada, o país 
poderá enfrentar um déficit ainda maior de docentes até 2040, apro-
fundando a crise educacional (G1, 2022).

Em resposta a esse cenário, o governo lançou recentemente 
o programa Pé-de-Meia das Licenciaturas, regulamentado pela 
Portaria nº 6/2025 da CAPES, que busca atrair mais estudantes para 
os cursos de formação de professores/as por meio de incentivos 
financeiros diretos (CAPES, 2024). Essa iniciativa representa um 
avanço ao reconhecer a necessidade de investimentos na formação 
inicial, especialmente para estudantes de baixa renda, contribuindo 
para a democratização do acesso ao ensino superior. No entanto, 
apesar de seu potencial positivo, o programa falha ao ignorar que o 
problema da educação básica não se limita à falta de interessados/
as na licenciatura, mas sim à ausência de atratividade da carreira 
docente. Tais políticas, ao focarem apenas na formação de novos/as 
profissionais, tornam-se insuficientes se não forem acompanhadas 
de melhorias nas condições de trabalho e na valorização da carreira 
docente. Sem uma abordagem abrangente que enfrente as causas  
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estruturais da desvalorização profissional, os/as recém-licencia-
dos/as podem enfrentar os mesmos desafios que desmotivam 
os/as atuais professores/as, perpetuando o ciclo de precarização 
e evasão na educação.

O que se observa, portanto, é uma tentativa de solucio-
nar a crise educacional sem atacar sua raiz. O governo investe na 
ampliação do número de licenciados/as sem garantir as condições 
necessárias para que esses/as profissionais queiram permanecer na 
docência. Medidas como o Pé-de-Meia podem até aumentar tempo-
rariamente o ingresso nas licenciaturas, mas sem políticas eficazes 
de valorização, o resultado será apenas um ciclo contínuo de evasão 
e frustração. O verdadeiro desafio não reside apenas em formar mais 
professores/as, mas em garantir que a profissão seja digna e susten-
tável para que esses/as educadores/as possam exercer seu trabalho 
de maneira qualificada e permanente.

Diante do exposto, percebe-se que a lógica neoliberal, 
ao transformar a educação em mercadoria e desresponsabilizar 
o Estado, reforça o discurso do sacrifício docente como elemento 
central na manutenção desse modelo. Essa narrativa permite que 
governantes e gestores evitem implementar políticas públicas efi-
cazes, utilizando a suposta vocação docente como um artifício para 
mascarar a falta de valorização profissional. O discurso da dedica-
ção incondicional não apenas impede avanços reais na carreira e 
dificulta a mobilização coletiva por direitos, pois normaliza a aceita-
ção de condições degradantes e fomenta a ideia de que o sucesso 
educacional depende exclusivamente do sacrifício individual, em 
vez de ser resultado de uma estrutura que valorize e apoie os/as/
decentes (Ribeiro, 2024).

A recorrência de greves e as constantes denúncias da cate-
goria deixam claro que os/as professores/as reconhecem as estra-
tégias de exploração que lhes são impostas e tentam combatê-las. 
No entanto, enquanto o discurso da vocação e do sacrifício continuar 
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a ser utilizado como justificativa para a ausência de investimentos 
estatais, a precarização docente tenderá a se aprofundar. Para 
reverter esse quadro, é fundamental repensar o papel do Estado na 
educação e implementar políticas públicas que garantam melhores 
condições de trabalho e valorização profissional. Apenas com finan-
ciamento adequado, redução das jornadas extenuantes e suporte 
institucional será possível mitigar os impactos da lógica neoliberal 
e assegurar um ensino público de qualidade que atenda às reais 
necessidades da sociedade.

Além disso, a sobrecarga de trabalho, a pressão por resulta-
dos e a falta de suporte institucional criam um ambiente de estresse 
contínuo, levando muitos/as docentes a desenvolverem problemas 
físicos e mentais. Síndrome de Burnout, transtornos de ansiedade 
e depressão são cada vez mais comuns entre professores/as que 
enfrentam jornadas exaustivas e condições inadequadas de traba-
lho. Esse cenário compromete não apenas o desempenho profis-
sional, mas também a saúde e o bem-estar dos/as educadores/as, 
tornando o ato de ensinar um fardo insustentável (Farias; Wagner, 
2024; Ribeiro, 2024).

Dessa forma, o altruísmo educacional, frequentemente 
exaltado como um traço essencial da docência, torna-se um custo 
silencioso que recai exclusivamente sobre os/as professores/as, 
levando-os/as a acreditar que a dedicação extrema é um dever ine-
rente à profissão. Mas quais são os impactos dessa lógica na saúde 
dos/as docentes? Como a romantização do sacrifício contribui para 
o adoecimento da categoria? Essas questões nos levam ao próximo 
ponto: o custo do altruísmo educacional.
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O CUSTO SILENCIOSO  
DO ALTRUÍSMO EDUCACIONAL 

A precarização do trabalho docente vai além do impacto 
sobre a qualidade da educação, afetando profundamente a saúde 
física e mental dos/as professores/as. O excessivo número de horas 
trabalhadas, aliado a condições 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-
ção são determinantes no desenvolvimento de problemas de saúde, 
como a Síndrome de Burnout (Farias; Wagner, 2024; Facci et al., 2017).

De acordo com Farias e Wagner (2024), o bem-estar dos/
as professores/as não está restrito ao ambiente escolar, pois afeta 
diretamente a qualidade do ensino e o desenvolvimento dos/as alu-
nos/as. Assim, a manutenção do equilíbrio físico e emocional dos/as 
educadores/as é essencial para garantir um ambiente educacional 
saudável e eficaz. Contudo, o estresse crônico e as condições de 
trabalho precárias dificultam a preservação da qualidade do ensino, 
afetando tanto o desempenho profissional quanto a formação das 
futuras gerações. Esse impacto é visível na dificuldade dos/as edu-
cadores/as, que, frequentemente, são responsabilizados/as pelo 
desempenho de seus/suas alunos/as, mesmo quando trabalham em 
condições insustentáveis.

Além disso, o desgaste emocional, muitas vezes interpretado 
como falta de comprometimento, contribui para a construção da 
narrativa de que o/a professor/a deve se doar “por amor” à profis-
são, sem considerar as condições estruturais. Como apontado por 
Ribeiro (2024), esse discurso é reforçado tanto pelos pares quanto 
pelas políticas públicas, criando a naturalização do sacrifício docente 
e dificultando a adoção de mudanças efetivas.
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A precarização do trabalho docente também se reflete em 
dados preocupantes sobre a saúde dos professores/as. Farias e 
Wagner (2024) revelam que cerca de 32% dos/as professores/as 
relatam problemas de saúde relacionados ao trabalho, com 22% 
precisando de afastamento médico. Dentre os problemas mais 
comuns, destacam-se as dores musculoesqueléticas e os distúr-
bios vocais, resultantes do uso excessivo da voz e das posturas 
inadequadas durante as aulas. Além disso, o estresse crônico e a 
sobrecarga emocional aumentam o risco de doenças cardiovascu-
lares, como hipertensão e arritmias, frequentemente associadas à 
Síndrome de Burnout.

Como já destacado, o neoliberalismo impõe condições de tra-
balho precárias e, ao mesmo tempo, recorre a discursos psicológicos 
e morais para justificar essa exploração. 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 não só aprofunda o sofrimento 
psíquico, mas também perpetua o ciclo de sobrecarga emocional e 
física (Ribeiro, 2024).

Neste caso, de forma geral, convém ao poder político e 
à política neoliberal que os professores digam “amar” 
sua profissão, pois alguém feliz e de bom humor talvez 
seja mais fácil de ser manipulado. Ao mesmo tempo, 
professores que dizem amar sua profissão também 
podem ser vistos como ingênuos, bobos ou tolos e não 
emancipados e isso pode gerar um trabalho emocional 
no professor que talvez se veja inclinado a reclamar ou 
falar mal da profissão 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 diagnósticos de ansiedade e depressão, e 47% fizeram uso de 
medicamentos. Esses dados destacam como a pressão emocional 
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e as condições adversas do ambiente escolar influenciam a saúde 
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, são 
a sobrecarga de trabalho, a falta de recursos e materiais didáticos 
adequados, as turmas superlotadas e a desvalorização da profissão.

A flexibilização do trabalho docente, com a contratação de 
professores temporários, também tem gerado insegurança e des-
gaste adicional. As jornadas prolongadas, a falta de equipamentos 
adequados e a pressão para alcançar índices de avaliação 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 ausência de suporte tanto 
por parte das famílias quanto da sociedade agravam ainda mais a 
situação. Esse cenário impede a criação de ambientes de trabalho 
mais saudáveis e produtivos, perpetuando a lógica de sobrecarga e 
desgaste. Consequentemente, os órgãos governamentais e as insti-
tuições educacionais acabam sendo os principais beneficiários desse 
sistema, pois transferem para os/as docentes a responsabilidade pelo 
sucesso acadêmico, justificando a falta de investimentos em infraes-
trutura, formação continuada e melhorias nas condições de trabalho.

Essa lógica favorece a continuidade do sistema educacional, 
mas à custa da saúde e do bem-estar dos/as docentes, sustentando 
um modelo baseado no esgotamento físico e emocional. Para uma 
verdadeira transformação do cenário educacional, é necessário 
reconhecer que a docência exige mais do que vocação; ela demanda 
formação adequada, planejamento e uma valorização profissional 
substancial. O bem-estar dos/as professores/as deve ser conside-
rado um pilar central para a qualidade da educação e para o sucesso 
das futuras gerações.
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As políticas públicas devem ser revisadas para garantir uma 
remuneração justa, melhores condições de trabalho e o suporte psi-
cológico necessário para preservar a saúde mental dos/as profissio-
nais. Somente em um ambiente saudável e sustentável será possível 
avançar em direção a uma educação de qualidade, que beneficie 
tanto educadores/as quanto alunos/as.

Em suma, o ciclo vicioso de precarização do trabalho docente 
é alimentado por múltiplos fatores: a falta de reconhecimento, a des-
valorização por parte da sociedade e das autoridades, os baixos salá-
rios, as condições inadequadas de trabalho e a sobrecarga de ativi-
dades. Esse ambiente tóxico compromete a saúde física e emocional 
dos/as docentes e impacta diretamente a qualidade da educação 
oferecida. Para romper esse ciclo, é essencial adotar uma abordagem 
crítica e transformadora, reconhecendo as questões estruturais que 
afetam a profissão e implementando políticas públicas que garantam 
uma educação mais justa, inclusiva e sustentável para todos/as.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

A análise da romantização do trabalho docente, apresentada 
neste capítulo, evidencia como um discurso de sacrifício e altruísmo, 
associado à vocação dos/as professores/as, não só mascara os pro-
blemas estruturais e as condições precárias de trabalho, mas tam-
bém beneficia um sistema neoliberal que explora o desgaste físico e 
emocional desses/as profissionais. Ao idealizar a figura do/a docente 
como um/a herói/heroína que se sacrifica pelo bem da educação, o 
discurso dominante desvia a responsabilidade das instituições e do 
Estado, culpabilizando o/a professor/a por seu próprio adoecimento.

Nesse contexto, a precarização do trabalho docente se apre-
senta como um ciclo vicioso, em que a falta de valorização e as péssimas  

https://doi.org/10.29327/5460474


226

S U M Á R I O

condições de trabalho criam um ambiente de sofrimento contínuo. A 
falta de reconhecimento, o baixo salário, a sobrecarga de atividades e 
a desvalorização da profissão são fatores que impactam diretamente 
a saúde física e mental dos/as educadores/as, agravando casos como 
a Síndrome de Burnout e outras doenças relacionadas ao estresse 
crônico. Ao mesmo tempo, o discurso de que o trabalho docente 
deve ser realizado “por amor” perpetua essa situação, tornando-se 
uma justificativa para a negligência das condições de trabalho.

É urgente que a sociedade, os/as gestores/as educacionais 
e os/as próprios/as docentes compreendam o verdadeiro custo do 
altruísmo educacional, que não pode mais ser sustentado à custa 
da saúde e do bem-estar dos/as professores/as. Para reverter esse 
cenário, é fundamental que políticas públicas voltadas para a edu-
cação considerem, de forma concreta, a valorização dos/as profis-
sionais de ensino. Isso envolve não apenas melhorias nas condições 
de trabalho, como também o fornecimento de suporte psicológico, 
a redução da carga de trabalho excessiva e a promoção de um 
ambiente educacional colaborativo e saudável.

Por fim, a reflexão crítica sobre a romantização da docência 
deve se expandir para uma análise mais profunda das estruturas 
sociais, políticas e econômicas que moldam a educação, reconhe-
cendo que a verdadeira valorização dos/as educadores/as só será 
alcançada quando as condições de trabalho forem transformadas de 
forma substancial e os/as docentes forem tratados com o respeito e 
a dignidade que merecem. Somente assim será possível romper com 
o ciclo de exploração e garantir uma educação mais justa, inclusiva e 
sustentável para todos/as.
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RESUMO

O capítulo relata uma experiência de formação continuada (FORPROLI/
UFSB) que articulou estudo dirigido e roda de conversa para fomentar 
reflexão crítica sobre emoções no ensino de inglês e espanhol. Discute-se 
a centralidade das emoções na aprendizagem, a vergonha e a ansiedade 
na oralidade, além da influência de ideologias linguísticas coloniais. 
Propõe-se ampliar a formação docente com espaços éticos e práticas de 
letramento emocional articuladas ao crítico, favorecendo autopercepção, 
agência e redesign de tarefas e critérios avaliativos. Defende-se que 
cursos de extensão possam consolidar uma cultura de reflexão sobre 
emoção, linguagem e poder.

Palavras-chave: emoções; formação; reflexão; 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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INTRODUÇÃO

Refletir sobre a formação docente é essencial para compre-
ender a relação entre o processo de ensino-aprendizagem e as emo-
ções dos docentes de línguas. Segundo Barcelos (2015), o tema do 
letramento emocional tem sido o foco de muitos estudos no Brasil e 
várias são as definições para o termo. É importante ressaltar que, na 
visão da autora, não se trata de habilidades individuais, mas de práti-
cas sociais interligadas à leitura e escrita em ação no contexto social. 
Segundo ela, durante muito tempo os estudos sobre as emoções no 
contexto de ensino-aprendizagem foram negligenciados no mundo 
acadêmico e esse fato historicamente foi justificado pela dicotomia 
entre razão e emoção, desde a Antiguidade. Essa afirmação se coa-
duna ao pensamento de Barcelos (2015 apud Rajagopalan 2004, 
p. 105): “o interesse pelas reações emocionais à linguagem e aos 
discursos de falantes bilíngues e multilíngues ainda é relativamente 
recente”, sendo essa situação atribuída a uma histórica negligência 
aos aspectos emocionais e a uma ênfase exagerada à dimensão 
racional da língua, considerando que o lado emocional do ser humano 
ainda é percebido na sociedade como mais frágil que a razão.

Apesar disso, atualmente, a temática emoção, formação, cog-
nição, ensino-aprendizagem tem sido focalizada por estudiosos na 
área da Linguística Aplicada no Brasil, entre eles Aragão (2019, 2022, 
2023), Andrade Neta (2011), Barcelos (2015, 2024), Martins (2025), 
Rezende (2020, 2024) Oliveira (2021). Esses(as) autores(as) têm 
enfatizado, em suas produções, que as emoções são práticas dis-
cursivas e sociais e não fenômenos puramente individuais. Oliveira 
(2021. p. 82) afirma que

O campo da Linguística Aplicada (LA) tem desenvolvido 
nos últimos anos pesquisas relevantes sobre a vida de 
professores de línguas, envolvendo estudos sobre iden-
tidade (Barkhuizen, 2017), letramentos críticos (Monte 
Mór, 2013), ensino crítico e cidadania (Mattos, 2013, 2015), 
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dentre outras contribuições importantes para esse campo 
de investigação. Outro tema de pesquisa que tem cha-
mado a atenção de pesquisadores das ciências sociais 
e humanas são as emoções dos professores. Essas, têm 
aumentado de forma gradual nos últimos anos em várias 
partes do mundo (Barcelos; Aragão, 2018). No entanto, 
embora os estudos tenham ganhado visibilidade, pes-
quisas sobre a relação dessas com a educação crítica 
de línguas ou justiça social, ainda são pouco realizadas 
(Boler; Zembylas, 2003)

No cenário internacional, Zembylas (2005, 2007), Benesch 
(2018), Ahmed (2014) e Street (2015) nos chamam a atenção para 
a importância de incluir os letramentos na agenda política, pois o 
impacto do reconhecimento da cultura e das estruturas político-eco-
nômicas pelos grupos desfavorecidos tende a ser mais significativo 
com o aumento da percepção e da compreensão sobre o que é a 
verdade, sobre o que significa o conhecimento e sobre quais são as 
fontes de autoridade.

Nessa linha de raciocínio, o presente capítulo tem como obje-
tivo fomentar a reflexão de docentes sobre as emoções que emer-
gem no processo de ensino-aprendizagem de inglês e espanhol, 
articulando essa reflexão às epistemologias da Linguística Aplicada 
(L.A.). Especificamente, visa-se incentivar a promoção de espaços 
formativos, por meio de estudo dirigido e rodas de conversa, possi-
bilitando aos docentes espaços éticos para refletirem criticamente 
sobre suas emoções, situando-as socialmente e discursivamente. 
Visa-se também articular teoria e prática; evidenciar a importância 
das emoções e reforçar a necessidade de ampliação de ações de 
extensão universitária que abordem o letramento emocional crítico 
como componente essencial. Além disso, este trabalho caracteriza-
-se como um relato de uma intervenção formativa, a partir de um 
estudo qualitativo, com geração de dados em rodas de conversa 
com docentes, em um curso de extensão online.
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Nesse contexto, analisar as emoções que permeiam o fazer 
pedagógico dos docentes de línguas, especialmente o inglês e o 
espanhol como segunda língua, foi relevante para ajudar a ampliar, 
no âmbito dos estudos em Linguística Aplicada, a compreensão 
sobre aspectos da formação docente, assim como para incentivar 
o aperfeiçoamento das práticas de ensino-aprendizagem. Estudos 
como o de Aragão (2019, 2022, 2023), Barcelos (2015), Andrade Neta 
(2011) e Martins (2025) defendem a importância do papel das emo-
ções nesse processo e reivindicam espaço para a abordagem desse 
tema nos cursos de formação de professores. Ademais, Maturana 
(2002), em relação à articulação entre emoção, cognição, linguagem, 
educação e política, também inspira as produções dos autores men-
cionados e compõe minha fundamentação teórica.

No cenário da escola pública, onde os alunos frequente-
mente enfrentam desafios socioeconômicos, afetivos e estruturais, 
compreender essa dimensão emocional é fundamental. O ensino 
de inglês e espanhol, por exemplo, não pode ser dissociado das 
experiências vividas pelos estudantes. Emoções como ansiedade, 
insegurança ou entusiasmo podem facilitar ou bloquear a apren-
dizagem dos conteúdos linguísticos. Assim, o professor precisa 
estar atento aos sinais emocionais que emergem em sala de aula, 
pois eles não apenas revelam o estado de engajamento dos alunos, 
mas também orientam suas escolhas e comportamentos diante 
das tarefas propostas.

Além disso, estudos na área da psicologia também con-
tribuem, de acordo com Marc Brackett (2021), para compreender 
as emoções, a atenção, a memória e a aprendizagem como dire-
tamente relacionadas, esta última como constituída de uma base 
emocional. Nessa linha de raciocínio do autor, é importante salien-
tar que o processo de ensino-aprendizagem de línguas envolve o 
domínio da linguagem, da cognição e é permeado por aspectos 
da socialização e das emoções entrelaçadas às vivências dos 
docentes e estudantes.
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Este estudo contribui para amenizar algumas lacunas exis-
tentes hoje na área da Linguística Aplicada, em relação à necessi-
dade de articulação entre a formação docente e letramentos emo-
cionais críticos. Pois, embora já exista um aumento no número de 
produções nesse sentido, influenciado por autores como Zembylas 
(2005, 2007), Barcelos (2015, 2024) e Aragão (2019, 2022, 2023), 
entre outros, a dimensão formativa na prática ainda é pouco explo-
rada. Sendo assim, o capítulo propõe uma iniciativa concreta, nesse 
caso, o estudo dirigido e rodas de conversa, além da interação com 
autores que articulam teoria e prática, preenchendo uma lacuna 
metodológica e formativa na área.

Este capítulo propõe-se também a contribuir para discutir 
algumas lacunas relacionadas à abordagem das emoções como 
prática epistemológica na Linguística Aplicada. Pois não se restringe 
a tratar as emoções como constructos individuais, já que tenciona 
formas de compreensão das emoções no viés sujeito e no conhe-
cimento. Nesse aspecto, é importante ressaltar que, de acordo com 
Aragão (2019, 2023) e Barcelos, Aragão, Ruohothie-Lyhty e Gomes 
(2022), há poucos trabalhos no contexto brasileiro que abordam os 
letramentos emocionais críticos articulados às epistemologias, volta-
dos à formação inicial ou continuada de docentes de línguas.

Nesse sentido, visa-se incentivar uma reflexão salutar sobre 
a valorização das experiências dos docentes de língua inglesa e 
espanhola como espaço de produção de conhecimento. Além disso, 
mostra-se sensível às ausências, na área de extensão universitária, 
no Brasil, relacionadas ao letramento emocional crítico e ao diálogo 
entre pesquisadores e docentes em formação. Propõe-se uma dis-
cussão no intuito de articular os letramentos críticos a uma dimen-
são emocional no âmbito da formação docente, a partir de projetos 
de extensão, considerando aspectos epistemológicos da área da 
LA. É importante salientar que compreendemos que os letramentos 
críticos, de acordo com Janks (2016), Freire (2020), Street (2015) e 
Zembylas (2005, 2007) implicam ideologia, poder, acesso, agência, 
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reflexão crítica, práticas discursivas e sociais, identidade, transforma-
ção. De acordo com Aragão (2023), as práticas de reflexão estrutu-
rada e sistemática entre os docentes precisam ser incentivadas com 
mais frequência nos cursos de formação, pois, de modo geral, nos 
ambientes acadêmicos brasileiros, a cultura ainda focaliza a ação e 
não o estímulo à reflexão sobre a ação. 

O curso “Letramento Emocional e Formação de 
Professoras/es de Línguas”, realizado pelo programa de extensão 
FORPROLI, da Universidade Federal do Sul da Bahia (UFSB), do 
qual participei como professora convidada e mediadora do refe-
rido estudo dirigido, tem contribuído para incentivar o aumento 
de estudos que lançam o olhar sobre a importância das emoções 
na formação docente. Na primeira turma do curso, composta 
por docentes de línguas, esse olhar foi incentivado, no segundo 
semestre de 2023, entre outras formas, por meio de espaços de 
reflexão crítica a partir de leituras de artigos, estudo dirigido e 
roda de conversa, via live, com autores especialistas nos estudos 
sobre os letramentos críticos emocionais.

Para dar continuidade à discussão proposta na introdução, 
este capítulo está organizado em três seções que aprofundam a 
temática das emoções docentes e do letramento emocional crítico na 
formação inicial e continuada de professores de inglês e espanhol. A 
primeira seção propõe uma reflexão conceitual sobre os letramentos 
emocionais críticos, articulando os eixos da criticidade, da prática 
social e da dimensão política das emoções. Na segunda, explora-
mos as inter-relações entre emoções e reflexão crítica no processo 
formativo docente, evidenciando como tais experiências podem ser 
mediadas por práticas pedagógicas sensíveis e transformadoras. Por 
fim, a terceira seção apresenta um relato analítico sobre um estudo 
dirigido realizado no âmbito do curso de Letramento Emocional, pro-
movido pelo Programa FORPROLI/UFSB, destacando-o como uma 
experiência formativa que mobiliza o cuidado, a escuta e a criticidade 
como fundamentos do letramento emocional.
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LETRAMENTOS EMOCIONAIS CRÍTICOS: 
EMOÇÕES, CRITICIDADE, PRÁTICA SOCIAL E POLÍTICA

Considerando-se a diversidade de significados para os 
seguintes termos: emoções e letramento e observando a necessi-
dade pós-contemporânea de qualificá-los, nesta seção abordaremos 
a significação das emoções e dos letramentos emocionais críticos 
com a qual temos afinidade, para a seguir contextualizar o relato de 
experiência que iremos compartilhar neste capítulo.

Conforme Maturana (2002), as emoções são compreendi-
das como disposições corporais dinâmicas que modulam as ações 
humanas. Essa concepção transpõe a ideia de emoção como sim-
ples estado interno para uma perspectiva que relaciona o corpo e a 
linguagem na construção da convivência. Para o autor, “as relações 
humanas acontecem sempre a partir de uma base emocional que 
define o âmbito de convivência” (Maturana, 2002, p.74), evidenciando 
que toda interação é atravessada por afetos que orientam sentidos, 
escolhas e práticas. Então, tendo como base essas afirmações e con-
siderando que as emoções orientam as ações, lançamos um olhar 
sobre a relação entre emoções, criticidade, práticas sociais e polí-
ticas, pensando também em referenciais teóricos como Zembylas 
(2005, 2007) e Ahmed (2014). Esta, ao refletir sobre emoções, práti-
cas sociais e políticas, afirma que as emoções circulam socialmente, 
construindo identidades, exclusões e pertencimentos, moldando 
discursos e estabelecendo fronteiras.

Nesse raciocínio, é relevante pensar sobre como as emo-
ções atravessam a sala de aula de línguas, pois elas influenciam as 
escolhas das metodologias e as relações professor-aluno. Conforme 
Zembylas (2005), abordar emoções e criticidade implica perceber 
como as emoções são intrinsecamente ligadas aos discursos de 
poder, que precisam ser lidos criticamente no contexto educacional. 
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O autor também aponta que as emoções impulsionam a agência, 
podendo reproduzir o poder, mas também gerar resistência e trans-
formação. Portanto, levamos em consideração que essas noções 
são extremamente relevantes para as reflexões críticas em grupos 
de docentes de línguas, de acordo as ideias de vários estudiosos no 
Brasil, entre eles Aragão (2023). 

A partir dessas considerações iniciais sobre as emoções, 
elencamos a definição de letramento emocional por Barcelos (2024). 
Essa autora afirma que o termo foi utilizado pela primeira vez por 
Steiner (2001), abrindo espaço no cenário da pesquisa internacio-
nal, como “compreensão da força pessoal, da qualidade de vida e 
das emoções para melhorar a qualidade de vida das pessoas à sua 
volta”. Após esse uso, o psicólogo Daniel Goleman utilizou o termo 
inteligência emocional, que foi popularizado, contribuindo assim 
para a elaboração de um referencial sobre competência emocional, 
segundo Barcelos (2015). A autora afirma ainda que o letramento 
emocional, a partir de Goleman, disseminou noções individuais sobre 
autoconsciência, autorregulação, motivação, empatia, consciência 
dos sentimentos e necessidades dos outros e habilidades sociais.

Mais recentemente, na Linguística Aplicada, de acordo com 
a mesma autora, essas concepções mencionadas acima abriram 
espaço para o desenvolvimento dos estudos sobre os letramentos 
emocionais críticos, propondo uma leitura sensível e reflexiva das 
emoções como práticas discursivas e sociais. Trata-se de reconhecer 
que os afetos não são apenas vivências individuais, mas também são 
moldados por discursos, ideologias e estruturas de poder. Assim, os 
letramentos emocionais críticos se constituem como um convite aos 
educadores, pesquisadores e aprendizes para problematizar como 
as emoções são nomeadas, legitimadas ou silenciadas em contextos 
educacionais, especialmente na atuação docente.

Sobre essa importante articulação, Barcelos (2015, p. 65) 
afirma que “os estudos sobre o letramento enfatizam que é importante  
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não somente o engajamento em práticas sociais em nossos contex-
tos, mas também a criticidade ao dominar novos letramentos.” Pois, 
os diferentes falantes de uma língua são também seus criadores, 
em um processo dinâmico e complexo, no qual a norma pode ser 
trabalhada como histórica, variável e negociável, segundo Ferreira e 
Rezende (2019 apud Rancière 2004). Tal perspectiva coincide com as 
ideias de Janks (2016) sobre o letramento crítico, as quais incluem as 
relações entre linguagem e poder, observando nesse bojo as impli-
cações entre língua 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 línguas, 
implica abordar a língua, o texto e o discurso nas práticas sociais.

Outrossim, é importante enfatizar que tais relações ocorrem 
hoje também em contextos digitais, em novos suportes como o smar-
tphone, no uso da língua e da linguagem, nas variadas redes sociais. 
Sobretudo por isso, torna-se cada vez mais urgente, na sociedade 
pós- pandêmica, que os cursos de formação docente oportunizem 
estudos e discussões salutares, em espaços éticos, ampliando a 
visão dos sujeitos envolvidos no processo, ao compartilhar e multipli-
car saberes, tendo em vista uma tão sonhada transformação social. 

Segundo Dubóc e Ferraz (2011 apud Lankshear; Knobel, 
2003), a revisão conceitual do termo letramento foi impulsionada por 
três fatores: a Pedagogia Crítica de Paulo Freire, a necessidade de 
reforma dos currículos nos Estados Unidos, na década de sessenta, 
e, também, a emergência dos estudos socioculturais. Desse modo, o 
processo de ensino-aprendizagem de uma língua passou a ser com-
preendido não somente como o domínio de um código ou técnica de 
escrita, mas como uma prática situada, política e ideologicamente, 
nos diferentes espaços sociais e culturais. 

O letramento crítico, enquanto prática situada e ideologica-
mente orientada, proporciona uma rasura na concepção tradicional de 
alfabetização e propõe uma leitura de mundo que vai além do domínio 
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técnico da linguagem. Como professora da rede pública e pesquisa-
dora em linguística aplicada, percebo que essa abordagem tensiona 
os limites da escola como espaço neutro, ao convocar os docentes 
e o seu público-alvo a reconhecerem os discursos hegemônicos que 
atravessam os textos e as práticas sociais. Em vez de seguir um roteiro 
metodológico fixo, o letramento crítico se estabelece como atitude 
investigativa e ética diante da linguagem, que pode promover visibili-
dade dos silenciamentos e a problematização dos privilégios que sus-
tentam desigualdades. Nesse sentido, ele não apenas desafia o status 
quo, mas também reconfigura o papel da linguagem na construção de 
significados plurais e na formação de sujeitos críticos.

Para Ferreira e Rezende (2019), o debate sobre o letramento 
crítico como visão educacional é muito pertinente no cenário socio-
político atual, pois diz respeito ao processo de ensino-aprendizagem 
baseado no protagonismo, na criatividade e na construção de senti-
dos pelo próprio sujeito em movimento, compreendendo-o em sua 
agência como capaz de refletir criticamente sobre sua realidade, 
visando transformá-la, resistindo, assim, às adversidades. Logo, o 
sujeito nesse processo é percebido como ativo e, portanto, senciente.

Atualmente, o termo letramento crítico tem sido ressignifi-
cado e utilizado no plural — letramentos críticos — por pesquisa-
dores, como Aragão (2019, 2022, 2023), Monte Mór (2015), Dubóc 
(2012), Takaki e Maciel (2015), fato que reflete a complexidade e a 
multiplicidade das práticas de linguagem na contemporaneidade. 
Essa mudança terminológica não é puramente semântica, mas revela 
uma ampliação teórica e epistemológica no campo da Linguística 
Aplicada, para compreender a linguagem como prática social, situ-
ada e ideologicamente marcada. 

Sob essa perspectiva, conforme Monte Mór (2015), os letra-
mentos críticos não se restringem à decodificação de textos ou à aqui-
sição de habilidades linguísticas formais, pois eles implicam uma lei-
tura do mundo que considera os contextos históricos, sociais, culturais  
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e políticos, nos quais os discursos são produzidos e interpretados. 
Essa abordagem se diferencia das concepções tradicionais de letra-
mento, que tendem a tratar a língua como um sistema fechado, autô-
nomo e neutro, focalizando apenas os aspectos formais, estruturais e 
individuais da linguagem.

Os letramentos críticos são conceituados como “uma 
filosofia educacional que visa problematizar, desconstruir e des-
naturalizar relações de poder que permeiam a sociedade, des-
legitimando visões e pensamentos estruturais e estereotipados.” 
(Landim, Oliveira; Alencar, 2024, p. 3). Assim, podemos afirmar que 
as ideias relacionadas aos letramentos críticos vão ao encontro da 
Pedagogia do Oprimido, de Freire (2020), alinhando-se à concep-
ção de que a educação deve promover a conscientização crítica e a 
transformação social. 

Outros autores, como como Henry Giroux (1992) e Peter 
Freebody (2008) reforçam a importância de práticas pedagógicas 
que incentivem a agência dos sujeitos, permitindo que eles questio-
nem, resistam e transformem as estruturas de poder que permeiam 
os discursos e as práticas sociais. Rajagopalan (2003) aponta que 
as mudanças relacionadas à 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 razão e a emoção. 

Rezende (2019) esclarece com esses apontamentos que a 
ciência, 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 crítica por Adorno (1985), o 
pós-estruturalismo de Foucault (2023), assim como a teoria da des-
construção por Derrida (2010) e as viradas linguística e afetiva, de 
acordo com Pavlenko (2013) foram, gradativamente, abrindo novos 
caminhos para outras discussões 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 relação às questões sobre o sujeito pós-moderno e 
suas conexões entre linguagem e identidade. 

Nesse contexto, considera-se que todas essas ideias têm 
influenciado as reflexões e debates sobre as emoções em diferen-
tes áreas do conhecimento, como a Neurociência, a Filosofia, a 
Antropologia, a Sociologia e a Psicologia. Na Educação, felizmente, 
têm impulsionado revisões nos significados dos diversos letramen-
tos. Entre eles, mais recentemente, os emocionais críticos, eviden-
ciados neste capítulo. 

Reforçamos a urgência de que essas reflexões cheguem até 
os cursos de formação docente, especificamente na área de inglês 
e espanhol, e, finalmente, seus resultados nas salas de aula da edu-
cação básica. Diante do que foi mencionado, reforçamos que urge 
a necessidade de levar até os docentes de línguas, principalmente 
os que atuam na rede pública, na educação básica, o exercício de 
questionar os conhecimentos e concepções da Modernidade que 
sempre foram percebidos como estáveis e como verdades absolutas, 
de acordo com Fortes (2019 apud Usher; Edwards, 1994). Trata-se de 
confrontar criticamente noções e epistemologias que sempre funda-
mentaram a identidade, a natureza identitária e a constituição dos 
sujeitos e suas subjetividades, viabilizando, assim, o movimento de 
repensar os próprios fundamentos praticados na área da educação 
desde sempre. Ou seja, enfatizamos que é preciso repensar as con-
cepções tradicionais de educar: ensinar-aprender para transformar 
as práticas pedagógicas e vislumbrar transformações sociais, que 
poderão ser iniciadas com a agência dos envolvidos no processo.

Para tanto, torna-se imprescindível que os programas de 
formação de professores integrem práticas que entrelacem o desen-
volvimento da consciência emocional com uma perspectiva crítica 
de leitura do mundo, conforme proposto por autores que denomi-
nam essa abordagem de letramento crítico afetivo, como Kawachi, 
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Rocha e Maciel (2022). Tal articulação permite compreender como 
os sentimentos vivenciados no cotidiano escolar — como medo, 
angústia, ansiedade e frustração — estão imbricados em estruturas 
sociais mais amplas. Ao favorecer esse tipo de reflexão, estimula-se 
nos docentes uma postura de reconhecimento de si e de resistência 
frente às adversidades que atravessam suas experiências profissio-
nais. A seguir, pensando sobre essa articulação, abordaremos as 
emoções no contexto da formação.

EMOÇÕES E REFLEXÃO CRÍTICA 
NA FORMAÇÃO DOCENTE

Para Freire (2020), durante a formação docente, a reflexão 
crítica sobre a prática é o momento fundamental, pois pensar sobre 
a prática do presente ou do passado pode aperfeiçoar a futura. 
Ademais, para ele, o discurso teórico é necessário à reflexão crítica. 
Nessa ótica, em seu livro Pedagogia da Indignação (1997, p. 20), afirma 
que “a educação é sempre uma certa teoria do conhecimento posta 
em prática, é naturalmente política”. Ele reforça que é fundamental 
que o docente tenha uma postura crítica tanto na aquisição quanto 
na produção de conhecimento. 

Reforçando esse ponto de vista, em outra de suas obras, intitu-
lada Pedagogia da Esperança (2019), Freire afirma que, na pedagogia 
crítica, é fundamental o exercício da leitura de mundo pelos docentes 
e estudantes, da interrogação do docente a respeito da sua própria 
ação pedagógica e das implicações político-ideológicas envolvidas. 
Ele nos chama a atenção também para outro fator importante que 
é a curiosidade epistemológica como inquietação indagadora, evi-
denciando-a como um instrumento capaz de desvelar diferentes 
aspectos de situações desafiadoras. Considerando essas premissas 
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da pedagogia crítica, buscamos neste trabalho evidenciar o trabalho 
que vem sendo desenvolvido no âmbito do Programa FORPROLI, 
que implica a educação linguística, a formação de professores e o 
letramento emocional. 

Diante de tais considerações, destacamos que, na sala de 
aula de línguas, diversos fatores sociais, culturais e político-ideoló-
gicos contribuem para o desgaste físico e emocional dos docentes, 
convergindo para a ineficácia do ensino. Como exemplos dessas 
situações, há a inadequação da infraestrutura das escolas, o mínimo 
tempo reservado às aulas de inglês e espanhol, a desvalorização da 
profissão docente, a violência, as deficiências na formação docente, 
as hegemonias coloniais que se impõem na linguagem, dificultando 
o processo de ensinar e aprender uma segunda língua. 

Essas situações de vida podem ocasionar diversas emo-
ções como o medo, a frustração, a insegurança e a ansiedade, que 
foram identificadas nas narrativas de docentes cursistas durante o 
estudo mediado do Curso de Extensão em Letramento Emocional da 
UFSB. Tais emoções, de acordo com vários estudiosos da Linguística 
Aplicada, influenciam o trabalho em sala de aula, ocasionando entra-
ves à eficácia da aprendizagem. Segundo Aragão (2024), ensinar é 
uma atividade emocional e torna-se fundamental que o estudo sobre 
as emoções, a linguagem, as práticas pedagógicas e a reflexão façam 
parte dos processos de formação inicial e continuada. Tal compre-
ensão poderá proporcionar aumento da eficácia do ensino, ao passo 
que esse letramento emocional articulado ao crítico poderá auxiliar 
docentes e estudantes a lidar com variados entraves relacionais que 
surjam na sala de aula.

Conforme Nóvoa (2017), a área da formação de professores 
precisa, há muito tempo, de profundas mudanças e não pode se 
eximir de acompanhar as mudanças sociais. Entre essas mudanças, 
ele menciona a cultura digital e a sua convergência para todas as 
áreas da sociedade, principalmente para a educação. Destacamos 
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que hoje os problemas emocionais têm atravessado o ambiente edu-
cacional, moldando o comportamento de professores e alunos, após 
a aceleração do uso das novas tecnologias, após a pandemia do 
COVID-19. Portanto, de acordo com a visão do autor, é preciso que 
haja formação docente que supere a visão enciclopédica das dis-
ciplinas e dê lugar a formas mais problematizadoras da vida social, 
para a aquisição do conhecimento, como o ensino crítico reflexivo, 
auxiliando assim na ampliação da visão dos docentes e da sua instru-
mentalização para o exercício da profissão. Essa visão corresponde 
às ideias de Pennycook (2006), que, na área da Linguística Aplicada 
Crítica, incentiva o ensino crítico reflexivo, considerando as impli-
cações políticas, sociais e culturais da linguagem. Nesse raciocínio, 
acrescentamos que Dubóc (2012) nos elucida sobre a necessidade 
de haver uma reestruturação dialógica, pautada no reconhecimento 
de múltiplas realidades, vozes e discursos em tensão. Pois a crítica 
pós-estruturalista propõe uma epistemologia que compreende o 
currículo como prática ideológica, no lugar do currículo tradicional, 
permeado pelo conhecimento dado.

Em relação à falta de adequação dos cursos de formação e 
às dificuldades no ambiente escolar, levamos em consideração que 
os estudos de Hochschild (1983), no campo da Linguística Aplicada, 
apontam para a existência de um processo de adequação emocional 
ao padrão social vigente. Ou seja, uma forma de agir, construída nas 
interações, como tentativa de administrar a relação 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 distância entre realidade e expectativa, utilizando máscaras sociais, 
numa forma consciente de administrar as emoções 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 emoções não constitui um exer-
cício saudável ao lidar com a profissão docente. Portanto, no mundo 
capitalista pós-pandêmico, atravessado pelo uso de tecnologias, 
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é urgente que cada vez mais os programas de formação docente, 
inicial e continuada, abordem o estudo das emoções docentes, pre-
parando-os para lidar com os desafios relacionados ao processo de 
ensino-aprendizagem de línguas. É preciso haver ações que auxiliem 
na desconstrução do silenciamento histórico das emoções e da voz 
dos docentes, não só da área de línguas.

 A respeito dessa situação, este capítulo propõe 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 
emoções: “não há ação humana sem uma emoção que a estabeleça 
como tal e a torne possível como ato.” Na mesma linha de raciocí-
nio, seguem os estudos de Aragão (2023), corroborando essa visão, 
afirmando que as emoções modulam as ações. Reforçamos essa 
reflexão sobre o silenciamento da voz dos docentes nos amparando 
nas ideias de Zembylas (2005) e Ahmed (2014) sobre a circulari-
dade das emoções e a sua aderência aos discursos que produzem 
fronteiras entre o nós e o eles. Nessa perspectiva, foram identifica-
das as emoções nas narrativas dos docentes do curso Letramento 
Emocional (FORPROLI/UFSB) que participaram do estudo dirigido 
mencionado, além de identificar como suas práticas pedagógicas 
são moduladas pelas emoções de medo, ansiedade, insegurança e 
timidez. Sobre esse aspecto, é fundamental destacar que, historica-
mente, os cursos de formação inicial e continuada não estimulavam 
a expressão e reflexão crítica sobre as emoções. Em resposta a essa 
necessidade de mudança, o curso Letramento Emocional estimulou 
significativamente a reflexão crítica docente sobre a prática por meio 
das discussões que foram estabelecidas. 

Por falar em letramento, levamos em consideração alguns pon-
tos importantes sobre o significado desse termo. Para Street (2014), 
abordar o letramento na escola como prática social crítica pressupõe 
considerar as relações de poder, pois os aprendizes não estão pron-
tos espontaneamente para essa interpretação crítica 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 formação docente abordar o letramento emocional arti-
culado ao letramento crítico, que alguns autores têm chamado 
de letramento crítico afetivo (Kawachi; Rocha; Maciel, 2022), 
buscando explicar a relação entre o letramento crítico e as emo-
ções (Rezende; Ferreira, 2019), haja vista a aplicação desses 
conhecimentos pelos docentes na sala de aula. Nesse contexto, 
é possível estimular o movimento da percepção docente sobre 
si mesmo e sobre quais são as causas sociais de suas emoções, 
como o medo, a angústia, a ansiedade e a frustração, que ocorrem 
tão frequentemente no ambiente escolar, incentivando a resistên-
cia às adversidades. 

