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RESUMO

SILVA, Ana Luiza Alves da, M.Sc., Universidade Federal de Vigosa, marco de 2026.
Amor pedagogico e professores de lingua inglesa em formacao: Crencas,
emocoes e bem-estar. Orientadora: Ana Maria Ferreira Barcelos.

Nas ultimas décadas, alguns estudos em Linguistica Aplicada (LA) tém abordado o
amor pedagogico e o bem-estar no contexto do ensino e aprendizagem de linguas
(Barcelos, 2022; Mercer, 2021). Compreendido como um construto ético, relacional e
politicamente situado, o amor pedagoégico pode influenciar as experiéncias
formativas e o bem-estar de professores e estudantes. Apesar do avanco dessas
discussdes, ainda sao escassos os estudos que investigam, de forma articulada, as
crencas e emogdes de professores de linguas em formagéo inicial a partir dessa
perspectiva. Nesse contexto, esta pesquisa teve como objetivo investigar as crencas
e emogOes de professores de linguas em formagdo inicial acerca do amor
pedagdgico e sua relacdo com o bem-estar, buscando compreender como esse
construto é significado, quais fatores favorecem ou dificultam sua vivéncia no ensino
de linguas e de que modo se articula as experiéncias emocionais desses futuros
docentes. Ancorada em uma abordagem qualitativa, a investigacao foi realizada com
licenciandos do curso de Letras — Portugués/Inglés da Universidade Federal de
Vicosa (MG). Os dados foram gerados por meio de questionarios, narrativas escritas
e orais e entrevistas semiestruturadas, sendo analisados a luz da analise de
conteudo. Os resultados indicam que o amor pedagdgico é compreendido como uma
pratica ética, dialégica e intencional, associada ao reconhecimento do estudante
como sujeito do processo educativo e a responsabilidade com a aprendizagem. Tal
concepcgao distancia-se de perspectivas romantizadas ou permissivas, articulando-se
ao exercicio de uma autoridade ética baseada em limites claros, respeito e escuta
sensivel. Os dados também revelam uma relagao estreita entre amor pedagogico,
bem-estar e sentimento de pertencimento, especialmente em contextos marcados
por desigualdades sociais, como o ensino superior publico. A pedagogia amorosa
baseada no cuidado, no didlogo e no reconhecimento € associada a experiéncias de
segurancga, engajamento e motivacao, enquanto praticas autoritarias ou indiferentes
sao descritas como produtoras de mal-estar. O estudo aponta para a importancia de
que cursos de licenciatura reconhegcam e problematizam, de forma sistematica, a
pedagogia amorosa, bem como as dimensdes emocionais, éticas e politicas do
trabalho docente na formagéao inicial.



Palavras-chave: Amor pedagdgico; Crencgas; Emocgodes; Bem-estar; Formacao inicial
de professores; Linguistica Aplicada



ABSTRACT

SILVA, Ana Luiza Alves da, M.Sc., Universidade Federal de Vigosa, March, 2026.
Pedagogical love and pre-service english teachers: Beliefs, emotions, and well-
being. Adviser: Ana Maria Ferreira Barcelos.

In recent decades, studies in Applied Linguistics (AL) have addressed pedagogical
love and well-being in the context of language teaching and learning (Barcelos, 2022;
Mercer, 2021). Understood as an ethical, relational, and politically situated construct,
pedagogical love can influence teachers’ and students’ formative experiences and
well-being. Despite advances in these discussions, studies that investigate, in an
articulated manner, the beliefs and emotions of pre-service language teachers from
this perspective remain scarce. Within this context, this study aimed to investigate the
beliefs and emotions of pre-service language teachers regarding pedagogical love
and its relationship with well-being, seeking to understand how this construct is
meaning-making, which factors foster or hinder its enactment in language teaching,
and how it is articulated with the emotional experiences of these future teachers.
Anchored in a qualitative approach, the study was conducted with undergraduate
students enrolled in the Portuguese/English Language Teaching program at the
Federal University of Vigosa (MG), Brazil. Data were generated through
questionnaires, written and oral narratives and semi-structured interviews, and
analyzed using content analysis. The results indicate that pedagogical love is
understood as an ethical, dialogical, and intentional practice, associated with
recognizing students as subjects of the educational process and with responsibility
for learning. This conception distances itself from romanticized or permissive
perspectives, being articulated with the exercise of an ethical authority based on
clear boundaries, respect, and sensitive listening. The findings also reveal a close
relationship between pedagogical love, well-being, and a sense of belonging,
especially in contexts marked by social inequalities, such as public higher education.
A pedagogy of love grounded in care, dialogue, and recognition is associated with
experiences of safety, engagement, and motivation, whereas authoritarian or
indifferent practices are described as producing discomfort, uneasiness. The study
highlights the importance of teacher education programs systematically recognizing
and problematizing pedagogy of love, as well as the emotional, ethical, and political
dimensions of teaching work in initial teacher education.

Keywords: Pedagogy of love; Beliefs; Emotions; Well-being; Pre-service



teachers; Applied Linguistics
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CAPITULO 1

1. INTRODUCAO

O estudo das emogdes no ensino e na aprendizagem de linguas vem sendo
consolidado na Linguistica Aplicada (LA) desde as pesquisas pioneiras de Gardner e Lambert
(1972). Inicialmente, tais investigagdes concentraram-se sobretudo na relagdo entre emogdes €
motivacao (Gardner, 1985), sendo posteriormente ampliadas para abarcar dimensdes como
identidades (Norton, 2000), autoestima (Mercer, 2011) e crengas (Frijda et al., 2010; Barcelos,
2015). Mais recentemente, conforme argumenta Sah (2023), em didlogo com White (2018),
Pishghadam et al. (2016) e Prior (2019), as emogdes tém sido compreendidas como
constitutivas da pratica docente e discente, por estarem intrinsecamente relacionadas as

crengas € as acdes do sujeito, impactando tanto o ensino quanto a aprendizagem de linguas.

Entre as primeiras emogdes exploradas no campo da LA, destaca-se a ansiedade
(Horwitz et al., 1986; Maclntyre e Gardner, 1991; Horwitz, 2017; Song e Park, 2019).
Entretanto, o leque de emogdes envolvidas no processo de ensino e aprendizagem de linguas ¢é
significativamente mais amplo, o que vem sendo refletido, nos ultimos anos, no nimero
crescente de estudos que investigam temas como trabalho emocional (Benesch, 2020),
vulnerabilidade emocional (Meihami e Esmaili, 2023), regulagdo emocional (Gkonou e
Miller, 2023), entre outros. Ainda assim, uma das emog¢des mais fundamentais da experiéncia

humana permanece pouco explorada no ensino e aprendizagem de linguas: o amor.

Barcelos (2022) argumenta que essa escassez de estudos sobre o tema estd
relacionada, por um lado, a tendéncia de reduzir o amor a um sentimento romantico, restrito
as relacdes pessoais e, por outro, a mitos que o contrapde ao profissionalismo, tratando-o
como incompativel com um ensino e aprendizagem considerados sérios (Barcelos e Coelho,
2016). Nos ultimos anos, contudo, t€ém emergido estudos que abordam o amor no ensino e
aprendizagem de linguas, articulando-o ao cuidado e ao seu potencial revolucionario, com
base nas contribui¢des de Freire (1979, 1996) e hooks' (2003, 2021). Ambos os autores
concebem o amor no contexto educacional como uma agao ¢ € nessa interse¢ao entre emogdoes

e educacao que se situam os estudos sobre o amor pedagogico. Nessa abordagem critica, o

' A autora opta pela grafia do nome em letra minuscula.
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amor pedagdgico assume um carater social, politico e transdisciplinar, promovendo equidade,

justica e bem-estar (Barcelos, 2022).

O bem-estar no ensino e aprendizagem de linguas, por sua vez, também tem ganhado
crescente relevancia na literatura relativa ao ensino de linguas. Estudos como os de Gregersen
et al. (2020), Mercer (2021) e Nazari et al. (2024) indicam que a promocao do bem-estar em
sala de aula se torna especialmente necessaria diante do aumento de problemas relacionados a
satide mental, sobretudo entre jovens e professores. Mercer (2021) enfatiza que valorizar o
bem-estar implica uma perspectiva coletiva e social, que ultrapassa resultados académicos
individuais. A autora destaca, ainda, que o momento da pandemia do virus Covid-19 trouxe a
tona a importancia de preservar a saide dos professores no exercicio da profissao. Nessa
mesma dire¢do, Talbot e Mercer (2018) argumentam que praticas de regulagdo emocional e de
promog¢ao de bem-estar influenciam diretamente a aprendizagem dos alunos, além de

impactarem a integridade profissional e pessoal dos docentes.

Apesar dos avancos observados no cenario internacional, a literatura ainda carece de
estudos que articulem amor pedagdgico e bem-estar em contextos de formagao de professores
de linguas no Brasil. A partir de buscas realizadas em bases como Google Académico,
ResearchGate, Portal da CAPES, Portal SciELO e Academia.edu, ndo foram encontrados
trabalhos que relacionassem diretamente crencas e emogdes de professores em formacao ao
amor pedagogico e ao bem-estar. As investigacdes identificadas concentram-se
majoritariamente em contextos estrangeiros ou com professores ja em exercicio da profissao
(Vieira, 2023; Zhi e Wang, 2023; Wang Et Al., 2022). Outros estudos tangenciam o tema, mas
a partir de areas distintas: Imad (2024), por exemplo, discute a urgéncia do amor no ensino
superior sob a perspectiva do educador, enquanto Luguetti et al. (2019) investigam a

pedagogia amorosa no campo da educacdo fisica em cursos de pré-servigo.

Os estudos voltados tanto ao amor pedagdgico quanto ao bem-estar no ambito da LA
concentram-se majoritariamente em contexto estrangeiros € possuem como principal foco a
relacdo de alunos e professores ja em exercicio da profissao (Vieira, 2023; Zhi e Wang, 2023;
Sisask et al, 2013; Talbot e Mercer, 2018; Mercer, 2021, entre outros). Dessa forma,
observa-se uma lacuna de pesquisas que investiguem as crengas ¢ emogoes de professores de
lingua inglesa em formacdo no que se refere ao amor pedagodgico e a sua relagdo com o
bem-estar no ensino ¢ na aprendizagem de linguas. Diante desse cenario, este estudo tem

como objetivo investigar crencas € emogoes de alunos do curso de Letras da Universidade
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Federal de Vigosa (UFV), enquanto professores de lingua inglesa em formagao, sobre o amor

pedagogico e o bem-estar no ensino e na aprendizagem de linguas.

Ao dialogar com perspectivas que defendem a promoc¢do da equidade, da paz e
justica social (Barcelos, 2022; Freire, 1996), este trabalho busca compreender de que modo as
praticas de amor pedagdgico se relacionam com a promog¢ao do bem-estar de educandos e
futuros educadores, contribuindo para condi¢des humanas e sustentaveis de formagdo e

atua¢do docente. Para tanto, a investigacao orienta-se pelas seguintes perguntas de pesquisa:

1. Quais as crengas dos alunos do curso de Letras da habilitacdo Portugués/Inglés sobre o
amor pedagogico?

2. Quais fatores podem contribuir para a pratica amorosa no ensino de linguas?

3. Como a pratica do amor pedagogico, ou sua auséncia, se relaciona com as emogdes € 0

bem-estar dos alunos?

1.1. Objetivos gerais

Investigar as crencas e emogdes de professores em formagdao de lingua inglesa em
formacao, alunos do curso de Letras - Portugués/Inglés da UFV, acerca do amor pedagogico e

de sua articulagdo com o bem-estar no ensino e aprendizagem de linguas.

1.1.1 Objetivos especificos

Esta pesquisa apresenta também os seguintes objetivos especificos:

a) Identificar e compreender as crencas gerais dos alunos do curso de Letras -

Portugués/Inglés acerca do amor pedagogico;

b) Compreender como os alunos definem o amor pedagogico e quais praticas sao

consideradas como ndo constitutivas dessa forma de amor;

c) Examinar, a partir da perspectiva dos alunos, os fatores que podem contribuir para a

pratica do amor pedagdgico no ensino de linguas;

d) Analisar de que modo a presenca ou a auséncia do amor pedagogico se relaciona as

emocgoes e ao bem-estar dos alunos do curso de Letras.
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1.2 Justificativa

Este estudo justifica-se pela necessidade de aprofundar a compreensao do amor
pedagogico como dimensdo constitutiva da formacdo inicial de professores de linguas,
articulando-o ao bem-estar, as crengas e as emog¢des que permeiam o processo de ensino e
aprendizagem. Ao trabalhar com professores de linguas em formacado, a pesquisa desloca o
olhar para um momento formativo decisivo, no qual concepgdes, valores e modos de atuagao

docente estdo em construcdo e podem influenciar praticas futuras.

A relevancia do estudo também se ancora nos principios defendidos por Paulo Freire
(1979, 1996), para quem o amor constitui um elemento indissociavel de uma pratica
pedagogica ética, critica e comprometida com a humanizagdo. Nessa perspectiva, o amor
pedagdgico ndo se restringe a uma disposicao afetiva individual, mas configura-se como uma
postura ética e politica que orienta relagdes educativas mais responsaveis, dialogicas e
respeitosas. Ao aprofundar essa compreensdo, a pesquisa contribui para a reflexdo sobre
praticas formativas que reconhecam o outro como sujeito e promovam condi¢cdes mais

humanas de aprendizagem.

Além disso, o estudo alinha-se aos Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel
(ODS) propostos pela Organizacdo das Nacdes Unidas (2015), especialmente aqueles
relacionados a promocdo de uma educacdo de qualidade, a reducdo das desigualdades e ao
fortalecimento de sociedades mais justas e pacificas. Ao articular amor pedagodgico e
bem-estar no contexto da formacdo docente, a pesquisa contribui para pensar a educagao

como espaco de cuidado, responsabilidade social € compromisso ético.

No campo da Linguistica Aplicada, as crencas ocupam lugar central por
influenciarem praticas pedagogicas, emogdes docentes e processos de tomada de decisao
(Barcelos, 2015; Benesch, 2012; Aragdo, 2005). Estudos como o de Barcelos e
Ruohotie-Lyhty (2018) evidenciam a estreita relagdo entre crencas e emocdes, indicando que
compreender essa articulagdo ¢ fundamental para interpretar como professores constroem
sentidos sobre sua experiéncia profissional. Ao integrar essas discussdes ao tema do amor
pedagogico e do bem-estar, esta pesquisa almeja ampliar o debate sobre dimensodes afetivas

ainda pouco exploradas na formacao inicial de professores de linguas.
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Por fim, ao investigar como futuros professores atribuem sentido ao amor
pedagogico e sua relagdo com o bem-estar no ensino e aprendizagem de linguas, o estudo
busca contribuir para a constru¢do de percursos formativos mais conscientes, criticos e
humanizados. Espera-se que os resultados possam fomentar reflexdes tedricas e praticas na
forma¢do docente, bem como subsidiar propostas educativas que valorizem o cuidado, a

escuta e a responsabilidade ética nas relagdes pedagogicas.

1.3 Organizacao da dissertaciao

Esta dissertacdo estd organizada em cinco capitulos, além das referéncias e dos
anexos. O primeiro capitulo apresenta a contextualiza¢do do tema, a justificativa da pesquisa,
e os objetivos. O Capitulo 2 dedica-se ao embasamento tedrico, no qual sdo discutidos os
conceitos de amor pedagogico, bem-estar no ensino de linguas, crengas e emogdes. O terceiro
capitulo descreve os procedimentos metodoldgicos da pesquisa, incluindo a caracterizagdo
dos participantes, os instrumentos de coleta de dados e os procedimentos de andlise. O
Capitulo 4 apresenta e discute os resultados obtidos a partir da anélise dos dados. Por fim, o
Capitulo 5 retoma as perguntas de pesquisa, discute as implicagdes e limitagdes do estudo e

apresenta sugestdes para pesquisas futuras.
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CAPITULO I1I

O que aconteceu com a justica e a igualdade? /
Em vez de espalhar amor, estamos espalhando
animosidade / A falta de compreensdo nos afasta
da unido / Essa é a razdo pela qual as vezes me
sinto mal / Essa é a razdo pela qual as vezes me
sinto para baixo / Nao é de admirar que as vezes
eu me sinta mal / Tenho que manter minha fé viva
até que o amor seja encontrado (Black Eyed Peas

— Where is the love?)

2. REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo, apresento e discuto os principais conceitos que fundamentam esta
pesquisa. Inicialmente, abordo estudos sobre o amor pedagogico e a forma como o tema tem
sido desenvolvido no ambito da LA. Em seguida, traco um panorama sobre o bem-estar no
ensino e na aprendizagem de linguas, destacando a relevancia que esse tema tem assumido
nos debates contemporaneos da area. Por fim, discuto estudos relacionados a crengas e

emocoes no contexto da LA.