Para esses autores e outros acima mencionados, a critici-
dade emocional pode ser percebida como uma competência cen-
tral da educação emancipatória, pois envolve o reconhecimento das 
emoções como não neutras e a escola como espaço atravessado 
pela história, pela ideologia e pelo poder. Essa visão vai ao encontro 
das ideias de Oliveira (2021) que aborda também as emoções e o 
ensino crítico de línguas, compreendendo o sentir como dimen-
são que constitui a prática da pedagogia crítica. Essa visão segue 
a mesma linha de raciocínio de Street (2014) sobre a consciência 
linguística, que pressupõe o engajamento social dos docentes e 
dos estudantes. Pois o letramento como prática social crítica pode 
auxiliar no processo de transformação da realidade. Também para 
Kawachi, Rocha e Maciel (2022), é preciso discutir cada vez mais 
o potencial do afeto para a educação linguística em sua relação 
com o letramento crítico, para edificar a esperança em situações 
adversas pertinentes ao trabalho com a criticidade, que se situa no 
bojo da educação linguística. 
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Conforme os estudos atuais no campo da Linguística 
Aplicada, que se coadunam às ideias de Freire (2020), se os docen-
tes de língua forem incentivados, em seus processos de formação, 
a reconhecerem suas emoções e a contextualizá-las na sua reali-
dade sociopolítica, esse movimento de ação, reflexão e ação poderá 
conduzir à maior compreensão da realidade, à superação das 
dificuldades e, consequentemente, à transformação. Para o autor, 
a alegria e a esperança são necessárias à prática educativa, que 
é predominantemente política. Nesse viés, no diálogo, na reflexão 
e na ação, docentes e estudantes podem aprender juntos sobre a 
realidade, inquietar-se, indagar, produzir e, juntos, desenvolver a 
resistência às condições opressoras que se estabelecem por meio 
da linguagem desde sempre.

O ESTUDO DIRIGIDO  
COMO UM ESTÍMULO À REFLEXÃO 
CRÍTICA NO LETRAMENTO EMOCIONAL

No contexto de todo o curso de extensão, foram discutidas 
várias temáticas relevantes para a área da Linguística Aplicada, no 
viés do ensino-aprendizagem de línguas. Serão destacadas agora 
nesta seção, especificamente, as temáticas que foram alvo da refle-
xão crítica estimulada durante a mediação de um estudo dirigido no 
segundo semestre de 2023, no qual atuei como professora convidada 
e mediadora. As temáticas destacadas foram: “emoções docentes ao 
falar uma segunda língua” e as “implicações epistemológicas relacio-
nadas ao ensino de línguas”. Nesse viés, o estudo dirigido que tive a 
oportunidade de mediar contextualizou a discussão e proporcionou 
aos docentes do curso Letramento Emocional, via Google Meet, um 
espaço ético de reflexão crítica sobre suas emoções relacionadas às 
práticas pedagógicas e à formação 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 vários textos disponibilizados no grupo de 
WhatsApp, a partir da votação 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 
emoções, mas em diferentes perspectivas. Após algumas semanas 
de leitura individual, o estudo dirigido ocorreu, via Google Meet, em 
uma reunião restrita ao grupo de docentes cursistas.

A mediação foi desenvolvida, inicialmente, a partir da sele-
ção de trechos dos textos que estimularam a discussão. Em seguida, 
foram narrados pela professora mediadora alguns relatos de suas 
experiências na sala de aula de língua inglesa, articulados à interpre-
tação dos trechos dos textos em destaque, em slides apresentados 
no Google Meet, no intuito de provocar a interação dos cursistas, 
de estimulá-los a dialogarem, compartilhando suas experiências 
no ensino-aprendizagem de línguas e as suas emoções envolvidas. 
Foram expressas emoções 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 emoções como a esperança e a alegria, que, de 
acordo com as falas dos docentes cursistas, motivaram a permanên-
cia na profissão, apesar dos obstáculos diários. 

Na ocasião, foram discutidas diversas questões que atraves-
sam o trabalho na sala de aula de línguas, a exemplo da importância 
da autopercepção docente sobre quais são as principais emoções 
que permeiam o processo de ensino-aprendizagem, como o medo 
e a insegurança. Além disso, o grupo discutiu sobre a necessidade 
de que os cursos de formação proporcionem ferramentas para lidar 
com essas emoções, segundo Andrade Neta e Martins (2021), o 
que durante muito tempo não aconteceu nos cursos de formação 
inicial e continuada. 
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Esse momento proporcionou aos docentes cursistas, em sua 
maioria, atuantes na rede pública e moram em diferentes cidades 
próximas aos campi da UFSB, se auto-observarem e refletirem criti-
camente. Ao mesmo tempo, expressando suas vozes, narrando suas 
dificuldades, também as superações, a partir das reflexões teóricas 
propostas pelos autores dos artigos que foram selecionados previa-
mente. Sobre tal ação, reforçamos, de acordo com Aragão (2023), que 
vários estudos atuais sugerem que o estudo das emoções docentes 
deve fazer parte da formação inicial e contínua, porque uma cons-
ciência e conhecimento acerca desse assunto poderão trazer maior 
eficácia ao ensino, que é uma atividade emocional. 

Ademais, para o autor, esse letramento emocional crítico 
poderá auxiliar docentes e seu público-alvo a lidar com os diver-
sos problemas relacionais que ocorrem na sala de aula, além de 
ter a possibilidade de reduzir os níveis de ansiedade, viabilizando 
a experiência de ensino-aprendizagem mais agradável e produtiva. 
Os cursistas expressaram suas reações sobre as atividades do curso 
em suas falas online durante o estudo dirigido, de forma síncrona. 
Destacaram-se as emoções 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 vivências atreladas a 
suas emoções. Nesse contexto, percebeu-se que a experiência foi 
bastante enriquecedora e capaz de auxiliar no desenvolvimento da 
autopercepção e da autoconsciência, que são forças motrizes para a 
transformação da realidade. Pois, segundo Aragão (2023, p. 23), a lin-
guagem move a dinâmica relacional entre os seres vivos e é perme-
ada por emoções que moldam as ações. Nesse sentido, as emoções 

se configuram em disposições corporais dinâmicas para 
a ação que embasam distintos modos de mover-se no 
fluir das relações conosco e com os outros. Ao destacar-
mos as emoções envolvidas em uma interação, podemos 
distinguir diferentes tipos de ações possíveis num dado 
momento. Ao mudar de emoção, mudamos o domínio de 
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ação, em uma dança sistêmica que Maturana chama de 
emocionar (Aragão, 2023, p. 23).

Tais ideias destacadas na citação acima dialogam com os 
pressupostos da Linguística Aplicada Crítica no reconhecimento 
das emoções como forças constitutivas da linguagem e da ação 
docente, pois ao compreender as emoções como disposições corpo-
rais dinâmicas que moldam o fluir relacional, abre-se perspectiva no 
sentido de romper com a dicotomia razão–emoção e reconhece-se 
o emocionar, conforme Maturana (2002), como um domínio legítimo 
de ação e significação. Essa abordagem vai ao encontro das ideias 
de Zembylas (2005, 2007) e Benesch (2018), por evidenciar que as 
emoções não são apenas reações internas, mas práticas discursivas 
e políticas que regulam condutas, hierarquizam saberes e afetam a 
agência docente. No contexto da formação continuada, como já foi 
comentado anteriormente, essa compreensão permite que os pro-
fessores ressignifiquem seus medos, vergonhas e silenciamentos, 
transformando-os em potência crítica e ação pedagógica engajada.

Assim sendo, esclarecemos que a partir da leitura e discus-
são em rodas de conversa online entre os autores dos textos selecio-
nados e os docentes de línguas de várias cidades próximas à UFSB, 
no contexto do curso Letramento Emocional, o grupo de docentes de 
línguas teve a oportunidade de ampliar suas visões sobre si mesmos, 
sobre o processo de ensino-aprendizagem e sobre a própria reali-
dade, fato que, diante de tudo o que foi mencionado neste capítulo, 
de acordo com a visão dos diversos teóricos mencionados, pode ser 
salutar para contexto educacional.

As emoções docentes, compreendidas como práticas dis-
cursivas e políticas, se articulam ao conceito de agência emocional 
proposto por Benesch (2018), que destaca o papel dos feeling rules e 
do emotion labor na tomada de decisão de professores de línguas. É 
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) propõe uma abordagem pós-es-
truturalista das emoções, reconhecendo que elas são moldadas  
por normas institucionais que regulam o que se pode sentir e expres-
sar em contextos educacionais. 

Essa perspectiva se conecta com a noção de emocionar 
de Aragão (2023), ao afirmar que mudanças emocionais implicam 
mudanças de razão e ação, revelando a interdependência entre sen-
tir, pensar e agir. Nessa linha de raciocínio, durante o estudo dirigido 
do FORPROLI/UFSB, os docentes cursistas, ao refletirem sobre os 
afetos mobilizados na oralidade em segunda língua, identificaram 
como o medo e a vergonha são efeitos de feeling rules coloniais que 
impõem padrões normativos de excelência linguística. Ao tematizar 
essas emoções em rodas de conversa, os professores exerceram 
emotion labor crítico, resistindo às normas institucionais e reconfigu-
rando suas práticas pedagógicas. Assim, o letramento crítico operou 
como força de agência, permitindo que os docentes transformassem 
suas emoções em ação política, tensionando estruturas de poder 
e promovendo deslocamentos identitários e epistemológicos na 
formação linguística.

Além disso, também no estudo dirigido, as ideias de Ramos, 
Ferreira e Leal (2023), do segundo artigo selecionado, reforçaram a 
compreensão do grupo de docentes cursistas sobre o fato de que a 
constituição da subjetividade é envolvida por nuances emocionais e 
sociais. Nesse prisma, no ato de lançarem olhares sobre si mesmos 
a partir da autopercepção e reflexão crítica sobre suas práticas de 
ensino-aprendizagem, por meio do curso do Programa FORPROLI, 
tiveram a oportunidade de desenvolver seu letramento emocional, 
elucidando a condição de sujeitos e sua agência, ao discutir sobre 
aspectos político-ideológicos que influenciam a ação de ensinar e 
aprender. Assim, tiveram a oportunidade de ampliar a visão sobre a 
autorresponsabilidade em perceber e resistir às arbitrariedades que 
sempre foram inerentes à educação.
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Nesse espaço de reflexão crítica sobre a prática, sobre a for-
mação inicial e continuada, elucidou-se que a virada afetiva, de acordo  
com Pavlenko (2012), tem transformado os aspectos epistemológi-
cos na área da Linguística Aplicada. Diante dessas premissas, os 
docentes cursistas tiveram a oportunidade de ampliar sua com-
preensão sobre o fato de que as práticas de uso da linguagem são 
situadas socialmente, também no próprio sujeito, que é dotado de 
razão, mas também de emoções. Assim, relacionando reflexão crítica 
e prática, lembramos que, para Aragão (2023, p. 26), “no emocionar, 
ao mudar a emoção muda-se a razão e, assim, mudamos o nosso 
mundo. Assim, mudanças nas ações tendem a implicar uma relação 
de interdependência.” Considerando essas premissas importantes, 
os docentes cursistas puderam refletir sobre a influência dos fatores 
sociais, culturais, políticos e ideológicos — como o imperialismo e o 
colonialismo — no ensino-aprendizagem de línguas, e as reflexões 
construídas poderão funcionar como um motivador para mudanças 
nas suas práticas pedagógicas.

Em relação ao conceito de emoções, Ramos, Ferreira 
e Leal (2023) vão ao encontro das ideias de Aragão (2023) e de 
outros autores mencionados anteriormente, que consideram que 
as emoções sustentam e dão sentido a todas as atividades do 
sujeito. Desse modo, as emoções teriam uma natureza biológica e 
ao mesmo tempo social, que é moldada de acordo com a cultura 
da qual fazem parte.

Segundo os autores mencionados, essa visão vai ao 
encontro também das ideias de Vigotsky (2004) sobre a influên-
cia das emoções na vida humana, ao levar em consideração que 
as emoções estão conectadas às práticas sociais. Nessa ótica, as 
emoções têm variadas nuances e relações políticas atreladas ao 
contexto sociocultural. Durante o estudo dirigido, tais noções teóri-
cas auxiliaram as reflexões críticas dos docentes cursistas, possibi-
litando a ampliação 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 não falar em lín-
gua estrangeira: As emoções de professoras/es em formação”, 
de Andrade Neta e Martins (2021), as autoras explicam que seu 
artigo é proveniente da pesquisa acadêmica que cada uma rea-
lizou separadamente, com referenciais teóricos e metodológicos 
específicos. Porém, elas realçam que os resultados das diferentes 
pesquisas permitiram à dupla estabelecer relações de sentido 
entre o que ocorre durante a formação inicial e a continuada, 
conduzindo-as ao conhecimento das emoções, crenças e sen-
timentos que influenciam a formação da identidade dos docen-
tes na área de Letras. 

É importante destacar que, na visão das referidas autoras, 
foi identificado um nível congruente de cognição e emoção que 
convergiu para suspeitarem que existem maneiras de pensar e de 
sentir que são próprias do processo de formação linguística do 
docente de línguas, enfatizando o inglês e o espanhol. Nesse âmbito, 
destacaram-se as emoções de medo e vergonha ao falar uma 
segunda língua. Também, segundo as autoras, houve a ocorrência 
da alegria, do alívio e da sensação de segurança nos docentes ao 
perceberem que os desafios na comunicação em uma segunda 
língua foram superados.

Ademais, em relação às mesmas autoras, foi esclarecida a 
relação entre crenças, oralidade e emoções na constituição da iden-
tidade. Foram observados nas diferentes pesquisas mencionadas 
por elas alguns obstáculos que ocorrem no desenvolvimento da 
oralidade em segunda língua. Tais obstáculos, segundo elas, podem 
ser de natureza institucional, a exemplo da desvalorização do ensino 
de línguas; colonial, como os padrões fixos de referência; metodoló-
gica, como as dificuldades com questões de elaboração e condução 
de metodologias de aulas pelos docentes; interpessoal, quando o 
docente se sente inseguro; e intrapessoal, ao sentir-se julgado e com 
medo da exposição na sala de aula.
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Nesse contexto de ensino-aprendizagem, o eixo oralidade foi 
destacado como o mais complexo em sua execução, tanto no período 
da formação docente quanto nas práticas de sala de aula. As auto-
ras destacam também o quanto é importante falar sobre emoções,  
pois esse processo terapêutico pode impactar as ações docentes 
de forma positiva. Então, durante a mediação do estudo dirigido, 
partindo das ideias apresentadas nos artigos lidos, os docentes 
cursistas, da área de inglês e espanhol, expressaram suas reflexões 
sobre dificuldades enfrentadas ao lidar com a oralidade do segundo 
idioma na sala de aula. Porém, ficou evidente que as postulações 
trazidas pelo desenvolvimento dos estudos em Linguística Aplicada 
trouxeram alívio e conforto. 

Sobre essa situação apresentada, realçamos a sua relação 
com as noções teóricas apresentadas neste capítulo, que advêm 
da Linguística Aplicada Crítica (LAC), sobre resistência, consci-
ência emocional reflexiva engajada, que compreende as emoções 
como práticas discursivas e políticas. O arcabouço teórico da LAC 
relacionado ao letramento emocional crítico pode ser articulado à 
prática de sala de aula à medida que os docentes tenham contato 
com as referidas teorias, em rodas de conversa nos cursos de for-
mação, reconhecendo assim a relação entre emoções/práticas dis-
cursivas e políticas, compreendendo o papel delas na (re)produção 
do poder. Espera-se que, assim, na sala de aula de línguas, utilizem 
tais conhecimentos como força motriz para a sua agência, ou seja, 
para a transformação pessoal e coletiva a partir dos seus discursos, 
seus planejamentos pedagógicos e, também, na interação com seus 
pares na equipe escolar.

Nesse prisma, no âmbito do estudo dirigido e das rodas de 
conversa do curso, veio à tona uma noção advinda dos estudos deco-
loniais, que é o fato de que o inglês é uma língua franca e que não 
há 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 subalternização 
dos países considerados de terceiro mundo. Essa é uma questão de 
fundamental importância. Sobre esse assunto, Rajagopalan (2003), ao 
falar sobre o significado da Linguística Crítica, realça que na tradição  
do ensino de língua estrangeira é comum que os aprendizes sintam 
vergonha de sua condição linguística, porque o lado perverso da ide-
ologia que norteou por muito tempo o ensino de línguas impôs um 
complexo de inferioridade, reproduzindo a imagem de superioridade 
linguística norte-americana e europeia na sala de aula, modulando 
as emoções dos docentes e estudantes. O autor considera ainda que 
a postura crítica no contexto da Linguística Aplicada implica repen-
sar a relação teoria/prática. 

Rememoramos as ideias de Freire (2020, p. 39), que nos diz 
que “ensinar exige reflexão crítica sobre a prática” não só no processo 
de ensino-aprendizagem na sala de aula, mas também durante os 
processos formativos. Diante de tais constatações, é importante afir-
mar que o Programa FORPROLI/UFSB tem estimulado discussões 
que fomentam a reflexão crítica docente sobre a ação pedagógica, 
movimento tão necessário no contexto pós-pandêmico atual. 

Diante de tudo o que foi mencionado, gostaríamos de realçar 
que o processo de ensino-aprendizagem de línguas deve implicar 
a leitura crítica das emoções como atreladas a contextos culturais 
e políticos, desde sempre convertidos em currículo escolar. Logo, é 
preciso estimular a agência, a visão crítica, a ação ética e a trans-
formação, no intuito de levar mais consciência a um número cada 
vez maior de docentes sobre a dimensão da resistência necessá-
ria à educação, e todos esses aspectos integram a visão do letra-
mento crítico afetivo. 

Baseado nas experiências compartilhadas e nas emoções 
mobilizadas durante o estudo dirigido, é possível afirmar que tal prá-
tica formativa detalhada neste capítulo proporcionou um espaço de 
letramento emocional crítico, no qual os docentes cursistas puderam, 
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além de nomear e reconhecer suas emoções, também ressignificá-
-las à luz de uma leitura situada e coletiva da docência. Assim, a arti-
culação entre os textos teóricos e os relatos de experiência da pro-
fessora mediadora, abrindo a discussão, funcionou como estratégia  
pedagógica, que cumpriu o objetivo de provocar deslocamentos 
na compreensão das emoções como fenômenos individuais para 
entendê-las como práticas sociais, atravessadas por discursos, rela-
ções de poder e condições materiais de trabalho. 

Ao expressarem sentimentos como medo, vergonha, espe-
rança e alegria, os cursistas revelaram como tais emoções operam 
na constituição de suas identidades docentes, influenciando deci-
sões, posturas e permanências. Essa vivência reafirma a impor-
tância de integrar práticas de escuta, diálogo e reflexão crítica nos 
processos de formação, reconhecendo que o cuidado emocional 
não é periférico, mas central na construção de uma docência ética, 
engajada e sustentável.

A experiência 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-
mação continuada podem articular o plano individual das emoções 
docentes com o plano institucional da educação linguística, promo-
vendo deslocamentos epistemológicos e políticos. Ao reconhecer as 
emoções como práticas discursivas e políticas, conforme apontam 
Zembylas (2005), Benesch (2018) e Ahmed (2014), os docentes cur-
sistas foram convidados a refletir criticamente sobre os afetos que 
atravessam suas práticas pedagógicas, especialmente no ensino 
de inglês e espanhol. 

A mediação teórica, fundamentada em teorias da Linguística 
Aplicada Crítica (LAC), funcionou como catalisadora de agência, ao 
permitir que os docentes identificassem os mecanismos de poder 
que modulam suas condutas, como o medo e a vergonha ao falar  
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uma segunda língua, e que geram retração participativa e autossilen-
ciamento. Tais emoções, longe de serem neutras ou individuais, reve-
lam-se como efeitos de um regime emocional colonialista o qual perpe-
tua a subalternização linguística e cultural, conforme problematizado  
por Rajagopalan (2003). Assim, o curso de formação tensiona a 
prática pedagógica tradicional por promover espaços de escuta, 
acolhimento e ressignificação, fato que viabiliza a compreensão dos 
docentes sobre si mesmos e sobre os discursos que sustentam a 
hegemonia linguística.

Outrossim, a mediação fundamentada teoricamente nas 
ideias do letramento crítico no estudo dirigido concretizou-se na 
problematização dos discursos de qualidade que permeiam as polí-
ticas curriculares, a cultura avaliativa e as condições de trabalho 
dos professores de línguas, articulando a dimensão macropolítica 
à micropolítica dos grupos de formação. Ao discutir, por exemplo, 
sobre a imposição de padrões nativos de oralidade como critério de 
excelência, os cursistas tiveram a oportunidade de desconstruir a 
lógica imperialista que sempre associou a competência linguística à 
imitação do sotaque norte-americano, reconhecendo o inglês como 
língua franca e legitimando suas próprias vozes. 

Essa desconstrução, como apontam os estudos decoloniais, 
é fundamental para romper com a colonialidade do saber e do sentir. 
As interações durante as rodas de conversa no canal do FORPROLI, 
no Youtube, nas reflexões coletivas, viabilizaram a emergência da 
consciência emocional reflexiva engajada, que é capaz de reposi-
cionar os docentes como sujeitos políticos visando transformar suas 
práticas e resistir aos dispositivos de poder que regulam suas emo-
ções e ações. Assim, o letramento crítico operou como prática de 
resistência e reexistência, impulsionando deslocamentos identitários 
e pedagógicos, os quais poderão impactar diretamente a sala de 
aula e o projeto de formação linguística emancipadora.
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CONSIDERAÇÕES FINAIS

Mediante as reflexões apresentadas neste capítulo, reafir-
mamos a importância da Linguística Aplicada Crítica, que cada vez 
mais contextualiza os estudos sobre a linguagem na perspectiva 
transdisciplinar e interdisciplinar, estabelecendo conexões de sen-
tido entre as epistemologias e buscando responder às indagações 
ocasionadas pela vida social na contemporaneidade. Para Fabrício 
(2006), esse ponto de vista se origina da compreensão da lingua-
gem como prática social, pois os fenômenos sociais inserem-se em 
problematizações que não permitem que a linguagem seja estudada 
como fenômeno autônomo. 

No contexto do presente capítulo, que focalizou a relação 
entre o letramento emocional e o ensino crítico reflexivo, tem-se 
como premissa que nenhuma prática discursiva é neutra, pois cada 
uma envolve escolhas, que podem ser individuais ou não, políticas e 
ideológicas, permeadas pelas relações de poder que ocasionam efei-
tos diversos nas interações sociais. Portanto, gostaríamos de sugerir 
para os cursos de formação estratégias que articulem o cuidado 
emocional e a criticidade em rodas de conversa, estudos dirigidos 
mediados por colegas e, também, diários reflexivos. Justificamos, 
de acordo com a visão de todos os teóricos mencionados, que 
tais práticas poderão inspirar políticas de suporte emocional e 
de formação docente.

No âmbito institucional, essas práticas poderão inspirar políti-
cas de formação docente sustentáveis, que reconheçam o bem-estar 
emocional como parte indissociável da qualidade educacional. Tal ação 
poderá incluir a gestão de núcleos de apoio emocional com enfoque 
crítico, programas de mentoria entre docentes e a valorização de sabe-
res experienciados como parte dos currículos formativos. Instituições 
comprometidas com a formação integral de seus educadores tendem 
a cultivar ambientes mais inclusivos, colaborativos e resilientes.
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Visando aprofundar os debates aqui iniciados, sugeri-
mos investigações que articulem letramento emocional crítico 
com as questões de raça, gênero e classe na formação docente. 
Estudos etnográficos em contextos formativos, análises de nar-
rativas autobiográficas de professores em formação e pesqui-
sas-ação colaborativas podem revelar como as emoções são 
mobilizadas, reguladas e resistidas na escola. Ademais, é pos-
sível explorar como tecnologias digitais podem mediar práticas 
de cuidado e criticidade, sem deixar de considerar os riscos do 
capitalismo envolvidos na questão da afetividade, de acordo 
com Barcelos (2024).

Outrossim, reforçamos mais uma vez que as emoções modu-
lam as ações humanas e que é preciso observar os discursos que 
atravessam as interações sociais e estudar no ambiente acadêmico, 
em nível de formação docente, todas essas nuances. Compreendendo 
tais questões, é fundamental perceber que o ensino de línguas atual, 
apesar da virada crítica afetiva na área da Linguística Aplicada, as 
práticas pedagógicas em sua maioria ainda são pautadas em uma 
ordem hegemônica vigente e que é preciso haver atualização de um 
número cada vez maior de cursos de formação, para que todos os 
docentes estejam adequadamente preparados, desenvolvendo o seu 
letramento emocional e crítico, a fim de que essas noções possam 
verdadeiramente integrar suas práticas.

Isso porque, em sala de aula, no contexto atual, existem 
muitas incertezas, mudanças e desafios impostos pelo mundo 
capitalista e consequente era da globalização, também pelas mar-
cas deixadas pela recente pandemia. Portanto, é preciso relembrar 
que a escola, apesar de estar enfraquecida institucionalmente, de 
acordo com a visão de alguns estudiosos, ainda é um lugar de 
suma importância para a construção da democracia, para incen-
tivar o pensamento crítico, a cidadania ativa, em todas as áreas 
disciplinares, destacando neste trabalho a área de ensino do 
inglês e do espanhol. 
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Logo, é preciso formar adequadamente os docentes para 
desenvolverem os seus letramentos emocionais críticos, no contexto 
do ensino crítico reflexivo, de forma que esse movimento ocasione 
alívio e conforto diante das adversidades do cenário educacional. 
Para tanto, é salutar a oportunização de espaços coletivos, discursi-
vos e éticos nos quais os docentes possam narrar suas experiências 
em rodas de conversa, expressando o modo como se sentem em 
relação às suas práticas pedagógicas, exercitando a reflexão crítica, 
pois, dialogar é trocar experiências, desabafar, exercitar a escuta de 
diferentes pontos de vista e valorizar, acima de tudo, cada história de 
vida. Nesse viés, o Curso Letramento Emocional (FORPROLI/UFSB) 
tem colaborado e oportunizado espaços reflexivos sobre a docência 
na área do ensino de línguas, incentivando o aumento dos estudos 
sobre o ensino crítico reflexivo nos cursos de formação docente. 
Finalizamos salientando que para o desenvolvimento do letramento 
emocional e crítico é preciso exercitar leituras de mundo e de si mes-
mo(a). Nesse movimento, há possibilidades de que a visão do sujeito 
se amplie e alargue o seu entendimento sobre como as desigualda-
des se estruturam e se perpetuam no campo da linguagem, abrindo 
espaço para a tomada de decisões, gerando mudanças futuras.
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RESUMO
O capítulo analisa o papel do PIBID Letras-Espanhol/UESC na superação 
do medo de falar e de errar em espanhol por licenciandos. Com base na 
análise de conteúdo de entrevistas, questionários e diários de campo, 
descrevem-se estratégias de superação deste desafio. Ancorado nas 
perspectivas neurocientífica e psicológica da emoção como construto e no 
conceito de letramento emocional, o texto evidencia ganhos de segurança, 
participação e pertencimento. Os resultados sugerem a eficácia das ações 
empreendidas no PIBID, mediante quatro vias de superação do medo de 
falar e de errar que são todas detalhadas neste capítulo.

Palavras-chave: PIBID; letramento emocional; formação docente; medo 
de falar e de errar; espanhol como língua 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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INTRODUÇÃO 

Em nossa pesquisa de doutorado (Andrade Neta, 2011), cons-
tatamos que os(as) professores(as) de espanhol em formação, do 
curso de Letras da UESC, mostram-se muito suscetíveis emocional-
mente e que essa suscetibilidade se incrementa à medida que se 
veem expostos à necessidade de se expressar oralmente na língua 
estrangeira, alcançando seu clímax ante a correção dos erros por 
parte do(a) professor(a). 

Conforme já discutido em outra ocasião (Andrade Neta, 2012), 
como consequência 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 último 
semestre do curso. Constatamos, ainda, que essa emoção tende a 
se acentuar à medida que avançam no curso, gerando expressivos 
bloqueios para falar em espanhol em sala de aula e, consequente-
mente, prejuízos evidentes no desenvolvimento de sua capacidade 
de expressar-se oralmente na língua estrangeira. Em função de não 
se sentirem capazes de falar em espanhol sem cometer erros, optam 
por evitar utilizar a língua estrangeira como língua de comunicação, 
inclusive quando se sentem obrigados(as) ou estimulados(as) a fazê-
-lo pelo(a) professor(a). Nesse contexto contaminado pelo medo, a 
língua materna passa a ser, quase exclusivamente, a língua através 
da qual se comunicam nas aulas de espanhol. 

Ao evitarem falar em espanhol, os(as) professores(as) em for-
mação impõem sérios limites e limitações ao desenvolvimento de sua 
competência comunicativa, o que, ao invés de ajudar-lhes na superação 
do medo de falar e de cometer erros, opera no sentido contrário, porque 
aumenta a insegurança 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 Língua Estrangeira (doravante ELE).
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Uma vez inseridos(as) em sala de aula como professores(as), 
esses(as), então professores(as) em formação, sob as mais variadas 
alegações, tendem a manter o comportamento de fuga à expressão 
oral na língua estrangeira que estão ensinando, recorrendo a méto-
dos de ensino obsoletos, centrados no ensino de regras gramaticais, 
listas de vocabulários e na prática de exercícios escritos descontex-
tualizados. Evidentemente, essas práticas docentes empobrecem 
o papel da língua estrangeira no ensino e limitam as experiências 
de aprendizagem dos(as) alunos(as) da educação básica, podendo, 
inclusive, desencadear processos aversivos com relação ao espa-
nhol como disciplina curricular. 

Como se pode deduzir do quadro anteriormente exposto, esta-
mos ante uma situação que se configura como um círculo vicioso, tendo o 
medo como emoção nuclear e a ansiedade, o temor, o receio, o pavor e até 
o pânico como emoções derivadas do medo (Andrade Neta, 2011; 2012). 

No intuito de contribuir para a superação desse quadro, no 
âmbito das escolas com as quais mantemos parceria na formação 
de professores(as), temos procurado introduzir, através do PIBID 
Letras-Espanhol da UESC, ações que fomentem o desenvolvimento 
da expressão oral na língua estrangeira e o letramento emocional 
dos(das) bolsistas. Como o incremento da expressão 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 coordenação, à identificação e à reflexão acerca de suas 
emoções em sala de aula, e, de forma específica, no que tange ao 
medo de falar em espanhol, seja no papel discente, seja no docente. 
Esse processo de formação, contínua e intencional, inclui o estudo 
de textos que tratam do componente emocional e sua influência no 
fazer docente, em geral, e na aprendizagem de uma língua estrangeira 
em particular, seguido de reflexões escritas e orais, experienciadas 
individualmente e/ou socializadas com o grupo. Temos observado 
que essas ações de letramento emocional têm operado mudanças 
na forma de pensar, sentir e agir dos(as) bolsistas envolvidos(as).
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Diante do exposto, o objetivo deste artigo é discutir o papel 
do PIBID na superação do medo de falar e de errar em ELE. As 
discussões se baseiam nas auto-percepções dos(as) bolsistas, 
documentadas através de instrumentos de avaliação processual 
interna do subprojeto Letras-Espanhol, realizadas em dois diferentes 
momentos de formação: 2014 a 2016 e da atual edição, em curso 
desde novembro de 2024. A primeira etapa ocorreu em duas escolas 
do Ensino Médio, da rede estadual, e uma do Ensino Fundamental 
II, da rede municipal, localizadas, respectivamente, nas cidades de 
Ilhéus e Itabuna, com a participação de 10 bolsistas (2 supervisoras, 
doravante SUP, e 10 de Iniciação à Docência, doravante ID). Na etapa 
atual, contamos com a participação de 28 bolsistas ID e 3 bolsistas 
SUP, distribuídos(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 Ilhéus. Assim, 
os excertos utilizados nesta publicação são recortes da avaliação 
interna que fizemos, na primeira etapa, da influência do PIBID na for-
mação emocional das bolsistas de então, incrementadas, ampliadas 
e atualizadas pelas discussões que estão em curso, nesta segunda 
etapa, cujo subprojeto Letras-Espanhol inclui o letramento emocio-
nal como uma de suas metas. 

Do ponto de vista metodológico, trata-se de um estudo docu-
mental, de natureza retrospectiva, de corte qualitativo. Como corpus, 
utilizamos os dados coletados como parte das avaliações processuais 
que fazemos habitualmente para o acompanhamento do programa, 
sob a forma de entrevistas individuais e grupais, questionários individu-
ais e diários de campo, obtidos e utilizados neste trabalho com prévia 
autorização dos(as) bolsistas. Para o tratamento dos dados, utilizamos 
a técnica de Análise de Conteúdo. Para a compreensão da emoção 
como construto, nos fundamentamos nas perspectivas psicológica e 
(neuro)científica das emoções e no conceito de letramento emocional 
(Barcelos, 2015). Os resultados sugerem a eficácia das ações de letra-
mento empreendidas, mediante quatro vias de superação emocional 

https://doi.org/10.29327/5460474


273

S U M Á R I O

do medo de falar e de errar: a) a compreensão do processo emocional; 
b) a socialização de emoções; c) a prática e construção e/ ou conso-
lidação de novos conhecimentos; d) a mediação da orientação e da 
supervisão do PIBID.

Em seguida, situaremos o leitor quanto ao PIBID como pro-
grama de bolsas; depois, apresentaremos nosso referencial teórico 
para a compreensão do medo de falar e de errar em ELE; seguido 
disso, apresentaremos a análise e a discussão dos dados e, por 
último, nossas considerações finais. 

O PROGRAMA DE BOLSAS  
DE INICIAÇÃO À DOCÊNCIA (PIBID): 
UMA BREVE APRESENTAÇÃO

A formação de professores(as), assim como o posterior exercí-
cio da docência, enfrenta desafios, obstáculos e dificuldades constan-
tes, por que não dizermos, históricas. Dentre elas, destacamos: a desar-
ticulação entre instituições de ensino superior (formadoras de profes-
sores(as)), e a educação básica (futuro campo de atuação docente); a 
discrepância entre a formação teórica “idealizada” recebida e a prática 
do cotidiano real encontrada pelos(as) licenciandos(as) quando inseri-
dos(as) na escola; a desvalorização da profissão de professor(a) e, em 
consequência, o desinteresse pelos cursos de licenciatura; a escassez 
de competências e habilidades para lidar com os desafios emocionais 
da docência, pela não inclusão de disciplinas sobre letramento emo-
cional nos cursos de formação, dentre outros tantos. 

É com o intuito de contribuir para mudanças significativas 
desse cenário que surge o Programa de Bolsas de Iniciação à Docência, 
como parte da Política Nacional de Formação de Professores(as), 
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do Ministério da Educação, executado pela Coordenação de 
Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (Capes), iniciado em 
2007. De acordo com a Portaria de nº 90, de março de 2024, que regu-
lamenta o PIBID em sua atual edição, em seu Art. 4º, considera-se a 
Iniciação à docência como 

a inserção orientada e supervisionada dos estudantes de 
cursos de licenciatura em escolas públicas de educação 
básica, para que realizem atividades com níveis 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 vivência do 
seu futuro campo de atuação profissional durante toda a 
graduação (Brasil, 2024).

Ainda em conformidade com o documento supramen-
cionado, o programa tem como finalidade “fomentar a iniciação à 
docência, contribuindo para o fortalecimento da formação de docen-
tes em nível superior e para a melhoria da qualidade da educação 
básica pública brasileira” (Brasil, 2024), tendo como objetivos: 

I - incentivar a formação de docentes em nível superior 
para a educação básica; II - contribuir para a valorização do 
magistério; III - elevar a qualidade da formação inicial de pro-
fessores nos cursos de licenciatura, promovendo a integra-
ção entre educação superior e educação básica; IV - inserir 
os licenciandos no cotidiano de escolas da rede pública de 
educação, proporcionando-lhes oportunidades de criação e 
participação em experiências metodológicas, tecnológicas 
e práticas docentes de caráter inovador e interdisciplinar 
que busquem a superação de problemas identificados no 
processo de ensino-aprendizagem; V - incentivar escolas 
públicas de educação básica, mobilizando seus professores 
como coformadores dos futuros docentes e tornando-as 
protagonistas nos processos de formação inicial para o 
magistério; e VI - contribuir para a articulação entre teoria 
e prática necessárias à formação dos docentes, elevando a 
qualidade das ações acadêmicas nos cursos de licenciatura.
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Nesse sentido, o PIBID promove a inserção dos(as) alunos(as) 
de cursos de licenciatura no cotidiano escolar da educação básica 
pública, desde os semestres iniciais da formação, oportunizando-lhes 
a (con)vivência ampla com o ambiente onde irão atuar futuramente, 
tendo como coformadores(as) um(a) professor(a) supervisor(a) 
de sua área de atuação, em nosso caso, Letras-Espanhol, e um(a) 
coordenador(a) de área (CA), que será sempre um(a) professor(a) 
da Instituição de Ensino Superior à qual os(as) bolsistas ID estão 
vinculados(as). Cada subprojeto constitui um Núcleo de Iniciação à 
Docência (NID), composto pela coordenação de área1, 3 bolsistas 
SUP e 24 bolsistas ID, equitativamente distribuídos(as), de modo que 
cada SUP se encarrega de 8 bolsistas ID.

Essa parceria entre a Universidade e a Escola aproxima a 
instituição de ensino superior e o campo de trabalho docente, em 
articulação com as redes municipal, estadual ou federal de ensino, 
contribuindo, assim, para diminuir a distância entre a formação e o 
campo de trabalho docente. Por outro lado, os(as) bolsistas têm a 
oportunidade de problematizar a realidade escolar, buscar soluções 
criativas e inovadoras para os desafios do ensino aprendizagem 
da língua estrangeira; articular teoria e prática, assim como ensino, 
pesquisa e extensão; empreender ou participar de ações de plane-
jamento de aulas, aplicação de sequências didáticas, (re)avaliação, 
dentre outras ocupações inerentes ao aprendizado e exercício da 
docência. No entanto, algo que não se contempla nos objetivos do 
PIBID é a dimensão intra e interpessoal da formação docente, que 

1	 De acordo com a Portaria de nº 90, de março de 2024, entende-se por “Bolsista de iniciação à docên-
cia: o aluno regularmente matriculado em curso de licenciatura que integra o projeto institucional da 
instituição de ensino superior, com dedicação de carga horária mínima de 10 (dez) horas semanais 
ao PIBID”; “professor supervisor: o docente da escola de educação básica das redes públicas de 
ensino que integra o projeto institucional, responsável por acompanhar e supervisionar as atividades 
dos bolsistas de iniciação à docência” e “Coordenador de área: o professor da instituição de edu-
cação superior responsável pelas seguintes atividades: a) planejamento, organização e execução 
das atividades de iniciação à docência em sua área de atuação acadêmica; b) acompanhamento, 
orientação e avaliação dos bolsistas estudantes de licenciatura; e c) articulação e diálogo com as 
escolas públicas nas quais os bolsistas exerçam suas atividades.” (Brasil, 2024). 
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requer, dentre outros saberes, o saber expressar, ler e compreen-
der as emoções próprias e alheias e sua influência determinante 
nos processos de ensino aprendizagem, em geral e, em particular, 
de uma língua, inicialmente estranha, seja corporal, cognitiva, social 
ou afetivamente. Foi pensando nessa lacuna da formação inicial 
que o Núcleo de Iniciação à Docência (NID), de Letras-Espanhol, 
incluiu, como parte de suas metas, o desenvolvimento das habili-
dades do letramento emocional, o que deu lugar às reflexões que 
trazemos neste artigo. 

REFERENCIAL TEÓRICO

Desde a década de 90, o Brasil vem implementando um 
conjunto de diretrizes políticas destinadas à recuperação da escola 
fundamental, comprometendo-se com a equidade, o incremento da 
qualidade da educação e a avaliação dos sistemas escolares (Brasil, 
1993). Como desdobramento dessas diretrizes, advieram a elabora-
ção de parâmetros e orientações 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 criação 
de programas de capacitação em serviço, tanto em nível de licencia-
tura como de mestrado profissional e o lançamento de programas de 
iniciação à docência, como o PIBID, todos eles destinados à melhoria 
da qualidade da educação e da formação de professores(as).

Como consequência de todas as mudanças e reajustes pelos 
quais tem passado a educação nacional, a concepção de ensino-apren-
dizagem de línguas estrangeiras modernas (doravante LEM) também 
tem sido repensada. Houve um momento de forte crítica à função  
instrumental do ensino de línguas estrangeiras e, em seu lugar, a defesa 
pela sua função educacional, sob o entendimento de que
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A língua estrangeira não é simplesmente uma matéria 
escolar a ser aprendida, mas tem função educacional, 
e um dos seus papéis mais importantes, o de expor os 
alunos a outra língua a partir de uma ótica menos ins-
trumental, poderá ajudar, entre outras coisas, a interferir 
positivamente na relação que os estudantes brasileiros 
guardam com a própria língua, em especial com a escrita 
(Brasil, 2006, p. 133).

Ainda de acordo com essa concepção, o ensino-aprendi-
zagem de LEM, em consonância com as finalidades da educação 
básica (Brasil, 1996), deveria contribuir para a formação integral 
do aluno, para o exercício pleno da cidadania e para sua inserção 
no mundo laboral, propiciando-lhe a aquisição de conhecimentos, 
mediante o acesso a novas culturas e informações (Bahia, 2005).

No que tange ao ensino do Espanhol como Língua Estrangeira 
no Brasil, sua inclusão no sistema educacional tem pouco mais de um 
século de trajetória, marcada por conquistas e retrocessos. Do ponto 
de vista legislativo, a institucionalização dessa língua na Educação 
Básica teve seu início em 1919, no Colégio Pedro II (Rio de Janeiro) 
e, em 1941, na formação de professores, junto com o curso de Letras 
Neolatinas, na Universidade Federal do Rio de Janeiro (Paraquett, 
2009). Desde então, a inserção e a manutenção do espanhol no cur-
rículo escolar têm sido descontínuas, oscilando entre a obrigatorie-
dade e a recomendação. 

A sanção da Lei 11.161, em 5 de agosto de 2005, que esta-
belecia a obrigatoriedade da oferta da língua espanhola no ensino 
médio e facultativa no ensino fundamental, supôs um avanço para 
a institucionalização dessa língua como matéria curricular, embora, 
na prática, seu cumprimento tenha sido parcial em algumas regiões 
do país. Legalmente, desde 2010, a língua espanhola deveria ter sido 
incluída como disciplina de oferta obrigatória em todas as escolas  
de Ensino Médio do país. No entanto, no Estado da Bahia e, de 
forma específica, na região de abrangência da UESC, até 2017, ano  
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em que a 11.161 foi arbitrariamente revogada pela Lei 13.4152, a 
implementação daquela não havia alcançado a maioria das esco-
las públicas. Atualmente, (re)vivemos um momento de retomada da 
hegemonia da língua inglesa como LEM obrigatória no ensino fun-
damental e médio e de recrudescimento do apagamento da língua 
espanhola nos currículos escolares, relegada à condição de disci-
plina optativa para o ensino médio. Essa ausência curricular de ELE 
na educação básica irá impactar na formação inicial daqueles(as) 
que ingressarem nos cursos de Licenciatura em Letras-Espanhol, 
seja pela falta de contatos preliminares com a língua, seja pela falta 
de perspectivas de inserção futura no mundo laboral, começando 
pela dificuldade de encontrar escolas para a realização dos estágios 
de língua espanhola. 

Nesse contexto, formar professores de ELE no Brasil não tem 
sido uma tarefa fácil, especialmente quando os cursos destinados a 
essa finalidade são de licenciatura dupla, como ocorre na UESC. Isso 
se deve às limitações de tempo de formação inicial e às condições 
prévias dos(das) aspirantes a Letras quanto à aprendizagem da língua. 
Durante o curso, os(as) licenciandos(as) têm que se apropriar da lín-
gua na condição de falantes, de docentes e de pesquisadores(as). Ou 
seja, devem aprender a língua, como ensiná-la e a ser um(a) profes-
sor(a) pesquisador(a). Tudo isso paralelamente à sua formação como 
professores(as), também, de Língua Portuguesa e suas Literaturas. 
Diante dessa realidade, não é raro que esses(as) licenciandos(as) con-
cluam o curso com uma formação distante dos resultados almejados. 
Essa dura realidade, vivenciada também por nós, na UESC, nos leva  
a concordar absolutamente com uma crítica feita há duas décadas, 
por González (2004, p. 01), ao dizer que: 

2	 A Lei 13.415 estabelece, em seu Art. 22: “Fica revogada a Lei nº 11.161, de 5 de agosto de 2005”; em 
seu Art. 26, § 5º, “No currículo do ensino fundamental, a partir do sexto ano, será ofertada a língua 
inglesa” e no Art. 35, § 4º:“Os currículos do ensino médio incluirão, obrigatoriamente, o estudo da 
língua inglesa e poderão ofertar outras línguas estrangeiras, em caráter optativo, preferencial-
mente o espanhol, de acordo com a disponibilidade de oferta, locais e horários 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 hipótesis) en cuatro años [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 prática, as consequências dessa precariedade na forma-
ção tendem a incidir, de forma negativa, na qualidade da educação 
básica. Programas como o PIBID podem promover, e de fato o fazem, 
mudanças expressivas tanto na qualidade da formação, quanto na 
atuação desses(as) futuros(as) profissionais na educação básica. 
Desde o ingresso no programa, os(as) bolsistas valorizam o papel do 
PIBID em sua formação: “O PIBID tem sido fundamental para minha 
evolução, e acredito que me ajudará muito permitindo que eu desen-
volva aspectos essenciais para minha futura atuação como profes-
sora” (Aurora Rodriguez, Bolsista ID, diário). 