2.1 Amor pedagogico

O amor pedagdgico tem sido objeto de ateng¢do crescente na educagdo e na LA
(Barcelos, 2025). Nesta secdo discuto sua relagdo com a educagdo, apresentando algumas das
principais crengas € mitos a seu respeito. Em seguida, destaco a abordagem critica do amor
pedagdgico, por considera-la particularmente relevante para esta pesquisa, em funcao de seu
potencial transformador e libertador. Por fim, apresento um panorama de estudos que tém

abordado o tema na LA.

2.1.1 Amor pedagdgico na pesquisa em educagao

O amor ¢ um fendmeno universal que acompanha a humanidade desde os
primordios. Apesar de sua relevancia, entretanto, permanece pouco explorado no campo
educacional e académico. Tradicionalmente, o amor tem sido associado a relagdes intimas, ao
desejo e a paixao (Barcelos, 2019), o que contribui para o desconforto ¢ a desconfianga em

trata-lo como objeto legitimo de investigagdo. Como observa Vincent (2010), essa restri¢ao
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faz com que o amor seja compreendido como um bem trivial ou capitalizavel, apagando sua

dimensio social e transformadora.

No contexto educacional, falar sobre o amor docente tende a ser evitado ou
considerado “6bvio”. Muitas vezes, ele é percebido como um sentimento natural, que
ocorreria espontaneamente, sem demandar reflexao ou formagao especifica (Barcelos, 2019).
Para hooks (2021), a auséncia de uma definigdo clara do que se entende por amor cria terreno
para mal-entendidos, ou seja, quando ndo sabemos do que se trata, tendemos a supor que o
amor acontece automaticamente. Essa indefini¢do pode, inclusive, legitimar praticas abusivas
e violentas, que se opdem ao que o amor pressupde no que se refere ao cuidado, respeito e

compromisso com o outro.

O debate sobre o amor pedagogico se torna ainda mais urgente no cenario
contemporaneo, devido ao aumento de discursos de 6dio, a intensificagdo da crise de satde
mental e aos impactos do neoliberalismo no contexto do capitalismo tardio (Irmao, 2024). De
acordo com os dados do Ministério da Previdéncia Social (MPS)?, em 2024 houve um
aumento de 68% de afastamentos do trabalho, no geral, por questdes relacionadas a satde
mental. E nesse contexto que autores como Paulo Freire e bell hooks defendem o amor como
uma pratica transformadora. Para Freire (1996), a educagdo deve ser concebida como um ato
de amor, indissociavel do compromisso ético, da dignidade e da humanizagdo. J4 hooks
(2003, 2013, 2021) apresenta o amor como uma for¢a politica e revolucionaria, capaz de

resistir & desumanizagdo, promover justica e fortalecer vinculos de solidariedade.

Apesar de sua relevancia pedagdgica e social, o debate sobre o amor pedagogico
ainda enfrenta resisténcias, sendo frequentemente considerado como um tema ingénuo,
excessivamente subjetivo ou incompativel com a objetividade cientifica. Como aponta
Vincent (2010), a dificuldade em tratd-lo como conceito académico revela uma tensdo entre
racionalidade e afetividade no campo educacional. Ainda assim, estudos recentes tém
demonstrado que o amor pode ser discutido de forma critica e rigorosa, articulando emogao,

ética e pratica pedagogica, como defende Barcelos (2025):

Abragar o amor pedagdgico pode nos ajudar a combater desigualdades, injusticas e
violéncias, bem como o isolamento ¢ a agenda neoliberal. Por meio do didlogo, da

2 Ver: MARINHO, Denise. Brasil: afastamentos por problemas de satide mental aumentam 134%. Nacdes
Unidas Brasil, 17 abr. 2025. Disponivel em:
<https://brasil.un.org/pt-br/292926-brasil-afastamentos-por-problemas-de-sa%C3%BAde-mental-aumentam-134
>, Acesso em: 11 jun. 2025.
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colaboragdo, do respeito ¢ da ética, podemos nos comprometer e escolher o amor
pedagdgico como caminho para trazer praticas mais inclusivas e equitativas para
nossas salas de aula. Como professores e pesquisadores, precisamos estar atentos as
complexidades envolvidas na adogdo de uma pedagogia do amor — seus beneficios,
assim como seus riscos e vulnerabilidades (p.281, tradugdo nossa®).

O trecho acima destaca o amor pedagodgico em um horizonte ético-politico, ao
sugerir que sua adocdo na pratica educacional pode constituir uma forma de resisténcia ao
neoliberalismo e as violéncias estruturais, inserindo a educa¢do em uma luta por justica
social. Ao mesmo tempo, Barcelos (2025) enfatiza que essa escolha ndo ¢ simples, pois
envolve complexidades, riscos e vulnerabilidades. Essa perspectiva rompe com a ideia do
amor pedagdgico como uma pratica “romantica” ou “ingénua” e o reafirma como uma opgao
consciente e critica, que exige didlogo permanente, responsabilidade ética e reflexdo

constante por parte de educadores e pesquisadores.

A concepc¢dao de autoridade ética em hooks (2021) oferece uma base teorica
fundamental para pensar o amor pedagogico. Ao definir o amor como ac¢do consciente,
compromisso ético e forca revolucionaria, a autora o desloca do campo do afeto privado para
o dominio das praticas sociais e educativas. Para hooks, amar implica escolher ativamente o
cuidado, o respeito, o conhecimento, a integridade e a cooperagao, valores que orientam
relagdes comprometidas com a liberdade, a justica social e a conexdo humana. Essa ética
amorosa articula o intimo e o politico ao reconhecer que as dinamicas de poder presentes nas
estruturas de dominacao, como racismo, sexismo e classismo, atravessam também os espacos
educacionais. Essa perspectiva desafia praticas que silenciam vozes, hierarquizam saberes e
produzem insegurangas intelectuais, propondo, em contrapartida, ambientes de aprendizagem
pautados na coragem de enfrentar medos, reconstruir relacdes e valorizar a interdependéncia

humana como fundamento do bem-estar coletivo.

Essa discussdao dialoga também com a andlise de Bourdieu (1998) sobre a
reproducdo das desigualdades no espago escolar, especialmente por meio dos conceitos de
violéncia simbolica e capital cultural. A violéncia simbolica refere-se a formas sutis e
naturalizadas de dominagdo exercidas por discursos, praticas e instituicdes que impdem
determinados significados culturais como legitimos, levando os sujeitos dominados a

aceitarem a hierarquia social como natural. O capital cultural, constituido por conhecimentos,

3 “Embracing pedagogical love can help us combat inequalities, injustice, and violence, as well as isolation and
the neoliberal agenda. By using dialogue, collaboration, respect, and ethics, we can commit and choose
pedagogical love in order to bring more inclusive and equitable practices into our classrooms. As teachers and
researchers, we need to be aware of the complexities involved in adopting a pedagogy of love—its benefits as
well as its risks and vulnerabilities” (Barcelos, 2025, p.281)
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linguagens, gostos e titulos socialmente valorizados, opera como instrumento de poder que
regula o acesso ao reconhecimento e ao sucesso escolar. Ao privilegiar o capital cultural
dominante, a escola tende a rotular estudantes de classes populares ou de contextos
marginalizados como menos capazes, produzindo sentimentos de inadequagcao e
comprometendo seu bem-estar. Dessa forma, a violéncia simbolica legitima a desigualdade e
invisibiliza processos de opressdo, tornando urgente a busca por praticas pedagdgicas que

rompam com essa logica.

Enquanto Bourdieu (1998) contribui para a compreensdo dos mecanismos de
reproducdo das desigualdades no espaco escolar, hooks (2013) propde a pedagogia engajada
como uma alternativa ética, politica e afetiva as praticas educacionais que silenciam,
hierarquizam e excluem. Concebida como uma educagdo transgressiva e libertadora, e
fortemente relacionada ao amor pedagodgico, a pedagogia engajada transforma a sala de aula
em um espaco de acolhimento e didlogo, no qual mente, corpo e espirito sdo considerados

indissocidveis nos processos de ensino e aprendizagem.

Ancorada na ideia de educacdo como pratica da liberdade, também baseada em
Freire (1967), a pratica do amor pedagogico valoriza o engajamento, a paixdo e a escuta ativa,
reconhecendo a experiéncia, a lingua e a cultura dos estudantes como saberes legitimos. No
ensino de linguas, para que isso seja alcangcado ¢ necessario romper com a logica da mera
transmissdo de normas linguisticas e promover praticas que favorecam a participacao, a
agéncia e a construgdo coletiva do conhecimento. Ampliando essa proposta a partir de uma
¢tica do amor, hooks defende que pensar e agir sdo indissocidveis, € que a educagdo deve

estar orientada para a transformagao social.

Na LA, diferentes autores (Barcelos, 2019; Imad, 2024) tém buscado definir o amor
pedagdgico, compreendendo-o como uma postura do professor que acolhe, respeita e valoriza
o estudante em sua integralidade. Esse entendimento desafia mitos recorrentes, como a ideia
de que amar implica permissividade ou auséncia de rigor, ou ainda a no¢do de que amor e
criticidade ndo podem coexistir. Pelo contrario, estudos defendem que o amor pedagogico
envolve cuidado critico, sustentado por valores éticos e pelo compromisso com a
aprendizagem ¢ o bem-estar do aluno. Além disso, torna-se central considerar a perspectiva
critica do amor pedagogico, conforme realizado nesta pesquisa. Essa abordagem problematiza
visdes idealizadas ou romantizadas, destacando tanto o potencial transformador do amor

quanto seus limites e implicagdes no contexto educacional.
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A partir dessa concepgdo ampliada e critica do amor pedagdgico, passo a discutir, na
subse¢do seguinte, os estudos que tém abordado o tema de forma mais sistematica no ambito

da LA.

2.1.2 Estudos sobre o amor pedagogico na LA

O amor pedagogico tem se consolidado, ainda que de forma timida, como objeto de
investigacdo no campo da educacdo e, mais recentemente, da LA. Pesquisas nacionais e
internacionais (Goldstein e Lake, 2000; Barcelos & Coelho, 2016; Wang et al., 2022; Zhi &
Wang, 2023; Chen, 2023; Vieira, 2023; Ghiasvand & Shairfpour, 2024; Ghiasvand et al.
(2024); Barcelos, 2022, 2025; Derakhshan, 2025) tém buscado compreender seu papel no
ensino e na aprendizagem de linguas, oferecendo diferentes perspectivas conceituais e

analiticas sobre o tema.

Um dos trabalhos pioneiros ¢ o de Goldstein e Lake (2000), que investigaram como
professores em formagdo inicial compreendem o conceito de cuidado e de que modo essas
concepgoes se relacionam com a pratica docente. As autoras defendem que os entendimentos
prévios dos futuros professores devem ser assumidos como ponto de partida nos cursos de
formacgdo, argumentando que o cuidado constitui um elemento central da docéncia. Segundo
as autoras, “bons professores cuidam, e o bom ensino estd intrinsecamente ligado a atos
especificos de cuidado™ (p. 861). Ainda assim, o cuidado permanece pouco teorizado e
raramente problematizado nos programas formativos. Para Goldstein e Lake (2000), o
cuidado envolve a construcao de relagdes significativas, a sensibilidade as necessidades dos

estudantes e um compromisso ético com o outro.

No contexto brasileiro e internacional na linguistica aplicada, Barcelos e Coelho
(2016) foram precursoras na discussao sobre o amor no ensino e aprendizagem de linguas ao
problematizar mitos e representagdes equivocadas e revisando definicdes do conceito
provenientes da educagdo e das ciéncias sociais. Posteriormente, Vieira (2023), ao investigar
as crengas e emocdes de uma professora de inglés da rede publica, evidenciou a dualidade
presente no discurso sobre o amor docente. Por um lado, a docéncia é frequentemente
apresentada como voca¢ao movida pelo amor a profissdo, aos alunos e a transformagao social.
Por outro, esse mesmo discurso ¢ mobilizado para justificar a precarizagdo da carreira

docente, marcada por baixos salarios, sobrecarga de trabalho e desvalorizacdo profissional.

* “Good teachers care, and good teaching is inextricably linked to specific acts of caring” (p. 861)
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Essa tensdo entre os conceitos de inspiracdo e exploragdo refor¢a a necessidade de uma

abordagem critica do amor pedagdgico.

Na mesma dire¢do, Barcelos (2022) apresenta uma revisdo de estudos internacionais
e destaca defini¢cdes que se relacionam com os ideais de Freire e hooks, concebendo o amor
pedagdgico como pratica critica e transformadora. Para autores como Smith-Campbell e
Littles (2016), trata-se de um amor expresso em agdes: um amor que exige o melhor dos
estudantes, acredita em seu potencial de engajamento e reconhece sua responsabilidade de
transformar o mundo. Smith-Campbell e Littles (2016) definem o amor pedagogico como um
“amor critico”, que se manifesta por meio de acdes orientadas a humanizagdo, a equidade
sociopolitica e existencial e a justica democratica. Para os autores, esse amor constitui um
conjunto de praticas pedagogicas comprometidas com resultados educacionais socialmente

justos (Smith & Campbell, 2018, p. 20; Nieto, 2008).

J4

Nesse sentido, o amor pedagdgico ¢ compreendido ndo como um sentimento
individual ou espontaneo, mas como uma pratica social e €tica voltada para a humanizagao, a
justica democratica e a equidade. Barcelos (2022) conclui que essa concepgdo esta
relacionada a valores como compromisso, resiliéncia, colaboracdo e o didlogo, elementos

centrais para a formagao docente e para o bem-estar no ensino e aprendizagem de linguas.

No cendrio internacional, outros estudos tém ampliado e aprofundado a discussdo
sobre o amor pedagdgico no ensino e aprendizagem de linguas. Wang et al. (2022), por
exemplo, exploram teoricamente as implicacdes da pedagogia amorosa na aquisicdo de
segunda lingua, enfatizando dimensdes como respeito, empatia e cuidado como dimensdes

essenciais.

Por sua vez, Zhi e Wang (2023) relacionam a pedagogia amorosa ao sucesso
profissional e a criatividade docente, destacando que a empatia e a cordialidade para com os
alunos fortalecem a pratica pedagdgica. Ja Chen (2023), em pesquisa quantitativa com 428
professores de inglés na China, investigou a relacao entre pedagogia do amor, autoeficacia e
sindrome de burnout, concluindo que niveis mais elevados de pedagogia amorosa estdo
associados a maior autoeficacia e menor incidéncia de esgotamento profissional. Esse estudo
se diferencia pela adogdo de escalas especificas para a mensuracdo dos construtos

investigados, como a escala de disposi¢do para a pedagogia do amor”.

> Disposition Towards Love Pedagogy (DTLP)
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A partir de uma perspectiva ecologica, Ghiasvand et al. (2024) analisam a pedagogia
amorosa no ensino de inglés como lingua estrangeira, evidenciando a complexa constelagao
de fatores que condicionam sua implementacdo em contextos educacionais reais. Ancorado
também na psicologia positiva, o estudo buscou compreender como professores de inglés
como lingua estrangeira® vivenciam e atribuem sentido a pedagogia amorosa em suas praticas
cotidianas. Os autores demonstram que essa pratica ¢ moldada por fatores interdependentes
em diferentes niveis do ecossistema educacional. No microssistema, destacam-se elementos
como letramento emocional docente, crencas pedagogicas e experiéncias individuais. No
mesossistema, sdo consideradas as politicas institucionais, condi¢des de trabalho e cultura
escolar. Por fim, no macrossistema, evidenciam-se valores socioculturais e religiosos que

influenciam as concepgdes de amor, autoridade e ensino.

Outras pesquisas tém privilegiado a percepcdo discente. Ghiasvand e Shairfpour
(2024), por exemplo, investigaram estudantes de graduacdo em inglés e identificaram que o
amor pedagdgico se manifesta em sala de aula por meio da intimidade relacional, da

participagdo ativa, do cuidado mutuo, do respeito e da responsabilidade compartilhada.

Em uma perspectiva mais ampla, Barcelos (2025) realizou uma revisdo de literatura
sobre o conceito, sistematizando pesquisas sobre sua presenca na formacao de professores de

linguas e propondo uma agenda de investigacdo futura.

De forma complementar, Derakhshan (2025) enfatiza que, embora a psicologia
positiva tenha valorizado praticas pedagogicas baseadas em emocgdes, os estudos sobre o amor
pedagogico ainda permanecem majoritariamente teoricos, defendendo a necessidade de
abordagens mais centradas no aluno, apoiadas no letramento midiatico e no fortalecimento de

vinculos positivos em sala de aula.