No caso específico da Licenciatura em Letras da UESC, uma 
das dificuldades mais frequentes na formação dos(as) professo-
res(as) de ELE se refere à expressão oral, habilidade que, ao nosso 
ver, sintetiza e atesta o nível de desenvolvimento da competência 
comunicativa, enquanto falantes da língua estrangeira, que será um 
dos seus objetos de trabalho na educação básica. Um dos obstáculos 
ao desenvolvimento da expressão oral é o medo de falar e o medo 
de errar, que tendem a acentuar-se à medida que o curso avança, 
conforme já tratamos antes. Também nesse sentido, destacamos a 
relevância do PIBID na formação dos(as) licenciados(as), ao ante-
cipar o vínculo com a escola e a experimentação prática das várias 
dimensões do trabalho docente. Como diz Beija-Flor,

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

A superação do medo de falar e de errar é um desafio que 
deve começar pela percepção da influência do componente emo-
cional nos processos de ensino e aprendizagem da língua, passando 
pela compreensão da emoção e suas funções em nossa vida (adap-
tativa, comunicativa, motivacional e existencial) e culminando com 
o acionamento de estratégias de enfrentamento. Nesse sentido, 
superação não significa não sentir medo, mas senti-lo em sua justa 
medida e, ao senti-lo, ter a condição de empreender uma ação que 
lhe seja superior em eficiência e em eficácia, ou seja, uma super-ação, 
capaz de sobrepor-se ao medo que se constituiria como obstáculo à 
conquista de seus objetivos, neste caso, linguísticos-comunicativos.

No tocante a esse aspecto, o PIBID se mostra eficaz também, 
em todas as etapas do processo da superação, começando por pro-
porcionar experiências de tomada de consciência sobre a incidência 
das emoções na formação. Como confessa Mia: “nunca tinha parado 
para refletir profundamente sobre como os sentimentos podem 
influenciar o ensino de uma língua estrangeira, mas percebi que 
esse é um aspecto essencial da prática docente. [...]” (Mia Vieira, 
ID, diário, nossos).

Para tratar do componente emocional na formação de pro-
fessores(as) de ELE, temos recorrido, primeiro, ao entendimento da 
emoção como processo e, segundo, como linguagem, que ocorre de 
forma independente ou concomitante com a linguagem articulada. 
Para a compreensão da emoção como processo, nos amparamos 
em teorias psicológicas e neurocientíficas, tanto de correntes bioló-
gicas como cognitivistas (Damásio, 1996, 2000, 2006; Ekman, 2011). 
Para abordar a emoção como linguagem, nos valemos do conceito 
de letramento emocional (Barcelos, 2015). 

De acordo com a compreensão da emoção como processo, 
o medo é considerado como uma emoção básica e universal,  
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que se desencadeia ante a percepção de perigo ou ameaça, real ou 
imaginada, à nossa integridade física, psicológica, social ou existen-
cial e que se caracteriza por impulsos de ação prototípicos: fuga, 
luta ou paralisação. 

Embora seja uma das emoções fundamentais à sobrevivên-
cia das espécies, devido a sua função protetora, já que nos adverte 
dos perigos e nos prepara para atuar em prol da manutenção de 
nossa vida e de nosso bem-estar, o medo coloca todo o nosso orga-
nismo em estado de tensão, provocando sensações desagradáveis 
que contribuem para alimentar o desejo de distanciamento do objeto 
ou situação que o provocou. Nesse sentido, o medo pode ser classi-
ficado, também, como uma emoção negativa3, por, no cumprimento 
de seu papel protetor, impedir ou dificultar o fluxo das funções orgâ-
nicas e cognitivas que poderiam desviar, no momento do suposto 
perigo, a atenção e os recursos orgânicos que deveriam estar dirigi-
dos ao exame das circunstâncias desencadeadoras dessa emoção. 
Percebe-se, nesse contexto, o quanto o medo pode ser um fator de 
inibição e retraimento com relação às experiências que requerem 
abertura, expansividade e receptividade, como ocorre nas relações 
de convivência e aprendizagem. Dependendo da intensidade, o 
medo pode gerar um hiperfoco na ameaça, idealizada ou real. 

Quando ultrapassa o limite da normalidade4, tornando-se uma 
emoção recorrente, intensa e descontrolada, a sua função adaptativa se 
vê comprometida e o medo pode nos causar problemas, inclusive de 
aprendizagem, posto que, nessas circunstâncias, os processos cogniti-
vos (atenção, concentração, raciocínio, pensamento etc.) são desviados 
a fim de atender ao problema que desencadeou a emoção, dando lugar 

3	 De acordo com o referencial teórico que adotamos, a positividade ou negatividade das emoções 
não é definida de acordo com sua utilidade e eficácia, mas sim, pela forma como são sentidas as 
mudanças produzidas no organismo, em termos de fluidez ou tensão dos processos vitais.

4	 Entenda-se normalidade, aqui, como a situação em que a emoção desencadeada atende aos 
critérios de justeza, proporcionalidade e adequação com relação à circunstância desencadeadora.
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ao que percebemos como bloqueios cognitivos. Isso ocorre porque, à 
medida que uma emoção se desencadeia, se estabelecem de imediato 
determinados estilos de processamento mental (Damásio, 2010). No 
caso do medo, o estilo cognitivo instituído tende a facilitar a execução 
de rotinas simples aprendidas, mas, por outro lado, tende a dificultar a 
criatividade e a associação 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 más libres, más abiertos y más amplios.” 

Maturana, em obra escrita em parceria com Bloch (2000), 
nos oferece uma descrição magnífica do comportamento sob os 
efeitos do medo, que bem poderia se aplicar à expressão e à atuação 
dos(as) alunos(as) quando sentem essa emoção na sala de aula: 

Estoy en el miedo: me retiro, me escondo, cualquiera 
que sea la situación en que me encuentre; reacciono 
fácilmente 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 compañía intranquila frente a las situaciones que 
me parecen amenazantes; reacciono la mayoría de las 
veces con la atención puesta en un supuesto peligro 
y con ceguera ante mi entorno; mi lógica argumentativa 
es impecable, pero los fundamentos de mis argumentos 
están asociados a la desconfianza (Maturana; Bloch, 
2000, p. 205, grifos nossos).

Quanto ao medo específico de falar em espanhol, o conside-
ramos como uma extensão do medo de falar em público (Gray, 1993), 
investigado no âmbito das fobias sociais, não 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 língua estrangeira incrementa os temores típicos 
do medo de falar em público, como o temor à crítica, ao rechaço, a ser 
avaliado negativamente, a ser visto como inferior, incapaz, incompe-
tente, chato, à exposição ao ridículo, entre outras situações de vulnera-
bilidade (Andrade Neta, 2012).
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Tanto no âmbito da Psicologia da Aprendizagem quanto da 
Linguística Aplicada, o erro tem sido considerado como um sinal de 
aprendizagem em curso. No processo de aquisição de uma LEM, 
sua presença indica que o falante não nativo está em processo de 
construção de sua competência comunicativa na língua meta. Nesse 
sentido, errar é, de fato, humano e, por isso, um processo natural, 
positivo, inevitável e, até certo ponto, necessário e desejável na pro-
dução e posterior superação da interlíngua do aprendiz (Gargallo, 
2010; Andrade Neta, 2012). No entanto, nem sempre os(as) professo-
res(as) de LEM em formação entendem e aceitam essa condição de 
“errantes” como algo inerente ao processo de aprendizagem. Daí a 
necessidade de que à formação linguístico-comunicativa se some o 
letramento emocional.

A emoção é a nossa forma primeva de linguagem, que não 
se torna inoperante com o desenvolvimento da linguagem articu-
lada, pelo contrário, tornam-se aliadas, de modo que a linguagem 
articulada nos permite ler e expressar emoções com maior precisão, 
porque os sinais emocionais corporais, sejam eles visíveis ou não, 
podem combinar-se com a expressão verbal dos sentimentos e das 
disposições para a ação. É assim que uma agressão motora pode 
converter-se em palavras que permitam a expressão mais moderada 
de uma raiva, diante de uma percepção de injustiça, por exemplo. 
Ou seja, podemos expressar verbalmente nossas emoções, e nossa 
linguagem articulada pode ser complementada pela presença das 
emoções. As emoções podem substituir, suprimir, ratificar, reforçar, 
potencializar ou contradizer nossas palavras e vice-versa. 

Se o(a) professor(a) em formação está ciente de que “não há 
como se relacionar com o aluno sem sentir amor, ódio, tristeza, raiva, 
alegria e tantas outras emoções diante dos sucessos, insucessos e 
desafios peculiares ao labor docente” (Santos, 2019, p. 16 ), cabe-lhe 
a tarefa posterior de buscar compreender as dinâmicas emocionais 
que constituem espaços de acolhimento, de conflito ou de distan-
ciamento em sua sala de aula e saber como lidar inteligentemente  
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com suas próprias emoções e com as emoções de seus(uas) alu-
nos(as), em prol do estabelecimento de relações saudáveis intrapes-
soal, interpessoal ou interrelacionalmente5. Em outras palavras, além 
de dominar o letramento clássico, precisamos apropriar-nos também 
do letramento emocional, aqui compreendido sinteticamente como 
“o conjunto de práticas emocionais que diz respeito a como os indi-
víduos leem e escrevem o mundo emocionalmente em seu contexto 
social” (Barcelos, 2015, p. 71). Quanto às habilidades que o compõem, 
o letramento emocional pode ser compreendido como:

Um processo que visa ao desenvolvimento integrado 
de habilidades emocionais, cognitivas e sociais, que 
capacitem o indivíduo para: a) o exercício do autocon-
trole emocional nas interações sociais; b) a leitura e a 
expressão correta dos traços distintivos das emoções de 
seus semelhantes (verbais e não verbais); c) responder 
de forma adequada à leitura da expressão emocional [...] 
(Montebelo; Andrade Neta, 2021).

Barcelos (2015) inclui, como parte do letramento emocional, 
conceitos como: contágio emocional, que diz respeito à possibi-
lidade de, empaticamente, sermos fisgados pela emoção alheia; 
pertencimento emocional, fazendo alusão à necessidade de consti-
tuição de um ambiente de aprendizagem acolhedor, no qual os(as) 
alunos(as) possam se sentir incluídos(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 emoções “desconstrutivas que podem trazer sobre sua prática 
e aprendizagem” (Barcelos, 2015, p. 73) e, por outro, potencializar 
emoções favoráveis à aprendizagem e, ainda, buscando minimizar 
respostas emocionais que reduzem as possibilidades de conexão 

5	 Passamos a utilizar a dimensão interrelacional (Andrade Neta, 2011) para referir-nos à relação que, 
como pessoas, estabelecemos com as coisas que nos cercam ou com as quais lidamos, cujo con-
tato desperta em nós emoções que nos impulsionam a uma relação de (desejo de) proximidade 
ou distanciamento. Dessa forma, distinguimos essas relações 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 
vínculos pedagógicos de natureza afetiva, que pode se manifestar 
também através de processos cognitivos.

Em suma, as emoções constituem uma forma de lingua-
gem que está em constante interação com a linguagem articulada, 
em um processo de mútua influência. Nesse sentido, podemos 
dizer ainda que, enquanto linguagem, a emoção também viabiliza 
a comunicação interpessoal, junto com, aquém ou para além das 
palavras. Classicamente, considera-se que as emoções cumprem 
funções adaptativa, comunicativa e motivacional. No entanto, pre-
cisamos incluir sua função existencial, já que as emoções nos cons-
tituem como seres existentes no mundo, qualificam nossos estados 
de satisfação com o que vivenciamos, sinalizam rotas, constroem 
destinados, norteiam caminhos, estão conectadas com o sentido 
existencial da vida. 

E o letramento emocional diz respeito à apropriação das 
regras de uso dessa linguagem. Na sequência, veremos como os(as) 
bolsistas do PIBID percebem o impacto desse programa na supera-
ção do medo de falar e de cometer erros em espanhol, como parte 
de seu letramento emocional. Para ilustrar as inferências e conclu-
sões às quais chegamos, citaremos alguns depoimentos dos(das) 
bolsistas, registrados em questionário e diários6. Cada depoimento 
será seguido do pseudônimo escolhido pelos(as) bolsistas e da infor-
mação acerca do instrumento do qual foi coletado. 

6	 Nessa ocasião, optamos pela não citação de depoimentos provenientes das entrevistas individuais e 
grupais, embora os tenhamos considerado na avaliação geral, para a constituição das categorias.

https://doi.org/10.29327/5460474


286

S U M Á R I O

RESULTADOS E DISCUSSÃO

Com base nas percepções dos(as) bolsistas, mediante 
autoavaliação de suas vivências emocionais e das avaliações que 
fazemos a partir dessa e de outras fontes de informação que utili-
zamos no acompanhamento das atividades do PIBID nas escolas, 
constatamos que há uma crescente consciência acerca da presença 
e das consequências do medo de falar em sala de aula, tanto em 
si mesmos(as) como professores(as) em formação, quanto nos(as) 
alunos(as) da educação básica com os(as) quais trabalham. 

Conceitualmente, os(as) bolsistas já compreendem que o 
medo é uma emoção básica, que se desencadeia em situações de 
vulnerabilidade física, psicológica ou social, que tende a promover 
impulsos de ações destinadas à proteção com relação às situações 
lidas como ameaçadoras. Conseguem, ainda, identificar o medo 
em si e nos(as) demais, sempre que suas manifestações são mais 
intensas. Compreendem que o medo poderá causar bloqueios no 
processo de formação, interferindo, especialmente, no desenvol-
vimento de sua competência comunicativa. No entanto, embora 
essa tomada de consciência esteja contribuindo para o letramento 
emocional desses(as) licenciandos(as), na superação progressiva do 
medo de expor-se e cometer erros ao expressar-se em espanhol, 
observamos, ainda, que a tendência a recorrer à língua materna7 

para expor suas ideias, refletir sobre os textos lidos e comunicar-se 
entre si nos encontros de capacitação e planejamento, se mantém. 
No entanto, mostram-se mais à vontade para falar em espanhol 
quando fazem exposições orais a partir de textos lidos em espanhol 
e quando interagem com os alunos(as) da escola onde estão aloca-
dos(as), ao ministrarem as oficinas de intervenção. 

7	 Essa avaliação foi consistente com relação à primeira etapa do PIBID, mas ainda está em curso 
com relação à segunda, sobre a qual ainda não podemos afirmar a existência de um comporta-
mento de fuga do espanhol como língua de comunicação.
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Quanto ao medo de falar espanhol e de cometer erros, iden-
tificamos quatro vias de superação que o PIBID tem lhes proporcio-
nado. A saber: através a) da compreensão do processo emocional; 
b) da socialização de emoções; c) da prática, construção e/ou con-
solidação de novos conhecimentos; d) da mediação da orientadora 
e das supervisoras do PIBID. 

a.	 A superação do medo de falar e de errar através da compre-
ensão do processo emocional

Compreender o processo emocional é uma das habilida-
des que compõem a Inteligência Emocional, segundo o Modelo de 
Habilidades proposto por Salovey e Mayer, em 1990 (Salovey; Mayer, 
2007), e, embora não figure sob essa formulação nas referências que 
adotamos, podemos considerar a compreensão emocional como 
uma das habilidades inerentes ao letramento emocional. Essa habi-
lidade requer entender o que é uma emoção em geral e compre-
ender as emoções em particular, suas causas e desencadeadores, 
seus fundamentos biológicos, psicológicos e sociais, sua manifes-
tação externa, seus efeitos no corpo, na mente e nas relações intra 
e interpessoais, dentre outros aspectos. No caso dos(as) bolsistas, 
cujas percepções estamos analisando, a compreensão do processo 
emocional tem se construído através de leituras, exposições orais e 
reflexões teoricamente fundamentadas, tanto acerca do medo como 
emoção quanto do papel da oralidade e da língua materna no ensi-
no-aprendizagem de LEM. A esse respeito, vejamos as seguintes 
declarações, nas quais as bolsistas fazem menção a dois dos textos 
explorados nos encontros de formação:

A leitura do texto “Errar es humano… […]8” me fez 
refletir sobre a minha posição 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	 O texto, utilizado na primeira etapa, se intitula “ Errar es humano, por eso, no hablo: un análisis del 
miedo de hablar y de cometer errores en el aula de ELE” (Andrade Neta, 2012).
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Foi aí que eu entendi que o erro faz parte do apren-
dizado e que na minha posição de discente, eu posso 
errar, pois é errando que se aprende. (Penélope, Bolsista 
ID, diário, grifos nossos).

Ao ler o artigo9, senti uma conexão imediata com a 
temática das emoções na formação docente. Foi como 
se o texto traduzisse muitas das minhas próprias 
vivências e desafios ao aprender e ensinar uma língua 
estrangeira. Lembrei das vezes em que senti medo de 
errar ao falar espanhol e da insegurança ao ensinar algo 
que ainda estava assimilando. Isso me fez perceber como 
as emoções influenciam diretamente a maneira como 
aprendemos e ensinamos. Ao mesmo tempo, senti um 
alívio ao ver e saber […] que essas emoções não são 
um obstáculo permanente, mas sim parte do processo 
de aprendizado […] Que insegurança e medo são nor-
mais, mas que podem ser transformados com o tempo e 
a prática. Isso me motivou a encarar minhas próprias difi-
culdades com essa nova experiência de forma mais leve, 
compreendendo que cada experiência, por mais desafia-
dora que pareça, é uma oportunidade de crescimento. (C. 
Canela, Bolsista ID, diário, grifos nossos)

Embora compreender o fenômeno sobre o qual pretendemos 
intervir não seja suficiente para modificá-lo, é condição sine qua non 
para atuar de forma significativa, profunda e consciente sobre ele. 

b.	 A superação do medo de falar e de errar através da 
socialização de emoções

De acordo com Rimé (2012), que investiga a expressão 
emocional e seu impacto cognitivo e social, faz parte da experiência 
emocional a propensão a traduzi-la em palavras e compartilhá-la. 
Essa socialização 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 não falar em língua 
estrangeira: as emoções de professoras/es em formação” (Andrade Neta e Martins, 2021).
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na qual o destinatário se faz presente apenas em potência (através 
de diário, poesia etc.). Os dados de sua pesquisa evidenciam que 
compartilhar socialmente a emoção é uma consequência típica da 
experiência emocional. 

Sobre os efeitos da comunicação emocional, um número 
crescente de investigações tem demonstrado que falar sobre os epi-
sódios emocionais diminui o impacto das lembranças traumáticas. 
Em suas pesquisas sobre os efeitos terapêuticos da escrita emocio-
nal ou expressiva, Pennebaker (1994) evidencia que falar ou escrever 
acerca das próprias experiências traumáticas tem efeitos positivos 
sobre a saúde, tanto psíquica quanto física. 

Com o intuito de estimular (os)as bolsistas a desenvolverem 
a habilidade de verbalizar suas experiências emocionais, solicitamos 
que relatassem, em diário de campo, o impacto do PIBID em sua 
formação, incluindo suas emoções e sentimentos. Nesses relatos 
obtivemos resultados diferentes entre a primeira e a segunda etapa 
do PIBID. Na primeira, observamos que a proposta não alcançou, 
integralmente, o resultado esperado, posto que, com algumas lou-
váveis exceções, os diários tendiam a converter-se em relatos frios e 
superficiais, sem implicação emocional das autoras10. No entanto, os 
demais instrumentos de acompanhamento revelaram que a sociali-
zação das experiências emocionais, lidas nos textos estudados, ou 
ouvidas, nos encontros, entrevistas grupais e eventos acadêmicos, 
contribuíram para a superação de algumas experiências emocionais, 
envolvendo emoções negativas, como o medo de falar e de errar, 
conforme apreciamos em suas declarações: 

Ao participar do I Encontro de Estágio […], que teve 
como tema principal o medo de falar, vi que este medo 
não é apenas meu. Com os relatos e experiências 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 
reflexões sobre o 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, diário, grifos nossos).

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

Ao contrário da primeira etapa, na segunda, desde os primei-
ros registros em diário, observamos a total adesão dos(as) bolsistas 
à proposta. É perceptível que se sentem à vontade para “falar” com 
seus diários, relevando-lhes reflexões, lembranças de experiências 
de outros momentos de escolarização, imaginações, projeções para 
o futuro, representações, construção da identidade do(a) futuro(a) 
professor(a) que querem ser e, o mais importante para esse artigo, 
suas emoções e sentimentos. Vejamos alguns excertos da segunda 
etapa que revelam o papel benéfico do compartilhamento emocional 
para a superação do medo de falar e outras emoções correlacionadas:

Durante a leitura do artigo e produção do fichamento, 
percebi como a insegurança de professores de línguas 
estrangeiras, especialmente em relação à oralidade, 
pode impactar diretamente sua prática e desenvolvi-
mento profissional. […] Me identifiquei bastante com a 
professora Maria I, que tem dificuldades em falar inglês, 
assim como eu, que sinto uma grande insegurança ao 
falar espanhol. Essa identificação me fez pensar em 
como será desafiador […] superar essas inseguran-
ças e estar à frente da sala de aula ensinando, já que 
acredito que a habilidade de se comunicar oralmente 
é essencial para quem está no ensino de línguas (Lua, 
Bolsista ID, diário, grifos nossos).

A leitura do artigo “Entre o falar e não falar língua estran-
geira” […] é bem interessante, pois fala sobre o ser profes-
sor, fala sobre tudo o que não tive na escola básica. Um 
olhar humanizado para o aluno, o prestar atenção no com-
portamento em sala de aula. Acredito que este artigo deve 
ser compartilhado com mais professores do ensino básico 
[…] A leitura foi tranquila, o que mais me chamou a atenção 
foi a parte do medo de falar e errar, pois me senti repre-
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sentada, ali dá pra perceber que é algo mais comum  
do que imaginei. Ao ler sobre, senti uma leve tranquili-
dade em saber que não sou a única (Bridgerton, Bolsista 
ID, diário, grifos nossos).

Apesar do pouco tempo de participação no PIBID, per-
cebo que ele tem me mostrado que não sou a única 
a sentir esse receio. A partir das experiências 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 seção com as reflexões e emoções da 
bolsista ID, Jane, registradas em seu diário, 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 começar 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 
não saber nada ainda” (grifos nossos). Depois das práticas de letra-
mento que ela vem vivenciando no PIBID, nesses primeiros meses 
de experiência, acompanhamos as suas autopercepções acerca de 
mudanças na forma de sentir, pensar e agir com relação às emoções 
iniciais. Conta-nos que, 

[…] ao passar do tempo, conforme fomos trabalhando 
e tudo que li sobre essa questão, esses sentimentos 
foram mudando.[…] Meu pensamento passou a ser 
outro, em relação 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 é normal quando você está 
aprendendo algo novo, é assim que se aprende […] Não 
sei se conseguirei ter esse mesmo pensamento quando 
eu estiver tendo minhas aulas […] mas até lá quero cul-
tivar isso em minha mente, já percebo que o bloqueio 
que tinha antes não tenho mais, aos poucos o medo 
de ser julgada também irá passando, quero enxergar 
como algo natural que realmente é, não ficar tão rece-
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osa ao falar, pois foi algo que logo no início me prejudicou 
um pouco minha aprendizagem, eu tinha muito medo 
de falar e errar, sendo que não teria como eu ser perfeita 
em algo que estava começando a aprender (Jane, bolsista 
ID, diário, grifos nossos).

Falar das próprias emoções e escutar ou ler sobre as emo-
ções vividas pelos demais, em contextos semelhantes, se configura 
como uma das práticas de letramento emocional que instala um 
processo empático altamente benéfico no processo de superação, 
ainda que parcial, do medo de falar e de errar em espanhol. 

c.	 A superação do medo de falar e de errar através da prática, 
construção e/ou consolidação de novos conhecimentos

A insegurança é uma emoção que funciona como desen-
cadeadora ou agravante do medo de falar. A sensação de sentir-se 
exposto(a) e de estar vulnerável se duplica quando se trata de falar 
na língua estrangeira, porque, geralmente, o(a) aluno(a) sabe que 
ainda não sabe tanto quanto gostaria de saber, para se expressar com 
segurança, como bem ressalta Lua , ao constatar que “O medo de 
falar e de errar ainda existe para mim, mas percebo que ele está muito 
ligado à sensação de que ainda tenho muito a aprender” (Bolsista ID, 
WhatsApp). Nesse contexto, o(a) aluno(a) deve fazer o duplo esforço 
de expressar um conteúdo específico através de “ um veículo linguís-
tico instável” (Arnold; Brown, 2000, p. 26). Às dificuldades do conte-
údo temático da interação, se soma a limitação linguística. Portanto, 
à medida que avança e se consolida a aprendizagem da língua, 
espera-se que a segurança funcione como um atenuante do medo 
de falar. Assim tem ocorrido com nossos(as) bolsistas. Lua, anterior-
mente mencionada, já consegue perceber uma forma diferente de 
“enxergar” o medo de falar e de errar: “a experiência 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 e já 
não sinto tanta vergonha quanto antes. Aos poucos, vou ganhando 
mais confiança para me expressar” (Bolsista ID, WhatsApp, grifos 
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nossos). No mesmo sentido, são apontados os fatores que contribuem  
para a superação desse medo através do conhecimento, não apenas 
do conhecimento emocional:

Depois do PIBID, houve um aumento significativo na 
prática do espanhol, além de melhor estruturação do 
vocabulário. Hoje, me sinto mais segura (Sol, Bolsista 
ID, questionário, grifos nossos).

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

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

O PIBID lhes proporciona a experiência em sala de aula, ao 
tempo em que, em função da sua implicação nas atividades esco-
lares, aperfeiçoam sua competência comunicativa na prática, ou 
seja, aprendem a fazer, fazendo e a falar, falando. Essas conquistas 
emocionais (segurança, tranquilidade, redução de emoções pertur-
badoras, maior controle emocional) são indícios do letramento emo-
cional em curso e, não raro, são consequenciais da compreensão 
do processo emocional, das experiências de compartilhamento de 
emoções e da percepção de apoio e sustentação promovidos pelas 
coformadoras (supervisoras e coordenadora do NID). 

d.	 A superação do medo de falar e de errar através da mediação 
da orientação e da supervisão

Um dos objetivos do PIBID é melhorar a qualidade da formação 
inicial dos(as) licenciandos(as), mediante a integração entre a educação 
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superior e a educação básica; outro, é mobilizar os(as) professores(as) 
das escolas públicas 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 formação 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 às dificuldades emocionais e outras 
dos(as) bolsistas ID, assim como a indicação de caminhos para a 
superação das mesmas. 

Antes do PIBID, o nervosismo me impedia de falar em 
espanhol, só falava algumas frases quando era obrigada 
pelo professor [...] Era extremamente insegura, só pen-
sava em concluir o curso e ficar livre de Espanhol. Ainda 
me sinto insegura, ainda fico nervosa, mas hoje, o 
meu emocional está mais equilibrado, consigo pensar 
em espanhol. A segurança e tranquilidade das orienta-
ções têm me mostrado que eu posso dar aula de Língua 
Espanhola e posso controlar minhas emoções (Carlota, 
Bolsista ID, questionário, 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 experiência que tive 
pela primeira vez através do PIBID. Isso gerava, e ainda 
gera, uma ansiedade que muitas vezes me impedia de 
agir com confiança. A experiência no PIBID tem sido 
essencial para superar esse medo. O programa me traz 
uma sensação de apoio constante, tanto da supervi-
sora quanto das colegas bolsistas, o que facilita muito 
o processo de aprendizado e adaptação. Quando vejo 
as outras bolsistas compartilhando suas dificuldades e 
erros, percebo que isso faz parte do aprendizado e não 
algo a ser evitado. Essa troca de experiências tem me 
ajudado bastante a lidar com algumas frustrações 
diante dos meus erros e fui ficando mais à 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-
ções sem se sentir julgado(a) ou avaliado(a), trocar experiências e 
sentir-se acolhido(a) por todos os pares do processo de formação 
do PIBID auxiliam na superação do medo. Isso evidencia o papel 
da supervisão e da coordenação na promoção do sentimento de 
“pertencimento emocional”, funcionando, em muitas ocasiões, como 
um “andaime emocional”, conforme propõe Barcelos (2015) em sua 
caracterização do Letramento Emocional. 

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Além das contribuições do PIBID na superação do medo de 
falar em espanhol e de cometer erros, temos constatado, com base 
no corpus analisado, que o programa tem colaborado na formação 
emocional dos(as) bolsistas com relação a outros aspectos, propor-
cionando: maior tranquilidade e segurança para a realização dos 
estágios supervisionados; construção de relações emocionalmente 
mais saudáveis com os(as) alunos(as); mais satisfação, felicidade, 
prazer e motivação para/no exercício docente na área de ELE; tran-
sição de estados emocionais negativos a outros positivos, de forma 
consciente; capacidade de identificar, expressar e gerir as emoções 
em geral; sensibilização para uma futura prática mais humanista; 
construção de uma imagem do tipo de professor(a) que gostariam 
de ser: sensível, atento(a) às necessidades dos(as) alunos(as), mais 
preparados e mais letrados emocionalmente , entre outros aspectos.

Apesar da relevância dos fenômenos afetivos na formação 
e na atuação docentes, o letramento emocional ainda não tem sido 
contemplado nos currículos de licenciatura. Na UESC, afortuna-
damente, conseguimos incluí-lo como disciplina optativa no curso 
de Letras. Embora diminutas, ações como a que estamos empre-
endendo através do PIBID, se bem aproveitadas, podem continuar 
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contribuindo também para a formação emocional dos(das) bolsistas 
envolvidos(as) no processo.

Os resultados apresentados requerem ampliação e aprofun-
damento, mas, por agora, consideramos que o programa tem represen-
tado um divisor de águas na formação inicial das pessoas envolvidas 
na avaliação discutida, aqui, incluindo em sua formação emocional.

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

Com o apoio da Análise de Conteúdo, 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, maioritário, 
foram apontados os seguintes desencadeadores do medo: falar em 
público, cometer erros, falta de prática no uso da língua, insegurança, 
entre outros. Os que informaram não 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 língua estrangeira, prin-
cipalmente com relação à competência linguístico-comunicativa por 
parte dos(as) professores(as) em formação, teriam seu nascedouro 
na educação básica? Se o letramento emocional fosse introduzido 
nesse contexto, como se sentiriam os(as) alunos(as) beneficiados(as) 
quando ingressassem no curso de licenciatura em Letras-Línguas 
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Estrangeiras? O que mudaria quanto ao medo de falar e de errar e 
às emoções que lhe são correlatas? Esperemos que as respostas 
cheguem através de novos estudos.

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

A contribuição do PIBID tem sido muito positiva, pois me 
oportunizou viver as mais diversas emoções, da raiva à 
felicidade, como também a aprender a controlar algumas 
delas (Leona, Bolsista Supervisora, questionário).

O PIBID está sendo de fundamental importância para 
o meu desenvolvimento profissional e pessoal, mas, 
principalmente, emocional. Para quem mal conseguia 
falar em português em público, acredito que melhorei 
bastante. Hoje, arrisco um pouco de espanhol (Caçula, 
Bolsista ID, questionário).

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

O PIBID, é claro, é uma experiência única e que nos faz 
vivenciar o que será o resto de nossas vidas, e junto 
com isso vem a sensação de pertencimento e de que 
podemos e iremos fazer a diferença na vida de tantos 
adolescentes que precisam de uma direção ou de um 
bom professor que os inspire. E é exatamente isso que 
eu quero ser para eles. (Beatriz García, Bolsista ID, 
WhatsApp, grifos nossos). 

O que dizemos e fazemos em sala de aula desperta emoções, 
constrói 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 emoções. 
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RESUMO
Este capítulo discute o papel das emoções no estágio supervisionado de 
língua inglesa como estratégia pedagógica para a formação docente. 
Ancorado na psicologia histórico-cultural (Vigotski, 2009; Ratner, 1995; 
González Rey, 2012; Johnson; Golombek, 2016), compreendo as emoções 
como vivências histórico-culturais que integram expressão, representação 
e corporeidade e orientam a atividade humana. A pesquisa foi conduzida 
em uma turma de Estágio Supervisionado (Regência) de uma universidade 
federal baiana, com dados gerados por narrativas visuais, sessões de 
verbalização e grupo focal. A análise de conteúdo (Bardin, 2011) revelou 
emoções conflitantes, sobretudo entre professores-estudantes que atuavam 
pela primeira vez na escola pública. Evidenciou-se o acolhimento do 
formador como importante estratégia pedagógica.

Palavras-chave: representação; abordagem pedagógica; estágio 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; González 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, 2011) 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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INTRODUÇÃO

O interesse recente na temática das emoções em Linguística 
Aplicada, que configura uma virada afetiva (Pavlenko, 2012), contribui 
para uma nova visada de fenômenos importantes no campo da edu-
cação linguística. O conceito tem sido estudado em relação a outros, 
tais como crenças sobre ensino e aprendizagem de línguas (Peron, 
2021), motivação (Arcanjo, 2019), identidades (Silvestre-Ramos, 
2018), dentre outros tópicos.

Tal atenção às emoções revela o papel importante que a 
dimensão afetiva desempenha na vida social. Ahmed (2004), por 
exemplo, ressalta que as emoções são responsáveis por nos conec-
tar e nos orientar no mundo. As emoções orientam o comportamento 
social dos grupos (Ratner, 2007). Pensando no microcosmo da sala 
de aula, é possível afirmar que as ações e atitudes dos sujeitos que 
atuam naquele contexto são alimentadas pelos afetos.

Sawaia, Magiolino e Silva (2020) argumentam que emoção 
e imaginação têm a potencialidade de aprimorar a ação humana 
em direção à emancipação enquanto sujeitos socioculturalmente 
posicionados. Pensando nesse potencial, este capítulo tem por 
objetivo abordar o papel da discussão sobre o conceito de emoções 
no contexto de estágio supervisionado de língua inglesa como uma 
estratégia pedagógica na formação de professores de inglês. Para 
tanto, relato inicialmente uma atividade realizada em sala de aula, na 
qual os estudantes deveriam narrar sua experiência, ressaltando as 
emoções vivenciadas naquele contexto. A partir da análise de tais 
vivências, discuto como abrir espaços para o debate sobre emoções 
em disciplinas de formação pode contribuir para uma educação de 
professores mais holística.

Considerando a centralidade que atribuo às emoções na 
formação docente, entendo ser necessário explicitar a chave crítica 
que orienta esta discussão: a articulação entre emoções, letramento 
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emocional e reflexividade crítica. Ao assumir que as emoções não são 
apenas experiências individuais, mas práticas socialmente produzidas 
e discursivamente mediadas, defendo que o trabalho com narrativas 
emocionais no estágio supervisionado pode constituir-se como uma 
prática de letramento emocional. Não se trata apenas de nomear 
sentimentos, mas de problematizar as condições sociais, históricas e 
institucionais que produzem e regulam o trabalho emocional docente, 
tornando-o objeto de análise e reflexão.

Nessa direção, o letramento emocional possibilita que 
professores em formação leiam suas próprias experiências afeti-
vas como situadas e atravessadas por relações de poder, normas 
e expectativas que conformam modos legítimos de sentir e agir 
na docência. Ao abrir espaço para essa discussão no estágio 
supervisionado, amplia-se a reflexividade crítica sobre o traba-
lho emocional no ensino de línguas e fortalece-se uma formação 
que integra dimensão afetiva, posicionamento sociopolítico e 
agência profissional.

O capítulo organiza-se da seguinte maneira: na seção 
de introdução, apresento as considerações iniciais e o objetivo 
do texto. Na seção seguinte, discorro sobre o conceito de emo-
ções que orienta este trabalho. Em seguida, exponho os proce-
dimentos metodológicos que informaram o estudo. Na seção 
de análise e discussão, apresento os dados e problematizo as 
vivências e emoções das participantes da pesquisa. Por fim, trago 
uma reflexão sobre a necessidade de atenção ao espectro da 
emoção/afeto como ferramenta pedagógica nos cursos de for-
mação de professores.
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AS EMOÇÕES NA TEORIA SOCIOCULTURAL

A teoria sociocultural, construída como uma teoria que visa 
explicar o desenvolvimento da cognição humana, tem sua base  
epistemológica nos estudos de Lev Vigotski e de teóricos 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 psíquica do indivíduo origina-se nas relações sociais que são 
internalizadas. Assim, para Ratner (1995), a consciência incorpora 
elementos da realidade social para que possa funcionar.

Vigotski (2007) apresenta o conceito de funções psicológicas 
superiores (linguagem, pensamento, atenção, memória, imaginação 
e emoção) como aquelas com funcionalidade de orientação da vida 
psíquica/mental do sujeito. Assim, Machado, Facci e Barroco (2011) 
afirmam que as emoções são funções psicológicas superiores, cul-
turalizadas e passíveis de desenvolvimento e transformação. Elas 
funcionam, de acordo com Vigotski (2010), como um chamamento à 
ação ou uma renúncia a ela.

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

uma vivência constituída histórica e culturalmente 
que integra componentes de representação (símbolos, 
ideias, valores, ideologias); de expressão, e de manifes-
tação corpórea (motórico-fisiológicas) amalgamadas. A 
emoção se manifesta dirigida ao objeto da atividade, é 
gênese e sustentação da atividade humana. A emoção é 
gerada quando encontra sentido no objeto da atividade. 
Assim é a emoção que gera, que dá motivo, que é dina-
mogênica (Vigotski, 2004, p. 16), sustenta e dá sentido 
à atividade do sujeito, até mesmo quando paralisa essa 
atividade. (grifos próprios).
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As autoras ressaltam o componente multifatorial das emo-
ções, sendo estas manifestações corpóreas (situadas em um corpo), 
mas que são construídas histórica e culturalmente, carregando em si 
valores, ideologias e símbolos da cultura na qual o sujeito se insere. 
Ratner (2007) afirma que as emoções amparam o comportamento 
cultural dos grupos, sendo elas próprias organizadas e compartilha-
das como elementos culturais.

Outro aspecto discutido pelas autoras é a relação intrínseca 
entre emoção e atividade. De acordo com as autoras, a emoção é 
sempre dirigida ao objeto da atividade, ao mesmo tempo em que 
é gênese e sustentação dela. Dessa forma, é possível afirmar que 
as emoções são responsáveis por toda atividade humana. Assim, 
quando pensamos no processo de ensino e aprendizagem de lín-
guas e na formação de professores, por exemplo, é fundamental que 
consideremos o componente afetivo.

Diversos estudos vêm sendo desenvolvidos na área de 
Linguística Aplicada nos últimos anos, em diferentes vertentes, com 
grande ênfase na formação de professores de línguas, tais como o de 
Silvestre-Ramos (2023). O autor analisa a influência das emoções de 
uma professora de língua inglesa em formação inicial em sua prática 
profissional. O estudo aponta que a participante se sente podada 
pelas políticas educacionais e pela gestão escolar, gerando frustra-
ção e raiva. A participante do estudo aparenta uma boa compreen-
são de suas emoções, o que a auxilia no processo de construção de 
resiliência diante das desventuras que encontra no exercício da fun-
ção. Esse fato ressalta a importância da discussão sobre o aspecto 
emocional da profissão docente.

Considerando o que foi discutido acima, o debate sobre a 
temática no contexto de formação de professores de línguas pode 
ser crucial para a promoção de uma abordagem pedagógica holís-
tica, com uma prática mais sensível e inclusiva.
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METODOLOGIA

A pesquisa foi desenvolvida no primeiro semestre letivo de 
2023, em uma turma da disciplina de estágio supervisionado de lín-
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 teórico-práticos 
sobre metodologias de ensino e aprendizagem de línguas estrangei-
ras e, em um segundo momento, também com 120 horas, com ida a 
campo, no qual os professores em formação realizam um período de 
observação e regência de aulas.

A turma era composta por doze estudantes, concluintes 
do curso de Letras Vernáculas com Língua Estrangeira Moderna 
(Inglês). Os dados foram gerados através de uma atividade desen-
volvida no último encontro da disciplina. Inicialmente, os estudantes 
foram solicitados a selecionar dez palavras, frases ou expressões 
que representassem sua experiência ao longo do período de estágio. 
Após essa seleção, foi realizado um grupo focal, no qual os estu-
dantes apresentaram as palavras escolhidas e discutiram concep-
ções sobre ensinar e aprender língua inglesa no contexto da escola 
pública. Por fim, após a discussão, os discentes foram solicitados a 
produzir uma narrativa visual, utilizando lápis de cor e/ou giz de cera 
(disponibilizados pelo professor), na qual representassem como se 
sentiram durante a vivência do estágio supervisionado. Em seguida, 
apresentaram as narrativas visuais para a turma e explicaram a lógica 
por trás das escolhas imagéticas. Os dados orais foram gravados em 
áudio e, posteriormente, transcritos e analisados seguindo os proce-
dimentos da análise de conteúdo (Bardin, 2011).

Para este artigo, apresento a discussão dos dados de três parti-
cipantes: Dayane, 23 anos; Larissa, 24; e Suzana, 28. As três estudantes 
estavam, à época da geração dos dados, concluindo o curso de gradua-
ção e não haviam tido nenhuma experiência de ensino em escola pública.
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ANÁLISE E DISCUSSÃO DE DADOS

A discussão sobre emoções na formação de professores se 
revela frutífera e necessária devido ao caráter emocional do desen-
volvimento profissional do professor de língua inglesa. Töre (2021) 
afirma que ensinar, como profissão, envolve altos níveis de labor 
emocional, que pode ser definido, segundo Hochschild (1983), como 
um processo de gerenciar as próprias emoções e suas expressões 
para que sejam cumpridas as expectativas de determinado compor-
tamento esperado pela profissão.

O estágio supervisionado costuma ser aquele momento no 
qual grande parte dos professores em formação inicial tem contato, 
pela primeira vez, com a sala de aula da escola pública na condição 
de professor, podendo ocorrer, assim, conflitos emocionais no esta-
giário. Pensar a sala de aula e toda a sua complexidade pode ser 
algo difícil. Trata-se de um contexto interacional movido por políticas 
educacionais às quais o professor precisa se adequar, bem como por 
uma diversidade de subjetividades que se entrelaçam nesse espaço, 
criando um ambiente no qual diversas vozes circulam e dialogam, 
movidas, às vezes, pelo propósito da produção de conhecimento.

Assim, inicio minha discussão ressaltando, a partir dos dados 
gerados, as percepções e emoções vivenciadas pelas participantes 
no contexto supracitado. Por fim, apresento algumas reflexões sobre 
a necessidade de espaços de diálogo acerca do aspecto afetivo/
emocional em cursos de licenciatura.
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AS EMOÇÕES DO/NO ESTÁGIO 
SUPERVISIONADO

De acordo com Colombo Gomes e Barcelos (2023), a discus-
são sobre emoções de professoras e estudantes deveria ser parte 
constituinte dos programas de formação (inicial e continuada) de 
professores de línguas, 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 línguas é emocional (Hargreaves, 
1998). Essa afirmação pode ser ilustrada através da narrativa visual 
de Dayane, que passo a discutir a seguir.

A imagem apresenta uma sobreposição de cores que apa-
rentam flutuar no cenário de uma sala de aula. É possível perceber 
algumas carteiras, um quadro negro e certas representações 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 são emoções. Eu coloquei o amarelo embaixo 
porque eu acho que o amarelo é uma cor boa, então 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 
é meio bagunçada. E é isso! Cores, sentimento, caos. A 
única cor que realmente tem um significado estabelecido 
é o amarelo, mas tem sentimentos bons, ansiedade, medo, 
esperança. (verbalização sobre a narrativa visual - Dayane)

O excerto apresenta uma reflexão interessante sobre a rela-
ção entre cores e emoções que circulam dentro da sala de aula. As 
escolhas cromáticas da participante podem, assim, expressar os 
diferentes estados emocionais dos atores envolvidos no processo 
de ensino e aprendizagem de línguas em questão. A participante 
ressalta, porém, a presença predominante do amarelo, que associa 
a um sentimento positivo. Isso revela que, apesar de todo o conflito 
que a experiência de estágio possa ter gerado na professora em 
formação 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-
tação da sala de aula como um ambiente desorganizado. O caos, às 
vezes associado ao desequilíbrio, configura-se como uma potência 
do comportamento humano. Portanto, a sala de aula desorganizada 
pode sugerir que as emoções, nesse contexto, são 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 experiência dando aula 
também, e chegar, assim, sem ter o acompanhamento do 
professor foi meio complicado; e chegar no meio dessa 
situação da guerra do tráfico, os alunos não podendo ir 
para a aula, as aulas sendo mais curtas, então tudo isso 
foi meio assim, meio chocante. A minha sala tem trinta 
alunos, e o máximo que ia eram seis. Então também é 
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uma situação de vazio, de, tipo, cadê os alunos? O que 
eles estão fazendo? (Dayane, grupo focal)

A experiência de Dayane foi conturbada devido ao caráter 
atípico ao qual foi submetida no estágio supervisionado. A par-
ticipante descreve uma série de dificuldades que marcam esse 
momento. Inicialmente, ressalta a falta de acompanhamento do 
professor regente da turma, situação em que teve que descobrir, 
sozinha, um caminho possível a ser perseguido em sala de aula, o 
que cria uma sensação de insegurança e incerteza sobre como atuar 
na situação que se apresenta. Por ser essa sua primeira experiência 
como docente na escola pública, a vulnerabilidade é intensificada.

Lucero e Roncancio-Castellanos (2019), ao analisarem as 
emoções no contexto de estágio supervisionado de língua inglesa, 
apontam que a prática pedagógica de professores em formação 
geralmente se baseia na observação e nos conselhos do profes-
sor regente da escola-campo. Segundo os autores, essas primei-
ras experiências de ensino podem se tornar a base sobre a qual o 
futuro profissional construirá sua prática pedagógica. Dessa forma, 
a vivência 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 representação 
da sala de aula da participante e explica também o aparente esva-
ziamento representado. Algumas escolas da região metropolitana de 
Salvador sofreram grande evasão pós-pandemia, assim como diver-
sos centros educacionais públicos pelo Brasil (Oliveira et al., 2024), 
o que se reflete em salas de aula quase vazias à época da realização 
da regência pelas participantes deste estudo.

Outro aspecto que caracteriza o caos ressaltado pela partici-
pante refere-se ao contexto socioeconômico no qual a escola-campo 
está situada. Trata-se de uma periferia marcada por conflitos entre 
facções e, devido a tais conflitos, o acesso à 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 tráfico”, 
a participante observa um cenário de violência e insegurança que 
afeta de forma direta a rotina escolar. A impossibilidade de os alunos 
frequentarem as aulas e a evasão escolar enfatizam o impacto do 
contexto externo no ambiente escolar. Dayane, ao utilizar a expres-
são “meio chocante”, revela sua surpresa diante do cenário e da gra-
vidade da situação, o que trouxe uma carga emocional significativa 
para a participante, tanto no que diz respeito à sua experiência pes-
soal quanto à sua atuação como educadora.

Esse dado aponta para a necessidade de considerar todo 
o contexto sócio-histórico-cultural e econômico no qual a escola 
está inserida, uma vez que ele impacta as formas de interação que 
acontecem naquele espaço, bem como os afetos que ali circulam. O 
excerto revela a sobrecarga emocional e as dificuldades enfrentadas 
por uma professora em formação inicial inserida em um cenário de 
grande adversidade. Ilustra, ainda, como fatores externos, tais como 
violência e insegurança, podem afetar a dinâmica 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 
tá passando é como se fosse uma energia caótica (risos). 
Essas linhas aqui passam por toda a sala... são adolescen-
tes de 17 anos. E aí eu comecei fazendo esse espiral aqui, 
pensando mesmo de como é só uma parte da realidade 
deles. Fora da escola tem outras ligações, tem o mundo 
e, aí, as coisas estão entrecruzadas. E aí, quando eles 
chegam na escola, é, a gente tem que tentar administrar 
isso aqui... as energias caóticas, uma sala muito cheia, a 
professora que é caótica também... que sou eu. Enfim, não 
sei se tá bem explicado, mas foi o que eu tava fazendo. 
(Verbalização 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 espaço, representando, em suas palavras, uma energia caótica 
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 dimensão sócio-histórico-cultural de interações fora 
desse ambiente que se entrecruzam no processo de constituição 
da subjetividade desses aprendizes, influenciando as dinâmicas do 
processo educacional.
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A forma como a participante descreve a sala de aula como 
“bem cheia” e a energia como “caótica” aponta para uma percepção 
aguda do ambiente que ela precisa administrar. O termo “caótico” 
é importante, pois não se refere somente ao espaço físico lotado, 
mas também ao estado emocional dos alunos, que carregam suas 
experiências, tensões e conflitos para a sala de aula.

O uso da espiral na narrativa visual pode ser compreendido 
como uma metáfora para representar a complexidade das relações 
dos alunos e das influências 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 questões e conexões, o que contribui para 
a geração de um cenário de complexidade e sobrecarga emocional.

A participante ainda aponta a escola como um local de pos-
sível homogeneização das diversas subjetividades presentes na sala 
de aula, conforme explica em sua narrativa visual:

Isso aqui é porque, na escola, são muitas pessoas, muitos 
mundos, muitas subjetividades. Quando chega na escola, 
se torna essa massa aqui, um monte de pessoas com 
subjetividades diferentes entrando num espaço que é 
normativo, que tenta ser normativo, que tenta conter essa 
energia deles e, ao mesmo tempo, a gente tem que admi-
nistrar esse tanto de subjetividade. (Verbalização sobre 
narrativa visual – Larissa)

O excerto apresenta uma análise interessante acerca da 
complexidade da vida escolar e ressalta as articulações entre a 
individualidade dos alunos e as normas e estruturas que a escola 
tenta impor. A escola não seria apenas um espaço 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, 
naquele contexto escolar, as subjetividades são obscurecidas ou dilu-
ídas, como se passassem a fazer parte de um coletivo. Isso se traduz  
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na normatização escolar que, frequentemente, de acordo com Larissa, 
tenta moldar as subjetividades a um conjunto de regras e expectati-
vas que, muitas vezes, não estão alinhadas às dos estudantes.

Esse contexto configura-se como um desafio para a profes-
sora em formação. Além da complexidade da sala de aula, Larissa se 
depara com um discurso que a assusta: o da falta de merecimento 
de esforço por parte dos alunos:

(…) a primeira vez que eu fui lá, meu primeiro impacto foi 
a professora dizendo “não vale a pena”, “não perca seu 
tempo”, “eu tentei de tudo”… “sinto muito por você”. Meu 
Deus, eu não acredito, porque era uma escola na minha 
cidade. Eu escolhi essa escola, tipo, era importante pra 
mim voltar porque eu era aluna lá e eu não acredito. Eu 
poderia ser uma delas e aquela professora dizendo: ela não 
vale a pena. (…) Eu não tive tempo de conhecer muito bem 
meus alunos. Eu só tinha a percepção 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 não 
conseguem me ouvir, por isso eu escrevi “sem voz”, por-
que eu tento falar e sinto que eles não estão me ouvindo. 
(Grupo focal, Larissa)

A recepção da estagiária na escola-campo é marcada por 
frustração e tristeza diante da negligência de alguns professores 
em relação aos estudantes, vistos como não dignos de atenção e 
esforço. Larissa aparenta sentir tristeza ao refletir que poderia ter 
sido um desses estudantes sobre os quais tais professores falaram. A 
participante destaca ainda uma possível sensação de invisibilidade: 
sente-se “sem voz”, o que pode demonstrar um sentimento de des-
conexão e impotência diante do cenário apresentado.

Esse dado entra em consonância com o que afirma Bradshaw 
(2023), ao argumentar que, dada a posição de relativa ausência de 
poder, professores pré-serviço batalham para reconciliar suas iden-
tidades profissionais e ideologias educacionais, bem como as identi-
dades atribuídas ao “aprendiz” pelo professor em formação.
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O sentimento de solidão também aparece nesse contexto. 
Larissa afirma não ter tido tempo de conhecer seus estudantes (por 
meio de um período prolongado de observação) e que a única per-
cepção que possui do grupo é aquela provida pelos professores da 
escola, que o caracterizam como não digno de atenção. Esse cená-
rio é propício ao surgimento de emoções como medo, ansiedade e 
pânico, dentre outras.

Suzana observa essa mistura de emoções que circu-
lam no contexto da sala de aula. Medo e pânico aparecem como 
aspectos que configuram sua experiência diante da novidade de 
dar aulas de inglês.

A experiência da escola é um mix, né, foi tudo novo para 
mim. A experiência que eu tive anteriormente foi com por-
tuguês, né, há mais ou menos um ano, no estágio. Então, 
o primeiro sentimento que veio à minha mente foi pânico 
mesmo (risos). Porque, assim, nunca vivenciei isso... de 
dar aula de inglês, em escola pública... a primeira vez. 
Então, botei “pânico”, “descobertas”, “experiências novas”, 
“medo”, que envolve tudo isso, “superação”, “aprendizado”. 
(Grupo focal, Suzana)

O excerto descreve a experiência de Suzana, que está viven-
ciando um novo desafio de ensinar inglês na escola pública. A par-
ticipante compartilha as emoções conflitantes que emergem nesse 
contexto de adaptação. A palavra “pânico” é especialmente relevante 
em seu discurso, pois sugere vulnerabilidade emocional diante da 
novidade que se apresenta. Essa é a realidade de muitos professores 
em formação que passam pelo estágio supervisionado.

Mendez Lopez (2020), por exemplo, investigou as emoções 
experienciadas por professores de língua pré-serviço durante o está-
gio supervisionado e como essas emoções influenciam sua prática 
pedagógica. O estudo revela a necessidade de que programas de 
formação de professores enfoquem o suporte sócio-emocional aos 
docentes em formação, de maneira a moldar sua prática por meio 
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da reflexão. De acordo com a autora, promover espaços de reflexão 
sobre crenças e emoções pode auxiliar no ato de incutir o senso de 
responsabilidade e comprometimento nos futuros professores.

A narrativa visual de Suzana representa sua experiência 
enquanto professora através da metáfora de estar presa em um 
labirinto, que parece sugerir um caminho cheio de incertezas e a 
sensação de estar perdida. A imagem, apesar de apresentar uma 
saída bem destacada, não evidencia caminhos possíveis para se 
chegar a essa saída.

Figura 3 - Narrativa visual de Suzana

Fonte: dados da pesquisa.

Um labirinto. Baseado nas palavras que eu selecionei, né: 
pânico, descoberta, medo, aprendizado, ansiedade, resi-
liência, surpresa. Resiliência... porque não tem para onde 
correr, é isso mesmo. Pegar na mão de Deus e ir... tem que 
formar. Resiliência não é uma opção. Tem que conseguir. 
Então, é tudo novo pra mim. E a gente vai, no dia a dia, 
procurando os caminhos para conduzir aquela experiên-
cia. Então, eu me vejo aqui. Eu ainda não sei sair, mas eu 
tô tentando sair daqui. A saída, eu creio que seja o final de 
tudo com o trabalho desenvolvido, né.
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Professor: Você não colocou entrada porquê?
Suzana: Sei lá, eu já tô lá dentro. (Verbalização sobre a 
narrativa visual – Suzana)

Suzana relata ter sentido diversas emoções no contexto do 
estágio supervisionado: pânico, medo, ansiedade, surpresa e resi-
liência. A participante destaca o conceito de resiliência, caracteri-
zando-o como um requisito importante para continuar a atuar na 
escola. Quando afirma que “não tem para onde correr”, aponta para 
certa inevitabilidade da situação e para uma sensação de imersão  
no contexto educacional. A resiliência, nesse ponto, é de fundamen-
tal importância para a permanência da professora na profissão.

De acordo com Gomes e Colombo Junior (2020), é comum 
que licenciandos vivenciando o estágio supervisionado se sintam 
angustiados e inseguros, com incertezas sobre como ministrar aulas 
no período de regência. Segundo os autores, isso se deve aos con-
flitos gerados pelo descompasso entre a idealização da escola e a 
realidade presenciada, bem como pelo rito de passagem entre ser 
aluno e tornar-se professor. A participante afirma “não saber sair” 
do labirinto e se vê tentando encontrar uma possível saída, o que 
demonstra sua tentativa constante de aperfeiçoar-se enquanto 
docente. Tal movimento revela que, apesar de todos os percalços da 
profissão, ela ainda se vê atuando na área.

Os dados das três participantes deste estudo apontam para 
a necessidade de levar em conta as emoções dos professores de 
língua pré-serviço em seu contexto de formação inicial. O estágio 
supervisionado, apesar de ser caracterizado como um espaço de 
reflexão teórico-pedagógica, pode também se tornar um espaço para 
o trabalho com as emoções tanto dos estudantes quanto dos futu-
ros professores e para a análise dos impactos que essas emoções 
podem trazer aos processos de ensino e aprendizagem de línguas.
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A IMPORTÂNCIA DA DISCUSSÃO SOBRE EMOÇÕES  
NOS CURSOS DE FORMAÇÃO DE PROFESSORES DE LÍNGUAS

Defendo que não podemos pensar no estágio supervisio-
nado de língua inglesa apenas como um lugar para discussão de 
teorias e métodos de ensino de línguas, mas também como um 
espaço para o debate sobre as emoções de professores e aprendi-
zes, como uma forma de preparar o docente para os desafios que 
encontrará em sala de aula.

A análise dos dados das três participantes do presente estudo 
revela uma gama de emoções vivenciadas por professoras em formação 
inicial em sua primeira experiência como docentes na escola pública, 
tais como medo, ansiedade, surpresa e pânico, relacionadas às 
vivências naquele contexto de ensino regular. Considerando que as 
emoções orientam nossas ações (Vigotski, 2010), elas estão inter-
-relacionadas às práticas de ensino e às maneiras como professores 
respondem aos desafios que enfrentam (Aragão; Ferreira, 2024).

Aragão e Ferreira (2024, p. 119) afirmam que “é possível 
identificar um aumento na precarização da saúde emocional de 
docentes, que parece ser ainda mais intenso após a pandemia”. 
Tal precarização pode envolver um desgaste psíquico relacionado 
às condições precárias de trabalho e à falta de suporte diante dos 
desafios constantes que afetam o bem-estar dos professores. Esse 
cenário sugere a necessidade de repensar políticas públicas e prá-
ticas institucionais que visem promover o cuidado com a saúde 
docente. Quando sistemática e intencionalmente trabalhado, aponta 
Bradshaw (2024), por meio de atividades pedagógicas, o aspecto 
emocional pode auxiliar no desenvolvimento da reflexividade crítica 
sobre o trabalho emocional. Assim, o conceito de letramento emo-
cional pode ser bem-vindo à disciplina de estágio supervisionado.
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Assim como Barcelos (2015, p. 71), compreendo que o letra-
mento emocional “não é pura e simplesmente um conjunto de habili-
dades individuais”, mas sim “um conjunto de práticas emocionais que 
diz respeito a como os indivíduos e grupos leem e escrevem o mundo 
emocionalmente”. A autora afirma que o letramento emocional seria 
essencial para a sobrevivência perante a crise de valores, o caos, a 
violência e a intolerância que vivenciamos na escola e na sociedade.

Barcelos (2024, p. 28) lista as contribuições do letramento 
emocional como sendo: a) melhoria do desempenho acadêmico, da 
aprendizagem e da motivação de aprendizes; b) aumento da empatia 
e da compaixão e do bem-estar mental de alunos e agentes da escola; 
e c) desenvolvimento da inteligência e da autorregulação emocional 
dos estudantes. A autora afirma, ainda, que é salutar que promovamos  
ambientes para falar sobre emoções em nossas salas de aula, fazendo 
desse espaço um lugar de reflexão sobre crenças, emoções e ações. 
Isso só seria possível, segundo a autora, se “desenvolvermos uma 
crença 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 atenção.

Martins (2024) afirma que a reflexão sobre as emoções de 
professoras de línguas é importante para a compreensão da for-
mação docente, do fazer pedagógico e dos processos de ensino e 
aprendizagem. Tal afirmação implica, assim, a relevância de abrir 
espaços para pensar o espectro da afetividade e reconhecer que as 
emoções possuem papel fundamental na prática de professores de 
línguas. Dessa forma, a reflexão emocional é crucial para uma com-
preensão mais fundamentada da formação docente, uma vez que 
permite que os professores compreendam suas próprias reações e 
sentimentos em relação ao ensino, ao mesmo tempo em que podem 
aprimorar sua prática ao lidar com as emoções dos aprendizes.
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CONSIDERAÇÕES FINAIS

Busquei argumentar, neste texto, sobre a importância da 
discussão do tema das emoções no contexto do estágio supervi-
sionado de língua inglesa. Para tanto, apresentei resultados de uma 
análise de dados gerados em um curso de formação de professores, 
evidenciando as emoções conflitantes que professores pré-serviço 
enfrentam nesse espaço.

Foi possível observar uma gama de emoções que variam da 
ansiedade à alegria de estar em sala de aula, geradas pelas adver-
sidades apresentadas aos estagiários, tais como as condições pre-
cárias nas quais se encontra a escola, a falta de acompanhamento  
pelo professor regente e a violência na comunidade em que a 
escola se insere. Assim, o conceito de letramento emocional e a 
discussão sobre o papel das emoções nos processos de ensino e 
aprendizagem de línguas podem ter um potencial transformador na 
formação de professores.

Destaco, ainda, o papel de acolhimento, por parte do pro-
fessor formador, das reflexões e angústias trazidas pelos professo-
res-estudantes como estratégia pedagógica de formação docente. 
Tal acolhimento não deve se limitar à simples escuta, mas envol-
ver uma postura empática e cuidadosa, criando um espaço seguro 
para o compartilhamento de experiências e emoções dos futuros 
professores, bem como dos desafios enfrentados, de suas insegu-
ranças e questionamentos. A promoção desse acolhimento possi-
bilita uma prática pedagógica reflexiva e crítica. Assim, essa postura 
acolhedora torna-se uma ferramenta potente para o fortalecimento 
da formação docente.

Ao retomar o argumento central deste texto, reforço que a 
discussão sobre emoções no estágio supervisionado ganha den-
sidade quando compreendida a partir da noção de letramento  
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emocional em chave crítica. Trata-se de reconhecer que as emoções 
vivenciadas pelos professores em formação não são apenas reações 
individuais às adversidades do contexto escolar, mas efeitos de con-
dições estruturais, expectativas normativas e regimes institucionais 
que regulam o trabalho docente. Tornar essas emoções objeto de 
análise permite deslocá-las do plano da vivência privada para o 
campo da reflexão crítica.

Desse modo, ao promover práticas pedagógicas que incenti-
vem a tematização e a problematização das experiências afetivas, o 
estágio supervisionado pode constituir-se como espaço de letramento 
emocional crítico. Tal movimento contribui para que futuros profes-
sores desenvolvam maior consciência acerca do trabalho emocional 
que atravessa a docência, fortalecendo sua agência profissional  
e ampliando sua capacidade de posicionamento diante das condi-
ções concretas de exercício da profissão. Assim, a dimensão afetiva 
deixa de ocupar um lugar marginal na formação e passa a integrar, 
de forma estruturante, o processo de constituição docente.
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RESUMO
Este capítulo apresenta reflexões sobre as Emoções de Corpos Surdos 
discutidas na 1ª edição do curso Letramento Emocional e Formação de 
Professoras(es) de Línguas (FORPROLI, 2023–2024). As considerações 
derivam de três pesquisas sobre Corpos Surdos e Surdocegos, que 
evidenciam como a exclusão linguística produz segregação no espaço 
escolar ouvintista e desencadeia sofrimentos emocionais narrados pelos 
participantes. Buscamos compreender como emoções modulam ações e 
possibilitam transformações corporais e identitárias. Fundamentado na 
Biologia do Conhecer e na autorreflexão, o estudo aponta o bilinguismo 
surdo/surdocego e o rompimento do oralismo como caminhos 
contracoloniais para resistir a silenciamentos históricos.

Palavras-chave: bilinguismo; sinais surdos caseiros; emoções; políticas 
linguísticas; 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 
Deaf/Deafblind 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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INTRODUÇÃO

São três autoras(es) que aqui buscam, neste capítulo, ampliar 
discussões sobre os corpos Surdos e Surdocegos. De antemão, 
essas pesquisadoras(es) rompem com uma estrutura acadêmica 
hegemônica em suas pesquisas. Primeiramente, por partir da meto-
dologia referente à Pesquisa Narrativa que, segundo Clandinin e 
Connelly (2011, p. 27), “[...] as pessoas vivem histórias e no contar 
dessas histórias se reafirmam. Modificam-se e criam novas histórias. 
As histórias vividas e contadas educam a nós mesmos e aos outros 
[...]” e também servem como forma de denúncia própria dos(as) 
participantes por vias de suas manifestações linguísticas. 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, produção de cenários —, 
reconhecendo a importância da linguagem do corpo e da imagem 
como formas legítimas de expressão, especialmente no contexto 
de sujeitos Surdos(as) e Surdocegos(as). Depois, por enveredarem 
pela pesquisa a partir das emoções que são debatidas com muito 
afinco por novos/recentes pesquisadores(as) como Aragão (2019), 
Barcelos (2023; 2024), Dantas (2023), Rezende (2014) e, por fim, pela 
Biologia do Conhecer (Maturana, 2002). 

Sobre o letramento emocional bilíngue na educação de sur-
dos(as), Luzia Gonçalves Oliveira Silva aponta elementos sobre as 
emoções e a prática da língua de sinais caseira, a língua narrada a 
partir de experiências fora da escola e que proporcionam a comu-
nicação entre a pessoa surda e sua família. Seu tema Identidades, 
emoções e aprendizagem: o que os(as) Surdos(as) usuários de Sinais 
Caseiros têm a nos contar? propõe reflexões sobre o silenciamento lin-
guístico e negação ao bilinguismo como gatilhos para emoções con-
sideradas negativas, ocorrendo atos de revoltas e indignação ao fato 
de cerceamento dos direitos legais na escola. A falta de informação  
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dentro de casa reverbera o ostracismo corporal surdo. Assim, abor-
dar como a exclusão linguística e a centralidade da oralização geram 
impactos emocionais e dificultam o acesso à aprendizagem é o que 
está por trás desta pesquisa em andamento. 

A segunda participante, Lucília Santos da França 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 participação decorre do trabalho que começou a 
ser escrito na disciplina Linguística Aplicada, cursada no Programa 
de Pós-Graduação em Letras: Linguagens e Representações, na 
Universidade Estadual de Santa Cruz, em abril de dois mil e vinte e 
três. A intenção desse fazer foi possibilitar uma discussão conceitual, 
que permitisse compreender os aspectos do emocionar e do linguajar 
de pessoas surdas sinalizantes, que perdem a visão total (cegueira), 
ou parcialmente (vários tipos de baixa visão), e vivenciam diversas 
sensações e emoções ao se tornarem adquirentes da surdocegueira.

Aqui, partimos da hipótese de que pessoas surdas, cuja apre-
ensão, compreensão e interação com o mundo se dá por meio da lín-
gua de sinais, passam por uma experiência marcada pelo desespero 
e pelo estranhamento ao perceberem a perda progressiva da acui-
dade visual. Com isso, vêm-se gradualmente afastadas do convívio 
fluido com outros sinalizantes de sua comunidade, dificultando as 
interações em Libras – uma língua cuja essência cultural e comuni-
cativa está na visualidade.

Concomitante a isso, supomos que esta experiência pro-
porcione à pessoa uma reelaboração linguageira1, ou seja, novas 
possibilidades de compreender e ser compreendida com o outro(a) 

1	 Termo de autoria de Humberto Maturana para se referir às ações humanas que se constitui na 
linguagem e nas coordenações convencionadas entre seres humanos.
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e pelo outro(a), já que agora, não vendo com tanta acuidade os 
sinais produzidos por seu interlocutor, seu corpo buscará encontrar 
formas diferenciadas de interação/compreensão no ato de conver-
sar. Encontramos, assim, um conceito de linguajar na Biologia do 
Conhecer, uma teoria sistêmica proposta por Humberto Maturana, 
sendo descrita na obra A Ontologia da Realidade, organizada por 
Magro, Graciano e Vaz (2014), na qual os autores sistematizam algu-
mas publicações do pensador e conceitos propostos pelo mesmo. 

Nesse mesmo horizonte, chamamos atenção para o letra-
mento emocional como um processo relacional, crítico e situado, 
produzido nas interações e nas práticas sociais em que as pessoas 
aprendem a reconhecer, nomear, interpretar e negociar o que sen-
tem, e não como uma “auto-habilidade” individual descolada do 
social. Nessa direção, Barcelos (2024) compreende que letrar-se 
emocionalmente envolve desenvolver habilidades para reconhecer, 
compreender, nomear, expressar e regular emoções, não como “con-
trole” do sentir, mas como ampliação da consciência e da linguagem 
sobre aquilo que nos atravessa nas relações.

Nesse sentido, a regulação é inseparável da corregulação, 
pois, na convivência, “afetamos o estado emocional uns dos outros” 
e aprendemos a lidar com as emoções em comunidade. Assim, as 
emoções não “gerenciam” o corpo como se ele fosse um lugar pas-
sivo; elas o atravessam e o constituem como território de experiência, 
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 próprias histórias.

Por fim, Ricardo Dantas (2023) já apresenta resultados da 
sua pesquisa como positivos, mediante os processos de retroalimen-
tação e autorreflexão terem sido os caminhos para que as narrativas 
viessem à tona como processo transformacional dos corpos surdos. 
Dantas (2023), desde os anos 1990, acompanha a trajetória dos pro-
cessos históricos da comunidade surda da cidade de Itabuna-BA, 
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presenciando as suas conquistas e evoluções. Em suas práticas 
pedagógicas, tanto com grupos de ouvintes quanto de Surdos(as), 
envolveu-se com as lutas pelos direitos e garantias de acessibili-
dade a essa população, na cidade e nas escolas. Em sua pesquisa 
de doutorado intitulada Emoções em narrativas de Corpos Surdos 
(2023), adentrou pelo campo da Pesquisa Narrativa como espaço 
de escuta ativa a fim de investigar como as emoções modulam 
ações dos Corpos Surdos, trazendo à tona os linguajares discursivos 
silenciados no contexto das exclusões e nos estudos sobre a Língua 
Brasileira de Sinais (Libras) e sobre Surdos(as). 

Assim, a partir das narrativas autobiográficas, os(as) partici-
pantes da pesquisa reverberaram transformações em ações socio-
culturais, reconhecendo seus corpos, suas interseccionalidades e 
suas emoções como espaços de linguagem, quebrando o silencia-
mento histórico que impede novas formas de olhar os afazeres políti-
cos. Diante dos objetivos alcançados, foi possível reconhecer que as 
transformações validadas no âmbito das emoções propuseram um 
novo olhar para os participantes e para a comunidade surda, pois, 
após os resultados apresentados na comunidade surda, eles(as) 
agora contam a própria história. 

IDENTIDADES, EMOÇÕES E HISTÓRIAS 
DE APRENDIZAGENS DE SURDOS 
USUÁRIOS DE SINAIS CASEIROS

Nascemos envolvidas(os) em um tecido emocional cuidado-
samente moldado pela convivência com outros corpos — mãe, pai, 
irmãos, irmãs, avós [...]. Nessa rede de interações, linguageamos por 
meio de palavras, gestos, sinais e imagens, sem nos preocuparmos 
com símbolos linguísticos, pois, ao operar na linguagem, as palavras, 

https://doi.org/10.29327/5460474


333

S U M Á R I O

os gestos e os sinais estão diretamente ligados às ações. No caso 
de Surdos(as) usuários(as) de sinais caseiros, esse processo pode 
ser ainda mais intenso, manifestando-se tanto como força propul-
sora quanto como desafio, já que envolve a descoberta de uma nova 
forma de expressão e pertencimento, atravessada por emoções que 
estimulam e, ao mesmo tempo, tensionam essa construção identitá-
ria e linguística. Segundo Barcelos (2013, p. 154), “[...] emoções são 
parte da cognição e vice-versa”. 

Já para Maturana (1997a), as emoções se manifestam a 
partir do entrelaçamento, da convivência com o Outro, 
no decorrer de nossas ações, por meio da linguagem. É 
justamente na linguagem que podemos refletir e propor 
distinção entre o observador e os diversos corpos, para, 
enfim, entender emoção na esfera de contextos vigentes 
nos diversos lugares [...] (Dantas, 2023, p. 23). 

Contudo, dentro do espaço escolar, a partir das leis de aces-
sibilidade, inclusão e direitos à aquisição de uma língua, é preciso 
que outros olhares sejam acionados como forma de denúncia sobre 
a segregação e invisibilidade dos corpos Surdos. Faz-se necessário 
que as emoções estejam dentro dos contextos de ensino “[...] nos 
mais diversos âmbitos e de diferentes maneiras, modulando o fluir 
de nossas ações” (Aragão, 2008, p. 295). Na perspectiva das pessoas 
Surdas, há infinitas reflexões referentes à atuação do corpo político 
dentro de um universo próprio de quem nasce no Brasil e é Surdo(a) e 
Surdocego(a). Há uma língua de sinais emancipatória (L1) e há, ainda, 
uma segunda língua a ser ensinada, adquirida a partir da escrita que é 
a segunda língua nacional (L2)2, proporcionando o bilinguismo a partir 
de políticas linguísticas. Estamos falando de direitos adquiridos a par-
tir da Lei 10.436 (Brasil, 2002) e da Lei 14.191 (LDBEN, 2021):

2	 O termo L1 refere-se à primeira língua das pessoas surdas (Libras), com a qual se identifica e é aco-
lhida a partir das significações e a constituição de novos conceitos; já o termo L2 refere-se à língua 
portuguesa, com a qual ele[a] possas se comunicar através da escrita. Além disso, “o decreto 5.626 
de 22 de Dezembro de 2005, discute desafios de ordem pedagógica, linguística, identitária e cultural 
que concomitantemente se apresentam na perspectiva da inclusão” (Lourenço, 2017, p. 15).
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Entende-se por educação bilíngue de surdos, para os 
efeitos desta Lei, a modalidade de educação escolar 
oferecida em Língua Brasileira de Sinais (Libras), como 
primeira língua, e em português escrito, como segunda 
língua, em escolas bilíngues de surdos, classes bilíngues 
de surdos, escolas comuns ou em polos de educação 
bilíngue de surdos, para educandos surdos, surdo-cegos, 
com deficiência auditiva sinalizantes, surdos com altas 
habilidades ou superdotação ou com outras deficiências 
associadas, optantes pela modalidade de educação bilín-
gue de surdos (Brasil, s/n, 2021). 

A ausência de reflexões sobre o ensino de uma língua 
enquanto direito adquirido é propor atravessamentos marcantes que 
nunca mais serão esquecidos. Há muitas narrativas que apontam 
dores, sofrimentos e emoções como raiva, ódio, nojo, tanto da escola 
quanto de professores e colegas de sala de aula (Dantas, 2023) e 
“[...] as emoções não são algo que obscurece o entendimento [...]: 
as emoções são dinâmicas do corpo” (Maturana, 1998, p. 92). E tudo 
está intrinsecamente relacionado ao silenciamento que as escolas 
praticam no seu cotidiano. É notória a acusação enquanto ferra-
menta de luta, mas há algo maior sobre esse controle dos corpos 
(Foucault, 2014). Há um sistema governamental macro que não 
aciona as práticas para as políticas linguísticas e que se baseia, tão 
somente, em leis que se engessam em documentos oficiais, nada 
além disso. Por isso: 

No caso de sujeitos surdos que vivenciam espaços 
sociais os quais inviabilizam sua participação por meio 
da linguagem (logo, sem possibilidade de significar o 
mundo por meio da língua de sinais), cabe submeter-se 
a certos processos de disciplinamento que atravessam e 
ultrapassam o sujeito em seu processo de construção de 
conhecimentos (Lodi, 2012, p. 17).

E assim, dessa sinergia linguística, desse ato apático de reco-
nhecimento dos corpos e suas diferenças, plenas de comunicabilida-
des e como um recurso de sobrevivência, as pessoas surdas ainda 
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não 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 família, da concepção de ‘foi vontade 
de deus’, incitavam mais e mais a ideia de patologias sobre aqueles 
corpos. Essa constituição biologizada era cunhada por pareceres 
médicos que desconsideravam as possibilidades de vivências das 
pessoas surdas para além do aparelho auditivo. Pensar em outras 
formas de comunicação, além das mãos e dos sinais caseiros, nem 
mesmo uma língua oficial perpassava pelo universo cientificista. O 
ensino de uma língua requer estudo, metodologia, praticidade e, 
acima de tudo, interesse. Ampliar esse estudo é a necessidade de 
reconhecer os corpos Surdos e Surdocegos como embasamento de 
políticas de acessibilidade.

O corpo surdo não é apenas um organismo biológico, mas 
um território de identidades e resistências, onde se inscrevem mar-
cas emocionais resultantes da exclusão linguística e da negação ao 
bilinguismo. Como indicado na pesquisa de Dantas (2023) sobre 
“Emoções em narrativas de corpos surdos”, o pesquisador aponta 
a negligência da Libras e a priorização da oralidade como barreiras 
emocionais e educacionais marcantes no viver de Surdos(as), des-
taca a resistência surda manifestada no linguajar e no emocionar, 
permitindo que novas formas de existência e pertencimento sejam 
criadas e sugere uma pedagogia matrístico-crítico-reflexiva, que 
rompe com narrativas autodepreciativas e promove o fortalecimento 
da identidade surda:

Decorre assim que a constituição da subjetividade é reali-
zada cotidianamente, nas relações no ambiente familiar e 
em outros espaços sociais, estabelecidas por intermédio 
da linguagem, razão pela qual a criança deve estar inse-
rida em um meio que lhe possibilite o acesso aos bens 
socioculturais através de uma língua que lhe seja acessível 
(Lodi, 2012, p. 15).
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O corpo surdo também é um espaço de potência e criação, 
onde a visualidade desempenha um papel central na construção da 
identidade e na experiência do mundo. A linguagem visual surda é 
um modo de existência e pertencimento, que transforma o corpo em 
um território de expressão linguística, emocional e cultural. A visuali-
dade surda não é apenas um meio passivo de captar o mundo, mas 
um processo ativo de interpretação, atribuição de sentido e tomada 
de decisão (Campello, 2008). Na educação de Surdos(as), a visuali-
dade não 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 práticas de letramento 
surdo. A autora propõe que, no ensino bilíngue, é essencial fornecer 
uma contextualização visual rica, que permita aos(as) estudantes 
surdos(as) elaborar hipóteses de leitura e construção de sentidos. 
Esse processo não 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-
tituição da subjetividade surda, muito menos da Pedagogia Visual, 
que faz uso de materiais visuais, da língua de sinais, da imagem, do 
letramento visual ou leitura visual para as pessoas surdocegas. 

Assim como o letramento bilíngue 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 educação de surdos(as). Barcelos (2015) 
compreende o letramento emocional como um processo contínuo 
e dinâmico, que acontece dentro de um contexto social e tem como 
elementos-chave o diálogo, a tolerância à ambiguidade e a capaci-
dade de reflexão sobre nossas ações e emoções.

No contexto educacional, essa abordagem é essencial para 
que os(as) estudantes surdos(as) possam conversar e gerenciar 
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suas próprias emoções, como também compreender e responder 
de maneira adequada às emoções dos outros, promovendo intera-
ções mais saudáveis e produtivas. Barcelos (2023) destaca que o 
letramento emocional não se restringe ao desenvolvimento indivi-
dual da competência emocional, mas envolve um processo cole-
tivo de construção de significados sobre as emoções em diferen-
tes práticas sociais:

Dentro de nós mesmos, existe uma narrativa sendo 
contada o tempo todo, repleta de outras pequenas nar-
rativas, plenas de muitas emoções de amor, frustração, 
alegrias, esperanças e desesperanças, otimismo, mágoas 
e rancores, entre outras. Essas narrativas nos fazem 
ser quem somos. Construímo-nos com essas histórias 
que contamos para nós mesmos sobre nós mesmos 
(Barcelos, 2020, p. 19). 

A pesquisadora propõe, ainda, que o letramento emocional 
deve ser implementado nas escolas desde a infância, por meio de 
atividades, dinâmicas e rodas de conversas que oferecem às crian-
ças e jovens oportunidades para conversarem sobre suas próprias 
emoções e as dos outros. O letramento emocional, alinhado ao letra-
mento bilíngue, reúne um princípio fundamental: a linguagem e a 
emoção são construídas em contextos relacionais e atravessadas por 
experiências sociais e culturais. No caso da educação de Surdos(as), 
compreender a visualidade como base da experiência linguística e 
perceber o corpo surdo como território de identidade e resistência 
são passos essenciais para promover práticas pedagógicas que inte-
grem o desenvolvimento emocional e linguístico de forma sensível e 
transformadora. A interseção entre o letramento emocional e o letra-
mento bilíngue na educação de Surdos(as) nos convida a repensar 
práticas pedagógicas, reconhecendo a importância do letramento 
emocional crítico no processo de aprendizagens surdas. Afinal, é no 
corpo e pela linguagem que nos constituímos pessoas, significamos 
o mundo e nos tornamos quem somos.
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Por outro lado, a negação de corpo emocional se intensifica quando:

Há o desconhecimento de particularidades do desen-
volvimento do aluno surdo pelos professores, de proces-
sos pedagógicos que viabilizem o atendimento às suas 
necessidades, bem como da própria Libras que deve 
se apresentar como a língua de interlocução entre pro-
fessores-alunos e alunos-alunos e demais membros da 
comunidade escolar. Por mais que defendamos que as 
práticas se pautem no paradigma inclusivo, que no caso 
dos Surdos [as] se configura pela via do bilinguismo, 
vemos refletidos os traços do paradigma da integração 
que enfaticamente norteiam a rotina de muitas escolas 
(Lourenço, 2017, p. 14-15). 

DA APRENDIZAGEM LINGUÍSTICA 
À RUPTURA DO OSTRACISMO

Conforme dissemos anteriormente, o modelo de corpo apre-
goado por ideologias ouvintistas tornou-se normalidade dentro das 
vastas sociedades institucionais: família, escola, trabalho [...]. Os 
corpos demasiadamente humanos alijavam os corpos humanos 
surdos, impondo-lhes lugares e esconderijos por décadas. O lugar 
de segregação era o lugar da não comunicação, do não direito de 
viver, o lugar do ostracismo. Quando as leis de inclusão vieram à 
tona, ainda assim a sociedade não demonstrava quaisquer emoções 
de acolhimento e de luta. 

O segregacionismo vigorava nas escolas, nas salas de aula e, 
até mesmo, nos espaços religiosos. Juntamente a esse status quo euro-
cêntrico de apresentação das ‘diferenças’, o direito à língua era negado 
e, atualmente, mesmo com “o avanço dos estudos linguísticos sobre 
a [língua de sinais] e com os resultados insatisfatórios decorrentes  
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do emprego de práticas pedagógicas calcadas no bimodalismo,  
muitos surdos não alcançaram autonomia no uso de sistemas de 
linguagem sinalizada e escrita [...]” (Lodi et al., 2012, p. 11). 

Além disso, “[...] é possível constatar a ausência de profissio-
nais qualificados que assumam a responsabilidade de garantir aos 
surdos o exercício da autonomia e da cidadania como sujeito bilín-
gue, [...]” (Lodi et al., 2012, p. 11), pois o que se ancora nesse aspecto 
é o direito ao direito linguístico, algo ainda debatido nas políticas das 
línguas enquanto identidade de um grupo. 

Ao refletirmos o processo de aquisição de uma língua natu-
ral, língua nativa, os elementos constitutivos da estrutura linguística 
devem estar presentes como atributo de resistência. Apesar de a 
comunicação acontecer a partir dos sinais caseiros, estar preenchida 
de amorosidade, de afeto e de aceitações, o direito à aprendizagem 
a partir dos conhecimentos escolares é um direito que deve ser res-
gatado diariamente. Paralelamente a essa primeira língua de sinais, a 
prática escrita, na segunda língua, também é prioridade. Ser oriundo 
de uma nação e não dominar estratégias de comunicação é negar 
o direito garantido pela constituição e pelos documentos oficiais de 
inclusão e acessibilidade. Assim:

Na década de 1980, teve início um movimento mundial 
defendendo a implantação de uma proposta educacional 
bilíngue para surdos. No Brasil, essas discussões ganha-
ram maior visibilidade na década de 1990 e, nesse período, 
começaram-se movimentos sociais, liderados e apoiados 
pelas comunidades surdas brasileiras e por pesquisadores 
surdos e ouvintes, visando ao reconhecimento da língua 
brasileira de sinais (Libras) e a implantação da educação 
bilíngue para surdos, em nosso país (Lodi, 2012, p. 13).

Em meio a tanto caos sobre o direito à aquisição de uma 
segunda língua para pessoas Surdas(os) e Surdocegas(os), 
ampliam-se paradigmas sobre a negação das emoções de resistência 
e existência no âmbito da comunicação. E é sobre isso que enfatizamos  

https://doi.org/10.29327/5460474


340

S U M Á R I O

o contracolonialismo linguístico dentro das escolas. Silva (2025) traz à 
tona uma conferência de inauguração da cátedra Darcy Ribeiro reali-
zada pelo pensador e ativista Ailton Krenak, no mês de dezembro de 
2024, no Instituto de Estudos Avançados Transdisciplinares (IEAT) na 
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Ali, o pensador disse: 

Ora, a gente não tem de fazer uma crítica ‘decolonial’, a 
gente tem de fazer uma crítica contracolonial. A gente 
tem é de denunciar e detonar o pensamento colonial 
como uma coisa que se perpetua inclusive a partir da 
nossa própria maneira de produzir conhecimento. Muitas 
vezes, pensamos que estamos produzindo novas episte-
mologias, mas elas estão eivadas de pensamento colo-
nial, cheias de vícios (Krenak apud Silva, 2025, s/n). 

A contracolonialidade dentro do ensino na perspectiva mera-
mente ouvintista (fonocêntrica) dentro das escolas é proporcionar 
reflexões sobre o que está posto, sobre quem são esses corpos e o 
que pode ser realizado de maneira plausível. Já não há mais tempo 
para o negacionismo linguístico de quem tem o seu direito. Não é 
mais possível perpetuar vícios e dizer que há inclusão, quando, na 
verdade, há tão somente grandes portões abertos e sem quaisquer 
ideias contracolonialistas sobre acessibilidade de fato. Como enfatiza 
Krenak (apud Silva, 2024, [s/n]), “refrões são reproduzidos para nos 
tornar dóceis”. Corpos dóceis perpassam por disciplinas que silen-
ciam, pela biopolítica do controle dos corpos, gerando o controle das 
massas, intensificando o conceito de minorias. Controle são concei-
tos hegemônicos que se conectam com a análise do poder, controle 
social e domínios dos corpos e de suas diferenças. 
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E OS CORPOS SURDOS QUE SE MODIFICAM 
DIANTE DA AQUISIÇÃO SURDOCEGUEIRA?

Uma pessoa surda que, desde a infância, utiliza a sinaliza-
ção, seja por sinais caseiros ou pela Língua Brasileira de Sinais, para  
se comunicar com seus pais ou cuidadores, ou uma criança cega 
que explora o mundo por meio do tato e da percepção auditiva, 
encontram formas singulares de expressar suas experiências e inte-
ragir com o ambiente. Suas trajetórias revelam novas formas de ser 
e de compreender a realidade, desafiando-nos a repensar nossas 
próprias percepções e modos de aprendizagem.