Na América Latina, os estudos sobre a pedagogia amorosa assumem contornos
culturais, éticos e politicos especificos, articulados a experiéncia historica de marginalizagdo e
resisténcia. Pearson et al. (2021) propde o conceito de carifio pedagogy como uma estrutura
tedrica e pratica fundamentada no coragdo, entendido como centro emocional, moral e
relacional da experiéncia humana. Diferentemente de abordagens tradicionais de cuidado que
tendem a desconsiderar dimensdes culturais e politicas das relagdes pedagdgicas, a cariiio
pedagogy concebe o carinho como uma postura ética ativa, marcada por empatia,

responsabilidade, reciprocidade e solidariedade. Neste enquadramento, ensinar com carinho

 EFL: English as a Foreign Language
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implica um compromisso profundo com o bem-estar e o sucesso académico dos estudantes,
ancorado em praticas culturalmente relevantes e em uma postura critica diante das
desigualdades educacionais. Como afirmam as autoras, “a pedagogia do carinho vai além de
nogdes superficiais de cuidado e situa o ensino como um ato de afirmagao cultural e justica
social”” (Pearson et al., 2021, p. 127), integrando emogdo, identidade cultural e ag¢do politica

na constru¢do de ambientes educacionais seguros, acolhedores e academicamente exigentes.

Nessa mesma dire¢do, Curry (2016), ao analisar rituais escolares em contextos
urbanos, propde o conceito de authentic carifio, integrando cuidado interpessoal e
institucional como condi¢do para o sucesso académico e identitario de estudantes
latino-americanos. A autora destaca que o cuidado auténtico fortalece vinculos comunitarios,
promove agéncia estudantil e evita praticas de escolarizag@o subtrativas: ou seja, praticas que
descartam caracteristicas identitarias dos estudantes e apagam bagagens culturais com
intencdo de privilegiar a cultura dominante. Outros estudos reforcam essa perspectiva ao
evidenciar que o cuidado amoroso precisa estar articulado a expectativas académicas
elevadas, justica social e praticas institucionais concretas. Herndndez (2016), por exemplo,
situa a pedagogia do amor e da paz como um paradigma ético de formagao humana integral,

capaz de promover convivéncia democratica, dignidade e transformacao social.

De forma convergente, Olivero et al. (2023) defendem que a afetividade e o cuidado
constituem pilares de ambientes educacionais humanizados, nos quais o bem-estar emocional,
o pertencimento e a aprendizagem significativa estdo profundamente interligados. Olivero e
Barbeito (2023), por sua vez, ao analisarem praticas docentes durante a pandemia da
COVID-19, demonstram que o cuidado pedagogico e o trabalho emocional docente
tornaram-se centrais para a manuten¢do de vinculos educativos e para a construcao da
resiliéncia, reafirmando que “o cuidado pedagdgico promoveu a resiliéncia e o bem-estar

emocional™® (p. 12).

Essa compreensdo ¢ aprofundada por Mendizabal (2024), que investiga como
professores latinos constroem praticas pedagogicas fundamentadas no teaching con carifio,
entendido explicitamente como uma pedagogia do amor, do cuidado e do compromisso
politico com a formagao critica dos estudantes. A partir de narrativas docentes, a autora

demonstra que o carinho se manifesta em praticas de escuta, acolhimento, validagdo

"“Carifio pedagogy moves beyond superficial notions of care and situates teaching as an act of cultural
affirmation and social justice” (Pearson et al., 2021, p. 127)
8«Pedagogical care fostered resilience and emotional well-being” (Olivero e Barbeito, 2023, p. 12)
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identitaria e criacdo de ambientes emocionalmente seguros, sem que isso implique redugdo
das exigéncias académicas. Pelo contrario, o carinho ¢ concebido como responsabilidade
moral e politica com o desenvolvimento integral dos alunos, favorecendo o engajamento, o
fortalecimento de vinculos pedagogicos e a formagao da consciéncia critica diante de temas
como racismo, desigualdade e pertencimento cultural. Nesse sentido, o amor pedagogico

assume um carater claramente emancipatorio e contra hegemonico, configurando-se como ato

de resisténcia.

Ao comparar o cendrio latino-americano e internacional, observa-se que os estudos
realizados no Brasil tém privilegiado abordagens qualitativas e se concentram nas crengas e
experiéncias de professores (Barcelos & Coelho, 2016; Vieira, 2023; Barcelos, 2022),
enquanto as pesquisas internacionais recorrem com maior frequéncia a abordagens
quantitativas ou mistas, incluindo variaveis como criatividade docente, autoeficacia e burnout
(Chen, 2023; Zhi & Wang, 2023). Apesar dessas diferencas metodologicas, em ambos os
contextos permanece a compreensdo do amor pedagdgico como pratica relacional, sustentada
por respeito, empatia e cuidado. Esse panorama destaca o potencial do tema, mas também
aponta a necessidade de investigagcdes mais criticas e aplicadas, que articulem teoria e pratica

em sala de aula e considerem os desafios sociais e institucionais enfrentados pela docéncia.

Em sintese, os estudos revisados indicam que o amor pedagodgico pode assumir
diferentes significados, oscilando entre discursos inspiradores e praticas criticas e
transformadoras. No entanto, ainda predominam investigacdes iniciais, fragmentadas e, em
muitos casos, descritivas. Falta avancar em andlises que articulem teoria e pratica,
especialmente em contextos de ensino de linguas marcados por desigualdades sociais e por

condigoes de trabalho precarizadas.

E nesse espaco que se insere a presente pesquisa, que assume uma perspectiva critica
e revolucionaria do amor pedagdgico, concebendo-o como pratica social baseada em cuidado,
respeito, solidariedade e compromisso com a justica e a equidade. Nessa dire¢do, ao refletir
sobre a pedagogia do amor, torna-se igualmente relevante discutir outro aspecto central do
processo de ensino-aprendizagem, o bem-estar, compreendido aqui como condi¢do que
sustenta tanto a experiéncia docente quanto a discente, e que se articula diretamente as

praticas amorosas em sala de aula.
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2.2 Bem-estar no ensino e aprendizagem de linguas

O bem-estar ¢ um conceito aberto a diferentes interpretacdes e, por isso, de dificil
delimitacdo. Comumente associado a qualidade de vida, o bem-estar remete a um estado
positivo de saide e de satisfacdo com a vida (Mercer e Gregersen, 2020). Nesta sec¢do,
enfatizo a relagdo entre bem-estar e saude fisica e mental, mobilizando contribui¢des da
psicologia e discutindo como o conceito tem sido abordado no campo da educagdo e, mais

especificamente, no ensino e na aprendizagem de linguas.

2.2.1 Definicao de bem-estar

De acordo com Siqueira e Padovam (2008), desde a Grécia antiga grandes filosofos
buscavam compreender o que seria uma existéncia feliz. Essa reflexdo ja se articulava a nogao
de bem-estar, a medida em que a felicidade é compreendida como um componente essencial

de uma vida saudavel. Nessa perspectiva, ndo ha saude sem bem-estar.

O bem-estar ¢ reconhecido, portanto, como direito basico e universal dos seres
humanos, integrando a propria defini¢ao de saude da Organizagdo Mundial da Satde (OMS),
que a compreende como “[um] estado de completo bem-estar fisico, mental e social, e nao
apenas como a auséncia de doenca ou enfermidade” (OMS, 1948). Nesse sentido, para que
exista qualidade de vida, ¢ necessario que o individuo perceba sua inser¢do no contexto
cultural, social e valorativo em que vive, em relagdo a seus objetivos, expectativas, padroes e
preocupacoes. Assim, a busca pelo bem-estar, fisico, mental e também espiritual mostra-se

fundamental para a construgdo de uma vida saudavel e significativa.

Além da defini¢do proposta pela OMS, a promog¢do do bem-estar também ocupa
lugar central nos Objetivos de Desenvolvimento Sustentdvel (ODS) da Organizacdo das
Nagoes Unidas (ONU). O ODS 3 tem como propdsito assegurar uma vida saudavel e
promover o bem-estar para todos, em todas as idades, estabelecendo metas a serem
alcangadas até o ano de 2030 que abrangem desde a erradicacdo de epidemias até a promog¢ao
da saude sexual e mental (ONU, 2019). De forma articulada, o ODS 4 enfatiza a educagao de
qualidade, ao buscar “assegurar a educa¢do inclusiva e equitativa e de qualidade, ¢ promover
oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todas e todos” (ONU, 2019). Dessa
maneira, torna-se dificil pensar em processos educativos significativos sem considerar a

promocao do bem-estar em todos os ambientes de ensino e aprendizagem.
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Embora a busca pelo bem-estar seja historicamente indissocidvel da nocao de saude,
foi sobretudo nas ultimas quatro décadas que os pesquisadores da psicologia sistematizaram
modelos tedricos capazes de consolidar diferentes concepg¢des do conceito. De acordo com
Ryan e Deci (2001), conforme sintetizado por Siqueira e Padovam (2008), essas concepcoes
podem ser organizadas em duas perspectivas principais: o bem-estar hedonico e o bem-estar
eudemonico. Enquanto a primeira se encontra no estado subjetivo de felicidade, prazer e
satisfacdo com a vida, sendo frequentemente denominada bem-estar subjetivo, a segunda
investiga o potencial humano e o pleno funcionamento das capacidades individuais, sendo

referida como bem-estar psicoldgico.

Nessa distingdo, o bem-estar subjetivo (hedonico) relaciona-se diretamente a
experiéncia de prazer e felicidade. Siqueira e Padovam (2018) destacam que uma
caracteristica central dessa concepcdo sdo os “afetos”, entendidos como impactos emocionais
positivos ou negativos, que influenciam a saude mental, o desempenho em atividades
cotidianas e a busca por equilibrio emocional. J& o bem-estar psicologico (eudemonico)
refere-se ao funcionamento da mente humana e a capacidade de lidar com desafios ao longo
da vida, envolvendo dimensdes mais profundas do desenvolvimento pessoal (Siqueira e

Padovam, 2018, p.205).

Ao aprofundarem essa perspectiva, Siqueira e Padovam (2018) identificam
componentes do bem-estar psicologico como autoaceitagdo, relacdes positivas com outras
pessoas, autonomia, proposito de vida, dominio do ambiente e crescimento pessoal. Tais
dimensdes dialogam diretamente com o entendimento de saide como direito humano e com a
no¢do de qualidade de vida. Ademais, as autoras propdem uma terceira concepgao, O
bem-estar no trabalho, particularmente relevante para o exercicio da docéncia. Essa
concepgdo ¢ composta por trés componentes: “satisfacdo no trabalho, envolvimento com o

trabalho e comprometimento organizacional afetivo” (p.206).

Em conjunto, essas diferentes concepgdes de bem-estar evidenciam a complexidade
do tema e oferecem a base tedrica necessaria para compreender como o bem-estar se
manifesta em contextos especificos. A partir desse enquadramento, passo a discutir, na

subsecao seguinte, as abordagens do bem-estar no campo da LA.

2.2.2 Abordagens do bem-estar na LA
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A dicotomia entre o bem-estar hedonico e o bem-estar eudemonico esta
constantemente presente nos estudos dentro da LA, como no estudo de Mercer (2021). A
autora, com base em Ryan e Deci (2001), retoma essas duas concepgdes e contribui ao
afirmar que o bem-estar nao deve ser compreendido apenas como um ou outro tipo, mas
como uma integragdo entre os dois, considerando “sentir-se bem” e “viver bem” (Mercer,

2021, p.2), no contexto de ensino de lingua inglesa sob uma perspectiva mais ampla.

Alinhada a essa compreensdo, Mercer (2021) apresenta um modelo que contempla
ambas as perspectivas, o modelo de Seligman (2011), PERMA (Positive emotions,
Engagement, Relationships, Meaning and Accomplishment’). Esse modelo compreende o
bem-estar como um fendmeno multidimensional, relacionado ao contexto das relagdes
sociais, e o explica como resultado da combinagdo entre emogdes positivas, engajamento,
relagdes interpessoais satisfatdrias, proposito e conquistas. O PERMA ¢é amplamente utilizado
na area da educagdo, inclusive em pesquisas voltadas ao bem-estar docente, a saude mental, e
ao desenvolvimento pessoal. Ainda assim, concordo com Mercer (2021) quando argumenta
que o modelo, embora integre as visdes subjetivas e psicologicas do bem-estar, ndo contempla
de forma suficiente os fatores contextuais que o condicionam (p.3). Entendo, assim como a
autora, que o bem-estar nao pode ser compreendido apenas como uma experiéncia individual,

mas também como um fendmeno coletivo e social.

Mercer (2021) propde, entdo, uma abordagem ecoldgica do bem-estar, segundo a
qual ele ¢ determinado pela forma como os individuos respondem as condi¢des e aos
contextos de suas vidas. Nessa perspectiva, o individuo ¢ compreendido como alguém que
possui agéncia para se relacionar de maneira ativa e conscientemente com sua ecologia
sociopolitica, institucional, cultural, pessoal e interacional (p.2). No ensino e aprendizagem de
linguas, sob a perspectiva ecologica, esse campo ¢ concebido como um ecossistema, no qual
diferentes dimensdes se relacionam de forma independente, necessitando umas das outras

para funcionarem, (p.3), compreensao a qual me alinho.

Como exemplo dessa relagdo entre emogdes e bem-estar, recorro a definicdo de amor
proposta por Maturana (1998), para quem o amor constitui uma emocao essencial na histéria
evolutiva humana, sendo a base que possibilita a convivéncia social. Segundo Maturana,
“somos animais dependentes do amor” (p. 25), ou seja, o amor ¢ indispensavel para o

desenvolvimento fisico, comportamental, psiquico, social e espiritual, tanto da crianga quanto

® Em portugués: Emogdes positivas, engajamento, relacionamentos, significado e realizacio.
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do adulto. Assim, compreendo o amor, enquanto emog¢ao que sustenta a convivéncia humana
e contribui para o desenvolvimento e a conservagdo da saide em diferentes momentos da
vida. Em outras palavras, ¢ um elemento fundamental para a constru¢do do bem-estar, tanto

fisico quanto mental.

No contexto brasileiro, Borges (2023) apresenta um estudo com resultados positivos
sobre o bem-estar de professores de linguas, tanto em formagao inicial quanto continuada, ao
participarem de uma oficina centrada no modelo PERMA. A oficina, com foco no bem-estar,
tinha como objetivo conscientizar o grupo de professores sobre sua importancia, o que levou a
mudancas relacionadas ao autocuidado, empatia, regulacdo emocional, ao reconhecimento das
proprias forgas de carater € ao empoderamento para a adogao de novos comportamentos (p.1).
Nos resultados desse estudo, fica também evidente a relagdo entre bem-estar e emogdes, entre
elas o amor. Como conclusdo, Borges (2023) advoga em favor da dimensdo coletiva da
demanda pelo bem-estar docente, perspectiva que dialoga tanto com a no¢do de bem-estar
social discutida por Mercer (2021) quanto com a compreensao de bem-estar no trabalho

apresentada por Siqueira e Padovam (2008).

Ainda segundo Mercer (2021), resultados de pesquisas sobre bem-estar e o ensino de
lingua inglesa indicam que professores tendem a ser mais criativos quando experienciam
bem-estar e que, como consequéncia, seus alunos aprendem mais, dados condizentes com os
estudos de Caprara et al. (2006). A autora também aponta que, quando os aprendizes
vivenciam experiéncias de bem-estar, sentem-se mais motivados e alcancam maior sucesso
em seus estudos, como também observado por Seligman et al. (2009). Nessa mesma linha,
Mercer e Gregersen (2020) propdem um percurso de reflexdo voltado ao bem-estar docente ,
guiando professores de linguas em um processo de autoconhecimento a partir de trés

dimensoes: o bem-estar fisico, emocional e mental/intelectual.

Um fato comum mencionado por Mercer (2021) e Borges (2023) ¢ que as pesquisas
sobre bem-estar no ensino e na aprendizagem de linguas ganharam maior visibilidade ap6s o
periodo da pandemia de Covid-19. Considero esse aspecto relevante, pois o contexto
pandémico parece ter afetado de forma significativa a percepgdo social sobre o bem-estar,
contribuindo para relativizar, ainda que parcialmente, a dicotomia entre bem-estar subjetivo e

psicologico mencionada anteriormente.

Nesse contexto, Mercer (2021) enfatiza a necessidade de ampliar os estudos sobre

bem-estar no contexto educacional, com atencdo especial ao trabalho docente. Outra
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perspectiva no campo da LA ¢ apresentada por Nazari et al. (2024), que discute a contribui¢do
de entes queridos para o bem-estar de professores, evidenciando mais uma dimensdo das

multiplas relagdes envolvidas nesse fendmeno e reforgando o papel central das emogodes.

Em sintese, as abordagens sobre bem-estar no ensino e na aprendizagem de linguas
apontam para a necessidade de compreender esse fendmeno de forma integrada, considerando
tanto as dimensdes heddnicas quanto as eudemonicas, bem como fatores individuais e
contextuais. A perspectiva ecologica reforga que o bem-estar ndo ¢ apenas uma experiéncia
subjetiva, mas também um processo social e relacional, fortemente mediado pelas emogdes,

como o amor, a empatia e a valoriza¢ao do outro.