De acordo com esta perspectiva, conjecturamos que pessoas 
surdas, ao se tornarem adquirentes da surdocegueira, vão reelaborar3 
o acesso ao mundo em suas formas de conhecer/comunicar. Assim, 
a questão que levantamos é: Como se comportam e como reelabo-
ram a nova realidade de continuar a sinalizar em Libras, contudo, 
não mais ver os sinais enunciados por seus interlocutores, e mesmo 
assim desejarem se manter linguajando o mundo com os outros?

Alguns estudos já se debruçaram sobre os potenciais linguís-
ticos das pessoas surdocegas e as questões ligadas aos processos 
e espaços 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 preocupações dos pesquisadores estão focalizadas  

3	 Assumimos o termo reelaborar a partir das definições encontradas em dicionários da língua por-
tuguesa, nos quais a palavra é definida como: elaborar mais uma vez; fazer uma nova elaboração 
(https://www.dicio.com.br/reelaborar/). Ao assumirmos esse termo propomos que as pessoas 
surdas adquirentes da surdocegueira vivenciam tanto um reelaborar das emoções quanto experi-
mentam novas emoções, já que o sentido da visão tão importante para o acesso a uma língua vi-
sual, como a Libras, vai ficando reduzido. Na tese de doutorado de Elaine Gomes Vilela (2022, p. 70),  
explica que adquirentes da surdocegueira vivenciarão uma “acomodação da nova condição”. 
Optamos em pensar que pessoas adquirentes reelaboram o emocionar e o linguajar.
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nas formas de comunicação ofertadas e ou escolhidas por pessoas 
surdocegas congênitas. Em nosso olhar, as pessoas surdas adqui-
rentes da surdocegueira apresentam um diferencial no percurso 
com a linguagem/língua/linguajar.

Ao pensarmos a forma como os estudos sobre os corpos das 
pessoas surdocegas são compreendidos, a partir da lógica educativa 
e comunicativa, estabelecemos uma relação com a compreensão das 
potencialidades linguageiras e a concepção de deficiência desenvolvida 
por Lev Semenovich Vygotsky, em seus estudos sobre a deficiência, 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 estão aptos para a plenitude da con-
duta humana, isto é, para a vida ativa. Toda a particulari-
dade em sua educação limita-se apenas à substituição de 
umas vias por outras para a formação das ligações con-
dicionadas. Repito uma vez mais: o princípio e o meca-
nismo psicológico da educação aqui são os mesmos que 
na criança normal (Vygotsky, 2022, p. 167).

Termos como ‘defeitos’, ‘normal’ e ‘anormal’ são utilizados na 
obra de Vygotsky (2022), considerando tanto as traduções de seus 
escritos quanto o contexto histórico em que foram produzidos. No 
entanto, seu pensamento nos oferece uma compreensão do ser 
humano como um sujeito constituído por experiências sensoriais dife-
renciadas, não a partir de uma perspectiva de incompletude ou ausên-
cia de eficiência — como o próprio termo ‘deficiência’ (do latim de-fa-
cere, que significa ‘ausência de eficiência’) sugere —, mas sim como 
um ser pleno, que vivencia e experimenta o mundo por meio de outras 
percepções, distintas daquelas baseadas na visão ou na audição.

Com essa compreensão, desejamos labutar em nosso 
estudo, contribuir com panoramas que valorizem a diversidade 
biológica 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 já mencionado, uma das 
múltiplas expressões da experiência humana. No entanto, essa pers-
pectiva raramente é atribuída às pessoas que nascem ou adquirem 
alguma deficiência visual ou auditiva; de forma geral, este corpo 
carrega as interpretações dos outros sobre déficit, falta, ausência, 
incompletude [...]. Ainda assim, o próprio corpo, ao desenvolver 
novas formas de adaptação e interação com o mundo, evidencia 
suas potências e possibilidades.

Entretanto, a cultura da exclusão, da competição e das rela-
ções de poder dificulta a construção de um mundo verdadeiramente 
inclusivo. Nesse contexto, a surdocegueira se insere como uma 
condição pouco reconhecida dentro das diferenças e diversidades 
sensoriais. A escassa ou quase inexistente menção à surdocegueira 
em políticas públicas, programas de atendimento à saúde, espaços 
de sociabilidade e produção cultural demonstra essa invisibilização. 
A ausência de um suporte adequado revela desafios significativos 
que precisam ser abordados tanto na esfera acadêmica quanto 
nas políticas públicas; nosso estudo intenciona ainda abordar os 
aspectos do emocionar versus linguajar, na reelaboração que com-
preendemos que ocorre nas transformações do corpo na aquisi-
ção da surdocegueira.

EMOCIONAR, LINGUAJAR

Nas reflexões propostas por Humberto Maturana e Gerda 
Verden-Zöller (1993, p. 7), há um entendimento de que nossa exis-
tência e autorreconhecimento como humanos advêm de nossas 
conversações: “Por isso penso que, num sentido estrito, o humano 
surgiu quando nossos ancestrais começaram a viver no conversar 
como uma maneira cotidiana de vida que se conservou, geração 
após geração, 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 experiência de perder essa capacidade 
ancorada na visão, ocorre então uma mudança no emocionar. Isso 
porque, conforme apontam os autores, desejos, medos e escolhas 
são determinados por nossas emoções, compreendidas como ações 
coordenadas que moldam nossa existência 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 
conversações coordenadas por aspectos viso-espaciais, a visão já 
não seja tão funcional ou mesmo deixe por completo de exercer 
a captação do mundo.

Além disso, temos de fazê-lo percebendo que o linguajear 
ocorre, a cada instante, como parte de uma conversação 
em progresso, ou surge sobre um emocionar já presente. 
Como resultado, o significado das palavras – isto é, as 
coordenações de ações e emoções 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 coordenações de ações. 
Portanto, ao mudar o significado das palavras, modifica-
-se o fluxo do emocionar (Maturana; Zöller, 1993, p. 9).

Com base nesse fundamento, o linguajar no mundo de pes-
soas surdas adquirentes da surdocegueira será maior ou menor 
possibilitado pela compreensão 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 compreendê-la 
no reelaborar de si e do linguajar agora sem o sentido da visão.

Pensando as pessoas surdas e pessoas cegas, numa concep-
ção cultural que não centra sua atenção nos valores patriarcais de 
perda, dano, ausência, falta, uma pessoa cega é alguém com uma força 
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e um existir que entrega ao mundo inúmeras possibilidades de apren-
der, sentir e produzir que não ocorreria, caso a cegueira não existisse 
para nossas comunidades. Esta forma de ver o outro culturalmente  
diverso, potencialmente forte, tornaria nossas sociedades participa-
tivas, conversacionais no sentido matrístico4 e acolhedoras da com-
plexidade que nos forma.

Sob o mesmo princípio da potencialidade, do emocionar e 
da cultura que é manifestada, a educação, as ciências, as famílias, 
a sociedade de um modo geral deverá se imbuir para as transfor-
mações simples do dia a dia, que requerem um esforço em torno 
daquilo que Humberto Maturana identificou como cultura matrística, 
que no dizer do autor seria formada por “redes de conversações 
que fossem de participação, inclusão, colaboração, compreensão, 
acordo, respeito e co-inspiração”. 

A REELABORAÇÃO LINGUAGEIRA 
NA SURDOCEGUEIRA: 
PROCESSOS E PERSPECTIVAS

A condução de nossas inquietações nos sinaliza o percurso 
de pesquisa de outros autores da Linguística Aplicada, tais como 
Aragão (2005, 2007, 2008, 2019), Dantas (2023), Pennycook (2006), 
entre outros. A Linguística Aplicada (LA) é uma área que se envolve 
com este fazer, que se desafia nas propostas e que abre caminho 
às narrativas, pois enxerga nelas encaminhamentos possíveis para 
os espaços linguageiros que vamos identificar com a metáfora 
de um caleidoscópio no sentido de apresentar as possibilidades  

4	 Conceito desenvolvido por Humberto Maturana, neurobiólogo chileno, que identifica as relações 
conversacionais entre humanos que partilha, inclui, cultiva e acolhe como Cultura Matrística que 
difere da Cultura Patriarcal.
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que o emocionar humano é capaz de realizar e como este se apre-
senta nas “coordenações de coordenações humanas”.

Ao refletirmos sobre o objeto metafórico do caleidoscópio, 
partimos de sua etimologia, oriunda do grego: kallós (“belo”, “bonito”), 
eidos (“imagem”) e skopeo (“observar”, “olhar para”), conforme o 
dicionário de significados disponível na web. Por valorizar a pesquisa 
narrativa e a sutil interseção entre emoção e sensação, além de apre-
sentar dados sobre como as coordenações realizadas no ato de refle-
tir possibilitam mudanças significativas nos objetivos que propomos.

A figura do caleidoscópio é significativa para ilustração das 
questões que envolvem nossa pesquisa, porque é belo quando a ima-
gem do outro observado vai mudando à medida que suas emoções se 
manifestam nas transformações que se operam. Nos interessa a visão 
do outro que se transforma ao narrar, apresentar e se ver, exercitando o 
acolhimento de si e do outro nas narrativas que não buscam apresentar 
o fracasso como princípio, mas o empenho, o sonho e o alcance como 
metas. Por ser uma área híbrida, a LA corresponde a uma gama de 
saberes que se entrelaçam para responder ou problematizar a lingua-
gem em determinadas perspectivas; por esta razão, a produção teórica 
e prática da área se expande e se fortalece nos ambientes acadêmicos.

A LA apresenta um profícuo campo de descobertas para o 
tipo de pesquisa que pretendemos, pela própria historicidade dos 
saberes sobre as línguas de sinais, sejam elas visuais ou táteis, ou 
mesmo a comunicação háptica, e as possibilidades linguageiras das 
pessoas surdocegas. No dizer de Almeida (2022), a linguística demo-
rou muitos anos para reconhecer as línguas de sinais. Os estudos 
que se encaminharam foram ancorados nas línguas 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 há 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 são desigualmente estruturadas e são dominadas por 
culturas e ideologias hegemônicas que limitam as possibilidades [...] 
e, consequentemente, sobre as possibilidades de mudarmos” a nós 
mesmos. Mediante essa afirmativa, Dantas (2023) buscou denunciar, 
a partir de sua tese, o quanto essa hegemonia [linguística] antropo-
lógica-fonocêntrica perpassava pelos corpos surdos de maneira a 
propor um achatamento das diferenças dentro e fora das escolas. 
Romper com esse olhar de negligência está 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 emoções 
consideradas negativas. Aqui, apresentaremos apenas o participante 
Filme, pois o mesmo apresentou elementos suficientes como uma 
representatividade emocional coletiva. 

‘Deixar que eu te conto’ foi o processo final que deu vivaci-
dade à 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 própria terra. Isso também se amplia para 
os corpos Surdocegos. 

Um dos participantes que muito nos chamou a atenção foi 
Filme (Dantas, 2023). Um jovem surdo que se tranca dentro do seu 
quarto para ver televisão, mesmo não ouvindo nada, muito menos 
sem as condições de acompanhar o closed caption, mediante a rapi-
dez e a sua ausência bilíngue em L2. Sua primeira fala dá a entender 
essa vigilância e isso o acua, o faz dizer que ele é o problema sobre 
não ter o direito a ter direito linguístico. 
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Fig. 1 – Emoção e Identidade Surda

Fonte: Dantas (2023).

Nesse excerto, Filme busca o lugar do acolhimento, como um 
estrangeiro na própria terra. Busca a professora, busca a referência, 
mas isso lhe é negado. Qual é de fato a sua língua de acolhimento e 
de acolhido? Perpassa pelo Português como Língua de Acolhimento 
(PLAc)? É uma realidade dentro das escolas ou reforça o silen-
ciamento dos corpos surdos e surdocegos? (Anunciação, 2018). 
Surdos(as), Surdocegos(as) e ouvintes vivem num mesmo lugar 
de cidadania, porém sem a exploração da intercultura linguística. 
Ensinar Libras nas escolas é proporcionar o respeito às diferenças. É 
ampliar a conversação entre os outros com os outros. 

Na verdade, perpassa pelo bilinguismo surdo e que precisa ser 
discutido no chão das escolas em paralelo às leis de acessibilidade. 
Novamente, reforçamos que a formação continuada crítica educa-
cional para professores e professoras deve ser práxis. Há, portanto, 
um modelo cartesiano que se engendra nos corredores dos currícu-
los ocultos e silenciados. O participante Filme, com isso, ampara-se 
num processo cognitivo de autoculpa, uma emoção que adoece e 
que gera o próprio apagamento social. Seu trabalho foi doloroso. Sua 
narrativa denuncia as suas emoções, incitando o ódio como uma fer-
ramenta de insatisfação e de medo. Já abaixo, vemos sua participa-
ção como reflexão de buscas de soluções: “O certo era eu me fechar, 
entende?” Mas ele tem a consciência do universo que o circunda.  
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Já há indícios de retroalimentação pairando em sua narrativa: “É 
porque as pessoas não sabem se comunicar comigo”.

Fig. 2 – Emoção e Escola

Fonte: Dantas (2023).

Contudo, por vias das escutas(sinalizações) ativas, muitos 
dados foram aparecendo. Eram contextos que requeriam tempo, 
duravam horas. A circularidade das conversações, das rodas de 
conversas proporcionaram significativas transformações. Um par-
ticipante era muitos. Havia a concordância sobre as emoções: eu 
tenho ódio, eu tenho raiva, eu tenho dor, eu tenho nojo [...]. Tudo 
era concordado com sinais com as mãos, com as cabeças e com 
todo o incômodo nos corpos (pernas balançando, roer de unhas, 
estalar de dedos). Eram os corpos gritando seus silenciamentos 
e por seus direitos.

Durante os momentos da pesquisa, a autorreflexão fazia com 
que a retroalimentação estivesse em voga. Era notadamente forte a 
presença de expressões ouvintistas sobre os corpos surdos: palavras 
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como culpa, surdo, mudo, silêncio, exclusão 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 potência. Deu a volta por cima 
e já não mais se mostrou naquele lugar do excluído. Um grande 
relato após as oficinas de colagens descritivas, uma das partes da 
metodologia, foi quando ele tomou um ônibus e partiu sozinho, para 
encontrar o seu amigo Frio, que também fez parte da pesquisa. 

[Agora] a opinião 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 diferença. Agora quero 
subir mais alto. (Texto sinalizado de Filme durante aplica-
ção da Oficina Pedagógica).
Não quero mais ficar preso dentro de um quarto [...]. 
(Questionário Final de Filme).
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Fonte: Dantas (2023).

É nítida como a reação de Filme perpassa por lugares de 
reencontros, de desencontros e de buscas. O trabalho colabora-
tivo (Maturana, Yáñez, 2009) amplificou as narrativas para além de 
um espaço escolar. O amar o outro como legítimo outro também 
trouxe o fortalecimento do grupo, uma sinestesia que fez bro-
tar a transformação. 

CONCLUSÃO 

Concluímos que essa trilogia de pesquisa conversa de 
maneira crítica e necessária para o processo da contracolonização 
sistêmica do mundo global. E é abrindo o mundo glocal que rompe-
mos as barreiras e alcançamos as encruzilhadas para as oportunida-
des. Há que se trazerem à baila muitas discussões sobre as políticas 
linguísticas que, segundo Foucault (1996, p. 30), é um campo de 
saber que trata de “[...] uma disciplina [que] se define por um domí-
nio de objetos, um conjunto de métodos, um corpo de proposições 
consideradas verdadeiras, um jogo de regras e de definições, de téc-
nicas e de instrumentos”.
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Por fim, o que fica é uma reflexão sobre de onde vem a polí-
tica do medo tanto para quem se apresenta como diferente, como 
também para quem pretende enfrentar o novo-velho homem que 
compõe a vida. A escola não ocupa seu lugar, o sistema camufla 
inclusão e nós, pesquisadores(as) enfrentamos o universo como 
lugares, também, de ameaças. Por que pesquisar isso? Para que pes-
quisar isso? Isso é ciência? Ou seja, a razão adoece nossos corpos, 
adoece a academia e as vozes do norte buscam mais e mais adotar 
dados estatísticos-numéricos, como se corpos surdos e surdocegos 
não validassem a existência humana.

A partir dos diversos procedimentos metodológicos utiliza-
dos, e que também serão utilizados futuramente, uma pedagogia 
matrístico-crítico-reflexiva foi e será capaz de transformar e romper 
narrativas autodepreciativas originadas do pensamento patriarcal 
e fonocêntrico. Que as novas pesquisas envolvendo emoções aflo-
rem no universo acadêmico e que as vozes do sul global aflorem 
e, como “uma das formas de fazermos, isto é, por (re)pensarmos 
em epistemologias, ontologias e praxiologias críticas, emancipa-
tórias e contracoloniais” (Silva, 2025, [n/p]), que sejam capazes de 
propor que os corpos subvertam o discurso opressor em todas as 
instâncias políticas, sociais e educacionais. E que, além disso, se 
reconheça “[...] a agência das comunidades subalternizadas para 
negociarem políticas linguísticas de forma criativa e crítica que trans-
cenda as construções limitadas formuladas seja para varrer cinica-
mente, seja para indevidamente romantizar, os direitos linguísticos.” 
(Canagarajah, 2005, p. 418).

Por fim, entendemos que nossa participação no FORPROLI 
alavancou outros olhares sobre o ensino de língua estrangeira (LE) 
para além das línguas do norte. Estar aprendendo uma LE é ter o direito 
de estar no mundo e para o mundo. Não se trata apenas de uma língua  
específica, mas de todas as oportunidades que devem ser dadas 
como caminhos políticos de direito e equidade. A Língua Brasileira de 
Sinais não pode se transformar nem ser transformada em um discurso 
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populista que alavanca votos quando se quer maquiar a exclusão com 
discursos torpes e desumanos de políticos e politicagens oportunistas.

Diante disso, o letramento emocional crítico se afirma como 
dimensão ética e política da formação e da prática docente: não 
como “gestão” individual do sentir, mas como aprendizagem situada 
de reconhecer, nomear, expressar e regular emoções na convivência, 
sustentando vínculos e decisões pedagógicas coerentes com a equi-
dade. Assim, o bem-estar deixa de ser entendido como disposição 
privada e passa a ser construído coletivamente, no descompasso 
entre políticas existentes no plano formal e as condições concre-
tas de implementação muitas vezes atravessadas por escassez de 
recursos, formação insuficiente e fragilidades institucionais, o que 
exige articulação entre escola, gestão e redes de apoio para transfor-
mar direito em prática.
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RESUMO
Este capítulo relata uma experiência de formação continuada (FORPROLI/
UFSB) na qual reflito sobre o letramento emocional como ferramenta 
transformadora para a formação docente e o ensino de línguas. Partindo 
da palestra inicial do curso, ministrada por Ana Barcelos, compreendi 
como suas reflexões dialogavam com minhas inquietações e revelavam 
a urgência de cuidar das emoções dos alunos e das minhas próprias. Ao 
longo de mais de doze meses de estudos dirigidos e rodas de conversa, 
ampliaram-se minhas percepções sobre o papel das emoções na educação. 
As discussões vivenciadas constituíram a base para a ressignificação da 
minha identidade e prática docente.

Palavras-chave: letramento emocional; formação de professores; ensino 
de línguas; identidade docente; desenvolvimento profissional.
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ABSTRACT

This chapter reports a continuing education experience (FORPROLI/
UFSB) in which I reflect on emotional literacy as a transformative tool for 
teacher education and language teaching. Inspired by the course’s opening 
lecture by Ana Barcelos, I recognized how her ideas resonated with my 
own concerns and highlighted the need to care for students’ emotions — 
as well as my own. Over 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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REFLEXÕES INICIAIS

Ao longo da minha experiência como professora e, especial-
mente, durante a participação no curso de Letramento Emocional, 
passei a compreender que as emoções vivenciadas na escola não 
são neutras nem individuais. Elas são aprendidas, reguladas e, muitas 
vezes, silenciadas por normas sociais, culturais e históricas que atra-
vessam o espaço educativo. Nesse sentido, o letramento emocional, 
quando pensado de forma crítica, permite refletir sobre como a escola 
também ensina modos de sentir, de reagir e de expressar emoções.

Essa compreensão aproxima o letramento emocional de 
uma perspectiva de educação crítica, na medida em que nos con-
vida a questionar práticas naturalizadas, como a expectativa de que 
determinados sentimentos sejam mais aceitos em meninas do que 
em meninos, ou de que o controle emocional signifique ausência de 
conflito. Assim, refletir sobre as emoções em sala de aula passa a 
ser também um exercício de reflexão crítica sobre relações de poder, 
identidade e formação humana, aspectos centrais para uma prática 
docente mais consciente, sensível e transformadora.

No cenário atual da educação, marcado por fortes mudan-
ças, principalmente pós-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 emoções 
foi essencial para criar estratégias que não apenas atendessem aos 
alunos, mas que também suprissem as lacunas da aprendizagem, 
como a aceitação e a falta de interação entre nós, principalmente nas 
questões emocionais.

Quando comecei a observar mais atentamente o comporta-
mento e as emoções em sala de aula, percebi que seria necessário 
rever minha prática docente. Encontrei uma sala de aula diferente: 
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alunos desmotivados, com dificuldades de concentração, baixa inte-
ração social e, muitas vezes, expressando ansiedade e frustração de 
maneira inesperada. No início, me senti perdida, sem saber como 
lidar com a apatia de alguns estudantes e a agitação de outros. Era 
como se todos estivéssemos reaprendendo a conviver, o que, sem 
dúvida, não foi fácil durante esse período.

É importante destacar que, antes, minha atenção era voltada 
quase exclusivamente para o conteúdo, para o planejamento das aulas 
e para o cumprimento do currículo. No entanto, ao participar do curso 
de letramento emocional, fui desafiada a olhar além dos aspectos 
técnicos do ensino e a compreender a importância das emoções — 
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 
tímidos, expressões de dúvida e, às vezes, de frustração. Percebo 
como as emoções estão presentes em cada momento do apren-
dizado e como elas podem impulsionar ou bloquear o desenvolvi-
mento dos estudantes. Por isso, compreender as emoções na apren-
dizagem por meio do letramento emocional é essencial. Não basta 
apenas ensinar conteúdos; é preciso entender como os sentimentos 
influenciam o processo de aprendizagem e como isso vai benefi-
ciar nossas relações.

Como professora, ouvir os alunos e compreender suas emo-
ções é essencial, pois o modo como se sentem impacta diretamente 
no desempenho e progresso de seus estudos. Quando são tratados 
com mais afetividade e têm espaço para interações significativas, os 
estudantes tendem a se sentir mais motivados e confiantes, o que 
reflete positivamente no aprendizado. 

É reconhecido que a satisfação dos alunos está diretamente 
relacionada ao aumento da autoconfiança, o que favorece a 
aplicação eficaz das estratégias pedagógicas 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 
decisões, considerando aspectos psicológicos, culturais, sociais 
e pessoais. Ao compreender melhor essas influências, o professor 
pode criar estratégias mais eficazes para tornar a sala de aula um 
ambiente mais acolhedor, estimulante e propício ao desenvolvimento 
integral dos alunos.

Diante dessa realidade, este capítulo se justifica pela neces-
sidade de compreender o letramento emocional como ferramenta 
transformadora na formação docente e no ensino em sala de aula, já 
que as emoções desempenham um papel fundamental na aprendi-
zagem e influenciam a forma como os estudantes tomam decisões, 
interagem e assimilam o conhecimento.

A base das discussões foi fortemente pautada na contribui-
ção da professora e autora Ana Maria Barcelos, especialista no tema 
de letramento emocional no ensino da língua, que ministrou uma 
apresentação no curso de Letramento Emocional e Formação de 
Professoras/es de Línguas, do programa extensionista FORPROLI 
da UFSB. Sua abordagem foi fundamental para a construção deste 
trabalho, pois a professora Barcelos, com sua vasta experiência, 
destacou a importância do letramento emocional no meio docente, 
mostrando como ele impacta diretamente o processo de ensino e a 
relação com os alunos.

A análise cuidadosa de toda a apresentação revelou-se 
essencial para a elaboração deste capítulo, uma vez que suas ideias 
e reflexões orientaram a compreensão do papel das emoções no 
contexto educacional, contribuindo significativamente para o desen-
volvimento deste estudo. Nesse sentido, o letramento emocional 
mostra-se de grande relevância, sobretudo por colaborar com a ges-
tão das emoções dos professores em sala de aula (Barcelos, 2023).
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Antes de iniciar este capítulo, sinto a necessidade de com-
partilhar o que me levou a direcionar minhas reflexões para este 
estudo, fundamentado no curso de Letramento Emocional. Ao bus-
car informações sobre esse curso oferecido pela FORPROLI-UFSB, 
não imaginava o impacto que ele teria na minha vida profissional. 
Ao longo da programação, 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 atenção desde o início: a doutora Ana 
Maria Barcelos, autora do artigo “Letramento emocional no ensino 
da língua” (2015), que foi base de sua apresentação no curso.

Foi a partir desse primeiro contato que percebi o quanto 
suas reflexões dialogavam com minhas próprias inquietações, 
angústias e inseguranças como professora. Sua abordagem sobre 
o letramento emocional trouxe à tona uma questão essencial: 
como cuidar das emoções dos meus alunos e, principalmente, das 
minhas próprias emoções?

Durante mais de 12 meses, participei de intensas trocas de 
ideias, rodas de conversa e discussões enriquecedoras que amplia-
ram minha visão sobre o papel das emoções na educação. Ao final 
dessa jornada, tomei uma decisão: meu texto seria pautado nas 
ideias de Ana Maria Barcelos, pois seu trabalho se tornou a base 
para minha transformação como docente e, consequentemente, 
para a construção deste estudo.

Mas quem é a professora e autora, doutora Ana Maria 
Barcelos? É preciso traçar um breve contexto biográfico dessa reno-
mada pesquisadora e destacar sua ampla contribuição para a edu-
cação. Ana Maria Barcelos é autora de diversos artigos, livros e cole-
tâneas sobre crenças no ensino e aprendizagem de línguas. Além 
disso, atua como formadora de professores, desenvolvendo proje-
tos voltados para a formação docente e para o aprimoramento do 
ensino. Seu trabalho se destaca especialmente na área do letramento  
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emocional, onde tem dedicado inúmeros estudos e iniciativas para 
promover uma educação mais humanizada e sensível às emoções 
no processo de aprendizagem.

Para uma compreensão aprofundada deste capítulo, é 
imperativo empreender uma análise teórica acerca de alguns con-
ceitos relacionados ao tema deste estudo, em particular a definição 
e a origem do letramento emocional. Como professora atuante no 
campo da educação, percebo que o debate sobre o papel das emo-
ções na aprendizagem e na prática docente configura-se como uma 
urgência pedagógica de suma importância. Neste capítulo, abordo 
um dos conceitos que considero essenciais para essa discussão: o 
letramento emocional.

FUNDAMENTOS  
DO LETRAMENTO EMOCIONAL

Embora atualmente mais presente nos discursos e práticas 
escolares, o letramento emocional é uma noção relativamente nova. 
Ele emerge das transformações paradigmáticas na maneira como 
entendemos as emoções, tanto no âmbito da psicologia quanto no 
da educação. A necessidade de tratar as emoções de maneira siste-
mática na sala de aula emergiu do reconhecimento de que o sucesso 
escolar e o bem-estar emocional dos alunos são dimensões interde-
pendentes. Essa percepção se fortaleceu substancialmente a partir da 
década de 1990, com os estudos sobre inteligência emocional, popu-
larizados por Daniel Goleman em 1995. Goleman contribuiu de forma 
notável ao salientar que compreender, administrar e integrar emo-
ções é essencial não apenas para relações 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 
não deve ser confundido com inteligência emocional. Enquanto a 
inteligência emocional refere-se à capacidade de perceber, avaliar 
e responder adequadamente às emoções, o letramento emocional 
envolve um processo pedagógico intencional: trata-se de ensinar e 
aprender sobre emoções de maneira explícita, contínua e sistema-
tizada. Assim, não se pode esperar que os alunos desenvolvam tais 
competências de forma espontânea; é necessário planejá-las como 
parte do currículo escolar.

Essa compreensão dialoga com Aragão (2005), ao 
defender uma abordagem sistêmica do ensino-aprendizagem, 
na qual cognição, emoção e reflexão docente se articulam de 
forma indissociável.

Nesse contexto, apoio-me nas contribuições da professora 
Ana Maria Barcelos (2012), que advoga pela incorporação das 
emoções no contexto educacional como elemento estruturante da 
prática docente. Barcelos argumenta, com autoridade, que uma 
concepção de ensino focada apenas no desenvolvimento cognitivo 
é insuficiente diante das exigências contemporâneas. Ela afirma que 
precisamos formar indivíduos íntegros, capazes de lidar com desa-
fios emocionais, éticos e relacionais que emergem nas interações 
humanas dentro e fora da escola.

Ao longo da pesquisa, também trarei reflexões sobre como 
o letramento emocional se fundamenta em uma nova interpretação 
das teorias sobre as emoções. A ideia de que as emoções são mera-
mente reações subjetivas e pessoais foi superada por abordagens 
que as reconhecem como componentes essenciais da vida social, 
influenciando decisões, comportamentos e vínculos interpessoais. 
Nesse sentido, os estudos de Salovey e Mayer (1990) foram pio-
neiros ao sugerir que a inteligência emocional poderia ser desen-
volvida e avaliada, oferecendo uma base teórica que antecedeu o 
trabalho de Goleman.
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Ademais, é indispensável considerar o diálogo que o letra-
mento emocional estabelece com os pensamentos de John Dewey 
e Paulo Freire. Dewey já concebia a educação como um processo 
social, interativo e afetivo. Freire, por sua vez, via a educação como 
prática de liberdade, na qual o vínculo, o cuidado e o reconhecimento 
da subjetividade do outro são fundamentais para a construção do 
conhecimento. Em sua pedagogia crítica, o componente emocional 
é apresentado como elemento vital para o empoderamento do estu-
dante e sua capacidade de transformar a realidade (Freire, 1996).

É inegável, portanto, que as emoções exercem um papel 
fundamental no processo de aprendizagem. Elas influenciam direta-
mente a forma como os alunos assimilam informações, processam o 
conhecimento e interagem em sala de aula. A relação entre emoções 
e aprendizagem é um tema complexo e intricado, amplamente estu-
dado por diversos pesquisadores, incluindo Ana Maria Barcelos, que 
enfatiza a importância de reconhecer a emoção como parte inte-
grante da educação (Barcelos, 2012). No contexto contemporâneo 
do ambiente escolar, torna-se crucial compreender como as emo-
ções impactam a atenção, a memória e a motivação dos alunos, e, 
consequentemente, o seu sucesso escolar.

A memória, componente essencial da aprendizagem, é forte-
mente influenciada pelas emoções. Estudos sugerem que emoções 
intensas, tanto positivas quanto negativas, podem aprimorar a reten-
ção de informações. No entanto, as emoções negativas podem, em 
momentos de estresse, inibir a capacidade de recuperação da infor-
mação (Barcelos, 2012). Criar um ambiente de aprendizagem que 
incentive os alunos a expressar suas emoções de maneira constru-
tiva permitem que essas experiências emocionais sejam integradas 
positivamente ao processo educacional.

Além disso, as emoções impactam diretamente a motivação 
dos alunos. A motivação extrínseca, 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 emoções na 
promoção da motivação intrínseca é de extrema importância, pois 
fomenta um desejo de aprender que é impulsionado pelo interesse 
genuíno e pela satisfação pessoal ao adquirir conhecimento. Nesse 
contexto, a empatia e a compreensão emocional dos educadores são 
fundamentais para despertar e alimentar essa motivação intrínseca, 
promovendo um ambiente mais produtivo e acolhedor.

Outro aspecto crítico explorado por Barcelos é o papel da 
afetividade na construção do conhecimento. As relações interpes-
soais estabelecidas por meio de interações afetivas podem forta-
lecer o processo de aprendizagem ao fomentar um sentimento de 
pertencimento e conexão entre professores e alunos. Quando os 
alunos se sentem emocionalmente compreendidos e apoiados, há 
um aumento na sua participação e disposição para assumir riscos 
no aprendizado, elementos essenciais para o desenvolvimento de 
habilidades críticas e criativas.

De acordo com Paulo Freire, tal abordagem educacional 
humanizadora é essencial para transformar a sala de aula em um 
espaço de diálogo e troca mútua, onde a aprendizagem transcende 
a mera transmissão de conhecimento para incluir também a troca 
afetiva entre os participantes (Freire, 1996).

Em síntese, as emoções são intrínsecas ao processo de 
aprendizagem, atuando como mediadoras no desenvolvimento 
acadêmico e pessoal dos alunos. Reconhecer os efeitos das emo-
ções não apenas facilita um aprendizado mais eficaz, mas também 
contribui para a formação de alunos mais equilibrados, autônomos 
e emocionalmente preparados para enfrentar os desafios do mundo 
contemporâneo. Assim, é essencial que os educadores incorporem 
a compreensão e a gestão das emoções em suas práticas peda-
gógicas, promovendo uma experiência 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 línguas já aponta-
vam a centralidade do afeto no processo educativo, destacando que 
emoções, motivação e autoestima influenciam diretamente o enga-
jamento e o desempenho dos aprendizes (Arnold, 1999).

É importante destacar que esses fundamentos teóricos 
são relevantes no desenvolvimento deste trabalho, com o objetivo 
de defender uma prática docente que não apenas reconheça, mas 
valorize as emoções como parte indissociável do processo educa-
tivo. A incorporação das emoções na educação não é apenas uma 
tendência, mas uma necessidade para uma formação mais completa 
e humana dos alunos.

QUANDO ENSINAR-APRENDER 
É TAMBÉM SENTIR: 
REFLEXÕES DO CURSO LETRAMENTO EMOCIONAL

Na abertura do curso de Letramento Emocional, a professora 
Ana Maria Barcelos fez uma reflexão importante: “Vocês acham que 
compreender emoções é importante no ensino e aprendizagem de 
línguas e na formação de professores?”. 

Para todos nós, professores presentes, a resposta foi unâ-
nime: sim. Ela destacou que o ensino é, de fato, uma atividade emo-
cional. Para reforçar sua ideia, citou Paulo Freire, que em sua obra 
Pedagogia da Autonomia (1996, p. 145), afirma:

Como prática estritamente humana, jamais pude entender a 
educação como uma experiência 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 prática educativa como uma experiência a que faltasse 
o rigor em que se gera a necessária disciplina intelectual.

https://doi.org/10.29327/5460474


370

S U M Á R I O

Com isso, a professora Barcelos deixou claro que, na visão 
de Freire, é essencial que o trabalho pedagógico seja realizado com 
afeto e compromisso, promovendo uma atuação sólida e humana. 
Para mim, essa citação transmite que, embora seja necessário dire-
cionar com firmeza, a atuação docente vai além da razão, tocando 
também no campo emocional.

Ainda dentro dessa linha de pensamento e contribuição, a 
professora Ana Maria Barcelos trouxe uma citação de Rousseau: “Se 
é a razão que faz o homem, é o sentimento que o conduz” (Schiller, 
2002, 17). E explica que, para Rousseau, a razão estrutura o pen-
samento humano, mas é o sentimento que motiva e direciona as 
ações, ou seja, no âmbito educacional, os alunos emocionalmente 
engajados têm maior disposição para aprender, pois sentem-se aco-
lhidos e valorizados.

Em outras palavras, a emoção, além de ser um motor para 
o aprendizado, cria um ambiente onde o aluno se sente seguro e 
confiável, facilitando sua participação ativa no processo de aprendi-
zagem. Isso reforça a importância de considerar as emoções 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 propõe que as emoções são inerentes a 
todas as interações educacionais e constituem uma dimensão crucial 
para o êxito do processo de ensino-aprendizagem. Sua abordagem 
distingue-se por uma visão sistêmica das emoções, considerando-as 
não como elementos isolados, mas profundamente enraizadas nas 
experiências sociais e culturais de todos os agentes envolvidos no 
contexto educacional. Barcelos sugere que a educação não deve 
ser considerada meramente como um processo de transmissão de 
conhecimentos técnicos e cognitivos. Ao contrário, deve incorporar 
uma compreensão aprofundada das emoções, que permeiam todas 
as esferas da interação educacional (Barcelos, 2012).
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A autora defende uma prática pedagógica que reconheça e 
valorize as emoções como parte integrante do processo de constru-
ção do conhecimento. Trazendo para a prática docente, a transmis-
são de conteúdo não deve ser apenas curricular; deve-se considerar 
o desenvolvimento socioemocional dos alunos. Uma vez que o edu-
cador compreende a importância das emoções 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 sensíveis trazidos por Ana Maria 
Barcelos em suas pesquisas é a ideia de que as emoções estão pre-
sentes em todas as dimensões do aprender. Elas não apenas influen-
ciam o interesse dos alunos, mas também afetam sua concentração, 
as relações que constroem na escola e até mesmo os resultados que 
alcançam. Quando o professor olha para além do conteúdo e reco-
nhece as emoções que os alunos carregam consigo, a sala de aula 
muda: torna-se um espaço mais vivo, mais humano, onde o aprender 
acontece de forma mais significativa. Escutar com atenção, perceber 
sinais emocionais e acolher essas expressões com empatia permite 
ao educador identificar obstáculos emocionais que podem estar bar-
rando a aprendizagem.

Nesse sentido, as contribuições de Zull (2002, p. 36)  
reforçam que,

Essa relação ao demonstrar, a partir de uma perspectiva neu-
rocientífica, que o aprendizado significativo ocorre quando 
há engajamento emocional. Para o autor, emoção e cogni-
ção estão entrelaçadas no cérebro, de modo que experiên-
cias emocionalmente ricas ativam múltiplas áreas neurais, 
favorecendo a retenção e a compreensão dos conteúdos.

Para Barcelos é crucial que os professores estejam atentos 
às diversas expressões emocionais que podem surgir em uma sala 
de aula multicultural, adaptando suas práticas 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 emoções são moldadas por experiên-
cias culturais e sociais, e que aprender a interpretar e trabalhar 
com essas variações é essencial para uma pedagogia verda-
deiramente equitativa.

Destaca-se que a integração da inteligência emocional na 
formação docente é apresentada como uma resposta necessária 
para capacitar os professores a lidarem com novos paradigmas 
educacionais, nos quais a flexibilidade emocional e a resiliência se 
tornam indispensáveis. Isso requer, conforme Barcelos, uma reorien-
tação das políticas educacionais, que devem promover a inclusão de 
competências emocionais tanto nos currículos de formação docente 
quanto nos programas regulares de educação. 

Pekrun (2006) complementa esse debate ao apresentar a 
Teoria das Emoções de Realização, argumentando que emoções 
como alegria, esperança, ansiedade e tédio afetam diretamente o 
engajamento e o desempenho dos alunos. Assim, uma formação 
docente que contemple esses fatores permite intervenções mais 
eficazes e humanas no cotidiano escolar.

O trabalho de Barcelos contribui muito frente aos 
desafios enfrentados pelos educadores no cenário educacio-
nal contemporâneo, caracterizado por rápidas mudanças e 
demandas crescentes.

A professora Barcelos (2023) apresenta que o termo 
“Letramento Emocional” surgiu a partir dos estudos sobre inte-
ligência emocional de Daniel Goleman (1998), que tornou esses 
conceitos populares ao discutir como as emoções influenciam o 
comportamento humano, as relações interpessoais e o aprendizado. 
Goleman introduziu a ideia de que a inteligência emocional, que 
envolve a capacidade de reconhecer, compreender e gerenciar as 
próprias emoções e as dos outros, é tão importante quanto o QI para 
o sucesso pessoal e profissional. 
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No contexto educacional, o letramento emocional se refere 
à habilidade de compreender e lidar com as emoções de forma 
eficaz, tanto por parte dos professores quanto dos alunos. Esse 
conceito ganhou relevância ao mostrar que as emoções não são 
apenas um aspecto pessoal, mas algo que afeta diretamente o 
aprendizado, a comunicação e as interações dentro da sala de 
aula (Barcelos, 2023).

Segundo a professora Ana Barcelos (2023), é importante 
compreender a nós mesmos e aos outros em nível emocional. Isso 
significa expressar e lidar com nossos próprios sentimentos, ao 
mesmo tempo em que somos sensíveis às emoções alheias. Mais 
do que isso, envolve responder a essas emoções de maneira empá-
tica e construtiva, tornando as relações mais saudáveis e enrique-
cedoras para todos (Weare, 2003).

Ser professor vai muito além de transmitir conteúdos; é ser 
guia, mediador e, muitas vezes, um porto seguro para os alunos. Em 
um mundo onde as emoções estão à flor da pele, o papel do profes-
sor se amplia: não basta apenas ensinar, é preciso acolher, ouvir e 
compreender. Mas não é só com os alunos que preciso ter esse cui-
dado. Como professora, também enfrento desafios diários e preciso 
reconhecer e gerenciar minhas próprias emoções. 

É perceptível o quanto precisamos, cada vez mais, aprender 
a lidar com nossas emoções. Diariamente, somos bombardeados 
por críticas e enfrentamos pensamentos internos de cobrança, 
questionando se estamos ou não fazendo a coisa certa. Isso se torna 
ainda mais evidente no papel de educador, onde a responsabilidade 
e as cobranças são constantes.

Barcelos destaca que o letramento emocional é um processo 
contínuo e social. É preciso refletir sobre nossas emoções: como 
estou me sentindo? Quais são os sentimentos que me rodeiam?
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Uma vez que somos dotados de emoções, é essencial com-
preender a competência emocional, por meio da autoconsciência, 
autorregulação, e autocontrole das emoções e adaptá-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 
formação emocional dos alunos, como a competência social, que 
envolve a capacidade de interagir de maneira saudável e respeitosa 
com os outros. Além disso, destaca a importância do vocabulário 
das emoções e sentimentos, pois, ao aprender a nomear e entender 
suas emoções, os alunos ganham ferramentas para lidar com elas de 
forma mais eficaz. Isso inclui o reconhecimento e gerenciamento de 
emoções, como a raiva, a tristeza ou a frustração, que, quando mal 
compreendidas, podem gerar conflitos. 

O domínio dessas competências permite aos estudantes não 
apenas lidar com seus próprios sentimentos, mas também enten-
der as emoções dos outros, promovendo a empatia e facilitando a 
resolução de conflitos de forma pacífica 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 propício ao aprendizado, onde os alunos se sentem 
mais seguros e valorizados em suas interações.

Para Barcelos, é necessário ter autoconhecimento (identi-
dade) e autoaceitação (como sentimos as emoções), uma vez que 
o letramento acontece em interação dentro de contextos políticos, 
culturais e econômicos. Como ocorreu nos anos anteriores, a pan-
demia e questões políticas trouxeram uma instabilidade emocional, 
medo e insegurança, por isso a necessidade do autoconhecimento: 
O que sinto? Como me sinto? O que me faz sentir certas emoções?

É interessante quando a autora Barcelos faz referência ao 
filme Divertida Mente da Disney (2015), que ilustra as cinco emoções 
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básicas – Alegria, Tristeza, Raiva, Nojinho e Medo – e as relaciona 
com nossas vivências cotidianas. O filme, ao representar de forma 
lúdica essas emoções, permite uma compreensão mais profunda de 
como elas influenciam nossas ações e decisões, oferecendo uma 
visão didática e acessível sobre como as emoções moldam nossa 
experiência diária. Barcelos utiliza essa referência para destacar a 
importância de reconhecer e lidar com essas emoções de maneira 
equilibrada, o que é fundamental tanto no processo de aprendiza-
gem quanto no desenvolvimento pessoal e social dos alunos.