Os estudos aqui apresentados e discutidos indicam que professores e aprendizes que
vivenciam experiéncias de bem-estar tendem a demonstrar maior criatividade, engajamento e
sucesso nas interagdes pedagogicas, o que reforca a importancia de estratégias voltadas ao
autocuidado, autoconhecimento e a praticas coletivas de apoio. Essa compreensio
multidimensional do bem-estar estabelece uma base consistente para a analise das crencas e
emogdes docentes, permitindo investigar de que modo percepcdes, valores e experiéncias
emocionais influenciam a pratica docente e os processos de aprendizagem dos estudantes,

como discutido a seguir.

2.3 Crencas e emocgdes no ensino e aprendizagem de linguas

O conceito de crengas ndo ¢ exclusivo aos estudos da LA, tampouco apresenta uma
unica definicdo dentro da area. Trata-se de um construto investigado em campos como
filosofia, antropologia, sociologia, psicologia e educac¢ao, como apresenta Barcelos (2004).
No ambito da LA, os estudos sobre crengas ganharam destaque inicialmente com os trabalhos
de Horwitz (1985) e Kalaja (1995) e, no contexto brasileiro, com pesquisas de Leffa (1991),
Almeida Filho (1993) e Barcelos (1995). As investigagdes sobre crengas na LA continua a se
desenvolver e, para os propdsitos desta pesquisa, concentro-me especialmente nos estudos
que articulam crencas e emogdes (Frijda et al., 2000; Barcelos e Ruohotie-Lyhty, 2018;
Colombo Gomes et al., 2021; Souza et al., 2024).

No que diz respeito as defini¢des de crencas alinhadas a LA, Barcelos (2004)
observa a recorréncia de dois aspectos centrais: a relagdo direta com o ensino e a

aprendizagem de linguas e as crengas sobre a propria linguagem, além de seu carater cultural
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e social (p.123). A compreensdo das crengas como parte de um sistema que também se
constitui coletivamente acompanha muitas das definicdes propostas na area. Barcelos (2015)
define crencas como “formas de pensar, construidas social e culturalmente, que orientam a
forma como aprendizes e professores percebem, julgam e interpretam a aprendizagem de
linguas” (p. 308). Essas crencas, contudo, ndo sdo fixas ou imutdveis, mas se transformam na
interacdo com emogdes ¢ identidades, em uma relacdo dindmica, situada em contextos

histéricos e sociais (Barcelos, 2015).

Nessa mesma direcdo, Aragdo e Cajazeira (2017, p. 111) defendem que as
identidades docentes sdo constantemente moldadas pelas emocdes vivenciadas na pratica
pedagogica e nos processos reflexivos. Segundo os autores, “emocgdes associadas a
valorizagdo, ao reconhecimento e a confianga em si mesmo [...] provocam transformagdes
identitarias que indicam novas crencas sobre si mesmos € possiveis mudangas em seus
contextos de trabalho”. Esses resultados confirmam que as dimensdes emocionais nao

somente influenciam, mas podem transformar as crengas ¢ as identidades profissionais.

A relevancia do estudo de crengas na LA reside, principalmente, em seu potencial
para fomentar reflexdo e acgdo, tanto no ensino quanto na aprendizagem. Borges (2019)
argumenta que as crencas podem influenciar o que professores e alunos sentem e fazem em
relacdo ao processo de ensino-aprendizagem. Barcelos (2015) destaca que investigar crengas
possibilita que professores reflitam sobre sua pratica e atuem de maneira mais consciente €

ativa, abrindo espago para transformacdes pedagogicas.

Também Barcelos e Ruohotie-Lyhty (2018) reiteram que as crengas passaram a
ocupar um lugar de maior destaque nas pesquisas por permitirem compreender ndo apenas as
praticas de sala de aula, mas também como professores aprendem a profissdo, porque
ensinam, como ensinam e como respondem a mudangas em seus contextos de atuacao. Dessa
forma, refletir sobre as crencas de professores em formagdo significa contribuir para o
desenvolvimento da profissdo docente, ainda que esse processo envolva desafios (Borges,

2019).

As emocgdes, por sua vez, vém sendo investigadas na LA desde os estudos de
Gardner e Lambert (1972), passando por diferentes momentos ao longo do tempo (Barcelos,
2015). Tanto os objetos de investigacdo quanto as abordagens metodoldgicas relacionadas as
emocdes sofreram transformagdes significativas, buscando dar conta da complexidade das

experiéncias emocionais no ensino e na aprendizagem de linguas. Aragdo (2005, 2008) ja
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relacionava crengas e emogdes nos primeiros estudos brasileiros sobre o tema e Barcelos
(2015) propde considerar as diferentes dimensdes das emocdes, a saber: a comportamental, a
fisioldgica, a cognitiva e a social, evidenciando a multiplicidade de aspectos envolvidos nas

experiéncias emocionais.

Diante dessa complexidade, compreendo, em consonancia com Barcelos (2015,
2022), Aragao e Cajazeira (2017) e Colombo Gomes et al (2021), a importancia de considerar
as diferentes nuances das emocdes e de compreender os contextos em que elas se manifestam.
Barcelos (2015) define emogdes como “construidas discursivamente e vistas como processos,
que moldam e também sdao moldadas pelo contexto sociocultural. Como tal, sdo interativas,
dinamicas ¢ formam uma rede complexa” (Barcelos, 2015, p.309-310). E a partir dessa
compreensdo das emogdes como processos complexos e intimamente ligados as atitudes
humanas que situo o papel das emogdes nesta pesquisa. De acordo com Aragdo e Cajazeira
(2017) as relagdes interpessoais, sociais e as agdes dos individuos sdo profundamente
influenciadas pelas emogdes. Para Aragao (2005), compreender e lidar com elas ¢ essencial

para o processo de ensino e de aprendizagem de linguas.

Estudos mais recentes também reforgam a centralidade das emogdes. Ramezanzadeh
e Ebadi (2024), por exemplo, analisam as emocdes de aprendizes de linguas adicionais a
partir da teoria da justi¢a, argumentando que essas emocgoes estdo fortemente relacionadas a
percepcao de justiga ou injustica nos contextos de aprendizagem, como nas avaliagdes, no
tratamento recebido em sala de aula e nas oportunidades de participacdo. Os autores
defendem que a atencdo a essas questdes ¢ essencial para professores de linguas, uma vez que
praticas mais justas podem favorecer o engajamento, o bem-estar emocional e a equidade nos

processos de aprendizagem.

Ao retomar a relag@o entre crengas e emogoes, reconhego que o pressuposto de que
emogdes influenciam crengas acompanha a histéria do pensamento humano e esta presente
desde as primeiras reflexdes filosoficas sobre o bem-estar (Frijda et al., 2000). Sobre esse
assunto, Sah (2023) afirma que as emocdes constituem “processos dinadmicos relativos as
crengas € agoes e tém implicagdes significativas para o ensino e aprendizagem de linguas” (p.
2). Barcelos (2015) também estabelece uma relagdo entre emogdes e crengas ao argumentar
que as crengas influenciam as praticas e intera¢des dos professores com seus estudantes, o

que, por sua vez, afeta suas emocgdes, evidenciando uma relagao continua e reciproca.



34

Em sintese, a andlise das crengas e emocgdes no ensino e aprendizagem de linguas
revela sua interdependéncia e complexidade. As crengas ndo se configuram apenas como
convicgoes individuais, mas se constroem social e culturalmente, sendo influenciadas por
experiéncias emocionais e contextos historicos. As emocgoes, por sua vez, além de modular
crencas, também moldam praticas pedagogicas, interacdes em sala de aula e identidades
docentes. Compreender essa dindmica permite perceber como professores e aprendizes se
desenvolvem, ajustam suas praticas e constroem sentidos sobre a aprendizagem. Reconhecer
essas relacdes mostra-se essencial para a construgao de ambientes de ensino mais reflexivos,
justos e emocionalmente saudaveis, refor¢ando a importancia de integrar crengas, emogdes €

bem-estar na formagao e atuacao docente.

Em conclusdo, este capitulo evidencia a estreita relagdo entre amor pedagogico,
bem-estar e crengas e emocdes no contexto do ensino e aprendizagem de linguas. O amor
pedagdgico emerge como um elemento que sustenta a pratica docente e as interagcdes em sala
de aula, influenciando diretamente o bem-estar de professores e aprendizes. O bem-estar, por
sua vez, ¢ compreendido de forma integrada, considerando dimensdes hedodnicas,
eudemonicas, individuais e coletivas, o que reforca o papel central das emogdes nas
experiéncias educativas. As crencas, moldadas pelas emogdes e pelo contexto sociocultural,
revelam-se dindmicas e fundamentais para a compreensdo das praticas pedagdgicas e da
construcao da identidade docente. Assim, a articulagdo entre esses trés elementos possibilita
reconhecer a complexidade e a interdependéncia entre amor pedagodgico, crengas, emogdes e
bem-estar, oferecendo subsidios para praticas educativas mais conscientes, humanizadas e

emocionalmente equilibradas.
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CAPITULO III

3. METODOLOGIA

Neste capitulo apresento a metodologia utilizada nesta pesquisa. Primeiramente,
discorro a respeito da natureza do estudo. Em seguida, descrevo o contexto e os participantes
da pesquisa. Na sequéncia, apresento os trés instrumentos para coleta de dados: um
questionario semiaberto, uma narrativa escrita ou oral e uma entrevista semiestruturada. Por

fim, exponho os procedimentos adotados para a analise dos dados.

3.1 Natureza da pesquisa

Esta pesquisa caracteriza-se como um estudo qualitativo, fundamentado nos
conceitos de Given (2008) e Dornyei (2007), por buscar registrar, interpretar e analisar como
a experiéncia humana ¢ vivida de maneiras distintas a partir de diferentes contextos, neste

caso, no ambito da educacdo e da aprendizagem de linguas.

Na abordagem qualitativa, o foco recai sobre o estudo de situagdes e sujeitos
especificos, buscando compreender em vez de quantificar. De acordo com Creswell (2007), a
pesquisa qualitativa visa compreender o contexto em sua totalidade e identificar possiveis
complexidades, permitindo que novas questdes emerjam ao longo do processo de analise e
interpretagdo. Além disso, essa abordagem prioriza a perspectiva dos participantes, o que

justifica o uso de multiplos instrumentos de coleta de dados.

O trabalho também se configura como um estudo de caso, uma vez que investiga
como o amor pedagdgico e o bem-estar se relacionam a partir das crengas e emogdes de um
grupo especifico, em um contexto particular delimitado: professores de lingua inglesa em
formagdo inicial em uma universidade publica brasileira. Yin (2018) aponta que essa
abordagem enfatiza o papel do contexto e permite uma compreensao detalhada de questoes
multifacetadas. Na mesma direcdo, Oliveira (2008) argumenta que o estudo de caso ¢
adequado quando se busca investigar uma situacao singular, considerando o fendmeno em sua
totalidade. Para o autor, a compreensao do objeto de estudo implica considerar o contexto no
qual se insere a pesquisa, uma vez que fatores externos contribuem para a interpretacao e o

entendimento da problematica investigada.
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3.2 Contexto e participantes

A pesquisa foi aprovada pelo CEP (Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos) da UFV em 21 de margo de 2025, com o registro CAAE 84892124.7.0000.5153 ¢
nimero do parecer 7.456.181 (Anexo 1), disponivel na Plataforma Brasil. O estudo foi
desenvolvido na Universidade Federal de Vigosa (UFV), uma universidade publica localizada
no interior do estado de Minas Gerais, no curso de graduagdo em Letras, com habilitagdo em
Portugués/Inglés. O curso ¢ voltado exclusivamente a licenciatura, ndo havendo a
possibilidade de formacdo em bacharelado. O convite para participar da pesquisa foi
direcionado a alunos do 5°, 7° e 9° periodos, escolhidos por se encontrarem da metade para o

final da graduagao.

Nesse momento do percurso formativo, eles ja haviam cursado disciplinas
pedagdgicas, linguisticas e literarias suficientes para refletirem de forma critica sobre suas
crengas e emogdes no processo de formagdo docente, além de apresentarem maior
probabilidade de vivenciar experiéncias diversas no ensino e aprendizagem de lingua inglesa.
Esse recorte também visou garantir diversidade de trajetorias, uma vez que parte dos
estudantes ja possuia experiéncia como professores em projetos de extensdo ou em aulas
particulares. A selegdo das turmas ocorreu com base no catalogo da habilitagdo,
disponibilizado online pela institui¢do, bem como nos horérios das aulas fornecidos pela
pagina do registro escolar. Foram realizadas visitas presenciais as salas de aula para

apresentacao dos objetivos da pesquisa e convite a participacao.

ApoOs a apresentacdo, foi disponibilizada uma lista de contatos para que os
interessados pudessem se inscrever voluntariamente. Posteriormente, estabeleci comunicagao
com os participantes por meio de e-mail ou WhatsApp, dependendo do meio de contato de
preferéncia anotado na lista. Todos foram informados sobre os objetivos, beneficios e
possiveis riscos da pesquisa, bem como sobre a garantia de anonimato, o direito de desisténcia
a qualquer momento e a necessidade de assinatura do Termo de Consentimento Livre e

Esclarecido (TCLE), conforme aprovacao do CEP.

Embora 17 estudantes tenham respondido ao questiondrio inicial, apenas 5
concluiram todas as etapas de coleta de dados. A desisténcia dos demais participantes foi

atribuida, principalmente, a elevada demanda de atividades no semestre em questdo. Esse



37

movimento foi registrado e compreendido como parte do processo, sendo recorrente em

pesquisas qualitativas que exigem maior engajamento ao longo do tempo.

O perfil dos participantes mostra uma faixa etaria predominante entre 20 e 25 anos,
sendo a maioria estudantes do sexo feminino. Além disso, grande parte dos participantes
ingressou no curso de Letras no periodo da pandemia de Covid-19. Conforme apresentado no
Quadro 1, quase todos os participantes possuem experiéncias docentes relacionadas ao ensino

de lingua inglesa:

Quadro 1 — Perfil do participantes

Pseudénimo Idade Identidade Ano de Anos de Experiéncia
de género ingresso estudo de como professor
LI" de LI
Jimin 23 Homem cis 2020 2 anos Escola publica
Maria 24 Mulher cis 2019 13 anos Sem
experiéncia
Fatima 23 Mulher cis 2020 5 anos Projeto de
extensao
Tessa 24 Mulher cis 2020 5 anos Aulas
particulares
Julia 20 Mulher cis 2023 6 anos Escola publica

(Fonte: Autoria propria, 2025)

O Quadro 1 apresenta uma caracterizacdo inicial dos participantes da pesquisa. As
experiéncias formativas e docentes desses sujeitos serdo retomadas e discutidas com maior

profundidade ao longo da anélise dos dados.

3.3 Instrumentos e coleta de dados

1 Lingua Inglesa
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A coleta de dados desta pesquisa foi realizada a partir de trés instrumentos: um
questionario semiaberto, narrativas (escritas ou orais) e entrevistas semiestruturadas. Esses
instrumentos foram utilizados de forma complementar, com o objetivo de compreender as
crengas, emocodes e experiéncias dos participantes em relacdo ao amor pedagdgico e ao
bem-estar no ensino e aprendizagem de lingua inglesa. A combinacdo desses procedimentos
possibilitou a triangulacdo dos dados, conforme orientagdes da pesquisa qualitativa (Given,
2008).

Nas subsecOes a seguir, descrevo detalhadamente cada um dos instrumentos

utilizados, bem como os procedimentos adotados para a coleta dos dados.

3.3.1 Questionarios

O primeiro instrumento utilizado foi um questiondrio semiaberto, aplicado com o
objetivo de tracar o perfil dos participantes. De acordo com Gil (2017), os questionarios
permitem a obtencdo de informacdes sobre conhecimentos, crengas, sentimentos, valores,
interesses e expectativas. De forma similar, Dornyei (2007) ressalta que sua popularidade
decorre da facilidade de elaboragdo e da versatilidade na coleta de dados, permitindo alcangar
um numero maior de participantes em curto periodo de tempo. Ainda assim, o autor ressalta a
importancia de cuidados quanto a formatagdo, extensao, tipo de questdes e tempo de resposta,

a fim de assegurar a qualidade e a validade dos dados obtidos.

O questionario aplicado (Apéndice 1) foi organizado em blocos tematicos,
contemplando: (a) dados académicos e demograficos, como idade, periodo e ano de ingresso
no curso; (b) experiéncias prévias no ensino de lingua inglesa; (c) crengas sobre amor
pedagdgico; e (d) experiéncias relacionadas ao amor pedagdgico e seu impacto no bem-estar.
Esse formato possibilitou tanto a coleta de informagdes objetivas quanto a abertura para que

o0s participantes expressassem livremente suas crengas e experiéncias.

Apos a apresentagdo da pesquisa e a assinatura dos TCLE, o link do questionario foi
enviado aos participantes por meio do WhatsApp, a partir do dia 23 de margo, com prazo
inicial de uma semana para preenchimento. Esse prazo foi prorrogado diversas vezes, a
pedido dos participantes, e a coleta desse instrumento teve fim em 08 de junho de 2025. Ao
final desse periodo, foram obtidas 17 respostas, dentre as quais cinco dos participantes
seguiram participando das etapas subsequentes da pesquisa. O uso do questionario permitiu a

coleta de dados de forma padronizada e sistematica, facilitando a comparagao inicial entre os
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participantes e a identificacdo de caracteristicas relevantes para a composi¢cdo do grupo
investigado. Além disso, o questionario funcionou como ponto de partida para as etapas
seguintes da pesquisa, contribuindo para uma compreensdo inicial do contexto e orientando a

utiliza¢ao dos demais instrumentos de coleta de dados.

3.3.2 Narrativas escritas e orais

O segundo instrumento de coleta de dados utilizado nesta pesquisa foi a narrativa,
inicialmente proposta em formato escrito, por possibilitar que os participantes relatassem
experiéncias e reflexdes de forma livre, aprofundada e pessoal. Esse instrumento foi escolhido
por sua capacidade de captar nuances e significados individuais, oferecendo dados
consistentes que complementam as informagdes obtidas por meio do questionario. Segundo
Gomes Junior (2020), as narrativas oferecem pistas sobre “nossas personalidades, interesses,
crengas, expectativas, emogdes, conceitualizagdes e identidades™ (p.12). Sobre esse assunto,

Barkhuizen (2007) destaca que:

O proposito de uma abordagem tdo particular e sensivel ao contexto ¢ que os
professores entendam suas proprias situagdes de trabalho e, assim, pratiquem de uma
forma contextualmente apropriada. O raciocinio por tras de tal objetivo ¢ que os
professores ensinem melhor e os alunos aprendam melhor em situagdes que sejam
compativeis com suas origens, crengas e expectativas (p.233).

A partir dessa perspectiva, compreendo o uso de narrativas como uma forma de
favorecer relatos pessoais que possibilitam refletir sobre quem somos e sobre nossa pratica de
estudo e ensino, funcionando também como um processo de conhecimento e
autoconhecimento. Nesta pesquisa, a narrativa teve por objetivo oferecer um espaco menos
delimitado para que os participantes pudessem narrar suas experiéncias como estudantes de
Letras e futuros professores de lingua inglesa, refletindo sobre crengas e emogdes sobre amor

pedagogico e bem-estar.

Considerando a desisténcia gradual de parte dos participantes iniciais e buscando
tornar o processo de participagdo mais vidvel, apresentei a possibilidade de envio das
narrativas em formato escrito ou oral, por meio do WhatsApp. Ambos formatos seguiram a
mesma série de perguntas guia (Apéndice 2). Ao todo, foram recebidas cinco narrativas,

sendo duas em formato escrito, enviadas em arquivo Word, e trés em formato oral,
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encaminhadas em formato de 4udio pelo WhatsApp, respeitando a preferéncia de cada

participante.

O envio das perguntas que guiaram as narrativas ocorreu entre os dias 30 de abril e
17 de junho de 2025. Assim como no questiondrio, foi estabelecido um prazo inicial de uma
semana para o envio das narrativas, posteriormente flexibilizado conforme a disponibilidade
dos participantes, o que levou com que a coleta se estendesse até¢ meados de junho. Os 4udios
variaram em duracdo, sendo o mais curto um audio de aproximadamente dois minutos e o
mais longo de cerca de cinquenta minutos, e foram posteriormente transcritos e revisados

manualmente.

ApoOs a transcrigdo, observei que ambos os formatos de narrativa seguiram
adequadamente as perguntas guia ¢ ndo apresentaram diferengas significativas quanto ao
contetido, além de caracteristicas individuais dos participantes, como respostas mais ou menos
extensas. As narrativas possibilitaram a identificacdo de temas recorrentes e aspectos
relevantes das experiéncias formativas e pedagogicas dos participantes, constituindo uma base

interpretativa que foi posteriormente aprofundada por meio das entrevistas semiestruturadas.

3.3.3 Entrevistas semiestruturadas

O terceiro instrumento de coleta de dados utilizado nesta pesquisa foi a entrevista
semiestruturada, que, de acordo com Creswell (2007), constitui um recurso versatil da
pesquisa qualitativa. Esse tipo de entrevista possibilita a exploragdo aprofundada das
respostas dos participantes a partir de um roteiro previamente elaborado, mantendo-se aberta a
emergéncia de novos temas ao longo da interagdo. Optei pelas entrevistas semiestruturadas
por sua capacidade de aprofundar questdes que emergiram nos instrumentos anteriores,
permitindo acessar aspectos que ndo poderiam ser explorados exclusivamente por meio dos

questionarios ou das narrativas.

Além disso, esse formato favoreceu a flexibilidade na condugdo das entrevistas, que
foram realizadas de acordo com a disponibilidade e preferéncia dos participantes, tanto
presencialmente quanto em ambiente virtual. Todas as entrevistas foram gravadas, mediante

consentimento prévio dos participantes, € posteriormente transcritas.

Para o processo de transcricdo, utilizei a ferramenta de inteligéncia artificial Zactic,

seguida de revisdo manual cuidadosa, com o objetivo de assegurar a fidelidade ao contetido
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original das falas. Essa estratégia permitiu otimizar o tempo de transcri¢do, a0 mesmo tempo
em que garantiu a precisdo dos dados e a preservacao de nuances relevantes das narrativas

orais dos participantes.

As entrevistas tiveram como objetivo complementar as narrativas e favorecer a
articulacdo entre os diferentes instrumentos de coleta de dados, possibilitando uma
compreensdo aprofundada das crengas, emocdes e experiéncias em relagdo ao amor
pedagbgico e ao bem-estar no contexto de ensino da lingua inglesa. Cada entrevista foi
composta por aproximadamente 17 perguntas principais (Apéndice 3) e teve duragdo média de
50 minutos, permitindo que os participantes compartilhassem experiéncias pessoais €

reflexoes de forma detalhada.

3.4 Procedimentos de analise dos dados

A andlise dos dados seguiu as etapas propostas por Bardin (2016): pré-analise,
exploragdo do material e tratamento dos resultados. Na fase de pré-analise, organizei os dados
provenientes dos questionarios, das narrativas e das entrevistas e realizei leituras flutuantes do
corpus, com o objetivo de identificar temas recorrentes para a categorizacdao. Essa etapa
permitiu uma visao geral do material e orientou o aprofundamento nas fases subsequentes da

analise.

Na etapa de exploragdo do material, realizei a codificagdo inicial, destacando trechos
significativos e agrupando-os em unidades de registro. Essas unidades contemplaram aspectos
relacionados a crengas, emocdes e experiéncias associadas ao amor pedagdgico e ao
bem-estar no contexto do ensino de lingua inglesa. A partir desse processo, construi
categorias tematicas que direcionaram a interpretagdo dos dados, possibilitando a

identificacdo de padrdes, recorréncias e singularidades nas falas dos participantes.

O tratamento dos resultados consistiu na interpretacdo das categorias a luz da
literatura sobre amor pedagogico, bem-estar, crengas e emogdes, buscando articular os relatos
individuais em uma compreensao coletiva e contextualizada. Assumi a subjetividade de
pesquisadora como parte constitutiva do processo interpretativo, conforme relatam Creswell
(2007) e Bardin (2016), adotando uma postura reflexiva ao longo da anélise. Como estratégia
metodoldgica, utilizei a triangulagdo dos dados (Given, 2008), articulando informagdes

provenientes dos diferentes instrumentos de coleta. Esse cruzamento possibilitou identificar
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convergéncias e complementaridades entre as fontes de dados, fortalecendo a confiabilidade
da andlise e ampliando a profundidade interpretativa dos resultados. A articulacdo entre
instrumentos e etapas analiticas contribuiu para um tratamento sistematico e reflexivo dos
dados e para uma compreensao mais abrangente das percepg¢des e praticas docentes

investigadas.
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CAPITULO IV

4. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo, apresento a discussao dos resultados dos dados coletados por meio do
questionario semiaberto, entrevistas e narrativas escritas e orais dos cinco participantes, sendo
duas escritas e trés orais. A partir do processo de categorizagdo, emergiram cinco categorias
principais que orientam a apresentagdao dos resultados: (a) Amor pedagdgico como pratica
¢tica e relacional; (b) Amor pedagdgico, bem-estar e pertencimento; (c) Amor pedagdgico e a
construcdo de limites e autoridade; (d) Tensdes e praticas que levam ao mal-estar; e (e)
Formagdo docente, desigualdade e agéncia. Essas categorias permitem compreender como
crengas, emocgodes e praticas pedagdgicas se articulam nas experiéncias dos participantes, bem
como destacar fatores contextuais, institucionais e emocionais que influenciam seu

desenvolvimento como professores em formagao.

4.1 Amor pedagogico como pratica ética e relacional

A andlise dos dados gerados pela pesquisa possibilitou a identificagdo de crengas
compartilhadas em relacio ao amor pedagdgico, delimitando tanto caracteristicas
consideradas constitutivas dessa pratica quanto aquelas compreendidas como seu oposto,
exploradas na secdo seguinte. O amor pedagdgico aparece nas falas dos participantes como
uma pratica ética cotidiana, manifestada na escuta, no reconhecimento do outro como sujeito
e na atencdo as condi¢cdes emocionais e sociais envolvidas na aprendizagem, configurando
acoes concretas que produzem reconhecimento e dignidade. Entre essas agdes, destacam-se
episodios de escuta individual, atengdo as necessidades dos alunos, apoio que vai além do

conteudo estrito e cuidado no preparo de atividades e avaliagdes.

4.1.1 Crengas sobre o amor pedagogico

A andlise dos dados provenientes do questiondrio revelou crencas compartilhadas
entre os participantes acerca do amor pedagogico. Em linhas gerais, eles associam essa pratica
ao cuidado com o aluno, apresentado por atitudes de respeito, paciéncia, dialogo, valorizacao
e afeto, em consonancia com as perspectivas de Freire (1979, 1996), hooks (2003, 2021) e
Barcelos (2020, 2022, 2025).
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Alguns participantes enfatizam aspectos afetivo-relacionais do amor pedagogico.
Maria, por exemplo, define-o como "uma pratica pedagodgica que se preocupa com O
bem-estar € o aprendizado do estudante" (Q'. 13/04/2025). De maneira semelhante, Tessa
descreve o amor pedagogico como "trabalhar os contetdos com afeto, entendendo a realidade
dos alunos e fazendo com que eles se sintam acolhidos no ambiente de aprendizagem" (Q.
26/05/2025). Jimin também associa o conceito a afetividade, destacando o cuidado pessoal do
professor: "amor por ensinar, ou talvez uma maneira de tratar os estudantes" (Q. 01/04/2025).
Essas definigdes revelam uma crenca comum de que a dimensdao relacional, ou seja, o
estabelecimento de vinculos e o cuidado com o aluno, ¢ central para a pratica amorosa.
Conforme propde Freire (1979, 1996), compreender a educacdo como um ato de amor implica
reconhecer professor e aluno como sujeitos envolvidos em um processo de aprendizagem

mutua, respeitosa e dialogica. Sobre esse assunto, Julia afirma:

Excerto 1: Essa questdo da pratica paciente ¢ novamente a questdo de ver o aluno
como ser humano. Cada um com suas coisas individuais ¢ ¢ isso de ser flexivel
mesmo, entender como que esta sendo o processo do aluno, valorizar as coisas dos
alunos, o que o aluno ta fazendo, dando seu maximo. Mesmo que, as vezes, no dia
ndo ¢ 100% do que ele pode dar, mas ¢ o que ta tendo no momento, sabe? (Julia - E.
04/07/2025).

Julia associa o amor pedagdgico a paciéncia, & compreensdo com a limitagdao dos
estudantes, a flexibilidade e ao reconhecimento do aluno como sujeito integral, destacando a
importancia de valorizar o esfor¢o possivel em cada momento. A fala da participante expde a
valorizacdao do aluno enquanto sujeito do processo educativo, articulando cuidado, exigéncia e

respeito as condic¢des individuais de aprendizagem.

Esse excerto dialoga diretamente com a definicdo de amor pedagogico como pratica
relacional e ética, conforme hooks (2003, 2021), ao evidenciar a compreensdo do aluno como
sujeito influenciado por condi¢des emocionais e contextuais. A flexibilidade mencionada por
Julia reforca a centralidade do aluno na pedagogia amorosa e desloca o planejamento de um
lugar exclusivamente técnico para um gesto de cuidado, alinhando-se também a perspectiva

freireana de educagdo dialogica.

A participante Fatima, por sua vez, apresenta uma visao politico-critica do amor

pedagogico, relacionando-o a pedagogia libertadora:

' As siglas que acompanham os excertos referem-se aos instrumentos de geracio de dados e as respectivas datas:
Q (questionario), NE (narrativa escrita), NO (narrativa oral) e E (entrevista).
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Excerto 2: O amor pedagodgico, para mim, pode ser definido como uma educagio
libertadora e construida com didlogo. Nessa pratica, o professor incentiva uma
educacdo critica de qualidade, a fim de atingir uma transformagao social por meio de
demonstragdes de respeito, afeto e compromisso com o aluno (Fatima - Q.
28/04/2025).

Essa distingdo entre abordagens mais afetivo-relacionais e perspectivas
politico-criticas do amor se relaciona com Barcelos (2022), que o concebe como uma pratica
transdisciplinar, englobando dimensdes relacionais, sociais e politicas. De modo
complementar, hooks (2021) compreende o amor como uma combinagdo de diferentes
elementos, ao afirmar que “para amar verdadeiramente, devemos aprender a misturar varios
ingredientes — cuidado, afeicdo, reconhecimento, respeito, compromisso e confianca, assim

como honestidade e comunicagdo aberta” (p. 47).

Para uma outra participante, Tessa, o amor pedagdgico pode ser definido como uma
escolha consciente e ética, vinculada a forma como o professor decide se posicionar em sua

pratica:

Excerto 3: Vocé tem na sua cabega que isso é uma coisa boa. Bom por puramente ser
bom, porque vocé poderia escolher ndo ser, vocé poderia ter escolhido ter uma
pratica violenta [...], mas ndo, isso ¢ uma coisa boa. Isso ajuda, eu acho que talvez
ajude na sua ansiedade ou como vocé se sente como pessoa, como vocé gosta de ser
percebido como pessoa (Tessa - E. 30/06/2025).

Ao reconhecer que o professor poderia “escolher ndo ser”, a participante salienta que
o amor pedagogico ndo ¢ algo naturalizado ou automatico, mas uma decisdo ética diante da
possibilidade de praticas violentas ou indiferentes, conforme apontado em Barcelos (2020,
2025). Tal perspectiva destaca construgdes de identidades positivas, a forma como a pessoa se
vé e se sente percebida, e converge também com os estudos de hooks (2003) e Freire (1996),
que defendem que ndo ha neutralidade na pratica docente, pois ensinar implica sempre

escolher entre praticas humanizadoras ou nao.

Os participantes, como apresentado nos excertos anteriores, ndo descrevem o amor
pedagdgico como algo “natural” ou “instintivo”, mas como uma postura que exige atencao,
esforco, responsabilidade e reflexividade sobre a propria pratica. Essa compreensao
aproxima-se de uma concepcdo ¢ética do cuidado, que envolve escuta atenta, resposta
adequada e compromisso continuo com o outro, conforme discutido por Goldstein e Lake

(2000) e Barcelos e Coelho (2016).
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A fala de Maria complementa essa compreensdo, ao associar o amor pedagogico a
relacdo do professor com a propria profissdo. Ao afirmar que esse amor “transborda” para os
alunos, Maria refor¢a a ideia de que o compromisso ético do professor com o seu trabalho se

materializa nas relagdes pedagogicas:

Excerto 4: Eu penso que é muito, primeiro, em relagdo a carreira que ele assumiu, o
amor que ele tem a propria carreira. E se ele realmente ama, realmente escolheu por
amor, ele vai fazer com amor aquilo que ele faz. E isso transborda também pra gente
como aluno (Maria - E. 27/06/2025).

Ao associar o amor pedagdgico ao compromisso com a propria carreira, Maria
desloca a discussdo do campo exclusivamente afetivo para o da ética profissional. O amor,
nesse contexto, ndo se restringe a relagdo interpessoal com os alunos, mas se manifesta na
seriedade com que o professor desenvolve seu trabalho, ainda que reconhega os limites
impostos pelas condi¢des institucionais. Essa tensdo deixa em destaque que o amor
pedagoégico ndo ¢ romantico ou idealizado, mas profundamente situado, conforme
argumentam autores como Goldstein e Lake (2000), Barcelos (2025), Freire (1996) e hooks,
(2021).