Figura 1 – Emoções do filme Divertida Mente

Fonte: Imagem disponível 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 emoção 
desempenha uma função específica. A Alegria é expansiva, gerando 
energia e promovendo abertura para conexões sociais. O Medo atua 
como uma emoção de sobrevivência, ajudando a evitar perigos. A 
Tristeza possibilita a reintegração emocional, o reconhecimento da 
perda e a compreensão dos próprios limites. O Nojo tem a função 
protetora, evitando a contaminação por elementos prejudiciais. A 
Raiva mobiliza energia para provocar mudanças e eliminar amea-
ças. Por fim, a Surpresa facilita a atenção e a exploração, auxiliando  
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na adaptação a novas situações. No âmbito escolar, as emoções 
desempenham um papel crucial no aprendizado e no desenvolvimento  
dos alunos. Assim como no filme Divertida Mente, onde cada emo-
ção tem uma função específica, na sala de aula, as emoções 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-
gressão da atividade. É notório o olhar desesperado dos alunos, 
pedindo para que apresentem de forma isolada ou que façam outros 
trabalhos diferenciados. Como educadora, busco primeiro tran-
quilizar os alunos para, em seguida, encontrar uma nova maneira 
de avaliação. Partindo dessa premissa, ensinar é mais do que um 
conjunto de conhecimentos ou uma lista de práticas ou habilida-
des; é uma forma de estar e sentir historicamente em relação aos 
outros (Zembylas, 2005).

Compreender e respeitar essas emoções na sala de aula 
permite que o educador crie um ambiente de aprendizagem mais 
empático, adequado às necessidades emocionais dos alunos. Isso 
pode fortalecer as relações, promovendo o desenvolvimento socio-
emocional e garantindo que os alunos não apenas aprendam o con-
teúdo, mas saibam lidar de maneira saudável com suas emoções.

A autora Ana Barcelos menciona Paul Ekman, que identi-
ficou sete emoções básicas, uma teoria que, embora amplamente 
reconhecida, também foi alvo de críticas de alguns estudiosos, 
como Sara Benesch. Para ilustrar essa identificação e facilitar a inte-
ração com os professores durante o curso, ela apresenta imagens 
que representam as emoções, tornando o conceito mais tangível e 
acessível. Essa abordagem visual ajuda os educadores a refletirem 
sobre como as emoções 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 – Emoções e Expressões Faciais

Fonte: Imagem disponível em: https://cicem.com.br/7-emocoes-basicas-universais/

De acordo com o letramento emocional crítico, as emoções 
de homens e mulheres são socialmente diferenciadas. Enquanto 
as mulheres são culturalmente autorizadas a expressar sentimen-
tos através do choro, os homens, por outro lado, são incentivados 
a reprimir essa emoção e manifestar a raiva. Essas normas fazem 
parte de construções sociais que impõem padrões distintos de com-
portamento emocional para cada gênero. O letramento emocional 
crítico nos ajuda a entender como a sociedade molda a forma como 
expressamos nossas emoções. Desde cedo, aprendemos que certas 
emoções são mais aceitas em homens e outras em mulheres, refor-
çando estereótipos de gênero. Esse tipo de imposição pode limitar 
a liberdade emocional e até afetar nosso bem-estar psicológico. 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 “emoção” 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 emoção 
pode ser entendida como aquilo que nos move, influenciando nossas  
ações e reações. Para a autora Barcelos, a emoção possui um con-
ceito multidimensional, abrangendo cinco dimensões: comporta-
mental, fisiológica, fenomenológica, cognitiva e social. A dimensão 
comportamental está relacionada às expressões e ações resultan-
tes das emoções. A fisiológica envolve processos internos, como a 
liberação de hormônios e a ativação neuronal. A dimensão fenome-
nológica diz respeito à forma como vivenciamos subjetivamente as 
emoções. Já a cognitiva se refere aos pensamentos que temos sobre 
elas, enquanto a social está ligada à forma como interagimos emo-
cionalmente com os outros.

O conceito multidimensional das emoções, segundo Barcelos, 
evidencia sua complexidade e impacto em diferentes aspectos da 
vida. A abordagem da autora permite uma compreensão mais ampla 
das emoções, indo além da simples manifestação externa. Ao refletir 
sobre essas múltiplas dimensões, podemos aprimorar a forma como 
lidamos com nossas próprias emoções e as dos outros, favorecendo 
o autoconhecimento e as relações interpessoais.

A autora cita Robertson (2004), que pontua as emoções 
como processuais e interativas, construídas de maneira cultural, 
social e discursiva, além de estarem diretamente ligadas às nossas 
crenças e identidades. Nesse contexto, Barcelos apresenta um novo 
modelo de compreensão das emoções baseado na psicologia evo-
lutiva: a Roda das Emoções de Robert Plutchik (1980). Esse modelo 
demonstra que as emoções não são intrinsecamente boas ou más, 
mas todas desempenham funções essenciais para a sobrevivência e 
adaptação. Como mostra a imagem abaixo, apresentada no curso de 
LE, pela autora Barcelos.
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Figura 3 – Roda das emoções5

Fonte: Plutchik, 1980 

A Roda das Emoções de Plutchik ilustra como a intensidade 
das emoções é representada pelos núcleos: quanto mais próximos 
do centro, mais intensas são as emoções; enquanto as emoções 
mais distantes do centro tendem a ser mais sutis. Além disso, as 
emoções possuem diferentes funções. A função adaptativa prepara 
o organismo para a ação, a social permite comunicar nossos estados 
afetivos aos outros, e a motivacional serve como um impulso para o 
nosso funcionamento, como um combustível para a motivação.

5	 Imagem disponível em: https://pt.wikipedia.org/wiki/Ficheiro:Plutchik-wheel_pt.svg https://vitat.
com.br/roda-das-emocoes/
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Ana Maria Barcelos cita Goleman (1995), que aponta a impor-
tância de desenvolver habilidades emocionais como autoconsciên-
cia, autorregulação, automotivação e auto empatia. O primeiro passo 
para lidar com as emoções é reconhecê-las e compreendê-las. Além 
disso, Barcelos destaca que a aprendizagem é um processo dinâ-
mico e global, no qual as emoções desempenham um papel essen-
cial. Ela ressalta que experiências 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 não trazem apenas seus materiais escolares, mas também 
um universo de emoções. Alguns chegam radiantes, cheios de 
entusiasmo para aprender, enquanto outros carregam o peso da 
ansiedade, da insegurança ou da frustração. Como professora, sei 
que meu papel vai muito além de ensinar conteúdos; 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 nós, professo-
res, reduzamos a inibição, pois errar faz parte da aprendizagem (e 
de sermos humanos). 

O papel das emoções na aprendizagem é fundamental, pois 
influencia tanto o engajamento dos alunos quanto a retenção do 
conhecimento. O uso de estratégias que estimulem a autorregulação 
emocional e promovam um ambiente de aprendizagem afetivo pode 
melhorar significativamente o desempenho acadêmico. Quando os 
alunos se sentem emocionalmente seguros e motivados, eles se 
tornam mais abertos ao aprendizado, desenvolvendo autonomia e 
resiliência. Assim, a educação deve ir além da transmissão de con-
teúdos e incluir o desenvolvimento das competências socioemocio-
nais, tornando o processo de ensino mais humanizado e eficaz.

https://doi.org/10.29327/5460474


381

S U M Á R I O

Outro ponto em destaque da apresentação da professora foi 
quando ela questionou: “Que emoções o processo de aprendizagem 
pode despertar nos aprendizes?”.

Emoções como alegria, orgulho e satisfação são consideradas 
positivas para um aprendizado mais eficaz. Por outro lado, emoções 
como frustração, ansiedade, medo, vergonha e desprezo são vistas 
como negativas e podem dificultar o processo de aprendizagem. 
Segundo a autora, a ansiedade é a emoção mais estudada no 
contexto da aprendizagem de línguas. Quando um indivíduo se 
sente apreensivo e não possui proficiência na língua, seu organismo 
responde com o aumento dos batimentos cardíacos. Essa ocorrência 
fisiológica pode interferir diretamente no aprendizado, dificultando a 
assimilação e o uso da nova língua (Gardner; Macintyre, 1993).

“E como trabalhar as emoções em sala?” Percebo o quanto 
é essencial criar um ambiente onde os alunos se sintam valorizados 
e compreendidos. Segundo Barcelos (2023), aumentar a autoestima, 
promover a motivação e abrir espaço para falar sobre emoções na 
sala de aula são aspectos fundamentais para um aprendizado mais 
significativo. Torna-se essencial reconhecer os alunos como sujeitos 
singulares, promovendo a escuta ativa e incentivando práticas peda-
gógicas humanistas que favoreçam o desenvolvimento da autoes-
tima, da empatia e do cuidado interpessoal.

ENTRE MEDOS E ALEGRIAS: 
O LETRAMENTO EMOCIONAL EM MOVIMENTO 

Durante a construção deste texto, tornou-se cada vez mais 
evidente que as emoções desempenham um papel central no pro-
cesso de ensino e aprendizagem. Elas geram impactos concretos não 
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 compreensão sobre o ato de educar. Educar 
vai muito além da transmissão de conteúdos: trata-se de uma 
prática humanizada, permeada por afetividade, interação e cons-
trução de significados.

Ao buscar formação continuada por meio do letramento 
emocional, percebi a urgência de transformar não apenas minha 
prática pedagógica, mas também minha postura diante dos desafios 
cotidianos da sala de aula. Essa formação me ensinou a reconhe-
cer, compreender e lidar com as minhas próprias emoções, o que, 
por consequência, ampliou minha capacidade de acolher e orientar 
as emoções dos meus alunos. Criar um ambiente emocionalmente 
seguro, respeitoso e motivador não é apenas um ideal pedagó-
gico — é uma necessidade para garantir que o processo educativo 
seja realmente eficaz.

Essa experiência formativa também se aproxima da pers-
pectiva apresentada por Coelho (2015), ao compreender a formação 
docente como um espaço de conversações, reflexão coletiva e emer-
gência de novas atitudes pedagógicas. Refletir sobre o papel das 
emoções no espaço escolar revelou o quanto emoções como perten-
cimento, motivação e alegria impulsionam o processo de aprender. 
Por outro lado, emoções como medo, frustração e ansiedade muitas 
vezes atuam como barreiras invisíveis, mas poderosas. Nesse sen-
tido, o papel do professor vai muito além da mediação de conteúdos: 
somos também mediadores emocionais, responsáveis por cultivar 
vínculos, fortalecer a autoestima e promover um ambiente propício 
ao crescimento de cada aluno.

Ao analisar os estudos de Ana Maria Barcelos em diálogo 
com autores como Paulo Freire, Jean-Jacques Rousseau e Daniel 
Goleman, ampliei minha compreensão sobre a importância de integrar  
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o aspecto emocional à prática docente. A célebre afirmação de Freire 
— de que a educação não pode ser fria nem desumana — ecoa forte-
mente nesse contexto. O letramento emocional emerge, assim, como 
uma estratégia pedagógica essencial para a construção de relações 
de confiança, respeito e colaboração entre professores e alunos.

Por fim, minha vivência e participação no curso de 
Letramento Emocional transformou completamente minha 
maneira de ser professora. Antes, eu me preocupava em cumprir 
um cronograma e atender às exigências formais da educação. Hoje, 
compreendo que ser professora vai muito além disso. Aprendi que 
o acolhimento e o vínculo com os alunos são essenciais para a 
aprendizagem. Ensinar é, acima de tudo, um ato de conexão, e a 
verdadeira educação só acontece quando há espaço para a emo-
ção, o diálogo e o respeito à individualidade de cada estudante.

Ao retomar as reflexões construídas ao longo deste texto, 
compreendo que o letramento emocional, quando assumido de 
forma crítica, amplia significativamente o olhar sobre a prática 
docente. Mais do que aprender a “lidar” com emoções, trata-se de 
entender como elas são socialmente construídas e como atravessam 
as relações escolares, influenciando comportamentos, expectativas 
e formas de participação dos alunos.

Essa perspectiva contribuiu para que eu passasse a olhar 
com mais atenção para situações cotidianas da sala de aula, reco-
nhecendo que expressões de medo, raiva, silêncio ou choro não 
são apenas questões individuais, mas refletem aprendizagens 
sociais e culturais mais amplas. Integrar o letramento emocional à 
reflexão crítica possibilita, portanto, uma prática pedagógica mais 
humana, ética e comprometida com o respeito às diferenças, favore-
cendo a construção de um ambiente educativo em que aprender e 
sentir caminham juntos.
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E para finalizar, concluí que a emoção é um componente 
inalienável da experiência educacional, que necessita ser cuidado-
samente considerada na formulação de políticas educacionais e na 
prática cotidiana de ensino. O investimento contínuo no desenvol-
vimento emocional de professores e alunos é vital para o avanço 
de um sistema educacional que não apenas prepara os alunos para 
desafios acadêmicos, mas também para a vida como indivíduos 
empáticos e resilientes. Portanto, integrar as emoções no currículo e 
na prática pedagógica não é uma escolha opcional, mas uma neces-
sidade crucial para a promoção de um aprendizado verdadeiramente 
transformador e inclusivo.
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RESUMO
Neste estudo de caso, investigo como professoras(es) de inglês como 
língua franca em formação inicial compreenderam as exigências 
emocionais para concluir a graduação em um contexto pós-pandêmico. 
Ancorada na abordagem pós-estrutural-discursiva das emoções e na 
Prática Exploratória (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 
ações, resistências e percepções durante um período ainda marcado 
pela “pedagogia do vírus”. Os resultados indicam que abrir espaços 
para trocas emocionais, flexibilizar prazos e orientar aprendizes podem 
funcionar como formas de resistência e cuidado, revelando que, em certos 
momentos, não realizar o trabalho emocional favorece o desenvolvimento 
mútuo na formação 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 EMOÇÕES

Segundo Steiner e Perry (1999), o termo letramento emocio-
nal foi cunhado por Steiner em 1979 para designar um conjunto de 
competências relacionadas à capacidade de reconhecer, nomear, 
interpretar e gerir emoções, concebidas como fundamento de uma 
vida emocional saudável e de relações interpessoais socialmente 
produtivas. Tal noção deu origem, posteriormente, ao programa de 
letramento emocional desenvolvido pelos autores, consolidando-
-se como um referencial teórico relevante para a compreensão das 
dimensões afetivas implicadas nos processos educativos. No âmbito 
da formação de professores, o letramento emocional crítico, configu-
ra-se como um eixo analítico central, na medida em que o trabalho 
docente envolve não apenas demandas cognitivas e técnicas, mas 
também exigências emocionais complexas, historicamente subes-
timadas nos currículos formativos. Considerando que o letramento 
emocional crítico não se limita à interpretação do mundo emocional, 
mas visa também à intervenção nele, com vistas à promoção da jus-
tiça social, da inclusão e de uma ética relacional, esta investigação 
fundamenta-se na abordagem crítica de Freire (1996), bem como 
nos aportes teóricos de Ahmed (2004), Benesch (2017, 2018, 2020), 
Colombo Gomes (2025) e Zembylas (2003, 2014).

Nessa perspectiva, ao investigar como professoras e profes-
sores de inglês como língua franca, em formação inicial, compreende-
ram e significaram as exigências emocionais associadas à conclusão 
da graduação em um contexto pós-pandêmico, torna-se aqui funda-
mental destacar a centralidade do letramento emocional enquanto 
processo formativo, reflexivo e crítico. O período pandêmico desen-
cadeado pela COVID-19 intensificou a circulação de emoções como 
medo, ansiedade e insegurança, produzindo um cenário de incerte-
zas que atravessou as experiências individuais e coletivas e impactou 
diretamente as condições de ensino e aprendizagem. Tais emoções,  

https://doi.org/10.29327/5460474


390

S U M Á R I O

longe de se restringirem à esfera privada, constituíram-se como 
elementos estruturantes das práticas educativas em ambientes 
digitais emergenciais.

Cada uma das histórias e episódios narrados por esses(as) 
professores(as) em formação inicial tem início no período pós-pan-
dêmico, quando, após o tempo político e midiático ter condicionado 
os modos pelos quais a sociedade contemporânea passou a perce-
ber os riscos a que estava exposta (Santos, 2020), resistir às emo-
ções já não se configurava como uma tarefa menos árdua. Novos 
desafios emergiram e, entre eles, destacou-se a necessidade de 
readaptação ao espaço social.

Ahmed (2004) argumenta que as emoções operam no 
alinhamento entre o espaço da corporeidade e o espaço social. 
Nesse processo de alinhamento, professoras e professores de 
inglês como língua franca (ILF), em formação inicial, não apenas 
possuíam emoções, mas as vivenciaram, reconheceram e ava-
liaram, além de comunicá-las, compartilhá-las, transferi-las ou 
mesmo resistir a elas em momentos específicos e ao longo do 
tempo (Prior, 2019). 

Tais histórias e episódios começam com o período pós-pan-
dêmico, quando, após o tempo político e midiático ter condicionado 
o modo como a sociedade contemporânea se apercebia dos riscos 
que corria (Santos, 2020), resistir às emoções parecia ser uma tarefa 
menos árdua. Novos desafios surgiram, e entre muitos desses desa-
fios destacou-se a readaptação ao espaço social. Ahmed (2004) 
salienta que as emoções trabalham para alinhar o espaço da cor-
poreidade com o espaço social, dessa forma, engajadas(os) nesse 
alinhamento, professoras(es) de inglês como língua franca (ILF) em 
formação inicial1, que não apenas tinham emoções – vivenciaram, 

1	 Informo que neste texto usarei os termos “professoras(es) de inglês como língua franca (ILF) em 
formação inicial”, “professoras(es) em formação inicial”, “discentes”, “aprendizes” e “alunas(os)” de 
forma intercambiável.
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reconheceram, avaliaram – comunicaram e até compartilharam, 
transferiram ou resistiram a emoções em momentos particulares e 
ao longo do tempo (Prior, 2019). 

Contudo, se durante o isolamento a necessidade da adoção 
das novas tecnologias era uma questão iminente para a educação, 
no período pós-pandêmico nos era imputada a ação de reestabe-
lecer os vínculos sociais e emocionais. Tudo isso é um pequeno 
esboço das dificuldades que agravaram nosso cenário educacional 
pós-pandêmico a ponto de alcançarmos situações-limites que, con-
forme aponta Liberali (2020):

colocadas pela realidade imediata, podem imobilizar os 
sujeitos. Nesse momento, as chances para isso são inúme-
ras, uma vez que não há experiências anteriores com situ-
ações como a colocada pela covid-19. Nosso despreparo 
frente a isso parece gerar a sensação de total inutilidade 
e inevitável fracasso ou destruição (Liberali, 2020, p. 15).

Alinhada à referida autora, entendo que a crise da Covid-19 
tenha suscitado a criação do inédito viável, e foi mandatório buscar-
mos caminhos para potencializar a todos, em especial, àqueles que, 
à mercê da tecnologia, buscavam caminhos para ensinar e aprender. 
Todavia, é indubitável que é na crise e nas dificuldades que tende-
mos a perder o controle de nossas reações diante de nossas emo-
ções, uma vez que a gestão de emoções não é, verdadeiramente, a 
mais fácil das tarefas. Se em ambientes não institucionais apascentar 
emoções é uma árdua tarefa, o que se pode afirmar sobre a gestão 
das emoções em contextos educacionais repletos de inequidades 
socioeconômicas na universidade pública? Não é à toa que Barcelos 
e Aragão (2018, p. 519) sugerem que as emoções deveriam fazer 
parte do currículo da formação de professores de línguas, afinal, 
“dando aos professores e aos formadores uma chance de falar sobre 
e entender suas próprias emoções em relação ao ensino, os tipos de 
emoções que eles podem sentir, como elas podem influenciar sua 
prática e como eles podem administrá-las”. 
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Tenho atuado como docente na formação de professores 
desde o ano de 2005, na universidade pública desde 2015, e uma vez 
que ainda não temos em nosso currículo disciplinas que tratem da 
relação dos professores formadores e professores em formação com 
suas emoções, tenho buscado oferecer um letramento emocional2 
(Barcelos, 2024) às (aos) discentes a fim de estabelecer um diálogo 
sobre a forma como o ensino-aprendizagem deve ser uma ação 
coconstruída e que sirva para o desenvolvimento mútuo (Allwright, 
2003a; Miller, 2012). Acredito, como Barcelos e Aragão (2018), que 
é nas oportunidades de interação e diálogo que podemos oferecer 
às(aos) professoras(es) formadoras(es) e em formação momentos 
para refletirem sobre como suas emoções podem influenciar suas 
práticas 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 mútuo por meio de con-
versas exploratórias (Nunes, 2022; Colombo Gomes; Miller; Jordão, 
2024) ou de diários reflexivos dialogados. Levando em consideração 
esses aspectos, foi em interações que, surpreendentemente, pude 
perceber que mesmo após o retorno ao regime presencial, discentes 
e eu ainda demonstrávamos medo da crise na saúde mundial e des-
conforto em lidar com o “novo normal”. 

Na educação, vivemos, em geral, num mar de emoções, com 
questões socioculturais e econômicas que afetam o trabalho de pro-
fessoras(es) formadoras(es) e/ou em formação; todavia, durante a 
pandemia e no período pós-pandêmico, enfrentamos um mar revolto, 
tal qual um mar em ressaca (que é um fenômeno natural caracterizado 
pela elevação anormal no nível do mar, além do aumento da agitação 
das suas águas) e, em nosso caso, um período conturbado pela ele-
vação da carga emocional cobrada em virtude de nosso papel social 
como professoras e professores naquele tempo de situações-limites  

2	 Barcelos (2015b) define letramento emocional como “o conjunto de práticas emocionais que diz 
respeito a como os indivíduos e grupos leem e escrevem o mundo emocionalmente em seu con-
texto social”.
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(Liberali, 2020). Com isso, nesse período, ondas emocionais de medo 
e ansiedade de grande amplitude nos jogavam de um lado para o 
outro, afetavam nosso equilíbrio, danificavam nossa infraestrutura 
emocional para o trabalho acadêmico e ofereciam riscos à popula-
ção, construindo dessa forma um cenário complexo ou uma paisa-
gem composta de uma realidade de muitas adversidades. 

Pekrun et al. (2002) afirmam que as emoções acadêmicas 
têm sido amplamente negligenciadas pela psicologia educacional e 
acrescentam que o medo e a ansiedade são duas emoções genera-
lizadas nas escolas. Na realidade, o medo e a ansiedade foram rela-
tivamente negligenciados pelos sociólogos da educação (Jackson, 
2010a; Zembylas, 2009). Entretanto, a ansiedade é a emoção relatada 
com mais frequência por aprendizes (Pekrun et al., 2002) e o medo é 
a que mais recebeu atenção na sociologia em geral. Concordo com o 
que a Mental Health Foundation (2009, p. 13) defende em relação ao 
medo, pois compreender seu funcionamento e como podemos rela-
cionar-nos melhor com ele poderia fazer uma enorme diferença para 
nossa saúde 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 práticas para promover a justiça social, uma vez 
que, conforme Robin (2004) advoga, o medo é usado para sustentar 
hierarquias, por isso precisamos de compreender como essa emo-
ção funciona dessa forma se quisermos desafiá-lo.

Diante das ondas e marés altas e baixas dessa “ressaca 
emocional”, vislumbrei investigar (i) como a emoção do medo surgia 
na forma como professora(es) em formação executavam o trabalho 
emocional ao se autoavaliarem após um período de distanciamento 
social; e (ii) como praticantes exploratórios fazem a gestão de suas 
emoções. Para alcançar esses objetivos, propus-me a responder às 
seguintes questões de pesquisa: Por que o medo causou tanto des-
conforto durante o período pós pandêmico? e Qual o trabalho emo-
cional desses praticantes após o Ensino Remoto Emergencial (ERE)? 

https://doi.org/10.29327/5460474


394

S U M Á R I O

Apoiada na abordagem pós-estrutural-discursiva das emo-
ções, que considera a relação entre emoções e poder, assim como 
na investigação 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 organização de trabalho, após esta seção 
encontram-se outras cinco seções, a saber: Uma bússola para 
todos os mares, uma breve descrição da Prática Exploratória; As 
ondas emocionais, um olhar sobre as emoções; Um guia de viagem 
sobre as ondas, a descrição metodológica do estudo; Analisando 
as marés, a análise dos registros e discussão sobre os resultados; e 
Entendimentos alcançados, a tessitura de minhas considerações.

UMA BÚSSOLA PARA TODOS OS MARES 

Em arenas culturais onde formas sociais e ideológicas dis-
tintas encontram-se em constante conflito, acredito que devamos 
buscar a transformação da sociedade através da educação, incluindo 
o ensino de línguas. É nessa perspectiva em que me assumo como 
uma praticante exploratória na formação universitária de professores 
de língua inglesa. Dick Allwright, o precursor da Prática Exploratória 
(PE), sustenta que a PE se trata de uma proposta de educação e 
pesquisa que visa conduzir professoras(es), estudantes, pesquisado-
ras(es) e equipe escolar à reflexão, não apenas sobre suas práticas 
pedagógicas, mas também sobre qualquer questão que envolva afe-
tividade, aprendizagem, sucessos e insucessos (Allwright, 2001). Já 
Miller (2013, p. 323) afirma que “[a] Prática Exploratória reinventa a 
vida em sala de aula, ao ressignificar as(os) professoras(es) e as(os) 
alunas(os)3 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 Prática Exploratória é uma maneira indefinidamente 
sustentável em que professores e alunos4, 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 questões relevantes para os agen-
tes envolvidos em um processo de realização da pesquisa de forma 
integrada à própria prática 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 princípios éticos, em que todos os envolvidos participam inda-
gando o porquê do trinômio acontecimentos-experiências-emoções 
e buscando entender o mundo ao redor e a si mesmos.

Saliento que essa combinação do ensino e pesquisa come-
çou a ser entendida a partir de Freire, pois em sua obra Pedagogia 
da Autonomia, o autor já postulava que

Não há 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 não conheço 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-
ços do que Ribeiro (2015) descreve como Pedagogia Crítica. Nas 
palavras desse autor,

4	 Em meu discurso, faço uso de professoras(es) e alunas(os).
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a Pedagogia Crítica (PC) não é uma teoria, é um modo 
de vida, é uma forma de fazer ensino e aprendizagem 
(Akbari, 2008), é ensinar com atitude (Pennycook, 2001; 
Rajagopalan, 2003) (Ribeiro, 2015, p. 237).

A PE, que é para mim um modo de vida, com essas caracte-
rísticas marcantes, adota, sem uma ordem de relevância, sete princí-
pios interligados, que são: 

Embora todos os princípios tenham os mesmos valores e 
importância, neste estudo, tive como foco o trabalho para o desen-
volvimento mútuo, visto que a cada passo, durante o semestre 
letivo, preocupei-me em desenvolver em cada aprendiz a habili-
dade de reconhecer suas emoções, especialmente a do medo, pois 
compreender seu funcionamento e como se relacionar melhor com 
ele poderia fazer uma enorme diferença para a saúde 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 mútuos – buscar respostas para 
entender questões relacionadas à forma como nos sentíamos  
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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 ação, faz-se necessário lançar nossos olhares às emoções. 

AS ONDAS EMOCIONAIS

Os estudos acerca das emoções tanto na literatura estran-
geira, quanto na brasileira, indicam que elas, as emoções, foram por 
bastante tempo colocadas em segundo plano em relação à cog-
nição. Agudo (2018), por exemplo, na introdução do livro intitulado 
Emotions in Second Language Teaching Theory, Research and Teacher 
Education destaca que apesar do fato de a emoção ser um fenômeno 
humano misterioso que está no cerne da nossa existência e nos intri-
gar por séculos, os aspectos cognitivos da aprendizagem sempre 
receberam maior atenção do que a área da emoção. Segundo o autor, 
uma possível explicação convincente de tal negligência da emoção 
na literatura seja que as emoções são, por natureza, altamente sub-
jetivas e, consequentemente, não são facilmente observáveis ​​nem 
mensuráveis. Em seus estudos, Benesch (2012, 2017) salienta que 
as emoções têm sido ignoradas na literatura de pesquisa, em parte 
porque têm sido vistas como subjetivas, irracionais, exclusivamente 
femininas e difíceis de captar. Barcelos (2015, 2017), uma das prin-
cipais estudiosas do tema no Brasil, por sua vez, também reforça a 
ideia de que os estudos sobre emoções não tiveram o mesmo foco, 
nem ao menos receberam a mesma importância que estudos racio-
nais da linguagem, de ensino e da aprendizagem de inglês. 

Todavia, após a virada afetiva (Pavlenko, 2013) ou a virada emo-
cional (Barcelos, 2015) tais estudos vêm gradualmente aumentando 
nos últimos anos, como destacam Agudo (2018), Barcelos e Aragão 
(2018), Barcelos e Ruohotie-Lyhty (2018), Benesch (2012), Colombo 
Gomes (2022), Colombo Gomes e Silveira (2022), Dewaele, Gknou  
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e Mercer (2018), Swain (2013), dentre outros. Barcelos e Ruohotie-Lihty  
(2018, p. 113) afirmam que suas percepções acerca das emoções 
advêm da Psicologia Social e da Educação e as entendem como cons-
truções dinâmicas, uma rede complexa que colore as nossas percep-
ções e influencia a forma como escolhemos agir no futuro. As autoras 
se alinham a So (2005) e acreditam que as emoções são “o resultado 
psicológico de interações dinâmicas entre diferentes camadas de sis-
temas internos e externos – fisiológicos, cognitivos, comportamentais 
e sociais”. Como estudiosa e, profundamente, interessada em teorizar 
as emoções, concebo emoções como

disposições corporais dinâmicas que especificam os 
domínios de ação em que nos movemos (Maturana, 
1998, p.15) que, também, podem, em alinhamento com 
Zembylas (2002a, 2002b, 2003, 2004) ser compreendidas 
como conceitos sociais, culturais e políticos (Colombo 
Gomes, 2025, p. 166).

Isso porque além de vê-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 políticos que regem 
nossa sociedade. Não obstante o fato de terem sido colocadas por 
bastante tempo em segundo plano, as emoções alcançaram inter-
nacionalmente destaque na Linguística Aplicada e na Psicologia 
Social. Enfatizo que, no Brasil, o crescente interesse pelos estudos 
desse tema pode ser observado pela produção de recentes dos-
siês temáticos e livros, tais como o dossiê temático no 22, v. 1 da 
Revista Brasileira de Linguística Aplicada – RBLA (2022), organizado 
por Barcelos, Aragão, Ruohotie-Lyhty e Colombo Gomes, no qual 
encontramos uma grande incidência de trabalhos sobre emoções 
de professores; o dossiê da Revista GLÁUKS ONLINE, v. 23 (2024), 
organizado por Barcelos, Andrade Neta e Silvestre Ramos, que trata 
de emoções no ensino e aprendizagem de línguas; o livro Emoções e 
ensino de línguas, da editora CRV, organizado por Colombo Gomes e 
Barcelos (2023); o livro Sob a mira das emoções: caminhos múltiplos 
para letramentos emocionais, da Pontes Editores Ltda, organizado  
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por Colombo Gomes e Gattolin (2024), o livro Emoções e narrativas visuais,  
da Pontes Editores Ltda, organizado por Aragão (2025); e ainda um 
dossiê da revista The ESPecialist, ainda sendo organizado por Tanzi 
Neto, Liberali, Kluge, Nicolaides e Munõz-Salinas, que aborda tra-
balhos relacionados aos movimentos e entrelaçamentos do poder 
das emoções no campo dos estudos da linguagem, com previsão 
de publicação ainda em 2025. Compreendo, assim, que essas obras 
corroboram a ideia de que as emoções avançam como tema de rele-
vância social em nosso país.

Prior (2019) assevera que as pessoas não apenas têm 
emoções, 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 
emoções constituem um importante parcela da vida das pessoas 
e, como seres sócio-históricos, as emoções passam a ter um valor 
social. Segundo Ahmed (2004) as emoções trabalham para alinhar 
o espaço da corporeidade com o social e a emoção do medo se 
estabelece, como salienta essa autora, nas relações de poder e 
cultura, como uma forma de controle social. Alinhada a essa estu-
diosa, entendo, dessa forma, que o medo – não apenas durante a 
pandemia, mas até a presente data – criou limites entre “o que sou” 
e “o que não sou”, por meio do efeito de se afastar de um objeto que 
ameaça “o que sou”.

No segundo capítulo 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 posição conquistada – de 
sair da zona de conforto – de se entregar à missão de ensinar. Além 
disso, Palmer destaca a importância de encontrarmos perguntas que 
não sabemos como responder e que nos ameaçam. Essa coragem 
de vencer o medo para ensinar se alinha com a proposta da Prática 
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Exploratória e, na verdade, isso destaca um dos princípios da PE,  
que é a busca por entendimentos, ou seja, buscar juntos respostas 
que construam o conhecimento, da(o) professor(a) e da(o) aluna(o). 

Em relação às emoções no contexto escolar, Benesch (2012) 
salienta que as emoções como desesperança, apatia, ansiedade, 
medo, dentre outras, são consideradas ruins. Assim sendo, em ana-
logia à autora, nesses contextos, essas emoções são muitas vezes 
ocultadas ou evitadas por eles devido a questões culturais mais 
amplas em torno das emoções e do próprio magistério e é impor-
tante abordá-las, a fim de compreender as formas para contestação 
e resistência de professores aos discursos dominantes. No presente 
estudo, abordo o medo para entender a natureza da sala de aula 
e buscar promover resistência e resiliência a fim de contestar as 
normatizações e desigualdades no contexto educacional em meio a 
crise de um período pós-pandêmico, 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 socióloga Arlie Hochschild 
(1983) cunhou o termo para evidenciar o processo de autorregulação 
das emoções como parte da função do trabalhador. Segundo a autora 
(1979, 1983), o trabalho emocional é guiado por “regras de sentimentos” 
derivadas de convenções sociais, de reações dos outros ou a partir do 
próprio indivíduo, afirmando que a nossa vida é socialmente contro-
lada. O trabalho emocional (TE) se refere sobretudo à necessidade 
de as(os) funcionárias(os) modificarem ou esconderem suas emoções 
para cumprirem as exigências da empresa, geralmente, causando 
danos emocionais. Como, nesta investigação, trato de professoras(es) 
em formação, é importante destacar que Zembylas (2003), reconhe-
ceu o TE como fator inerente à vida profissional docente. 

No ensino-aprendizagem, docentes e discentes modificam 
ou escondem suas emoções para cumprirem o papel que lhes são 
atribuídos e reproduzir crenças, tais como a(o) docente é vista(o),  
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em grande parte das ocasiões, como responsável pela aprendizagem, 
que é incansável e está sempre motivando suas(seus) alunas(os); e 
que 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 questões como o esgotamento e stress de professoras(es); 
a emoção e a construção da identidade profissional nas reformas 
educacionais; a emoção do professor e relações sociais; e compe-
tência e regulação emocional do professor. Alinhada ao que advoga 
Benesch (2017), acredito que o trabalho emocional deva servir para 
trazer à tona as injustiças contra as(os) discentes que não consegui-
ram cumprir com as exigências requeridas pelas instituições supe-
riores, em relação ao direito de terem seus prazos prolongados ou 
condições de negociarem medidas de apoio a seu favor, já que a 
pandemia e suas consequências não foram suas opções, alternativas 
ou escolhas de vida. 

Pauto-me por Benesch (2020) para analisar o trabalho emo-
cional à luz da perspectiva pós-estruturalista para desafiar a noção 
de que docentes (em formação) devam controlar suas emoções em 
silêncio e, sim, utilizá-las como uma potente ferramenta para agência 
crítica e ativismo. Por fim, acredito, assim como Schutz e Zembylas 
(2009) que as emoções constituem uma dimensão fundamental no 
trabalho e na vida profissional das(os) professoras(es) formado-
ras(es) e em formação. Após essas reflexões, acrescento que, neste 
estudo, adoto uma perspectiva sociopolítica, devido ao fato de que 
as emoções que emergem dos registros refletem a preocupação 
social de uma comunidade de professoras(es) em formação.
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UM GUIA DE VIAGEM SOBRE AS ONDAS 

Esta investigação tem natureza qualitativa e cunho etnográfico 
(Van Lier, 1988), que envolveu uma longa reflexão analítica dos dados 
gerados por meio de diários reflexivos e na interação entre professora 
e discentes observada nesses diários somados aos dados produzidos 
na autoavaliação das(os) discentes. A investigação enquadra-se na 
tradição interpretativista das Ciências Sociais, que se centra na ideia de 
que o social é fruto de significados e interpretações produzidas pelos 
participantes de um determinado contexto (Cf. Moita Lopes 1996, p. 
167). Nessa tendência de pesquisa, observamos a característica dada 
ao foco na percepção que os participantes têm da interação linguística 
e do contexto social em que estão envolvidos (Moita Lopes, 1996, p. 
22). Dessa forma, cada percepção apontada pelas(os) participantes 
em seus diários e no questionário da autoavaliação é entendida como 
registros importantes para a pesquisa, bem como para meu desen-
volvimento contínuo como professora formadora e, simultaneamente, 
para o meu desenvolvimento mútuo com as(os) discentes. Essa busca 
do desenvolvimento profissional, mas também humano, caracteriza a 
presente investigação como uma pesquisa-ação crítica (TRIPP, 2005), 
pois buscava meu desenvolvimento como professora formadora sob 
a atitude reflexiva e inclusiva da Prática Exploratória (2013), haja vista 
almejar o desenvolvimento mútuo de todas as pessoas envolvidas.

Ocorrida após o fim dos períodos emergenciais (sistema 
de Ensino Remoto Emergencial – ERE) no ano de 2022, a investi-
gação contou com a minha participação, como professora forma-
dora, e uma turma da disciplina Fundamentos e Prática de Ensino 
de Língua Inglesa II da Faculdade de Formação de Professores da 
UERJ, composta de 16 (dezesseis) discentes que ingressaram na 
universidade em diferentes períodos a partir de 2016.2 e que, devido 
ao descompasso de oferta de disciplinas por causa da pandemia, 
buscaram concluir a graduação 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 preservação identitária, as(o) 
discentes serão identificadas(os) pelas iniciais do primeiro nome e 
do último sobrenome.

Quanto à geração de registros, foram utilizados dois tipos de 
instrumentos: diários reflexivos e um questionário de autoavaliação. 
No primeiro deles, o diário 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 período pandêmico e pós-pandêmico. Tal 
instrumento sinalizava as dificuldades que as(os) discentes encon-
travam para realização das tarefas propostas no ambiente virtual e a 
forma como lidavam com as diferentes situações do último período. Os 
diários eram entregues semanalmente e seu conteúdo orientava-me 
para tomar novas decisões sobre as futuras aulas e atividades. Após 
receber os diários de oito semanas do curso, compilei 143 diários, 
pois nem todos as(os) discentes entregaram a tarefa. Dentre esses 
143 diários, foram encontradas cerca de 76 ocorrências de substan-
tivos, frases nominais e adjetivos relacionados à emoção 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 investigação, entendi 
que, assim como a ansiedade, o medo desempenhou um papel 
negativo no processo de aprendizagem dos licenciandos pós-ERE. 
A partir dessa interpretação, voltei-me para a criação do segundo 
instrumento com foco no medo. 

O segundo instrumento foi um questionário de autoavaliação 
entregue às(aos) participantes no penúltimo encontro do semestre 
letivo e me foram devolvidos por e-mail na semana posterior. O ques-
tionário de autoavaliação foi composto por oito questões abertas, 
que deveriam ser respondidas em forma de narrativas. Nas narrati-
vas seriam desenvolvidas histórias com episódios ocorridos a partir 
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do período do isolamento da Covid-19. As perguntas do questionário 
foram as seguintes: 

1.	 Diante das leituras, apresentações e participação, como você considera seu rendimento semestral? Por quê?
2.	 Como você descreve seu estado emocional durante o semestre após termos retornado há mais de um 

ano? Estamos vivendo uma normalidade na universidade? Por quê?
3.	 Você percebeu que ao longo do semestre vivemos uma montanha russa de emoções? Quais emoções você 

observou em sua rotina em relação às aulas? Como elas ocorriam? Qual foi o momento mais importante para você? 
4.	 Você gostou dos textos trabalhados? Houve algum texto que não trouxe contribuições para seu 

desenvolvimento profissional? Por quê? 
5.	 Qual texto você mais gostou e por quê?
6.	 O que você gostaria que fosse incluído no programa da disciplina? 
7.	 A crise de burn-out atingiu, certamente, a todas as pessoas (as/os alunas/os e professoras/es).  

De que forma você foi atingido? 
8.	 Quais características da Prática Exploratória contribuíram para seu bem-estar durante o semestre?  

O que fez com que você não desistisse da graduação? Comente. 

Em relação às fases de procedimentos para tratamento de 
dados, o estudo apresenta duas. Na primeira dessas fases, a análise 
dos diários, foram identificados problemas ainda relacionados a res-
quícios do ERE. Na segunda fase, foi realizada a categorização dos 
dados em forma de temas reincidentes. 

Apoiada no modelo de análise de temas ou tematização, pau-
tei-me por Manen (1990). Assim retomei a pergunta de pesquisa para 
dialogar com a teoria sobre emoções e sobre a Prática Exploratória. 
A partir daí, engajei-me na organização de temas que melhor repre-
sentassem o trabalho emocional das(os) professoras(es) em for-
mação e da professora formadora. Para a organização dos temas, 
inicialmente, selecionei as autoavaliações de alunas(os) cujos diários 
(instrumento da fase 1) apresentavam a maior incidência de palavras 
e expressões que deflagravam a emersão de múltiplas emoções e 
desconforto emocional (tais como “ não aguento mais”, “a quanti-
dade de disciplinas que tenho de cursar por causas das que deixei  
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de cursar na pandemia me desestabiliza”, “não tenho computador e 
me sinto prejudicado por isso na matéria”, “medo de tudo: não dar 
conta das leituras, doença voltar, não passar na matéria”). Dessa 
forma, busquei articular o referencial teórico discutido à apresenta-
ção e discussão dos registros gerados, mantendo o foco nos indícios 
do trabalho emocional que mantivemos para lidar com as adversida-
des do ensino após o período emergencial remoto. 

Tive consciência de que uma autoavaliação serviria como 
uma maneira de promover a reflexão do grupo e como professora 
teria um papel essencial nesse processo, comentando as reflexões 
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-
liações, narrativas resultantes de questionários abertos produzidas 
pelas(os) discentes, cujos diários reflexivos apresentados ao longo 
do semestre acadêmico que mais continham frequentes referências à 
dificuldade resultante da pandemia, com base em um aparente com-
prometimento da vida acadêmica de cada um(a) deles(as). Nessa 
fase, busquei nas respostas dos participantes aos questionários de 
autoavaliação a reincidência dos temas, que gravitavam em torno 
do medo e da desmotivação em estudar durante a pandemia. Esses 
temas contribuíram para a elaboração de três asserções utilizadas 
para orientar a discussão apresentada na próxima seção. 

ANALISANDO AS MARÉS

Nesta seção, discutirei os temas elencados, cujos títu-
los são representados pelas asserções elaboradas na segunda 
fase da tematização.

a.	 O medo de não se formar
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Neste tema, abordo o trabalho emocional resultado da incer-
teza das(os) discentes em concluírem todas as disciplinas do curso  
devido à 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 horário, quatro delas(es) demonstravam 
estar satisfeitas(os) por terem concluído a disciplina. Comecemos 
pela narrativa nas respostas de LS ao questionário apresentada 
no excerto a seguir:

Excerto 1
O meu rendimento foi bom, mesmo com todas as difi-
culdades, consegui autorização para cursar disciplinas 
em horários que se chocavam...um tempo, só... mas eu 
consegui ler os textos, apresentar os trabalhos, partici-
par de praticamente todas as aulas e realizar as ativida-
des. (...) Eu não desisti da disciplina porque já estou na 
faculdade há muuuuito tempo, desde 2016, e preciso 
muuuuito me formar (LS).

No excerto 1, LS destacou ter alcançado um bom rendimento 
na disciplina, e apesar de sua afirmação, 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 à 
vida profissional docente; acredito que o mesmo possa ser atribuído 
ao(à) professor(a) em formação inicial. LS, ao demonstrar satisfação 
e felicidade ao concluir a disciplina, tenta mitigar a emoção de alívio 
e o medo de não cumprirem o papel que é atribuído aos discentes: 
buscar cumprir todas as tarefas designadas. Minha percepção é de 
que LS não age propositalmente ao tentar ocultar seu alívio, parece-
-me que para a discente, a regra de sentimentos (Hochschild, 1983) 
para estudantes é clara: aprendizes devem demonstrar satisfação 
ao cumprir as exigências do curso, da(o) professor(a). No entanto, 
o medo de que não obtivesse sucesso na disciplina emerge em sua 

https://doi.org/10.29327/5460474


407

S U M Á R I O

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 cabeça. Isso 
foi muito legal e divertido. O que me fez não 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).