No que diz respeito a uma forma mais especifica de amorosidade na relacdo
professor-aluno, Fatima destaca a postura do professor como fator central. De acordo com a
participante, no contexto universitario o contato com os professores tende a ser mais
impessoal. No entanto, quando ha experiéncias com professores mais calorosos, humanos, a
forma de perceber a disciplina se transforma, o que pode impactar diretamente a
aprendizagem e a propria formagdo profissional. Ao refletir sobre esse impacto, Fatima
organiza sua compreensao da pedagogia amorosa a partir de uma légica que parte de pequenas

acdes cotidianas que se projetam para efeitos mais amplos, como explicita no excerto a seguir:

Excerto 5: [...] isso impacta na sua formagdo e esse impacto vai do micro para o
macro. Eu gosto de pensar a pedagogia amorosa assim, do micro para o macro.
Entdo, ¢ um detalhe, uma agdo pequenininha do professor que vocé passa a sentir
esse calorzinho num lugar que ¢ muito frio e esse calorzinho de pouquinho em
pouquinho vai impactando na forma que vocé encara aquele conteudo, aquela
disciplina, vai te deixando mais motivado. Essa motivagdo vai te fazendo ser uma
pessoa mais dedicada. Vocé vai comegando a aplicar aquele conhecimento na sua
pratica. E ai os seus alunos também véao recebendo esse calorzinho. Vai virando um
ciclo e ai vocé ja vai impactando um nticleo, né? Eu gosto de pensar assim, do micro
para o macro (Fatima - E. 27/06/2025).
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Ao descrever a pedagogia amorosa como um processo que se constrdi “do micro para
o macro”, Fatima demonstra como pequenos gestos cotidianos podem desencadear efeitos
formativos amplos, influenciando a motivagdo, o engajamento e a pratica futura dos
professores em formagdo. Essa interpretacdo reforga a compreensdo do amor pedagdgico
como uma pratica situada e relacional, cujos efeitos se estendem para além da sala de aula
imediata, alinhando-se a perspectiva ecologica proposta por Mercer (2021), ao compreender o
processo educativo como um ecossistema no qual dimensdes emocionais, relacionais e

institucionais se inter-relacionam e se influenciam mutuamente.

A 1ideia de que praticas vivenciadas durante a formacdo inicial tendem a ser
retomadas e ressignificadas na atuagdo futura reforga a compreensdo da docéncia como um
processo relacional e experiencial. Essa compreensdo também se aproxima da perspectiva de
hooks (2003), ao defender que praticas docentes baseadas no cuidado e no engajamento
produzem efeitos que ultrapassam o momento imediato da aula, impactando a formacao ética
e profissional dos sujeitos. Nesse sentido e, conforme destacado no excerto anteriormente
apresentado, Julia associa o amor pedagogico a paciéncia, a flexibilidade e ao reconhecimento
do aluno como sujeito integral, destacando a importancia de valorizar o esfor¢o possivel em
cada momento (E. 04/07/2025). A fala da participante expde a valoriza¢ao do aluno enquanto
sujeito do processo educativo, articulando cuidado, exigéncia e respeito as condig¢des

individuais de aprendizagem.

Por fim, Maria relaciona a pedagogia amorosa ao papel formativo e de orientagao

assumido pelo professor na relagdo com o estudante:

Excerto 6: Eu sinto que o professor cuida de mim, talvez ndo tdo no sentido pessoal
da coisa, mas mais no sentido profissional mesmo: me responder quando eu
pergunto, me mandar referéncias... por exemplo, eu fui fazer artigo. Me manda a
referéncia de artigo, sabe? Me explique, me mostre o caminho das pedras porque eu
nunca fiz isso antes, sabe? [...] Eu acho que os professores da universidade ndo tém
que ser meus amigos, digamos assim. Mas eles t€ém que pelo menos me mostrar o
que fazer. [...] E pra mim eu me sinto cuidada assim, quando eu vejo que o professor,
apesar do monte de coisa que ele tem pra fazer, dedica um tempo pra me mostrar o
que eu preciso fazer, qual o caminho das pedras (Maria - E. 27/06/2025).

O excerto aponta que, para Maria, o cuidado pedagodgico se manifesta sobretudo na
dimensdo académica e profissional da relacdo docente. Ao mencionar agdes como responder
davidas, indicar leituras e “mostrar o caminho das pedras”, a participante associa o amor
pedagogico a orientagdo concreta dos processos de aprendizagem e a mediagdo do acesso ao

conhecimento académico. Nesse sentido, o cuidado se expressa pela dedicagdo do professor
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em apoiar o aluno em momentos de inseguranca e desconhecimento, assumindo
corresponsabilidade pela formacao discente, sem diluir os limites da relagdo pedagogica

formal.

Em sintese, os dados revelados pelos participantes permitem compreender o amor
pedagbdgico como uma pratica ética, relacional e intencional, que se manifesta em agdes
concretas do cotidiano docente, como a escuta atenta, o reconhecimento do aluno como
sujeito € o compromisso com sua formagao. Longe de se configurar como afeto espontaneo ou
permissividade, o amor pedagogico ¢ compreendido como uma postura profissional que
envolve escolha, responsabilidade e cuidado com o outro, tanto no plano relacional quanto no
académico.

Dessa forma, as participantes compreendem que orientar processos, dedicar tempo,
monitorar a aprendizagem e assumir corresponsabilidade formativa do aluno sdo
compreendidos pelos participantes como expressoes legitimas dessa pratica, especialmente no
contexto da formagdo inicial. Dessa forma, o amor pedagdgico se consolida, nesta pesquisa,
como um principio ético que sustenta relacdes pedagogicas humanizadoras e formativas, ao
mesmo tempo em que se distingue claramente de praticas que negam o cuidado, a escuta e o

reconhecimento do aluno, aspectos que serdo discutidos na se¢do seguinte.

4.1.2 Praticas e caracteristicas opostas ao amor pedagogico

bell hooks (2021) destaca a importancia de definir o que se entende por amor, para
que seja possivel compreender, de forma mais clara, aquilo que ndo pode ser considerado uma
pratica amorosa. Segundo a autora, a auséncia de uma defini¢do explicita contribui para a
ideia equivocada de que o amor ocorre de forma espontanea e naturalizada, como se todos ja
soubessem pratica-lo e reconhecé-lo. Partindo dessa perspectiva, ao serem questionados sobre
0 que consideravam o oposto do amor pedagdgico, os participantes associaram sua auséncia a
praticas desumanizadoras, especialmente no modo como professores se relacionam com 0s

alunos.

Nos questionarios, Jimin destacou como praticas ndo amorosas comportamentos
como “grosseria, falta de educacdo, nao ouvir o aluno” (Q. 01/04/2025), enquanto Julia
apontou o ‘“desinteresse” docente como uma das principais marcas da auséncia de amor

pedagogico (Q. 08/06/2025). Ao aprofundar essa percepcdo na entrevista, Julia descreve
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praticas caracterizadas pela rigidez, pela falta de escuta e pela auséncia de abertura ao

dialogo:

Excerto 7: Para mim nesse caso ¢ quando o professor s6 realmente passa o que ele
precisa passar, chega na faculdade, mostra o plano e fala: ¢ isso o que a gente tem
que fazer e isso ndo ta aberto a mudanca. E se o aluno tem uma opinido, ele ndo liga
para a opinido do aluno, nao ouve realmente o que o aluno fala (Julia - E.
04/07/2025).

A fala de Julia exemplifica que o oposto do amor pedagdgico ndo se limita a
auséncia de afeto, mas se manifesta em praticas inflexiveis e pouco dialodgicas, nas quais o
aluno ndo ¢ reconhecido como participante ativo do processo educativo. Essa compreensao
reforga o didlogo como elemento essencial da pratica amorosa, como apontado por Freire
(1996), e também a relevancia do bem-estar como dimensdo constitutiva do ensino e da
aprendizagem em dialogo com Mercer (2021), o que destaca, por sua vez, a importancia do
suporte emocional e relacional em contextos educacionais. A auséncia de escuta e de abertura
a participacao do aluno aparece, assim, como um elemento central de desumanizacio, em
consonancia com hooks (2021), que discute a recorrente incompreensao do que seja

autoridade pedagdgica e autoritarismo.

De acordo com hooks (2021), a auséncia de limites claros na definicdo do amor pode
favorecer praticas de abuso, humilhacdo e medo, entendidas pela autora como opostas ao
cuidado e ao apoio, elementos centrais do amor pedagogico. Essa perspectiva ajuda a
compreender os dados empiricos onde os participantes associam a auséncia de amor

pedagdgico a producao de ambientes marcados por medo e inseguranga.

Em contraste com essas praticas, Tessa destaca a importancia de construir um espaco
pedagdgico no qual o erro seja legitimado como parte do processo de aprendizagem: “Eu
tento sempre fazer com que os alunos se sintam confortdveis, principalmente para errar,
porque aprender uma lingua envolve errar muito. Entdo eu tento criar esse espaco em que eles
nao tenham medo de falar” (E. 30/06/2025). Ao enfatizar seu empenho em criar um ambiente
no qual o aluno nao tema errar, a participante revela que o oposto do amor pedagdgico se
manifesta justamente em situagdes de producdo de medo, silenciamento e inseguranga
emocional. Assim, a auséncia de uma postura amorosa surge associada a praticas que inibem

o bem-estar, a participacdo e comprometem a aprendizagem.



50

A participante Fatima oferece dados que permitem ampliar essa discussdo ao
apresentar uma critica de carater mais sistémico, descrevendo o oposto do amor pedagodgico
como um “ensino tecnicista [...] sem respeito, afeto e compromisso, que reforca um sistema
de opressao baseado em produtividade” (Q. 28/04/2025). Essa compreensao se relaciona ao
apontado por Barcelos e Coelho (2016), onde discursos de neutralidade, eficiéncia e
produtividade podem obscurecer dimensdes éticas e relacionais na docéncia, contribuindo
para praticas pouco sensiveis as experiéncias dos alunos. A recorréncia dessa oposi¢do nos
excertos analisados sugere que os participantes compreendem o amor pedagogico a partir de
um contraste ético entre praticas que promovem acolhimento e praticas que produzem

exclusdo ou silenciamento.

Essa dimensdo politica do amor pedagogico torna-se ainda mais evidente quando
Tessa sintetiza o oposto dessa pratica como “ensino violento” (Q. 27/05/2025), apontando
para formas de violéncia simbdlica, estrutural e social presentes no cotidiano educacional.

Fatima ilustra essa experiéncia ao relatar situagdes de violéncia vividas no espago académico:

Excerto 8: [...] sofri muita violéncia no espago de sala de aula. E ai ver o espaco
académico com olhos diferentes é meio complicado, € meio dificil. E também pela
minha identidade, né? Como uma pessoa negra, como mulher, sendo de camada
popular e tudo mais. Entdo, sdo esses pequenos gestos que impactam ndo s6 no meu

aprendizado, mas em toda a minha jornada (Fatima - NO. 13/05/2025).

Como observado na fala de Fatima, a auséncia de amor pedagdgico ndo se manifesta
somente como frieza na relagdo, mas como experiéncias concretas de violéncia simbolica e
institucional, permeadas por questdes de desigualdade e preconceitos ligados a raga, género e
classe social. Ao relatar o impacto desses “pequenos gestos” em sua trajetéria académica, a
participante explicita como praticas pedagogicas desumanizadoras afetam suas identidades,

bem como a aprendizagem e o proprio sentido de pertencimento ao espago universitario.

Esses relatos expressam que, para os participantes, o amor pedagdgico assume um
carater politico e transformador, sendo compreendido como uma pratica que promove
reconhecimento, justica e inclusdo, em oposi¢cdo a relagdes autoritarias ou desumanizadoras
(Barcelos e Coelho, 2016; hooks, 2021). Por fim, Fatima e Maria enfatizam que o amor
pedagdgico nao se confunde com permissividade ou amizade, mas envolve responsabilidade,
rigor e dedicag@o ao trabalho docente. Maria destaca essa compreensao ao relacionar o amor

pedagogico ao compromisso profissional:
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Excerto 9: Fazer bem o meu trabalho como professora. Gostar, amar o que eu fago,
pra depois transbordar esse amor pros outros. Eu acredito que dentro da sala de aula,
como posso fazer isso? Estudando bastante, procurando realmente auxiliar os
estudantes — eu acho que isso ¢ uma prova de amor também porque amor €
sacrificio (Maria - E. 27/06/2025).

Essa fala de Maria refor¢a a compreensao do amor pedagodgico como uma pratica que
exige esforco, investimento e compromisso €tico com o trabalho docente. Ao associar o amor
ao estudo, a preparagdo e ao “sacrificio”, a participante distancia-se de visdes afetivas
romantizadas ou espontaneistas, enfatizando o rigor profissional como forma de cuidado com
os estudantes. Nesse sentido, o amor pedagogico ¢ compreendido ndo como permissividade
ou proximidade indiscriminada, mas como dedica¢do consciente ao processo de ensinar e

aprender.

De modo geral, os relatos indicam que o oposto do amor pedagogico se manifesta em
praticas marcadas pela auséncia de escuta, pela rigidez, indiferenca e criacdo de situagdes
produtoras de medo, configurando relagdes pedagdgicas desumanizadoras. Em contraste, os
participantes compreendem o amor pedagdgico como uma pratica que exige dedicagdo,
trabalho, compromisso ético e responsabilidade profissional, distanciando-se de concepgdes
permissivas ou romantizadas. Essa oposicao refor¢a a compreensdo do amor pedagogico nao

como espontaneidade afetiva, mas como uma escolha ética situada no exercicio da docéncia.

4.1.3 Planejamento e centralidade do aluno

O planejamento pedagoégico orientado para as necessidades dos alunos aparece de
forma recorrente nas falas dos participantes como um elemento fundamental do amor
pedagdgico. Ao longo das respostas aos questionarios e¢ das narrativas, os participantes
associam uma pratica amorosa a atencdo ao estudante como sujeito do processo de ensino e
aprendizagem, o que envolve preparar aulas, materiais e avaliagdes de forma cuidadosa, bem
como manter abertura para ajustes e flexibilizagdes ao longo do percurso. Nessa perspectiva,
o amor pedagdgico se manifesta além das relagdes interpessoais, estando presente também nas
escolhas pedagdgicas e no modo como o professor planeja e organiza e desenvolve sua

pratica, considerando as especificidades dos alunos e as condigdes concretas da sala de aula.

Ao refletirem sobre suas experiéncias docentes e sobre suas identidades como
professoras em formagdo comprometidas com o amor pedagogico, Julia e Tessa enfatizam a

aten¢do ao aluno como elemento central de sua pratica. Julia destaca a importancia de
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valorizar os diferentes ritmos e etapas do processo de aprendizagem, afirmando: “Valorizo
cada etapa de aprendizagem do aluno e tenho atencdo as falas e opinides” (Q. 08/06/2025). De
modo semelhante, Tessa associa o amor pedagogico ao cuidado com o aluno em sua dimensao
emocional, em concordancia com Aragao (2005), ao afirmar “Me importo com meus alunos e
como eles estdo se sentindo” (Q. 27/05/2025). Esses excertos indicam que, para as
participantes, ser um professor amoroso implica reconhecer o estudante como sujeito do
processo educativo, cujas vozes, experiéncias € emogoes devem ser consideradas nas decisdes

pedagogicas.

Sobre esse assunto, Freire (1996), ao conceber a educagdo como uma pratica
dialogica, fundamentada na escuta, no respeito mutuo e na constru¢ao compartilhada do
conhecimento, se relaciona diretamente com a percep¢do do estudante como sujeito. Essa
aten¢do ao aluno, destacada por Julia e Tessa, ndo se restringe a dimensdo relacional da
pratica docente, mas se desdobra em escolhas pedagdgicas concretas, entre as quais a

preparagdo de materiais € o planejamento ocupam lugar central.

A preparacdo de materiais didaticos aparece nos relatos dos participantes como um
espago concreto no qual a centralidade do aluno se materializa na pratica docente. Planejar
aulas, selecionar contetidos e elaborar atividades nao sdo descritos apenas como exigéncias
técnicas, mas como escolhas pedagogicas orientadas pela atengdo as necessidades, aos
interesses e as condicdes dos estudantes. Assim, o cuidado com o planejamento ¢

compreendido como uma expressao do amor pedagogico.

Com relagdo ao preparo das aulas, Fatima relata que o faz com “carinho e reflexao”,
incluindo jogos e debates planejados a partir do perfil dos alunos (Q. 28/04/2025). Esse
entendimento se relaciona a hooks (2003, 2021), que concebe o amor como uma pratica que
se concretiza em acdes e escolhas pedagogicas capazes de tornar a aprendizagem mais
significativa. De forma semelhante a Fatima, Julia destaca como a empatia € o interesse
genuino pelo outro orientam a criagdo de materiais voltados a diversidade de caracteristicas

dos estudantes:

Excerto 10: Percebi como a empatia e o interesse genuino pelo outro tornam o
processo de ensino-aprendizagem mais significativo. Em uma das atividades,
acompanhei colegas que se esforgavam para criar materiais que acolhessem os
estudantes internacionais em sua diversidade cultural. Essa colaboragdo me marcou,
pois todos estavam unidos pelo desejo de proporcionar uma experiéncia de
pertencimento e respeito muatuo (Julia - NE.17/06/2025).
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A experiéncia relatada por Julia expressa que a preocupagdo com as especificidades
dos alunos no planejamento pedagdgico também se constroi de forma coletiva e colaborativa.
Ao destacar a criagdo de materiais voltados a diversidade cultural dos estudantes
internacionais, a participante amplia a no¢do de cuidado para além da relagdo individual
professor-aluno, situando-a em praticas pedagogicas compartilhadas que promovem
pertencimento, respeito mutuo e inclusdo. A empatia, nesse contexto, aparece como principio
orientador de escolhas didaticas sensiveis as diferencas e as multiplas experiéncias dos

estudantes.

A partir dessas experi€ncias, observa-se que o planejamento de aulas e materiais é
compreendido pelos participantes como um gesto intencional de cuidado, longe da
neutralidade, que impacta tanto o bem-estar dos alunos quanto o proprio bem-estar docente.
Ao longo das entrevistas, a atencdo dedicada ao preparo de atividades e avaliagdes ¢
mencionada como uma agao cotidiana capaz de favorecer o engajamento, a aprendizagem e o
conforto emocional dos estudantes. Fatima reforga essas crengas ao mencionar professores
que elaboram materiais “bem pensados”,atentos aos interesses manifestados pelos alunos. Ela
acredita que essa pratica motiva os estudantes, que passam a se dedicar as disciplinas quase
sem perceber. Ao relatar situagdes em que o professor escuta e valoriza o feedback discente,
Fatima exemplifica a relagdo com uma professora especifica: “ela sempre pensava nos alunos,
catava detalhes... e ai trazia na proxima aula” (E. 27/06/2025). A participante destaca a
importancia de o professor refletir sobre a propria pratica e estar disposto a ajustar, substituir
ou reformular suas escolhas pedagdgicas. Nesse sentido, a centralidade do aluno no processo
de ensino se expressa nas agdes consequentes, isto é, na pratica de sala de aula e na disposi¢ao

para transformar o planejamento a partir do que emerge da relagao pedagogica.

Os participantes também reconhecem que nem sempre ¢ possivel dedicar tempo e
recursos suficientes ao preparo de atividades e a escolha de materiais didaticos, devido a
fatores como conteudo curricular a ser ensinado, carga de trabalho, tempo disponivel, recursos
financeiros e at¢é mesmo o proprio bem-estar do professor. No entanto, esses limites nao
anulam a possibilidade de colocar o aluno no centro da pratica pedagogica. Ao contrario, os
relatos indicam que pequenas escolhas no cotidiano da sala de aula, como a forma de conduzir
uma atividade, o tom de voz, as instrugdes dadas e a abertura para a participagdo, podem

produzir impactos significativos na maneira como o estudante percebe e se dedica a

aprendizagem.
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A atengdo dada ao aluno também se manifesta na forma como as avaliagdes sdo
preparadas e conduzidas. Fatima destaca a importancia de oferecer orientagdes claras durante
processos avaliativos, compreendendo esse cuidado como um apoio tanto ao aluno quanto ao
professor: “Essa questdo de trazer orientagdes para certas avaliagdes, eu acho isso muito
importante para o aluno, também para o professor, para ele avaliar, dar uma ajuda.” (E.
27/06/2025). Sua fala torna evidente que a centralidade do aluno ndo se restringe a0 momento
da aula, se estendendo as praticas avaliativas que sdo frequentemente percebidas como

espacos de tensao e ansiedade.

Tessa reforca essa compreensdo ao destacar que, mesmo em contextos marcados por
dificuldades estruturais, como o ensino publico, gestos simples podem favorecer o
engajamento ¢ o bem-estar dos alunos. Ao relatar suas experiéncias de estagio, a participante
observa que praticas cotidianas de escuta e acolhimento, como cumprimentar os alunos,
perguntar sobre seu dia ou demonstrar interesse por suas contribui¢des em sala favorecem o
bem-estar estudantil: “As vezes o aluno s6 quer falar. Ndo precisa ser nem inglés, mas mostrar

que o aluno esta sendo escutado, perceber ¢ mostrar que vocé esta prestando atencao” (E.

30/06/2025).

Esses relatos indicam que a centralidade do aluno se expressa ndo apenas em grandes
intervengdes pedagogicas, pois pequenas agdes cotidianas podem reconhecer o estudante
como sujeito do processo educativo e o valorizar como tal. Ao mesmo tempo, os participantes
demonstram consciéncia das condi¢cdes materiais e institucionais que moldam o trabalho
docente, evitando uma idealizagdao da pratica pedagogica. Essa leitura refor¢a a compreensao
do amor pedagdgico como uma pratica possivel dentro de limites concretos € ndo como uma
exigéncia moral abstrata, em consondncia com a concep¢do de cuidado proposta por

Goldstein e Lake (2000), que enfatiza a consideracao das condigdes do cuidador.

4.1.4 Vivéncias e reconhecimento do estudante enquanto individuo

As vivéncias académicas descritas pelos participantes revelam que o reconhecimento
do estudante enquanto individuo constitui um elemento central das experiéncias associadas a
pedagogia amorosa. Ao longo de suas trajetérias, os participantes relacionam praticas
pedagogicas marcadas pela escuta, pelo cuidado, pela atencdo as singularidades dos alunos e

também pelo acolhimento, seguranca e pertencimento ao ambiente educacional.
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Com excecdo de Maria, os demais participantes relataram vivéncias positivas
relacionadas a pedagogia amorosa durante os anos de estudo na universidade. Jimin, por
exemplo, mencionou ter tido contato com “professoras com abordagem bastante amorosa” (Q.
13/04/2025), enquanto Tessa descreveu professoras que demonstravam cuidado, flexibilidade
e atencdo as necessidades dos alunos. Julia, por sua vez, associou essas experiéncias a
“seguranga e empatia” (Q. 13/04/2025). Esses relatos sugerem que praticas pedagogicas
amorosas sao percebidas pelos participantes como promotoras de acolhimento, motivagao e

confianca, elementos centrais para o bem-estar € promoc¢ao do processo de aprendizagem.

Um aspecto recorrente nas narrativas ¢ a valorizagdo de gestos cotidianos (como
cumprimentos, perguntar se os alunos estdo bem e se atentar as respostas) muitas vezes
percebidos como simples ou rotineiros pelos professores, mas profundamente significativos
para os estudantes. Fatima enfatiza que pequenas agdes de atencdo e cuidado tiveram impacto

direto em seu sentimento de pertencimento € em seu percurso formativo:

Excerto 11: S@o gestos que parecem minimos, mas para o aluno eles tém um peso
muito grande. Trazem conforto, acolhimento, pertencimento. Para mim, estar na
universidade ¢ muito dificil, ocupar esse espaco nunca foi algo que eu imaginei
possivel. Esses pequenos gestos impactam nao sé no meu aprendizado, mas em toda
a minha jornada, me ddo mais motivagdo, mais confianga ¢ mais bem-estar (Fatima -
NO. 13/05/2025).

O amor pedagbgico contribui para o reconhecimento do estudante enquanto
individuo, favorecendo pertencimento e valorizagdo, como percebemos na fala de Fatima.
Esse reconhecimento estd diretamente associado a criacdo de ambientes educativos
emocionalmente seguros, nos quais o aluno se sente legitimado em sua trajetoria, conforme

discutido por Talbot & Mercer (2018) e Mercer (2021).

Ainda nas narrativas, os participantes relatam experiéncias desde a educagdo basica
até o ensino superior, em contextos publicos e privados, destacando caracteristicas
semelhantes em professores que consideram amorosos: escuta, didlogo, cuidado genuino,
empatia, postura respeitosa em sala de aula e atencdo as escolhas pedagogicas. Fatima

exemplifica essa percep¢ao ao comentar sobre uma professora do ensino fundamental:

Excerto 12: Ela tinha um cuidado muito especial com o ensino da lingua inglesa.
Fazia exercicios vocais com a gente para ajudar na pronuncia. Tinha uma delicadeza
com o ensino da lingua inglesa naquele contexto de escola publica (Fatima - NO.
13/05/2025).
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Para a participante, o simples fato de se importar com os estudantes e adaptar a
pratica pedagodgica ja configurava uma expressdo de amor pedagodgico. Ao relatar outra
experiéncia, agora no curso de Letras, Fatima refor¢a essa compreensdo ao associar 0 amor
pedagdgico ao compromisso €tico com a profissdo: “Esse amor que ela tinha pela profissao
vinha acompanhado de muito cuidado com a turma, didlogo, respeito e delicadeza” (NO.
13/05/2025). As experiéncias aqui narradas apontam para uma compreensdo da pedagogia
amorosa que vai além de gestos afetivos pontuais, configurando-se como uma postura
pedagdgica integral, orientada pelo reconhecimento do estudante como sujeito do processo

educativo.

No caso de Fatima, essa postura foi especialmente significativa em momentos de
maior vulnerabilidade pessoal, quando ela se percebia como uma “aluna problema”. A
atuagdo da professora, ao manter expectativas altas, oferecer apoio e compartilhar
experiéncias, rompeu com estigmas e tornou-se fonte de motivacao. A concepgao de educacao
proposta por Freire (1996) e hooks (2003) oferece uma chave de leitura para compreender
essa postura docente, ao defender que ensinar exige acreditar nos educandos e recusar praticas

que os reduzam a rétulos ou estigmas.

Tessa relata sua experiéncia em uma turma de Inglés no periodo de retorno as aulas
presenciais apds a pandemia, marcada por grande desnivelamento entre os alunos. Nesse
contexto, destaca a postura de uma professora que buscava tornar as aulas mais acolhedoras e
motivadoras por meio de dindmicas diferenciadas e de uma relagdo atenta as necessidades dos
estudantes. Diante das dificuldades enfrentadas pela turma, a professora adotou uma postura
honesta e cuidadosa, orientando os alunos com maior defasagem a considerarem alternativas
como cursar 0 CELIN'? ou mudar temporariamente de habilitagdo, com o objetivo de evitar
reprovagdes futuras. A participante avalia essa atitude como ética, empatica e responsavel,

especialmente quando contrastada com praticas docentes mais punitivas ou indiferentes:

Excerto 13: Ela mandou um papo muito real. Mas mesmo nesse papo ela foi muito,
muito querida, muito honesta, porque tem professores que estariam nem ai, tipo: ‘ah,
f***.se se estd desnivelado, vou te dar zero aqui nas provas, voc€ vai continuar
repetindo e ndo sei o qué’. E ela foi muito sincera [...] (Tessa - E. 30/06/2025).

2Curso de Extensdo em Lingua Inglesa: “O CELIN surgiu em 1998 a partir da iniciativa de professores do
Departamento de Letras (DLA) da UFV que buscavam criar um ambiente propicio para o aperfeigoamento
profissional dos estudantes vinculados ao DLA, por meio da oferta de cursos de lingua inglesa a baixo custo para
a comunidade.” Disponivel em: <https://celin.ufv.br/conheca-o-celin/>.
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O relato exibe uma atuagdo docente marcada pelo cuidado, pela empatia e pela
responsabilidade pedagdgica em um contexto educacional atravessado por condigdes
excepcionais decorrentes da pandemia. Ao reconhecer o desnivelamento da turma como
consequéncia desse periodo e ao propor estratégias pedagogicas ao longo do semestre, a
professora demonstra sensibilidade as trajetorias individuais dos estudantes. Sua comunicagdo
franca, ainda que dificil, constitui uma forma de cuidado que respeita o aluno como sujeito,
articulando exigéncia académica e compromisso €tico. Esse tipo de pratica, muitas vezes
naturalizada por quem a realiza, pode ser profundamente significativa para quem a recebe,

conforme discute Curry (2016) ao tratar do papel do carinho nos rituais escolares.

Tessa destaca também que essa postura de cuidado se estende a outros espagos
formativos, como projetos de extensdo, programas e bolsas, nos quais se sentia acolhida e

apoiada, especialmente em situagdes conflituosas.

Excerto 14: Eu sempre senti que ela [coordenadora do projeto de extensdo] defendia
muito a gente quando tinha algum problema com aluno e essas coisas. Ela nunca foi
esse tipo de pessoa — porque a gente v€ isso em cursinho, né? “Nao, ele € nosso
aluno, a gente nao pode perder aluno, ir contra o aluno”. E sempre que aconteceu
alguma situacdo comigo e com algum o aluno ela sempre ficou do meu lado, sempre.
Entdo isso também ¢ uma coisa muito... Muito que eu me sentia muito querida,
muita acolhida, muito defendida na verdade (Tessa - E. 30/06/2025).

Esses espacos formativos ampliam as possibilidades de vivéncia da pedagogia
amorosa para além da sala de aula, evidenciando que o cuidado também se constroi em
praticas institucionais e apoio e reconhecimento conforme discutido por Goldstein e Lake

(2000).

O participante Jimin associa diretamente o reconhecimento do estudante como
sujeito e a escuta docente ao sentimento de pertencimento e & motivagdo para se engajar nas
atividades académicas. Ao refletir sobre suas experiéncias quando podia falar de si mesmo em
sala, ele destaca que ndo se tratava de uma necessidade de desabafo pessoal, mas do
reconhecimento de sua presenca enquanto sujeito no espaco da sala de aula: “Nao ¢ que eu
quero desabafar sobre meu dia. Mas é porque era uma atengdo. E a gente sentia: nossa, que

bacana, né? Nao sou s6 mais um aluno. A pessoa se importa comigo.” (E. 24/06/2025).

Esse tipo de atengdo, segundo o participante, o incentivava a se envolver mais

ativamente nas aulas, realizar as leituras propostas e¢ a se dedicar aos estudos, motivado
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também pelo desejo de ndo decepcionar o professor. Ao aprofundar essa percep¢do, Jimin

relata outra experiéncia marcada pela escuta e pela validagao da voz discente:

Excerto 15: “Eu tinha uma outra professora que sempre ouvia a gente. Ela falava
assim: ‘ah, preciso conversar com vocés. Nao, vem ca, que eu vou te escutar. Vocé
tem voz aqui. Isso é importante.” Entdo, assim, isso faz a gente se sentir mais
incluso, sabe?” (Jimin - E. 24/06/2025).

As experiéncias narradas por Jimin indicam que o reconhecimento do aluno enquanto
individuo, alguém que ¢ ouvido, considerado e legitimado em sua participagdo, constitui um
elemento central para a constru¢do do sentido de pertencimento. Esse dado reforca a
compreensdo freireana de que ndo ha aprendizagem significativa em contextos nos quais o
estudante se sente invisibilizado, conforme argumenta Freire (1996). A motivagao relatada
por Jimin emerge do vinculo e da relagdo ética estabelecida entre professor e aluno, e ndo de
mecanismos de controle ou cobranga. Assim, as narrativas de Tessa e Jimin reforgam a escuta
feita pelo professor de forma individual como um gesto pedagodgico central para o
reconhecimento do estudante, especialmente em contextos de vulnerabilidade académica e

pessoal.

Tessa, enquanto relembra experiéncias educativas amorosas, destaca um ponto nao
surgido nos dados até entdo: a afinidade com o professor. Ao refletir sobre sua relagdo com os
professores do curso de Letras, ela admite que a afinidade como questdo identitiria de
pertencimento desempenha papel importante na convivéncia professor-aluno, o que também ¢
intrinseco a toda relacdo humana. Ela reforca essa crengca ao mencionar como alunos mais
novos do curso veem a questdo do afeto e carinho de professores, utilizando uma professora

que considera amorosa como exemplo:

Excerto 16: [...] ela é toda toda querida, desse tipo, né? Ela cuida muito dos alunos.
O que ¢ engracado porque [...] eu acho que também depende da turma porque tem
alguns alunos recentes que falam que eles ndo tém essa visdo dela do mesmo jeito
que a gente tem. E é uma coisa tdo chocante! Porque eu acho que pelo menos a
galera de antes, né? A galera antes [...] tem uma visdo muito boa [da professora], as
pessoas que eu vejo agora no curso ndo tem isso (Tessa - E. 30/06/2025).