É possível observar que LN demonstra motivação e entusiasmo 
ao se referir à disciplina atribuindo-lhe valores como algo “legal” e 
“divertido”; todavia, não obstante as emoções que expressam positivi-
dade citadas pela aprendiz, percebemos que não 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 emoções são discursivamente 
construídas e vistas como processos, que aprimoram e são aprimora-
dos pelo contexto sociocultural e como tais, são interativas, dinâmicas 
e formam uma rede complexa (Barcelos, 2015). Essa complexidade das 
emoções também aponta para o papel de normas, regras e padrões de 
determinado contexto, nesse caso, o curso de Letras, o que explica a 
preocupação apresentada pela aprendiz em cumprir o prazo institucio-
nalmente estipulado para seu curso, ainda que estivesse enfrentando 
um período de adversidades e incertezas causadas pela baixa oferta de 
disciplinas em nossa instituição durante a COVID-19. 

Conforme já mencionei, Benesch (2012) assevera que as 
emoções como ansiedade e medo são sempre consideradas ruins 
no contexto escolar. Entendo que a tentativa de ocultação da emoção 
do medo, nesse contexto, ocorre devido a questões culturais mais 
amplas, como condições socioeconômicas atreladas ao próprio magis-
tério, o que corrobora a necessidade de LN se engajar no trabalho  
emocional ao afirmar que tudo está dentro de uma normalidade, ainda 
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que a discente saiba que somente com a conclusão da graduação 
torna-se possível para ela deixar de ocupar o cargo de “instrutora”  
na escola privada onde atua e, assim, passar a ocupar o cargo de professora. 

b.	 O medo como um pesadelo 

A perspectiva pós-estruturalista adotada por Benesh (2017) 
aponta para o grande desafio que professoras(es) enfrentam para 
controlar suas emoções silenciosamente. Todavia, no que tange ao 
tema desta subseção, percebi nas respostas às perguntas 2, 3 e 7 
da autoavaliação dos discentes as emoções como instrumentos 
simbólico de ativismo e agência crítica. Observo que num exercício 
de ativismo (Benesch, 2020), essas(es) professoras(es) em formação 
descrevem o medo como um pesadelo do grupo que (as)os distancia 
do social e reflete na dinâmica da educação em sua formação na 
faculdade, em que são 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 
essa crise desde que a 
pandemia começou. (...) 
nessa pandemia essa 
responsabilidade com 
os meus estudos virou 
sinônimo de estresse, 
infelizmente que dura 
até hoje...

Na luta de fazer 
tantas disciplinas 
para me formar, 
sinto minha vista 
cansada e muita 
ansiedade...  
Não durmo,

Foi difícil me alimentar, 
dormir, descansar 
durante a pandemia (...) 
agora é falta de horário 
para conciliar todas  
as disciplinas. Não vejo  
a hora de me formar  
e acabar ...

Admito que por conta  
de terem havido três períodos 
emergenciais, eu desenvolvi muito 
de ansiedade e sensibilidade 
na vista por precisar ficar tanto 
tempo no computador,  
por conta disso, meu rendimento 
caiu muito, antes eu conseguia 
fazer atividades e ler textos  
e 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 insegurança do presente.

Fonte: elaboração da autora
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Foram encontradas nas autoavaliações cerca de 126 referên-
cias ao peso do medo isoladamente ou acompanhado do substantivo 
stress e dos adjetivos ansioso(a) e infeliz nas respostas dos partici-
pantes, referências similares ou idênticas às apresentadas no quadro 
2. Esses dados apontam para o entendimento de que o medo, como 
uma disposição corporal dinâmica que especifica os domínios de 
ação em que nos movemos (Maturana, 1998, p.15), alinhado com a 
visão de Zembylas (2002a, 2002b, 2003, 2004), pode ser compreen-
dido como um conceito social, cultural e político (Colombo Gomes, 
2025, p.166) que controlou e regulou o estado de subjugação des-
sas(es) participantes impondo-lhes o que seria adequado expressar 
como emoção ou não. 

c.	 Acolhimento como reação à exposição da emoção de medo  
do grupo

Reitero minha percepção de que a(o) professor(a) em for-
mação executa o processo de autorregulação das emoções como 
parte de sua função social de aprendiz de forma similar à função do 
trabalhador (Hochschild, 1983). Conforme a socióloga postula, o tra-
balho emocional se refere sobretudo à necessidade de um indivíduo 
modificar ou esconder suas emoções para cumprir as exigências 
da empresa – na formação de professores, cumprir as exigências 
dos professores formadores, da grade curricular e da instituição 
formadora em si, assim sendo, torna-se indubitável que o resultado 
seja danos emocionais. 

Tendo sido a disciplina ministrada conduzida de forma que 
todos os participantes fossem estimulados a expressar suas emo-
ções em seus diários reflexivos e autoavaliação e a usar a escuta ou 
leitura das(os) colegas e da professora como forma de se sentirem 
acolhidos, foi possível observar que um dos princípios fundamentais 
da Prática Exploratória foi amplamente utilizado: trabalhar para o 
desenvolvimento mútuo. Isso foi perceptível na fuga das emoções que 
remetiam a experiências negativas para o aconchego das emoções  
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em grupo que emergiam nas interações e reflexões, como, por 
exemplo, na expressão de contentamento e satisfação, na conversa 
e reflexão 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 não estivesse “certo”, nós iríamos conversar até todos 
entenderem o conteúdo).

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, então, 
eu podia dar o meu melhor quando estava em conversa e 
reflexão 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 relação na sala de aula – mesmo que 
online, senti-me bem quando a senhora falou que poderia 
falar, mesmo que não estivesse “certo”, nós iríamos conver-
sar até todos entenderem o conteúdo (HG)

Comparando esses excertos com os registros do instrumento 
1, encontrei inúmeras referências à condição de acolhimento dos 
discentes, como as contidas nos excertos 3 e 4 (fui/sou/me sinto/ 
acolhido — 34 menções, dentre os 143 diários). Assim, por meio das 
asserções nos diários reflexivos, foi mais fácil para mim, perceber 
como eu deveria ser flexível, para multiplicar a resiliência e resistên-
cia das(os) discentes. Ter essa noção, 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 desânimo e 
o cansaço demonstrados por alguns dos aprendizes, eu costumava 
animá-los e dizia que tudo daria certo, que todas(os) conseguiriam se 
superar. Esse estado de ânimo 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  
não cumpridos. Isso reflete muito do sofrimento que o trabalho 
emocional me causava. 

Após as reflexões desta seção apresento a seguir algumas 
considerações que serão tecidas na próxima seção. 

ENTENDIMENTOS ALCANÇADOS

As histórias e os episódios de vida registrados nos diários 
de professoras e professores de língua em formação, analisados 
neste estudo, evidenciam que, diante da urgência imposta pelo 
contexto pandêmico e pós-pandêmico, as(os) participantes mobi-
lizaram estratégias não apenas para transpor limitações espaciais, 
temporais e tecnológicas, mas também para desenvolver práticas 
de nomeação, reconhecimento e regulação emocional. Desse modo, 
os diários configuraram-se como espaços discursivos privilegiados 
para observar o exercício do letramento emocional como prática 
situada, historicamente contingente e constitutiva dos processos 
de formação docente. 

Numa pesquisa-ação crítica, sempre buscamos encontrar 
caminhos de questionarmos o que for intrigante ou instigante acerca 
de nosso fazer pedagógico. Nesta investigação, pude entender que 
meu trabalho como uma praticante exploratória durante um período 
pós-remoto não se atinha a ensinar conteúdos, era desde permitir 
espaços de trocas de experiências emocionais, a dilatar prazos e 
aconselhar discentes a substituírem disciplinas em suas grades de 
forma que os conteúdos interdisciplinares facilitassem a aprendiza-
gem após três períodos emergenciais. Foi, de certa forma, uma ação 
diferente em relação à forma como mascarava algumas emoções 
para atender às expectativas de uma comunidade acadêmica. Essa 
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percepção me fez entender a necessidade de, em algumas ocasiões,  
não ocultar minhas emoções de professora formadora para que 
todas(os) pudessem entender meu posicionamento em relação 
à disciplina e buscar nosso desenvolvimento mútuo – meu e dos 
professores em formação. Foi importante não seguirmos as regras 
dos sentimentos (Hochschild, 1983) e evidenciarmos as emoções 
que traduziam experiencias indesejadas, mesmo que fossem ações 
consideradas impróprias 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 período pós-pandêmico porque foi usado para 
sustentar hierarquias que estratificava grupos de discentes, deter-
minando quem poderia finalizar a graduação ou não. Escrever sobre 
essa emoção em seus diários reflexivos, não deixando de revelar a 
injustiça social que a pandemia trouxe para suas vidas foi, de uma 
certa forma, uma potente ferramenta para agência crítica 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 Prática 
Exploratória influenciavam meu fazer pedagógico, também me 
permitiu perceber, durante o semestre letivo de 2022.1, que muitas 
vezes não realizar o trabalho emocional e infringir as regras emo-
cionais podem ser uma forma de contestar as normatizações e 
desigualdades no contexto educacional. Lamentavelmente, ainda 
que vivêssemos as adversidades trazidas pela pandemia, todas(os) 
as(os) participantes declararam em suas fichas de autoavaliação que 
tiveram um desempenho muito bom durante o período em que a 
presente investigação foi conduzida, fato que não foi compatível com 
os resultados finais. O entendimento da natureza do processo que 
enfrentavam e a qualidade das relações emocionais para o enfren-
tamento das adversidades que ocorriam em seu milieu parecia para 
as(os) participantes ser menos importante do que expressarem seus 

https://doi.org/10.29327/5460474


413

S U M Á R I O

reais sentimentos, especialmente a emoção do medo do fracasso 
de não se formar. Em resposta ao que se instituiu repentinamente 
em nossa sociedade, era imprescindível a valorização do diálogo, 
da solidariedade, da alteridade, da empatia e da minha cooperação 
como professora formadora. 

As avaliações indicando a aceitação dos problemas e ocul-
tação do turbilhão de emoções causado pela COVID-19 demonstra 
a face exaustiva em concluir uma graduação após tempos contur-
bados enfrentando os obstáculos 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 formação ou formadora, 
regulamos nossas emoções genuínas para criar relacionamentos 
agradáveis com nossos pares, muitas vezes ocultando o desgaste, 
os desafios e obstáculos que enfrentam em suas pesadas jornadas 
de trabalho. Identificar as emoções sentidas pertence ao conjunto 
de práticas emocionais que diz respeito a como indivíduos e grupos 
leem e escrevem o mundo emocionalmente em seu contexto social 
(Barcelos, 2024) – foi esse letramento que praticamos ao dialogar-
mos nos diários reflexivos.

Como muitos dos discentes participantes desta investiga-
ção, que careciam e ainda carecem de letramento digital e de uma 
estrutura socioeconômica para ter um computador com conexão, 
bem como aqueles que não tinham consciência de como gerir suas 
emoções para o enfrentamento das adversidades que ocorriam em 
seu milieu, essas pessoas enfrentam até hoje a luta para conseguir 
cursar suas últimas disciplinas e, finalmente, terminar seu curso. 
Das(os) dezesseis participantes, seis delas(es) não conseguiram 
aplacar um de seus maiores medos, não conseguir terminar de cur-
sar todos os créditos para concluírem a graduação. Cinco delas(es), 
que ingressaram na graduação no segundo semestre de 2018, cursa-
ram em 2024.2 o décimo segundo período e ainda não tem previsão 
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para conclusão, correndo o risco de até mesmo serem jubiladas(os),  
uma vez que o curso de Letras na Faculdade de Formação de 
Professores da UERJ pode ser concluído no mínimo em 8 e no 
máximo 14 períodos e funciona nos turnos tarde e noite. Cinco 
dessas pessoas não se manifestaram criticamente, apenas seguem 
subjugados ao sistema, obedecendo sem questionamentos ou rei-
vindicações ao sistema, mesmo que possam perder todo o tempo 
empregado em sua formação.

Por último, lembremos que, segundo Santos (2020), o novo 
século começou em 2020 com a pandemia, e há nele algo fúnebre 
e crepuscular, todavia, aponta o autor, podemos ter um o começo 
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 experiência após esse 
período remoto aponta para a necessidade de promover condições 
de acolhimento, reflexão, aconselhamento e, assim, contribuir para 
o fortalecimento das emoções desejáveis dos aprendizes, mesmo 
em situações-limites.
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BARCELOS, A. M.; ARAGÃO, R. Emotions in Language Teaching: A Review of Studies on 
Teacher Emotions in Brazil. Chinese Journal of Applied Linguistics, Kyiv, UK, v. 41, n. 4, 
p. 506-531, 2018. DOI: https://doi.org/10.1515/cjal-2018-0036 

BENESCH, S. Emotions and activism: English language teachers’ emotion labor as 
responses to institutional power. Critical Inquiry in Language Studies, v. 17, n. 1, p. 1-16, 
2020. Disponível em: https://doi.org/10.1080/15427587.2020.171619 

BENESCH, S. Emotions and English Language Teaching: Exploring Teachers’ Emotion 
Labor. New York; London: Routledge, 2017. 

BENESCH, S. Emotions as agency: Feeling rules emotion labor, and English language 
teachers’decision-making. System, [s. l.], v. 79, p. 60-69, 2018. Disponível em: https://doi.
org/10.1016/j.system.2018.03.015. Acesso em: 05 de junho de 2022. 

COLOMBO-GOMES, G. da S.; MILLER, I. K. de; JÓRDÃO, C. M. Conversas exploratórias: à 
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RESUMO

Este capítulo define letramentos emocionais críticos (LEC) como a 
capacidade de ler, interpretar e redesenhar as condições que podem 
modular determinadas emoções na educação linguística. Fazer LEC 
significa, em primeiro lugar, nomear convites emocionais e regras de 
sentimento que organizam emoções. Em segundo lugar, é preciso localizar 
sua materialidade em cenas, marcos de referência, textos e mídias. Em 
terceiro lugar, procuramos redesenhar análises, interpretações, tempos, 
turnos, critérios, padrões, acessos, balizas e proteções para redistribuir voz, 
risco e reconhecimento. Esse processo envolve estratégias de redesign 
em práticas relacionais. Para verificar efeitos, podemos adotar marcadores 
consequenciais, como a redução da autodepreciação, o aumento de 
turnos iniciados por vozes historicamente silenciadas, a maior proporção 
de feedback analítico e a sustentação do desenho ao longo do semestre. 
Em síntese, fazer LEC é transformar emoções em objeto de leitura crítica e 
em política de design pedagógico.

Palavras-chave: letramentos emocionais críticos; redesign; educação 
linguística; emoções e poder; agência.
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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, 
it is 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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INTRODUÇÃO 

Este livro é o resultado de uma experiência de produção cole-
tiva do curso Letramento Emocional e Formação de Professoras/es 
de Línguas (FORPROLI). Essa coletânea demonstra que letrar-se 
emocionalmente é condição indispensável para educar criticamente. 
Ao longo dos quatorze capítulos produzidos por participantes e 
pesquisadores, as emoções ocupam o centro da formação docente, 
da pesquisa e da reflexão sobre a prática educativa. O livro propõe 
compreendermos os letramentos emocionais na inter-relação entre 
linguagem, política e conhecimento, reconhecendo que sentir é tam-
bém uma forma de pensar e de transformar o mundo.

Nas últimas décadas, discussões sobre os letramentos 
emocionais tem se expandido e adquirido contornos heterogêneos 
no Brasil (Aragão, 2024: Barcelos, 2024; Colombo-Gomes; Gatolin, 
2024; Espírito Santo, 2025; Kawachi; Rocha; Maciel, 2022; Maia; 
Dantas, 2025; Martins, 2024). Essa multiplicidade revela tanto sua 
vitalidade quanto seus riscos para incomensurabilidades teóricas 
(Smolka et al., 2015). Se, por um lado, sabemos que a incorporação 
das emoções ao debate da educação linguística constitui um avanço 
em relação às tradições racionalistas (Aragão, 2025), por outro lado, 
é de conhecimento que essa mesma incorporação pode ser captu-
rada por ideologias neoliberais que podem esvaziar seu potencial 
crítico (Smolka et al., 2015; Venera; Campos, 2025; Galzerano, 2024). 
A consolidação de um campo que articule emoção, linguagem e 
reflexão crítica exige não apenas um posicionamento teórico, mas 
também uma proposição metodológica que articule uma discussão 
acerca das tensões no campo. Promomos uma educação linguística 
que reconheça o sentir como dimensão constitutiva do conhecer e o 
cuidado como gesto político de resistência e vida.

As discussões apresentadas nesta coletânea nos indicam que 
os letramentos emocionais (LE) e a educação crítica (EC) são dimensões  
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inseparáveis de um mesmo projeto político de educação linguística. 
Em termos epistemológicos, o livro demonstra que as emoções são 
condições do conhecer. Fundamentados em uma diversidade de cor-
rentes teóricas, os capítulos mostram que emoção, cognição e lingua-
gem são dimensões emergentes da experiência humana e, portanto, 
não podem ser dissociadas de uma educação crítica e emancipadora. 
Uma educação que ignore as emoções torna-se instrumental, desin-
corporada e alienante, ao mesmo passo que um letramento emocional 
que desconsidera as dimensões estruturais e políticas das emoções 
corre o risco de perder o foco em níveis estruturais mais amplos, que 
tendem a moldar nossas ações situadas.

Assim, este capítulo final procura oferecer uma discussão 
sobre os trabalhos que tematizam os letramentos emocionais crí-
ticos em quatro eixos: (1) regimes emocionais na educação linguís-
tica; (2) multimodalidade e arquiteturas emocionais; (3) formação 
docente que vai do caos à voz, evidenciando o trabalho emocional 
como aprendizagem profissional; e (4) políticas, acessibilidade e 
trabalho docente, onde os letramentos podem se traduzir em cer-
tas proteções institucionais. Cada eixo é discutido por capítulos do 
volume e vai sendo retomado em diálogo com os demais capítulos. 
Argumentamos de que não há educação crítica sem letramento 
emocional, nem letramento emocional sem consciência crítica. 
Ambas as dimensões se fundam em uma pedagogia que busca pen-
sar o papel da docência em tempos de crise (Martins; Aragão, 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 (Aragão, 2022, 2025b). Em última ins-
tância, o livro sugere que as emoções podem ser lidas através de gra-
máticas públicas do viver que dispõem de organizar nossos vínculos, 
moldar nossos discursos e determinar o que consideramos possível 
ou impossível no fazer educativo. Ao alfabetizar o sentir, formamos 
professores e estudantes capazes de reconhecer a vulnerabilidade  
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como força e o cuidado como práxis política. Assim, o livro Letramentos 
Emocionais Críticos na Formação de Professores inscreve-se como 
um convite de que sentir criticamente é mais um passo para recons-
truir a esperança como prática social mobilizadora dos coletivos.

ALINHAVANDO CONCEITOS, 
ONTOLOGIAS E EPISTEMOLOGIAS 

Mais do que o conjunto de instrumentos metodológicos, 
trata-se de uma epistemologia que assume a emoção inter-relacio-
nada à linguagem, à historicidade e à potência de transformação das 
agências (Martins; Aragão, 2025a). O conjunto de trabalhos reunidos 
aqui propõe maneiras de lermos as emoções, configurando formas 
de sistematizá-las e compreendê-las como parte das redes de polí-
ticas de poder, cultura e ideologia que atravessam a nossa vida coti-
diana e profissional.

Uma das tensões que atravessa o campo é a coexistência 
entre uma vertente socioemocional e uma vertente crítica. A primeira 
delas, atualmente disseminada por meio de políticas educacionais e 
corporativas voltadas ao bem-estar, enfatiza o autocuidado, a autor-
regulação, a psicologia positiva e o equilíbrio emocional como com-
petências individuais mensuráveis e treináveis (Smolka et al., 2015; 
Venera; Campos, 2025). Essa perspectiva, influenciada pelas noções 
de inteligência emocional de Goleman (1995) e aprendizagem socio-
emocional, entende o letramento como um recurso a ser gerido, um 
componente ligado à eficácia e à eficiência no âmbito dos regimes 
neoliberais (Cabana; Illouz, 2022; Galzerano, 2024).

Em contextos educacionais, essa bifurcação se torna evi-
dente. As políticas globais de educação socioemocional e apren-
dizagem para o bem-estar tendem a enfatizar o desenvolvimento 
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de empatia, autocontrole e resiliência. Contudo, como argumentam 
Zembylas (2021) e Tagata (2022), por exemplo, tais políticas educa-
cionais frequentemente despolitizam o sofrimento docente e dis-
cente, deslocando as causas estruturais das desigualdades, como 
o racismo, o sexismo, o patriarcado, a colonialidade e as pressões 
cotidianas oriundas do sistema neoliberal, para o âmbito de uma 
fragilidade individual que deve ser regulada e positivada. Nesse 
cenário, o letramento emocional deixa de ser um instrumento de 
conscientização problematizadora e se torna uma técnica de adapta-
ção emocional que pode se ver voltada à manutenção do status quo 
(Smolka et al., 2015; Magalhães, 2022). Essa captura do emocional 
pelo discurso neoliberal foi analisada de maneira contundente por 
Eva Illouz (2007), que denomina de mercantilização da autenticidade 
o processo pelo qual o sentir é transformado em mercadoria. A emo-
ção, nesse contexto, pode ser domesticada através de uma lógica 
capitalista, em que as emoções devem ser positivas, produtivas, efe-
tivas e gerenciadas para uma engenharia da felicidade global voltada 
para o bem-estar (Cabana; Illouz, 2022).

No campo da Linguística Aplicada, Benesch (2017) 
observa um fenômeno similar no que denomina de trabalho emo-
cional. Professores são compelidos a performar emoções apro-
priadas, como entusiasmo, paciência, otimismo, como requisito 
institucional, mesmo em condições de precariedade e sofrimento. 
O resultado é um processo de alienação emocional, em que o 
docente aprende a gerir emoções em vez de compreender suas 
origens sociopolíticas. Ou seja, uma questão surge quando prá-
ticas socioemocionais são implementadas sem dimensão crítica, 
reproduzindo o discurso neoliberal de que o mal-estar docente 
acaba sendo compreendido como falha individual e não como 
resultante de estruturas sociais (ver os capítulos de Rezende, 
Turcato e Santos neste livro). Como observa Benesch (2017), esse 
deslocamento retira a emoção do campo político e a converte 
em ferramenta de autogestão e autoaperfeiçoamento resiliente.  
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O professor passa a ser visto como empreendedor de si, respon-
sável por gerenciar seu equilíbrio emocional, em vez de questio-
nar os sistemas estruturais que o exaurem.

Em contraste, a vertente crítica propõe compreender a emo-
ção como prática discursiva, histórica e cultural e, portanto, como 
elemento constitutivo das relações políticas e da vida social. Assim, 
o letramento emocional crítico procura por leituras da linguagem 
de maneira inter-relacionada com estruturas da cultura política das 
emoções (ver Tagata, 2022). Diferentemente da autorregulação emo-
cional, o letramento emocional crítico está 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 
dominação. Como destaca Anwaruddin (2016, p. 67), ser emocional-
mente letrado de forma crítica “significa desenvolver a capacidade 
de ler e contestar as narrativas emocionais que sustentam a injus-
tiça e a desigualdade”.

Essa concepção aproxima-se das epistemologias de Paulo 
Freire (1996) e bell hooks (2017), que compreendem o fenômeno 
emocional como componente essencial da consciêntização crítica. 
Freire (1996) afirma que não há conscientização sem emoção, sem 
amorosidade, enquanto hooks descreve o ensino como ato de amor 
e resistência. Ancorado em uma leitura marxista das relações de 
dominação, Paulo Freire (1996) nos convoca ao exercício de uma 
criticidade responsável, à conscientização das opressões e à valo-
rização da colaboração e da união, concebendo o diálogo como um 
ato de amor e compromisso ético. 

Nessa linha, o letramento emocional crítico constitui um 
projeto político com a disposição de formarmos pessoas capazes de 
compreender as emoções como práticas políticas e culturais e de 
intervir criticamente nos regimes emocionais que tendem a produzir 
submissão, medo e silenciamento. A coexistência entre essas ver-
tentes socioemocionais e críticas pode gerar tensões metodológicas  

https://doi.org/10.29327/5460474


427

S U M Á R I O

particularmente visíveis nas práticas de formação docente. Em programas  
de desenvolvimento profissional, a noção de letramento emocional 
pode ser operacionalizada através de oficinas de mindfulness, dinâ-
micas de empatia e técnicas de regulação emocional. Embora essas 
práticas possam ter efeitos benéficos, elas frequentemente ignoram a 
dimensão política do sofrimento.

A discussão brasileira sobre letramento crítico-afetivo vem 
se consolidando como uma atualização freireana que faz da dimen-
são do sentir um operador analítico com impactos pedagógicos. 
Em trabalhos recentes, esse movimento assume dupla direção. 
Por um lado, amplia a crítica para abarcar como textos e práticas 
convocam a mobilização de emoções e as colocam a serviço de 
determinadas ideologias. Por outro lado, oferece rotinas de leitura 
e intervenção que mantêm a centralidade da justiça social. O entre-
choque de vozes e posições torna visível a política do sentir e ajuda 
a estabilizar um mínimo operativo para o trabalho docente (Morgan; 
Rocha; Maciel, 2021).

No Brasil, emergem propostas que tratam o afeto como prá-
tica política e crítica. O letramento crítico-afetivo (Kawachi; Rocha; 
Maciel, 2022), ancorado em Safatle, Espinosa e nas epistemologias 
do Sul, aponta o potencial subversivo do afeto como micropolítica 
de resistência. Os letramentos emocionais críticos, ancorados na 
abordagem sistêmica da Biologia do Conhecer de Maturana em diá-
logo com perspectivas críticas, propõem o redesign de dispositivos 
pedagógicos para redistribuir voz, risco e reconhecimento. Ambas as 
propostas se distinguem das abordagens humanistas e psicológicas 
que compreendem emoções como capacidades individuais gerenci-
áveis que gravitam em torno de dicotomias interno e externo, postivo 
e negativo, como já problematizados pela literatura (Benesch, 2017).

Essa distinção é de premissa ontológica. Para as abordagens 
humanistas-psicológicas, emoções são estados internos, gerenciá-
veis por competências como empatia, resiliência e autorregulação 
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para o bem-estar. Para o letramento crítico-afetivo e para o LEC, 
emoções se inter-relacionam com discurso, reguladas por regimes 
históricos que organizam quem pode sentir o quê, onde e com 
quais consequências. A diferença entre as duas últimas propostas 
está, por sua vez, na base ontológica e na estratégia de articulação 
pedagógica. O letramento crítico-afetivo se ancora na micropolítica 
dos afetos como subversão, - no sentido deleuziano e espinozano 
de afeto como potência transformadora. O LEC ancora a aborda-
gem sistêmica dos estudos as emoções na educação linguística 
pautada na Biologia do Conhecer de Maturana, para quem emoção 
é a disposição corporal para o agir em redes de relações situadas 
articulando linguajar em domínios de recursão reflexiva. Nessa pers-
pectiva, redesenhar as condições de convivência é redesenhar o que 
pode ser sentido e, portanto, o que pode ser feito. O engajamento 
pedagógico articula subversão com redesenho estrutural dos siste-
mas. Mudar tempos, turnos, critérios, organização espaço-temporal, 
acessos e proteções é mudar as condições corporais e sociopolíti-
cas de ação. É esse fundamento que torna o LEC uma proposta de 
política pedagógica.

No plano conceitual, o LEC se distingue ainda dos letramen-
tos emocionais em sentido amplo (LE). Se os LE envolvem nomear 
e expressar emoções, tornando o sentir objeto de consciência 
individual, o LEC acrescenta dois movimentos neste processo. Em 
primeiro lugar, busca-se localizar a materialidade estrutural da inter-
-relação entre emoções e linguagem em normas, dispositivos e regi-
mes. Feito essse processo, busca-se redesenhar proporcionalmente 
essas condições para redistribuir voz, agência, risco e pertencimento. 
É o redesenho, nesse terceiro movimento que distingue o LEC como 
proposta de prática pedagógica engajada.

No plano conceitual, o LEC se articula aos letramentos crí-
tico-afetivos que propõe examinar o que um texto me pede para 
sentir, por quais recursos semióticos e com que efeitos de reco-
nhecimento (Kawachi; Rocha; Maciel, 2022; Espírto Santo, 2025).  
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Nessa direção, a literatura apresenta um roteiro de quatro princípios que tem  
funcionado como espinha dorsal dos letramentos crítico-afetivos: (1) 
interrogar por que sentimos o que sentimos; (2) buscar uma equivalên-
cia afetiva que não recentre o eu; (3) rastrear a produção e circulação de 
objetos de emoção na política ordinária; e (4) focar a performatividade 
das emoções orientada à justiça social. A recepção brasileira faz desses 
princípios procedimentos pedagógicos que atravessam os letramentos, 
a formação de professores e a leitura multimodal em contextos de crise, 
polarização e pós-verdade (Ahmed; Morgan; Maciel, 2021).

Nessa linha, notamos que a ausência de uma análise de con-
junturas políticas 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 (Aragão, 2019, 
2022; Martins; Aragão, 2025a; Tagata, 2022). Trata-se, como aponta 
Zembylas (2021), de evitarmos a incursão em uma pedagogia que 
pode ser lida como de conformismo emocional. Em nossa proposta, 
pretendemos trabalhar com essa tensão na base de metodologias 
críticas sobre as quais a emoção é compreendida como fenômeno 
imbricado em redes culturais e políticas (Aragão, 2025; Martins; 
Aragão a/b; Dantas, 2023). Essas metodologias se articulam com 
narrativas visuais, cartografias emocionais e rodas de conversa refle-
xivas como práticas que permitem as pessoas lerem suas emoções 
fundamentando seus posicionamentos em mundos constituídos no 
ato de significação, conectando o seu emocionar ao seu linguajar 
em um agir de maneira crítica. Dessa forma, o autocuidado se torna 
ato político de resistência que pode transformar o coletivo. Como 
argumenta hooks (2017), o cuidar pode ser também um gesto de 
insurgência contra sistemas de opressão.

Outro eixo de tensão emerge quando situamos o debate na 
perspectiva decolonial. As emoções na educação brasileira são atraves-
sadas pela cultura patriarcal que historicamente tem instaurado regimes 
emocionais que naturalizam o medo, a vergonha, a culpa e a submissão 
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(Aragão; Martins, 2026; Martins; Aragão, 2025a/b). O letramento emo-
cional crítico, nessa chave, opera como ferramenta de descolonização 
de emoções geradas pelos regimes patriarcais, pois convida docentes 
e estudantes a reconhecerem como certos modos de sentir foram his-
toricamente impostos e hierarquizados. Ou seja, os regimes emocionais 
estruturam o linguajar e emocionar como redes de conversações estru-
turas em nossa cultura. Inspirados na Biologia do Conhecer de Maturana 
(2001), alguns autores argumentam a favor da insersção sistêmica na 
cultura patriarcal do emocionar matrístico, um modo de convivência 
pré-patriarcal baseado na confiança e na aceitação do outro como legí-
timo outro na convivência, o fundamento biológico do social (Aragão, 
2010, 2019, 2023, 2025; Martins; Aragão, 2025a; Dantas, 2023; Guedes; 
Aragão; Ribeiro, 2024; Martins, 2024; Sausmickt, 2025).

Tal reorientação epistemológica é política, porque problema-
tiza regimes emocionais naturalizados na cultura patriarcal, as colo-
nialidades e a agenda neoliberal que continuam a estruturar práticas 
de educação linguística. Assim, o letramento emocional crítico busca 
reconstruir as condições éticas de sentir e conviver em outras bases 
fora da cultura patriarcal hegemônica. Temos também a disposição 
de nos inserirmos nos sistemas de mal-estar produzidos pela reite-
rada violência sistêmica, ao mesmo tempo que enfrentamos os pon-
tos de organização estrutural que fazem estes sistemas de violência 
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 docência em uma ética do 
acolhimento, do cuidado e da solidariedade (Aragão, 2022).

O diálogo com a abordagem sistêmica nos ajuda a fundamen-
tar o LEC por dentro. Se emoção é o próprio fundamento do agir, então 
educar é projetar condições para um emocionar que configuram rotinas 
sobre quem produz linguagem, quando, sob quais critérios e com que 
proteção. O aporte de Maturana (2001), como temos interpretado à luz 
dos resultados dos nossos estudos, pode fornecer espessura ontológica  
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às práticas de letramentos (Aragão, 2023, 2025). O LEC pode fornecer 
dispositivos para que esse amar-como-convivência matrística se torne 
política de desenho na intersecção sistêmica que estrutura relações. 
Onde essa costura se realiza, podemos ver menos medo e docilidade, 
mais voz, risco compartilhado e pertencimento, isto é, educação lin-
guística como feitura pública de condições de produção de linguagem. 
Isso tem potencial de problematizar, por exemplo, a vertilização hierár-
quica de diversas relações que regimes de base patriarcal.

Medo de falar, vergonha, autodepreciação, crença na autori-
dade do nativo como modelo de referência e na ideologia de que a 
escola nunca é lugar legítimo para aprender são efeitos micropolíti-
cos de uma macropolítica patriarcal que organiza valor, voz, agên-
cia e pertencimento na educação linguística (Aragão, 2025). Essas 
emoções modulam ações através de hierarquias. Discussões sobre 
cultura patriarcal (Aragão, 2019) podem nos oferecer gramáticas 
cotidianas dessa macropolítica através de conversas autodepreciati-
vas, olhares de julgamento que policiam determinados corpos e não 
outros, marcos de referência que confundem competência linguís-
tica com modelos idealizados e pedagogias que transformam inse-
gurança politicamente gerada em culpa individual (se não falou, é 
porque não se esforçou). Assim, o sofrimento é a face sensível de um 
determinado regime emocional que articula colonialidade do saber e 
cultura patriarcal na ação cotidiana da educação linguística (Martins; 
Aragão, 2025a/b). A resistência, portanto, não se esgota na reflexão 
individual para vencer obstáculos, porque o problema é estrutural. É 
aqui que os Letramentos Emocionais Críticos oferecem um caminho, 
pois procuramos politizar a experiência, tornando problematizadas 
as condições estruturais que a produzem.

As tensões entre bem-estar e problematização crítica devem 
ser vistas como campo de tensão epistemológica que faz parte das 
discussões sobre letramento emocional crítico. O desafio que vemos 
é reinscrever o cuidado dentro da crítica, compreendendo que não 
há transformação social sem um bem viver coletivo e que o bem viver 
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verdadeiro só é possível com reparações de desigualdades históri-
cas. Nesse sentido, o letramento emocional crítico pode representar 
uma virada política nos campos dos estudos sobre Letramentos 
Emocionais na Linguística Aplicada. Ele se apresenta na disposição 
para reorientar o olhar sobre o que é letrar, reconhecendo que as 
emoções são linguagens do viver e do resistir. O emocionar deixa de 
ser o oposto do pensar e torna-se condição do ato de conscientizar 
como potência do transformar. Assim, educar emocionalmente é edu-
car politicamente para aprender, por exemplo, a nomear o sofrimento 
individual e transformá-lo laçõs de sociabilidade solidária conjunta, 
e ao reconfigurar o linguajar da esperança como prática cotidiana.

A noção de regimes emocionais nos ajuda a pensar a articu-
lação entre emoção, linguagem e política como parte da discussão 
sobre letramentos emocionais críticos. Em termos genealógicos, o 
conceito está associado a William Reddy (2001), que descreve regi-
mes emocionais como arranjos históricos de estruturas culturais 
que definem quais emoções podem ser sentidas e exibidas, por 
quem, quando e com quais consequências. A proposta de Reddy 
(2001) desloca a emoção de um interior psicológico individual para 
um plano social situado em trajetórias históricas e potencialmente 
reguladas por estruturas que instituem hierarquias normativas. Em 
diálogo com essa perspectiva, Arlie Hochschild (1983) chama a 
atenção para as regras sociológicas de sentimento e para o trabalho 
emocional, mostrando que tais regras são organizadas por institui-
ções e mercados e que a gestão de afetos entre o macro e o micro é 
parte do labor emocional. Megan Boler (1999) aprofunda o elo com 
a educação crítica, demonstrando como pedagogias e políticas edu-
cacionais disciplinam o sentir por meio de regras de emoção que 
naturalizam determinados afetos e interditam outros.

Na educação, Zembylas (2021) sistematiza o conceito e 
suas implicações político-pedagógicas. O autor tem mostrado que 
escolas e universidades produzem e regulam emoções por meio 
de currículos, avaliações, rotinas e discursos, configurando regimes 
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emocionais que (re)distribuem voz, pertencimento e risco. Daí a 
proposição de uma justiça afetiva. Se emoções são práticas sociais 
reguladas, lutar por justiça pedagógica e curricular implica desnatu-
ralizar regimes que silenciam certas vozes e determinadas emoções 
e redesenham condições de participação. Esse enquadre permite 
tratar ansiedade, vergonha, culpa ou otimismo compulsório não 
como falhas individuais a serem autorreguladas, mas como efeitos 
normativos de dispositivos escolares pautados em regimes tempo-
rais, escalas e ideologias linguísticas. Em termos metodológicos, isso 
autoriza perguntas andaimadas por LEC, por exemplo: que regras de 
sentir/mostrar operam em avaliações orais? Quem pode indignar-se 
em uma reunião pedagógica? Como plataformas digitais premiam 
determinadas emoções?

No campo da Linguística Aplicada Crítica e do ensino de 
línguas, Benesch (2017) tem papel estruturante ao articular trabalho 
emocional docente, governança neoliberal e crítica do bem-estar per-
formativo em práticas avaliativas associadas ao ensino de línguas. Ao 
evidenciar como políticas e métricas reconfiguram as regras de emo-
ção, exigindo, por exemplo, positividade, paciência infinita e autorres-
ponsabilização, Benesch (2017) aproxima os debates sobre regimes 
emocionais das práticas concretas de sala de aula e das decisões 
didático-avaliativas. Essa agenda converge com a crítica de Ahmed 
(2004) às economias afetivas, nas quais emoções circulam e aderem 
a figuras sociais como, por exemplo, “aluno difícil” e “professora ins-
piradora”, estabilizando fronteiras entre “nós” e “eles”. Tal perspectiva 
oferece um ponto de leitura para fenômenos como desinformação, 
racismo, sexismo e colonialidade como políticas do emocionar. 

Por que essa rede conceitual é tão fértil para os Letramentos 
Emocionais Críticos? Em primeiro lugar, ela oferece a articulação para 
um mecanismo explicativo que pode se articular aos letramentos. 
Com algumas operações, podemos nomear padrões que reapare-
cem em capítulos diversos, como ansiedade na oralidade em língua 
estrangeira, culpabilização docente, docilidade prescrita, vergonha 
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em estágio e leitura em plataformas digitais. Em segundo lugar, ela 
ancora a crítica ao localizar a circulação do fenômeno emocional 
em normas institucionais e ideologias e, assim, desloca a interpreta-
ção individualizante para as derivas de sistemas sociais, culturais e 
históricos. Com isso, ajuda-nos a consitutir ambientes pedagógicos 
que levem em consideração os diversos sistemas que compõem os 
letramentos emocionais. Esses ambientes podem se configurar em 
acordos de cuidado, avaliação conversacional, turnos protegidos, 
critérios e estratégias que valorizem adequação comunicativa em 
lugar de perfeição de modelo nativo, bem como rotinas de leitura 
afetivo-crítica de discursos em ambientes digitais.

Em terceiro lugar, esse enquadramento conceitual habilita 
uma validade para compreendermos os desdobramentos consequen-
ciais desses letramentos. Não perguntamos apenas se uma prática 
funcionou, mas quem perdeu voz, que ficou excluído, como o risco 
comunicativo foi redistribuído e quais regras foram redesenhadas. 
Com isso, espera-se documentar microevidências observáveis em 
práticas de letramentos, como mais turnos iniciados, menos autoin-
criminação, propostas de redesign e usos mais equânimes de recur-
sos semióticos de significação. Nessa perspectiva, o redesign não se 
reduz a uma reformulação textual, mas constitui prática social situada, 
atravessada por relações de poder. De acordo com nossa leitura do 
New London Group (1996), todo processo de significação envolve a 
mobilização dos recursos disponíveis e sua transformação em novos 
arranjos semióticos (Aragão; Dias, 2015). Na perspectiva crítica, 
entendemos o redesign como uma ação por meio da qual podemos 
problematizar e reconfigurar normas discursivas. Ao fazê-lo, pode-
mos tensionar enquadramentos hegemônicos e produzir alternativas 
de construção de sentidos. Nos LEC, envolve o que se diz, como se 
sente, como se legitima sentir no espaço discursivo, produzindo des-
locamentos micropolíticos e a reconfiguração dos regimes afetivos  
que regulam quem pode sentir, como pode expressar e quais emo-
ções são legitimadas na interação. 
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Por fim, LEC procura conversar com agendas críticas e decolo-
niais. A literatura sobre a feminização do magistério, sobre branquidade 
e ideologias de prestígio mostra que certos afetos como a docilidade, o 
amor incondicional são generificados e racializados como expectativas 
normativas (Rezende, 2020; Oliveira, 2012; Rezende; Oliveira, neste livro; 
Santos, neste livro; Guedes; Aragão; Ribeiro; Martins; Aragão, 2025b). 
Aqui, integrar regimes emocionais a LEC torna possível historicizar 
quem é autorizado a indignar-se e quem é convocado a se calar, posi-
cionando desobediência emocional como reorganização institucional 
através de tempo, pauta, critérios, turnos e acessibilidade voltados às 
reparações de desigualdades históricas e justiça epistêmica.

Assim, ao longo de quatorze capítulos desta coletânea, vimos 
como as emoções se inter-relacionam a ações de linguagem que 
organizam participação, decisão, silêncio e valor em sala de aula e em 
ambientes digitais. Nessas inter-relações, observamos como determi-
nados regimes emocionais, que são arranjos de estruturas históricas das 
emoções, tendem a regular quem pode sentir e falar o quê, onde e com 
quais consequências. Vamos da consciência reflexiva emocional, base 
dos Letramentos Emocionais, aos Letramentos Emocionais Críticos, 
entendidos aqui como a capacidade de interpretar e redesenhar as 
engrenagens emocionais da linguagem em diálogo com diferentes 
níveis dos sistemas socioculturais relacionados às conjunturas políticas.

A nossa leitora que acabou de atravessar o volume pode ter 
notado um movimento comum nos capítulos. Sempre que nome-
amos como uma determinada emoção embasa uma ação situada, 
localizamos sua materialidade, por exemplo, através de um léxico 
próprio, da modalização do discurso, do enquadramento verbo-vi-
sual, bem como de possíveis rotinas avaliativas. Após essa distinção 
de elementos que podem compor uma leitura crítica das emoções 
na linguagem, nota-se também a tentativa, mesmo que inicial, de se 
propor uma resposta proporcional para que o cenário seja provocado  
a mudar de alguma maneira, buscando desestabilizar relações hierár-
quicas e desiguais (redesign). 
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Por exemplo, a vergonha de falar uma língua pode se trans-
formar quando o falante passa a valorizar inteligibilidade e adequa-
ção em vez de um modelo idealizado de falante “nativo”. A pressa 
avaliativa pode perder força quando desaceleramos, introduzimos 
atividades em pares ou grupos e deslocamos a correção para o 
pós-turno. Nos capítulos sobre cultura digital, ao mapear o convite 
emocional que um texto multimodal nos faz e mostrar como ele é 
construído, deixamos de reagir de maneira automática 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 interação digital.

Há, 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 pedagógico. 
Direito à não exposição, anonimização, distribuição de fala e lócus 
de enunciação, limites de circulação de produtos e descrição de 
imagens aparecem como condições para redistribuir voz, risco e 
pertencimento. Esse deslocamento é decisivo para evitar limitações 
que a coletânea pretende tornar conscientes. Em primeiro lugar, o 
risco da terapeutização do currículo, contido em algumas propostas 
de letramentos emocionais associadas às abordagens socioemocio-
nais, quando, por exemplo, falar de emoções pode se tornar apenas 
implicação para um bem-estar performativo, a construção de um 
ambiente positivo e harmônico ou a expressão de um universalismo 
romântico, como quando se afirma que “somos todos humanos”. Isso 
pode apagar diferenças e desigualdades entre quem pode indignar-
-se e quem é convocado a se calar (cf. Cap. 7).

Assim, destacamos ainda que a coletânea nos oferece um 
horizonte para uma discussão atual. Um ecossistema atravessado 
por tecnologias digitais e arquiteturas emocionais da desinformação 
faz com que os Letramentos Emocionais Críticos se tornem ainda 
mais centrais. Se textos sintéticos coreografam gestos emocionais 
verossímeis, ler criticamente implicará acrescentar ao repertório 
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metodologias multimodais, como marcadores de montagem artifi-
cial e prosódias simuladas, e, sobretudo, perguntar a que emoções 
servem estes textos e a que enquadramentos os designs de textuais 
tendem a reforçar. Nossa proposta sugere que podemos transformar 
mecanimos de manipulação emocional em contradispositivos de 
letramentos que desconstroem os mecanismos.

No que segue, passamos para um balanço analítico dos 
temas e contribuições, com paralelos e agrupamentos entre os 
capítulos, a identificação de alguns padrões e de tensões produti-
vas. Através disso, procuramos elaborar implicações e formular uma 
agenda de pesquisa e educação linguística. Buscamos oferecer aqui 
o que se consolida como aprendizado, evidenciar o que ainda falta 
e sustentar a continuidade da relevância desse trabalho nas esco-
las, universidades e redes de ensino. Se, ao longo do volume, ler foi 
mapear emoções, linguagem e relações críticas, nossa tarefa aqui é 
tentar amarrar caminhos para que a educação linguística siga sendo 
o trabalho de reescrever quem pode sentir e dizer o quê com respon-
sabilidade e liberdade crítica.

REGIMES EMOCIONAIS: 
VERGONHA, PRESSA E DOCILIDADE

Ao atravessarmos os relatos empíricos desta coletânea, três regi-
mes emocionais aparecem de modo reiterado. Notamos a recorrência  
de regimes emocionais associados ao modelo do falante nativo, a 
determinadas práticas de avaliação e a uma docilidade que se atrela 
a um otimismo compulsório. Em termos dos letramentos emocionais 
críticos, procuramos interpretar as regras de sentimento que orga-
nizam quem pode fazer uso da linguagem, como e com quais con-
sequências. Isso vai se materializando em rotinas de uso de língua  
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e de correção, tempos de resposta, marcas, critérios e narrativas ins-
titucionais. Quando cada capítulo nomeia uma regra emocional, loca-
liza-se sua materialidade e propõem-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 distribuição 
de mais vozes, menos autoincriminação em conversas de autode-
preciação e mais propostas de redesign das ações de linguagem.

Nos capítulos 9, 10 e 11, por exemplo, a vergonha diante da 
exposição oral em uma língua é um eixo estruturante. No Cap. 10, 
bolsistas do PIBID relatam um ciclo que podemos observar como 
medo-evitação-insegurança, amplificado por correção pública ime-
diata, risos de pares e registros de marcas que premiam fluência 
com base no modelo do falante nativo como referência de perfeição. 
A regra emocional implícita — não fale se não for perfeito — pode 
converter o erro em ameaça identitária, algo que, como já sabemos, 
sufoca aquele que está aprendendo uma língua. O capítulo, porém, 
mostra que pequenos redesenhos podem reverter o quadro. Por 
exemplo, tempo de planejamento antes do turno, a opção de regra-
vação, pares solidários e estratégias centradas em inteligibilidade e 
adequação produzem aumento de turnos iniciados e substituem o 
“eu não sirvo para falar” por diagnósticos situados.

Vale pausar aqui para tornar explícita a premissa que atra-
vessa esses redesenhos. Como já apontamos, na perspectiva sistê-
mica que nos embasa, emoção é a disposição corporal que modula 
o agir. Sentir vergonha não é apenas desconforto subjetivo, mas uma 
configuração que contrai o espaço de ação disponível, reduz os turnos 
que a pessoa se autoriza a iniciar e estreita o repertório de respostas  
que considera possíveis de serem feitas. Por isso, redesenhar as 
condições de convivência como: modificar o tempo disponível para 
resposta; instituir critérios de inteligibilidade em vez de “perfeição 
nativa”; proteger o turno do falante iniciante da correção pública ime-
diata, não é apenas uma estratégia pedagógica. É uma intervenção 
nas condições corporais e políticas do agir. Quando o capítulo 10 
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mostra que a introdução de tempo de planejamento pré-turno e de 
feedback pós-turno aumenta o número de turnos iniciados por quem 
antes se calava, está documentando exatamente essa mudança: ao 
mudar as condições de convivência, mudam-se as disposições para 
ações de linguagem que são possíveis. O redesign, nesse sentido é 
uma epistemologia que embasa a configuração da prática.

Esse nos parece ser um padrão próximo ao que emerge no 
capítulo 9, que discute a experiência de formação continuada no 
FORPROLI, em que a vergonha do não-nativo vem acoplada a uma 
configuração de ansiedade e silenciamento. A autora descreve o 
gatilho de medo e vergonha, distingue a sua materialidade através 
de como funcionam comentários 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 capí-
tulo 11, Dayane, Larissa e Suzana evidenciam a vergonha acoplada 
a discursos desmotivadores (“não vale a pena”), que operam como 
enunciados instituintes de um regime emocional de fracasso. O texto 
avança quando faz a microanálise discursiva das emoções e a traduz 
em redesenhos, dando lastro à passagem do caos à voz.

O terceiro regime, de docilidade permanente com otimismo 
compulsório, aparece nos capítulos 8 e 14 e tangencia os capítulos 
9 a 11. No Cap. 8, sobre a romantização da docência, a iconografia 
da vocação e do amor engendra uma regra de sentir que pode ser 
configurada como: agradeça, não reclame, faça mais com menos. 
Sua materialidade está no léxico sacrificial de documentos e dis-
cursos, com termos como entrega, chamado e paixão que move, e 
na modalização de certeza, com uso recorrente de sempre e todos, 
além de metáforas heróicas. A resposta LEC proposta vai da vivis-
secção de enunciados, através do reconhecimento de hipérboles, 
metáforas, pressupostos e apagamentos, ao redesign institucional 
do trabalho emocional, com rodízio de tarefas de cuidado, tempos de 
escuta e estratégias que fortalecem o cuidado mútuo e a constitui-
ção de solidariedades.
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No capítulo 14, em contexto de Prática Exploratória, a doci-
lidade se acopla ao medo como forma de governança, através da 
injunção a seguir adiante e ser grato, que despolitiza o sofrimento e 
empurra licenciandos para a autoculpabilização. O capítulo mostra a 
força de turnos protegidos, do direito à não exposição e de registros 
anônimos não como concessões terapêuticas, mas como condições 
de desenho para que emoções difíceis apareçam sem retaliação, 
alimentando a análise e o redesign do curso.

Nos capítulos 1, 2, 3 e 4, vemos como a vergonha, a pressa e a 
docilidade são fabricadas por dispositivos avaliativos e rotinas de fala 
e, sobretudo, como podem ser redesenhadas. O Cap. 1 inaugura um 
protocolo de cuidado crítico na escola pública, deslocando a corre-
ção para o pós-turno, protegendo a tomada de fala iniciante e subs-
tituindo postura/espontaneidade por inteligibilidade, adequação e 
práticas relacionais. O Cap. 2 explicita a engenharia da ansiedade na 
oralidade universitária através de balizas cronometradas, correção 
direta em tempo real e subordinação ao modelo do falante nativo, 
e mostra que mediações investigativas operam como parafusos de 
redesign de tempos e turnos. O Cap. 3 transforma a prova em encon-
tro multimodal com narrativas de infância em PLE e com critérios 
públicos e proteções de circulação, reduzindo a autodepreciação. O 
Cap. 4, por sua vez, evidencia a lacuna curricular, com ausência de 
espaços explícitos de LEC na licenciatura, e demonstra que pactos 
éticos e rotinas de escuta convertem desestabilizações episódicas em 
reparação e pertencimento. Em conjunto, esses capítulos mostram 
que regimes emocionais não se superam pela emoção individual, 
mas podem sofrer inserções em seu redesign por meio de tempos,  
turnos, critérios, acessos e proteções de distribuição comuni-
cativa bem definidos.
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LEC: 
NOMEAR PARA COMPREENDER E REDESENHAR POLÍTICAS

O conjunto dos capítulos do livro nos fornece uma gramática 
problematizadora das estruturas que atravessam alguns regimes 
emocionais. Pode-se, em primeiro lugar, nomear uma regra: não fale 
se não for perfeito, que se embasa na vergonha; responda rápido, 
pela pressa; e agradeça 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 circulação situada do ambiente de linguagem. 
A partir disso, podemos redesenhar proporcionalmente, baseados 
em marcadores como o tempo, em uma pauta de critérios para pro-
teção dos turnos de maneira distribuída, em critérios de avaliação 
e na acessibilidade.

Quando essa tríade é aplicada, como nos mostram os capí-
tulos 10–11 (estágio/PIBID), o capítulo 9 (formação continuada), o 
capítulo 8 (política docente) e o capítulo 14 (PE/diários), os efeitos 
não se limitam ao trabalho com o clima da aula, mas alteram as 
próprias condições de uso da linguagem. Em LEC, o currículo deixa 
de projetar bem-estar para produzir as disposições necessárias a 
fim de refazermos as condições estruturais de sentir e dizer. É essa 
reorientação 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 padrões seguintes.
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CULTURA DIGITAL  
E ARQUITETURAS EMOCIONAIS

Antes mesmo das plataformas, os primeiros capítulos já 
tratam a cena de avaliação e a gestão 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 conversação e o direito à 
não exposição funcionam como contradispositivos à vergonha. No 
segundo capítulo, a crítica ao modelo do falante nativo inscreve a 
ansiedade no desenho, através de ritmo, enquadre e devolutiva, e 
não na emoção individual. No Cap. 4, imagens, escrita de si e escuta 
reparadora dão espessura às passagens do caos à voz. Essa gra-
mática se alinha ao argumento do livro. Propomos que arquiteturas 
de dispositivos, fabricam o sentir e letrar-se emocionalmente, de 
forma crítica, é nomear tais convites e redesenhá-los para redistribuir 
voz, agência e risco.

Nos capítulos que trabalham videoclipe, desinformação, letra-
mentos midiáticos e outras textualizações em ambientes digitais, como 
os capítulos 6 e 7, em diálogo com 8, 12 e 14, a coletânea mostra que 
textos multimodais convocam emoções. Cortes, cores, enquadra-
mentos, trilhas sonoras, marcadores lexicais como “agora” e “todos”, 
hipérboles e repetição constroem convites afetivos como, por exemplo, 
indignem-se, condoam-se, orgulhem-se que são acoplados a lógicas 
da cultura de plataformas, como ritmo, viralidade e métricas de algorit-
mos. Chamamos esse arranjo aqui de arquiteturas emocionais. Essas 
são combinações entre gatilhos emocionais, recursos semiótico-dis-
cursivos e regras de circulação. O ganho do nosso livro está em trans-
formar esse diagnóstico em possibilidades de desenho pedagógico 
com formas de descrever, desacelerar e redistribuir voz para que a aula 
não replique o automatismo da reação.
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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 exposição da pró-
pria dor? Alguns capítulos se endereçam a essa tensão, ancorados 
em um convite emocional que tende a tomar por base assimetrias e 
desigualdades de raça, gênero, classe e geopolítica, tornando essa 
ancoragem uma prática de letramento. No capítulo 7, a análise do 
videoclipe To Be Human explicita a regra de sentir por sequência e os 
recursos que a constroem, através, por exemplo, de close em olhos 
lacrimejantes, de cortes rápidos, do estabelecimento de cores que 
indexicalizam frio e quente e da modalização categórica.

O capítulo 12 torna incontornável a relação entre multimoda-
lidade, acessibilidade e direito ao sentir/dizer. Ali, Libras e mediações 
táteis não são adereços técnicos, mas condições de leitura emocio-
nal. Closed captions e descrição de imagens deslocam a empatia 
de gesto individual para política de acesso, pois é quando o curso 
inclui CC/descrição e direito à não exposição que o condoer-se 
deixa de tutelar para reconhecer agência. Já o capítulo 8 revela como 
campanhas e peças institucionais podem capturar a empatia para 
neutralizar conflito. Notem que uma aula crítica lê o léxico sacrificial 
e redesenha o convite emocional (“orgulhe-se” e “pertença”) em ter-
mos de condições materiais, impedindo que cuidado vire silêncio útil.

No plano da cultura digital, o eixo evidencia que as arquitetu-
ras emocionais da desinformação 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 capítulos, o foco não é 
apenas perguntar que afeto me pedem, mas como ele foi fabricado 
e a serviço de que enquadramento político ele serve, e, a partir daí, 
redesenhar tempo, pauta e turnos.
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Em síntese, sustentar empatia sem universalismo emocional 
implica fazer ver que cada convite de linguagem vem anexado a uma 
arquitetura emocional. O que os capítulos demonstram, com dife-
rentes ênfases, é que a empatia que interessa à formação docente e 
à educação linguística é a disposição institucionalizada de acolher, 
contextualizar, problematizar e proteger, tornando a emoção tema de 
leitura e de política. 

ESTÁGIO E INICIAÇÃO À DOCÊNCIA: 
DO CAOS À VOZ

Se há um lugar em que os Letramentos Emocionais Críticos 
mostram sua potência é no centro da formação docente. Nos capítulos 
que acompanham PIBID, estágio supervisionado e diários formativos, 
a passagem do caos, significado por medo, pânico e sensação de labi-
rinto, à tomada de voz, por meio de participação, agência e redesenho, 
ocorre quando a emoção deixa de ser atributo a gerenciar e passa 
a ser regra de sentir a ser nomeada, problematizada e redesenhada 
no âmbito do dispositivo formativo. No capítulo 10, bolsistas do PIBID 
descrevem o ciclo medo–evitação–insegurança ao falar em espanhol. 
A regra tácita “não fale se não for perfeito” materializa-se em correção 
pública no meio do turno, risos de pares e rubricas que podem premiar 
a fluência nativa. Quando a equipe introduz tempo de planejamento 
pré-turno, opção de regravação, pares solidários e feedback pós-turno 
e altera a avaliação para inteligibilidade e adequação, o cenário se 
desloca: aumentam turnos iniciados por quem antes se calava, cai 
a autodepreciação e emergem propostas de redesign vindas dos 
licenciandos. O ganho não é motivacional, mas estrutural, em termos  
de organização do tempo, critérios e turnos que passam a autorizar o 
erro como dado de análise e não como ameaça identitária.
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O Cap. 11, sobre Estágio Supervisionado em língua inglesa 
na UFBA, explicita o que as pessoas sentem como energia caó-
tica, labirinto e pânico em contexto de violência no entorno, evasão 
pós-pandemia e turmas superlotadas. Aqui, a LEC pode operar em 
duas frentes. Na frente discursiva, a leitura de enunciados como “não 
vale a pena” revela modalização categórica e apagamentos que ins-
tituem um regime de desânimo, regime que passa a orientar que 
quem ousa se indignar pode ser taxado como excessivo. Na frente 
didática, pequenos reposicionamentos, como deslocar a correção 
para o pós-turno, explicitar critérios, instituir turnos protegidos e 
pactuar o direito à não exposição, mudam quem pode falar e com 
quais efeitos. Dayane, Larissa e Suzana documentam o momento 
em que a estagiária passa de “não tenho nada a dizer” para “posso 
dizer assim, porque…”: há justificativa analítica e força distributiva, 
não só coragem individual.

No Cap. 14, que trabalha com diários e autoavaliações na 
Prática Exploratória, o medo aparece como governança institucional 
através de prazos rígidos, jubilamento à vista e cronogramas con-
densados no retorno do ERE. A injunção à docilidade e ao otimismo 
compulsório, representados no “seguir adiante” e “ser grato”, empurra 
para o silêncio útil. O capítulo nos ensina que escuta, flexibilização 
pactuada e registros anônimos são condições de desenho para 
que emoções difíceis ingressem no trabalho intelectual da turma. 
Quando a disciplina adota tempo de acolhimento, direito à fala, 
direito à não exposição e critérios de distribuição conversacional, 
através da análise do enquadramento, da leitura da emoção e de 
respostas proporcionais, o medo deixa de organizar a aula e se torna 
objeto de leitura e intervenção. A ressaca do ERE não desaparece, 
mas muda de estatuto.

Do ponto de vista da formação, o eixo autoriza uma tese: 
a voz docente não nasce da superação individual do medo, mas 
do redesenho institucionalizado das condições de falar e de ser 
ouvido atentamente. Estágio e iniciação à docência tornam-se 
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laboratórios LEC quando micro-rotinas e marcas deixam claro que 
o mérito está na qualidade da análise, na proporcionalidade da 
resposta e no cuidado relacional, e não na performance emotiva. 
É por isso que, nestes capítulos, o erro vira evidência, 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 capítulos desta coletânea mostram que política linguís-
tica e política do trabalho docente são duas faces da mesma moeda 
afetiva. Quando a escola regula quem pode dizer o quê, em que 
língua, com quais mediações 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 indivíduos. Em chave de 
Letramentos Emocionais Críticos, o balanço dos capítulos indica que 
justiça emocional depende de vetores indissociáveis, como acesso 
linguístico e condições de trabalho. No Cap. 12, sobre corpos surdos 
e surdocegos, a negação de Libras como L1 funciona como regime 
emocional de silenciamento e exclusão.

Dito em outras palavras, a regra tácita “fale em oralidade ou 
não fale” transforma sofrimento em fracasso individual e condena 
estudantes e professores a rotinas de culpa, autonegação e auto-
depreciação. A materialidade desse regime aparece na ausência 
de closed captions, na falta de descrição de imagens, na correção 
oralista em público e em marcos de referência que premiam a ora-
lização. Quando o capítulo institui Libras L1/português escrito L2, 
CC e descrição de imagens, bem como avaliação bilíngue centrada 
em inteligibilidade e adequação, não se trata de incluir com bene-
volência, mas de redistribuir voz, risco e pertencimento. Esse movi-
mento converge com os capítulos sobre romantização da docência,  
quando o léxico de “vocação”, “amor” e “resiliência” opera como 
regime de docilidade e otimismo compulsório, deslocando o fracasso 
institucional, marcado pela ausência 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 inclusão que não garante meios 
linguísticos e tempo de trabalho é paternalismo afetivo.

Essa interdependência aparece, ainda que por caminhos 
distintos, nos Caps. 9–11 (formação continuada, PIBID e estágio). 
Onde a oralidade em língua estrangeira é regulada por pressa 
avaliativa e por vergonha do não-nativo, surgem silêncios estraté-
gicos e autodepreciação (“não sirvo para falar”). Assim, imputa-se 
mudança na política da fala: quem antes “não tinha nada a dizer” 
passa a iniciar turno com justificativa, evidenciando que acesso e 
trabalho não são estanques, mas condições acopladas de justiça 
emocional. De modo semelhante, o Cap. 14 demonstra como pra-
zos rígidos, cronogramas condensados e ameaça de jubilamento 
funcionam como governança pelo medo; instituir flexibilização 
pactuada, check-ins afetivos e rubricas dialógicas não terapeutiza a 
aula, mas reorganiza o trabalho para que a emoção gere análise e 
redesign, e não pânico.

No âmbito dos Letramentos Emocionais Críticos, nosso 
argumento é que as pressões para mudança devem ser coletivas 
e de ordem institucional. Vejam que tanto a acessibilidade quanto 
o cuidado precisam sair do campo exclusivo da disposição indivi-
dual e tornar-se implicatura para normas de (re)desenho. Em termos 
operatórios, os capítulos nos ensinam uma gramática comum: é 
necessário 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, não língua” e substituí-la 
por bilinguismo de direito, com estratégias que valorizem o que é 
possível e adequado em cada código e suporte. No Cap. 8, significa 
dissecar enunciados associados ao amor à docência e substituí-los 
por políticas de rodízio do trabalho emocional, tempos de cuidado 
e critérios que valorizem análise–resposta–cuidado em vez de 
entrega permanente. 
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Dessa combinação decorre que a justiça linguística é justiça 
emocional, e que justiça emocional depende de justiça de trabalho. 
Letramentos Emocionais Críticos, com acessos precários e trabalho 
emocional não reconhecido e invisibilizado, tornam-se limitados. 
Avaliamos que o que o livro nos oferece, a partir de experiências 
concretas de uma ação de formação em letramentos emocionais, 
são justamente instrumentos para atravessarmos essa equação. Em 
conjunto, esses recursos fazem da empatia uma política e do cui-
dado uma infraestrutura. O recado que os capítulos oferecem para 
políticas e currículos é que sem mediações linguísticas e sensoriais 
não há voz, e sem tempo, critérios e redistribuição do trabalho emo-
cional não há escuta. Letramentos Emocionais Críticos, nesse ponto, 
não adicionam uma camada socioemocional ao ensino de línguas, 
mas procuram redesenhar o que conta como educar, avaliar e cuidar. 
Ao final, os capítulos convergem para a mesma virada epistêmica 
que é tornar explícitas as regras de sentir que nos governam e refa-
zer, institucionalmente, as condições para que mais pessoas possam 
fazê-lo com devida dignidade, liberdade e responsabilidade.

O QUE OS CAPÍTULOS NOS OFERECEM

Lidos em conjunto, os capítulos desta coletânea deslocam 
o debate sobre emoções do plano da gestão individual de habilida-
des socioemocionais para o âmbito dos letramentos críticos, onde 
sentir é uma ação interpelada pela linguagem situada em relações 
políticas. O primeiro padrão comum que emerge em nosso trabalho 
é a configuração de um vocabulário analítico compartilhado. Falar 
em regra de sentimento, regimes emocionais, política e justiça em 
materialidades de linguagem permite converter o fenômeno emocio-
nal em objeto de letramento crítico. A partir dos letramentos, os tex-
tos convergem para um segundo padrão. Respostas proporcionais,  
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o redesign, conectam consciência crítica à ação pedagógica através 
de micro-rotinas críticas. Podemos identificar os gatilhos emocionais 
de determinadas ações, localizar seus recursos semiótico-discursi-
vos, explicitar o enquadramento e propor seu redesenho.

Um terceiro traço partilhado é a reformulação da avaliação. 
Em vez de premiar performance emocional ou coragem performá-
tica, os capítulos consolidam estratégias solidárias ancoradas em 
operações de leitura crítica: análise do enquadramento, leitura das 
emoções, respostas proporcionais possíveis e práticas relacionais. 
Esse desenho produz evidências formativas, pois aumentam os tur-
nos iniciados por quem se calava, caem as declarações de autode-
preciação (“não sirvo para falar”) e surgem propostas de redesign 
endossadas coletivamente. 

No terreno da cultura digital, o livro configura um quarto 
padrão que é transformar textos de apelo emotivo em contradispo-
sitivos de ação discursiva. Os capítulos que trabalham essa temática 
sistematizam leituras que mapeiam convites emocionais e mostram 
como eles são fabricados em ambientes digitais, ancorando cada 
convite em assimetrias de raça, gênero, classe e geopolítica territo-
rial. Quem pode indignar-se com legitimidade? Quem é interpelado a 
calar? Quem suporta a exposição da dor? Ao mesmo tempo, a leitura 
multimodal incorpora heurísticas para compreender gestos emocio-
nais cada vez mais simulados sintéticamente e para perguntar que 
emoção um gesto digital me pede, como foi fabricado e a serviço de 
que enquadramento, reposicionando crítica e cuidado como parte 
do próprio desenho de aula.

Corolário desses movimentos é um quinto padrão. 
Argumentamos que acessibilidade é infraestrutura. O Cap. 12 é exem-
plar ao tornar política linguística como Libras L1/português escrito 
L2 um fato indissociável de uma justiça emocional. Já os capítulos  
8 e 9 mostram o reverso. Sem tempo, critérios e rodízio do trabalho 
emocional, o cuidado degrada-se em docilidade útil. É nesse ponto 
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que a coletânea enuncia um sexto padrão que destacamos. A jus-
tiça linguística e justiça emocional caminham com justiça laboral. 
O que se evidencia em vários capítulos do nosso livro é que pre-
cisamos continuar insistindo nas lutas políticas e nas responsabili-
dades institucionais.

Os capítulos do livro apresentam trabalhos na base do que 
estamos chamando de letramentos emocionais críticos. 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 análise, redesign e cuidado. Ao mesmo tempo, é necessário 
garantir acessibilidade e responsabilidade como parte do desenho. 
Por fim, documentam-se evidências de mudança que mostrem trans-
formação das condições estruturais que regulam ação, participação 
e pertencimento. Ao articular esses passos, os capítulos inscrevem 
a emoção no campo dos letramentos críticos como problema de lin-
guagem, ideologia e política, e oferecem modos de redistribuir voz, 
risco e pertencimento no cotidiano pedagógico.

No plano metodológico, o livro sistematiza um repertório de 
práticas que fazem das emoções um princípio organizador da pes-
quisa e da docência. Rodas de conversa, estudos dirigidos em gru-
pos, narrativas visuais e diários reflexivos são dispositivos de leitura 
crítica das emoções que permitem nomear medos, inseguranças 
e esperanças, convertendo-os em conhecimento compartilhado e 
ação engajada na trasnformaçaõ daquielo que se deseja mudar. A 
metodologia proposta é política. Vejam que o modo de pesquisar e 
de ensinar já constitui, por si, um ato de resistência à racionalidade 
técnica e à cultura avaliativa que dessensibiliza o ensino.

No plano pedagógico, os capítulos reiteram que ensinar lín-
guas é, inevitavelmente, tanto um trabalho emocional quanto político. 
A sala de aula emerge como espaço de convivência e de reexistência, 
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em que docentes e estudantes aprendem a escutar umas às outras 
e a reconhecer e legitimar mutuamente suas emoções. A proposta 
de letramento emocional crítico ressignifica determinadas práticas 
de avaliação e gestão de conflitos, em termos de cuidado mútuo, 
trabalho conjunto e solidariedade em laços de sociabilidade coletiva. 
A docência é compreendida como ato de acolhimento transforma-
dor, não no sentido romantizado do sacrifício e da abnegação, mas 
como uma amar crítico no sentido de hooks (2017), que enfrenta 
a naturalização de desigualdades, violências e precarizações. Os 
capítulos 8 e 9 representam um ponto de inflexão nesse sentido ao 
denunciar o uso neoliberal das emoções na educação. O discurso 
da vocação e do amor à profissão é desvelado como tecnologia de 
controle e exploração afetiva, que transfere aos professores a res-
ponsabilidade por problemas estruturais do sistema educacional. 
Rezende e Turcato, neste livro, propõem o conceito de desobediência 
emocional: a disposição de resistir às normas emocionais impostas 
por regimes de poder e criar linguagens de cuidado não normativo. 
A emoção deixa de ser um meio de domesticação e passa a ser fer-
ramenta de liberação e transgressão.

Os capítulos sobre o PIBID e o estágio supervisionado 
demonstram a força institucional dos letramentos emocionais como 
política formativa. Práticas de acolhimento, conversa e supervisão 
solidária permitiram que bolsistas e estagiários superassem o medo 
de falar, o bloqueio linguístico e a insegurança profissional. O letra-
mento emocional, nesse contexto, transforma-se em andaime emo-
cional, uma estrutura de apoio que sustenta o desenvolvimento da 
confiança docente. Esses capítulos mostram que é possível inserir o 
cuidado como componente curricular, institucionalizando a dimen-
são emocional sem esvaziar seu potencial crítico.

Outro eixo da obra é a ampliação do conceito de letramento 
emocional para perspectivas decoloniais. O capítulo 12, sobre cor-
pos surdos e surdocegos, propõe um letramento emocional bilíngue. 
Essa proposta une emoção, linguagem e corpo em uma pedagogia 
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matrístico-crítico-reflexiva. Ao denunciar o fonocentrismo e o epis-
temicídio das línguas de sinais, o texto reafirma o direito de todos à 
emoção como fundamento da linguagem. Essa contribuição desloca 
o debate sobre inclusão de um campo jurídico para uma ecologia do 
cuidado, em sintonia com as epistemologias do Sul.

A última parte do livro, especialmente os capítulos 13 e 14, sin-
tetiza o legado do curso Letramentos Emocionais. Retomando a con-
tribuição de Ana Barcelos, o capítulo 13 reafirma o papel do professor 
emocionalmente letrado como sujeito político. Já o capítulo 14, ao 
discutir os diários de ondas emocionais, converte a prática explora-
tória em letramento emocional crítico, mostrando como professores 
e alunos podem transformar medo e ansiedade em responsabilidade 
e solidariedade. Esses textos consolidam a compreensão de que 
educar emocionalmente é também educar para a esperança, como 
queria Freire (1996) uma esperança na partilha e na ação coletiva.

A leitura integrada dos quatorze capítulos permite identifi-
car quatro possíveis contribuições deste livro. Primeiramente, uma 
contribuição conceitual, ao consolidar o letramento emocional crí-
tico como categoria de análise e de engajamento pedagógico. Em 
segundo lugar, uma contribuição metodológica, ao desenvolver ins-
trumentos e procedimentos que podem ser operacionalizados em 
contextos de pesquisa-formação. Em terceiro lugar, uma contribui-
ção curricular, ao propor a inclusão de componentes de letramento 
emocional em cursos de licenciatura, estágios e programas como 
o PIBID. Por fim, uma contribuição política, ao explicitar o caráter 
estrutural do sofrimento docente e reivindicar políticas de cuidado, 
escuta e valorização emocional na educação pública.

No plano da pesquisa, o livro reitera a importância de estudos 
longitudinais que correlacionem emoção e linguagem, explorando 
metodologias multimodais e interseccionais. No campo da formação 
docente, nossa discussão propõe a implementação de componentes 
curriculares de Letramento Emocional Crítico e a implementação  
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de avaliações baseadas nessas discussões, nas quais a aprendi-
zagem seja medida também em termos de autoria, pertencimento 
e confiança. Para as políticas educacionais, nosso trabalho aponta 
para a necessidade de repensar indicadores de qualidade escolar, 
incorporando dimensões críticas para os letramentos emocionais. 
Em termos práticos, propomos possibilidades de sequências didáti-
cas e oficinas que integrem leitura crítica e leitura emocional, conso-
lidando a escola como espaço de convivência e reexistência.

TENSÕES EPISTEMOLÓGICAS 
E LACUNAS DE PESQUISA

Lidos em conjunto, os capítulos nos devolvem um campo 
em movimento que articula ação, reflexão crítica e problematização. 
Assim, são trabalhos também marcados por fricções que funcionam 
como motores epistemológicos dos letramentos emocionais. A pri-
meira tensão que atravessa os capítulos de formação continuada, 
PIBID e estágio é a relação entre cuidado e crítica. As práticas de 
acolhimento, configuradas por turnos protegidos, feedback pós-
-turno, direito à não exposição e flexibilização pactuada, produziram 
efeitos sobre voz e participação. Ao mesmo tempo, os capítulos que 
tematizam a romantização e a precarização do magistério e a “res-
saca” do medo no pós-ERE nos oferecem um alerta.

O cuidado, quando desancorado de uma análise da conjuntura 
política, pode deslizar para a terapeutização do currículo, convertendo  
o bem-estar performativo em tecnologia de apaziguamento e har-
monização. O que os capítulos indicam, portanto, não é uma escolha 
entre polos, mas a necessidade de amarrar cuidado à crítica proble-
matizadora. Ou seja, nomear a regra de sentir, localizar sua materia-
lidade e redesenhar uma prática situada em retorno ao que se passa 
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a conhecer com resultado dos letramentos críticos desenvolvidos. 
Manter essa amarração visível é indispensável, porque os contextos 
institucionais tendem a reabsorver o cuidado como dever de docili-
dade, como nos indicam os capítulos que tratam da romantização da 
docência e da desobediência emocional.

Uma segunda tensão emerge nos capítulos dedicados à cul-
tura digital. A potência 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 solução proposta pelos textos não consiste em 
recuar da dimensão estética, mas em reinscrevê-la em um protocolo 
de leitura que combina uma dupla legenda, estética e sócio-histó-
rica, com contextualização mínima obrigatória: quem fala, de onde, 
quando. Soma-se a isso a formulação explícita 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 exposição? No Cap. 7, por exemplo, a análise 
do videoclipe To Be Human avança justamente quando cada convite 
emocional — “indigne-se”, “condoa-se”, “orgulhe-se” — é ancorado em 
diferenças de raça, gênero, classe e geopolítica, deslocando a empa-
tia de um universalismo romântico para um regime de justiça afetiva 
ao problematizar as emoções no terreno de desigualdades históricas.

A terceira tensão envolve autonomia discente e sobrecarga 
docente. As rotinas LEC nos sugerem capacidade de reconfigurar a 
participação sem demandar reformas curriculares amplas. Contudo, 
como o Cap. 8 evidencia, sem tempo institucional, rodízio do traba-
lho e critérios públicos de avaliação, a inovação recai sobre corpos 
docentes sob o velho léxico da vocação. O ganho pedagógico, aqui, 
depende de um movimento político macro que envolver transformar 
as rotinas em norma de desenho, isto é, pactuá-las como parte do tra-
balho, e não como gesto de boa vontade individual. Voltamos aqui às 
lutas necessárias para exigir responsabilidade do poder institucional.
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O quarto ponto de fricção diz respeito à relação entre empa-
tia e universalismo. O Cap. 7 demonstra que a empatia que interessa 
à formação de professores só se sustenta quando situada. Sentir 
com exige contexto, autoria e proteção. Sempre que essa ancora-
gem desaparece, reaparecem humanismos que apagam diferenças 
e reencenam regimes de docilidade. O mesmo raciocínio vale para a 
acessibilidade. O Cap. 12 evidencia que Libras como L1, mediações 
táteis, closed captions e descrição de imagens não são adereços 
técnicos, mas condições de leitura emocional e, portanto, de parti-
cipação. Quando tratadas como favores, tais mediações escorregam 
para o paternalismo; quando normatizadas como infraestrutura, tor-
nam-se políticas de voz e pertencimento.

Por fim, há uma tensão metodológica. Como documentar evi-
dência formativa sem mensurar emoções? Os capítulos 9, 10, 11 e 14 ofe-
recem uma resposta equilibrada ao mobilizar marcas observáveis, como 
aumento de turnos iniciados, redução de autoincriminação e surgimento 
de propostas de redesign, como indicadores de repercussão sobre as 
consequências do que se passa a conhecer com os letramentos. Ainda 
assim, a pressão por provas de impacto pode empurrar a área para che-
cklists vazios e painéis que despolitizam os resultados dos estudos. A 
defesa que emerge do conjunto é pela evidência situada e negociada. 
Dito em outras palavras, podemos registrar mudanças nas dinâmicas 
processuais, mas não transformar emoção em número, em métrica.

Essas tensões se convertem em agendas de pesquisa. A pri-
meira diz respeito protocolos interpretativos e mensuração das emoções. 
Falta-nos um arsenal de instrumentos de acompanhamento capazes de 
documentar mudança sem reduzir emoção a escalas, por exemplo, do 
tipo Likert. Uma via promissora é transformar o que já funciona em pro-
tocolo de investigação. Portfólios LEC que agreguem registros de turnos 
iniciados, versões 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 análises interseccionais dos 
regimes emocionais. Precisamos de etnografias e análises discur-
sivas multimodais que cruzem regras de sentir com raça, gênero, 
classe, território e outras confingurações de corpos, mapeando quem 
tem legitimidade para indignar-se em diferentes contextos, qual é o 
custo diferencial da exposição e como a sanção circula. A terceira 
agenda envolve ecossistemas de plataformas digitais e IA generativa. 
Em tempos de vídeos e áudios sintéticos, faltam heurísticas valida-
das para leitura de montagem artificial de textos multimodais e de 
gestos emocionais simulados. Laboratórios pedagógicos inspirados 
nos procedimentos dos Caps. 6 e 7 poderiam comparar condições 
de exibição e configurar marcadores técnicos baseados em análise 
de sentimentos já usados em IA generativa, sem perder de vista que 
o processo envolve identificar o afeto pedido, como foi fabricado e a 
serviço de que enquadramento e estrutura de poder. 

A quarta agenda é organizacional e incide sobre a política do 
trabalho emocional. Pouco sabemos sobre como o trabalho emocio-
nal se distribui por gênero, raça e faixas etárias e sobre quais arranjos 
institucionais o tornam sustentável. Pesquisas crítico-colaborativas 
com escolas e universidades, em diálogo com os resultados dos 
capítulos deste livro, podem mapear tarefas invisíveis, como acolhi-
mento, mediação de conflitos e relação com famílias, testar rodízios, 
créditos e tempos de cuidado, e acompanhar efeitos sobre burnout, 
voz e retenção. O produto esperado não são slogans de valorização, 
mas diretrizes, orientações e acordos de trabalho auditáveis.

A quinta agenda projeta o que o Cap. 12 já enuncia. A edu-
cação bilíngue de surdos e surdocegos exige desenho de pesquisa 
longitudinal que acompanhe trajetórias como a do participante 
Filme, testando rubricas bilíngues centradas em inteligibilidade, bem 
como protocolos de acessibilidade como condições de participação. 
Aqui, os ganhos não se medem por adesão a uma estética capaci-
tista de superação, mas por redistribuição de voz, risco e pertenci-
mento ao longo do tempo.
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A sexta agenda mira a transferência 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 educação básica, com quais mediações 
e com que efeitos sobre as culturas avaliativas das redes escolares. 
Por último, é necessário trabalhar a interface com políticas curricula-
res e avaliação em larga escala. Ainda sabemos pouco sobre como 
essa discussão se articula em documentos oficiais, como matrizes 
curriculares de formação e de avaliação e editais. Estudos de viabili-
dade e análises documentais podem propor indicadores qualitativos, 
preservando o núcleo crítico do projeto. Em todas essas frentes, a 
estratégia metodológica sugerida aqui é começar pelo que já está 
funcionando e transformar protocolos de pesquisa em práticas de 
educação linguística. 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Argumentamos que os letramentos emocionais críticos podem 
formar parte da infraestrutura de uma educação linguística compro-
metida com a justiça social. Em LEC, emoções fundamentam práticas 
de linguagem situadas, reguladas por regimes emocionais e regras 
de sentimento que organizam voz, texto, silêncio e valor. Ao tornar  
visíveis os regimes e as regras, e ao localizá-las na materialidade de 
enunciados, tempos, rotinas e critérios, os capítulos mostraram que 
é possível redesenhar proporcionalmente o dispositivo pedagógico 
e redistribuir voz, risco, pertencimento e agência.

Os capítulos do livro também indicam que cuidado e crítica 
podem formar um único gesto pedagógico quando amarrado por 
procedimentos como os que são discutidos ao longo da obra. Onde 
essa costura se realizou, vimos marcas observáveis de mudança, 
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como mais turnos iniciados por quem se calava, menos autode-
preciação e exclusão, mais propostas de redesign endossadas 
coletivamente e maior estabilidade de participação antes periférica. 
No terreno multimodal e da cultura digital, os capítulos converte-
ram o apelo estético em contradispositivo de leitura crítica. Propor 
empatia situada significa reconhecer que sentir com alguém exige 
contexto, autoria e proteção, e que todo convite emocional precisa 
ser ancorado em assimetrias de raça, gênero, classe e geopolítica. 
Perguntas simples como “quem pode indignar-se?”, “quem é con-
vocado a calar?” e “quem suporta a exposição da dor?” devolvem 
às emoções a sua gramática política, como vimos discutindo ao 
longo deste capítulo. Em tempos de IA generativa e de arquitetu-
ras emocionais digitais que simulam verossimilhança, o professor 
deixa de vigiar marcas de autenticidade e passa a ensinar heurís-
ticas para mapear como uma determinada emoção foi produzida, 
a serviço de que enquadramento e com que efeitos de poder e de 
manipulação algorítmica.

Do ponto de vista da política educacional, os capítulos ten-
dem a sustentar que não há justiça emocional sem justiça linguística 
e laboral. LEC exige direito a meios de acesso e meios de trabalho 
justos e dignos. Onde essas condições faltam, o cuidado degrada-se 
em docilidade útil e a inclusão escorrega para o paternalismo buro-
crático. Onde se tornam norma, a escola e a universidade aparecem 
como lugares em que o erro é dado de análise, o tempo é recurso, a 
avaliação é conversa e a ética é arquitetura. Para a formação docente, 
o legado prático dos capítulos 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 transformações. Acreditamos que 
essa matriz pode caber em uma aula e dar suporte para programas 
de formação docente.
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As tensões críticas que se mantêm podem ser tomadas 
como bússolas metodológicas. Transformadas em agendas de pes-
quisa, elas nos convocam a produzir metodologias comprometidas 
e engajadas. Vislumbramos potenciais para análises interseccionais 
dos regimes emocionais, heurísticas 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 estágio supervisionado 
e escolas de educação básica e discussões para políticas curricula-
res. O caminho está iniciado no que os capítulos já fazem. O futuro 
dessa escala virá do que conseguirmos continuar documentando, 
compartilhando e produzindo.

Em termos freireanos, trata-se de construirmos consciência 
crítica das condições que nos (im)pedem sentir. Este livro mostrou 
que é possível realizarmos uma educação linguística como reelabo-
ração por meio dos letramentos. Ler é mapear convites, redesenhar 
dispositivos e redistribuir as possibilidades de participação ativa. 
Fazer das emoções objeto de letramento crítico, situado e responsá-
vel, é também refazer as condições pelas quais professores e estu-
dantes podem sentir e dizer juntos. 

Ao finalizar este trabalho, podemos afirmar que os letramen-
tos emocionais críticos ganham contornos como agenda de pes-
quisa e de prática. Nota-se a emergência de uma gramática comum, 
um modo de ler e um modo de fazer que atravessam contextos e 
objetos diversos. A leitura crítica dos capítulos mostrou que é pos-
sível ler emoções em mediações situadas de linguagem, inscrever 
assimetrias e converter os resultados dos letramentos em mudanças 
de regra, tempo, critério e acesso. Com isso, LEC demonstra potência 
explicativa capaz de tornar legíveis e redesenhar usos de linguagem 
como, por exemplo, por padrões de vergonha, ansiedade, medo, fra-
casso e culpa que tendem a modular a participação em ambientes 
de educação linguística.
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Ao colocar nossa proposta em conversa com o letramento 
crítico-afetivo em circulação no Brasil (Ahmed; Morgan; Maciel, 
2021; Kawachi; Rocha; Maciel, 2022), identificamos um campo 
robusto de diálogo. O letramento crítico-afetivo abre sensibilidades e 
fornece um horizonte ético-político para ler contágios, intensidades e 
arquiteturas multimodais, ancorado na potência subversiva do afeto. 
O LEC ancora essa abertura em dispositivos normativos auditáveis 
por regras de sentimento, trabalho emocional e suas sanções e, 
assim, oferece ferramentas de redesign com indicadores públicos de 
consequência: mais turnos iniciados, menos autodepreciação, mais 
propostas de redesign endossadas coletivamente, maior estabili-
dade de participação antes periférica. A combinação de perspecti-
vas afetivo-críticas com letramentos emocionais críticos nos parece 
cada vez mais virtuosa para lidarmos com os crescentes contextos 
de crise que nos assolam.

Os Letramentos Emocionais Críticos ganham aqui seus con-
tornos como programa de pesquisa situado. O LEC emerge como 
proposta teórico-metodológica com sua ancoragem na abordagem 
sistêmica dos estudos sobre emoções articulada a perspectivas 
crítico-decoloniais e às epistemologias do Sul Global, e configura 
uma contribuição original do contexto brasileiro para discussões em 
curso sobre os letramentos. Em tempos em que arquiteturas emocio-
nais digitais fabricam medo, angústia, ressentimento, raiva, solidão e 
docilidade em ampla escala algorítmica, essa capacidade é condição 
para que atrizes da educação linguística possam continuar a agir 
com responsabilidade e liberdade. 
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