A observacdo de Tessa sobre a afinidade aponta para a complexidade das relagdes
pedagdgicas e para a influéncia das crencas na forma como o cuidado ¢ interpretado pelos
estudantes. Diferentes interpretagdes sobre a atuagao docente podem coexistir em uma mesma
pratica pedagdgica, uma vez que crengas, expectativas e experiéncias prévias moldam a forma

como os sujeitos percebem o ambiente educativo. Ainda assim, esse relato também remete a
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importancia da adaptacdo, flexibilidade e reflexdo continua sobre a propria pratica docente,

elementos ja destacados anteriormente como constitutivos de uma pedagogia amorosa.

Maria relata em todos os instrumentos de coleta de dados ndo ter vivenciado
experiéncias marcantes de pedagogia amorosa ao longo de sua trajetoria académica. Ainda
assim, reconhece que o esfor¢o docente para oferecer um ensino de qualidade contribuiu, em
certa medida, para seu bem-estar, especialmente quando o ambiente de sala de aula se
mostrava mais leve e acolhedor: “Para um ambiente de bem-estar em sala de aula, eu
considero muito importante que o aluno se sinta a vontade” (NO. 26/05/2025). A experiéncia
de Maria aponta que, mesmo na auséncia de vivéncias explicitamente amorosas, o cuidado, a
intencdo pedagogica e o esfor¢o docente podem influenciar positivamente o bem-estar do

aluno, ainda que de forma mais limitada.

De modo geral, as narrativas indicam que as vivéncias de pedagogia amorosa sao
fundamentais para a constru¢do de sentimentos de bem-estar, acolhimento, seguranga e
pertencimento, impactando a motivacdo, a autoestima e o engajamento académico dos
estudantes. Pequenos gestos de escuta atenta, dialogo e cuidado individualizado emergem
como praticas centrais para o reconhecimento do aluno enquanto individuo, refor¢ando a

relevancia das dimensoes afetivo-relacionais na formacao e no desenvolvimento discente.

4.2 Amor pedagogico, bem-estar e pertencimento

Nesta secdo, o amor pedagdgico ¢ analisado a partir de seus efeitos emocionais e
formativos, especialmente no que se refere ao bem-estar e ao sentimento de pertencimento de
alunos e professores em formagdo. Diferentemente da se¢ao anterior, que focalizou praticas de
reconhecimento do estudante enquanto individuo, o foco aqui recai sobre como essas praticas
reverberam na permanéncia, no engajamento e na aprendizagem, configurando condic¢des

emocionais que sustentam a experiéncia educativa.

Nos dados analisados, o bem-estar emerge como uma condigdo para a participagao
ativa e para a permanéncia no espaco educativo, sobretudo em contextos marcados por
inseguranca, exigéncia académica e uso de lingua estrangeira. As falas dos participantes
indicam que sentir-se acolhido, respeitado e emocionalmente seguro influencia diretamente o

modo como alunos e professores se envolvem com as atividades pedagdgicas.
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A relagdo entre bem-estar emocional e engajamento pedagogico aparece de forma
explicita no relato de Tessa, ao refletir sobre como sentir-se bem influencia sua pratica

docente e a participagdo dos alunos:

Excerto 17: Acho que quando vocé se sente bem, vocé faz seu trabalho melhor. E ai
se vocé faz seu trabalho melhor isso reflete no que vocé vai sentir sobre vocé
mesmo, autoconfianga, autoestima, confianga em vocé mesmo e no que vocé estd
fazendo. E para os alunos com certeza, se o aluno ndo se sentir bem ele ndo vai
querer ficar na sala de aula ou ndo vai se importar, ndo vai fazer as atividades (Tessa
- E. 30/06/2025).

A fala de Tessa sugere uma concepg¢ao de bem-estar como um fenomeno relacional e
processual, no qual sentir-se bem impacta a pratica pedagodgica, que, por sua vez,
retroalimenta a autoconfianga e a autoestima, conforme a perspectiva ecologica apresentada
por Mercer (2021) e a forma como as emogdes afetam a aprendizagem, apresentada por
Aragdo e Cajazeira (2017). No caso dos alunos, o bem-estar aparece como condi¢do minima
para a permanéncia € o envolvimento nas atividades, especialmente em contextos de
aprendizagem de linguas, nos quais o erro ¢ inevitavel. Ao afirmar que o simples fato de estar
na sala de aula ja pode ser compreendido como uma conquista, Tessa revela a fragilidade dos
vinculos institucionais quando o bem-estar ndo esta assegurado. Permanecer, nesse sentido,
deixa de ser algo trivial e passa a representar resisténcia e esfor¢co subjetivo. O amor
pedagogico atua, assim, como um conjunto de a¢des que cria condi¢des emocionais para que

o aluno ndo abandone o espaco educativo, sustentando sua permanéncia e participagao.

A relagdo entre bem-estar e praticas pedagogicas cotidianas aparece de forma
explicita no relato de Tessa, ao associar o contexto emocional da sala de aula a elementos
como o tom de voz do professor, a forma de abordagem e a escuta ativa. Para a participante,
esses gestos, embora simples, tornam-se especialmente significativos em espacos de ensino
publico, nos quais os alunos frequentemente enfrentam condi¢des de maior vulnerabilidade.

Ao refletir sobre essas praticas, Tessa afirma:

Excerto 18: O jeito que vocé fala, como vocé se aproxima dos alunos. Eu acho que
também tem algumas percepgdes. [...] Mostrar que o aluno esta sendo escutado,
perceber e mostrar que vocé esta prestando atengdo. Com certeza, eu acho que esse
tipo de pratica vai definir se o aluno vai querer ou nio continuar na sala de aula
(Tessa - E. 30/06/2025).

O excerto mostra que o bem-estar discente esta diretamente relacionado a micro

praticas pedagdgicas que produzem reconhecimento e seguranca emocional. O amor
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pedagodgico se manifesta, entdo, em gestos cotidianos que qualificam a rela¢do educativa, em
consonancia com a perspectiva de hooks (2003, 2021) e Freire (1996), para quem o ato

educativo exige respeito, escuta e abertura ao outro.

Ainda no eixo que articula amor pedagodgico, bem-estar e pertencimento, 0s
participantes mencionam o chamado “medo de decepcionar” como uma emog¢do positiva,
vinculada ndo a puni¢do ou a coer¢do, mas ao vinculo afetivo estabelecido com o professor.
Trata-se de uma forma de regulagdo emocional baseada no cuidado e no respeito muatuo, € nao
no autoritarismo. Essa dinamica aproxima-se da noc¢ao de autoridade ética discutida por hooks
(2021), segundo a qual o engajamento discente emerge da qualidade da relagdo pedagogica, e

nao de mecanismos de controle.

Essa compreensdo ¢ reforgada no relato de Jimin, ao afirmar de forma direta a
relacdo entre bem-estar e aprendizagem: “O bem-estar ¢ fundamental, né? Porque se vocé nao
estiver bem, imagina como ¢ que vocé vai ter uma aprendizagem de qualidade.” (E.
24/06/2025). A fala do participante explicita o bem-estar como condigdo estruturante da
aprendizagem, € ndo como um aspecto acessorio do processo educativo. Aprender torna-se
inseparavel das condi¢cdes emocionais que sustentam a permanéncia, o engajamento € a
participacdo dos estudantes. Essa interpretacdo converge com abordagens da psicologia
positiva aplicada a educagdo, como a proposta por Seligman et al. (2009), ao compreender o
bem-estar como um fator central para o desenvolvimento e o funcionamento humano em

contextos educacionais.

Além da relagao professor—aluno, os participantes também destacam a importancia
das relagdes estabelecidas entre os proprios colegas de sala para a construgdo do bem-estar.
Tanto em suas experiéncias como estudantes do curso de Letras e professores em formacao
quanto em sua atuagdo como docentes, a constru¢cdo de lacos interpessoais ¢ apontada como
fundamental para a manutencao de um clima de respeito, apoio e cooperacao em sala de aula,

ampliando o sentimento de pertencimento ao grupo e a instituigado.

Assim, a relagdo entre bem-estar e pertencimento também se manifesta em praticas
que favorecem a integracdo entre os proprios alunos. Dessa maneira, o amor pedagdgico nao
se restringe a relacdo professor—aluno, mas envolve a criacdo de condi¢des para interagdes

colaborativas no grupo:

Excerto 19: Nas primeiras aulas eu gosto muito de fazer uma integracdo para que os
alunos se integrem, criem alguns lagos, porque eu acho que esses lagos sdo muito
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importantes ¢ que podem ajudar, eles podem se ajudar, e que eles podem se sentir
assim: “eu me sinto bem nessa sala, se eu me sinto bem aqui, eu me sinto bem para
vir as aulas, eu me sinto bem para lidar tanto com o professor quanto com os
[outros] alunos” (Jimin - E. 24/06/2025).

A fala de Jimin ilustra como o amor pedagogico também se expressa na criacao de
espacos de convivéncia e integracdo entre os proprios alunos. Ao promover atividades que
favorecem a construgdo de vinculos no grupo, o participante reconhece o pertencimento como
condi¢do para o bem-estar e para o engajamento nas aulas. Por essa perspectiva, a integragao
inicial ndo aparece como um recurso acessorio, mas como uma escolha pedagdgica
intencional, voltada a construcao de um ambiente no qual os estudantes se sintam confortaveis

para participar, correr riscos de errar e aprender coletivamente.

Da mesma forma, a atengdo a forma como o erro ¢ tratado em sala de aula aparece
associada ao bem-estar discente, especialmente em contextos de aprendizagem de linguas.
Jimin enfatiza a importancia de normalizar o erro como parte do processo, além de trabalhar

para que a corregdo seja feita de forma acolhedora:

Excerto 20: Ok, eu estou aprendendo inglés, estou no processo, entdo o que eu
preciso entender? Que eu vou errar, que eu vou cometer erros, que vai ser um pouco
dificil, mas que isso ¢ importante para o meu desenvolvimento. Entdo eu sempre
tento frisar isso, tanto que em relag@o a corregdo eu fico muito preocupado com isso,
sabe? Fico assim, como ¢ que eu estou corrigindo meus alunos? Eu sempre pergunto
“como é que vocés se sentem quando eu corrijo? Vocés gostam que eu corrija na
hora ou depois chamo cada um de vocés?”. Eles dizem “ndo, pode corrigir na hora”.
Ai eu vou e fago a correcdo (Jimin - E. 24/06/2025).

Ao reposicionar o erro como parte constitutiva do processo de aprendizagem, Jimin
destaca a reducdo da ansiedade e favorecimento a participacdo. Novamente, destaca-se
também o dialogo e a troca com os estudantes, buscando sempre ouvi-los e considerar suas

necessidades.

Julia reforca essa compreensdo ao relacionar diretamente o bem-estar emocional ao
engajamento cognitivo, especialmente a partir da admiragdo e do vinculo estabelecidos com o

professor. Ao refletir sobre sua experiéncia como aluna, a participante afirma:

Excerto 21: Eu acho que [0 desenvolvimento emocional e o intelectual] andam
juntos. Quando vocé tem realmente essa admiracdo por um professor nessa questao
do desenvolvimento emocional, acaba tendo um interesse maior, entdo acaba ligando
ao desenvolvimento intelectual também (Julia - E. 04/07/2025).
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Através dessa fala, Julia revela uma crenca de interdependéncia entre as emogdes € a
aprendizagem, indicando que a admiracdo pelo professor ¢ a segurangca emocional
potencializam o interesse, o envolvimento e o investimento cognitivo dos alunos, relacao ja
defendida por Aragdo e Cajazeira (2017). Além disso, essa compreensao dialoga com Mercer
(2021), ao afirmar que emocgdes e aprendizagem sdo dimensdes insepardveis da experiéncia

educacional, especialmente em contextos de ensino e aprendizagem de linguas.

Maria associa o bem-estar emocional a possibilidade de estabelecer uma
comunica¢do genuina entre professor e aluno, destacando que o desconforto emocional cria
um “vacuo” relacional que impede tanto o didlogo quanto o feedback sobre a pratica docente.
Para a participante, quando o aluno nao se sente a vontade em sala de aula, torna-se dificil
expressar duvidas, crengas ou dificuldades, o que limita a possibilidade de o professor refletir
criticamente sobre seu proprio trabalho: “Porque se ele ndo se sente a vontade em sala, ele ndo
vai se sentir a vontade para falar com a gente também, né?” (E. 27/06/2025). Ao aprofundar
essa reflexdo, Maria ressalta que o bem-estar ¢ condicdo para que o professor se sinta seguro
para investigar as crencas dos alunos sobre os processos de ensino e aprendizagem,

salientando a importancia de uma pratica pedagdgica reflexiva:

Excerto 22: As vezes, como professor, a gente so passa a matéria e acha que esta
otimo, acha que estd dando tudo certo, mas ndo sabe como isso esta chegando no
aluno. Ele s6 vai falar com a gente se [ele] se sentir a vontade. Se ele ndo se sente
bem ali, a gente nunca vai conseguir saber se o que esta fazendo ¢ realmente o que
acha que esta fazendo (Maria - E. 27/06/2025).

A reflexdo de Maria aponta que o bem-estar emocional ndo constitui apenas um
efeito desejavel da pratica pedagogica, mas uma condi¢do necessdria para que o professor
tenha acesso a avaliacdo de seus estudantes sobre o que e como ele ensina. Quando o
estudante ndo se sente a vontade para se expressar, instala-se um “vacuo” na relagdo que
impede o didlogo e limita a possibilidade de reflexao critica sobre a propria pratica docente.
Nesse sentido, o cuidado com o contexto emocional da sala de aula aparece como elemento
constitutivo de uma pratica pedagogica reflexiva, € ndo como um aspecto periférico. Essa
compreensdo refor¢a uma interpretagcdo freireana da educacdo, na qual o didlogo, a escuta e a
reflexdo critica s6 se tornam possiveis em espagos que reconhecem o aluno como sujeito e

criam condic¢des para sua participacao efetiva.

O contexto da pandemia de Covid-19 intensificou as experiéncias emocionais vividas

pelos participantes, impactando de forma significativa suas crengas sobre o amor pedagdgico,
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bem-estar e pertencimento. Embora nem todos tenham mencionado explicitamente a
pandemia em todos os instrumentos, Jimin, Maria, Fatima e Tessa estavam nos primeiros anos
do curso de Letras quando se depararam com o ensino remoto, o isolamento social e as

incertezas institucionais, elementos que marcaram profundamente suas trajetorias formativas.

Nesse contexto pandémico, as narrativas apontam uma valoriza¢ao ainda maior de
atitudes de cuidado, acolhimento e atencao individual. Jilia, que ingressou no ensino superior
quando as atividades académicas presenciais ja haviam sido retomadas, relembra uma
experiéncia que considera amorosa justamente por ocorrer em um periodo ainda marcado

pelos efeitos emocionais da pandemia:

Excerto 23: Uma experiéncia que considero amorosa aconteceu quando uma
professora do curso de inglés se mostrou sempre disponivel para esclarecer dividas
e oferecer apoio além do contetido obrigatorio. Lembro que ela costumava enviar
materiais extras e se preocupava com nosso estado emocional, principalmente
durante a pandemia. Essa atitude fez toda a diferenga, pois mostrava que ela
enxergava cada aluno como pessoa e nido apenas como um numero (Julia - NE.
17/06/2025).

Como apresentado por Julia, em contextos de crise, o reconhecimento do estudante
enquanto individuo e a atengdo ao seu bem-estar emocional ressaltam a importancia de
pedagogias amorosas para a sustentacdo do bem-estar discente. De forma semelhante, Tessa
relata que, ao retorno as aulas presenciais apds o periodo de ensino remoto, pequenas acoes
afetivas tiveram impacto significativo em seu bem-estar e engajamento, especialmente em

uma turma marcada por grande desnivelamento entre os alunos:

Excerto 24: Era a primeira disciplina de lingua inglesa que eu participava depois da
pandemia, entdo a sala estava bastante desnivelada. Toda semana, sem excegdo, essa
professora levava alguma coisa para os alunos. No final do semestre, ela confessou
que queria que os alunos associassem a disciplina a algo bom e prazeroso (Tessa -
NE. 14/06/2025).

E possivel observar nos relato de Jilia e Tessa que, durante e apds a pandemia,
praticas pedagogicas amorosas, expressas em gestos simples de atengdo, cuidado e
flexibilidade, funcionaram como recursos de apoio emocional, favorecendo o sentimento de
pertencimento, a motivacdo e a continuidade da aprendizagem em um cenario de instabilidade

emocional e académica.

Com apresentacao das falas dos participantes sobre o amor pedagdgico, esta

subsecdo destaca o amor como promotor da aprendizagem, do bem-estar, pertencimento e
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engajamento. Ao se esforcarem para criar ambientes emocionalmente seguros e sustentados
por relagdes de cuidado e respeito, os professores mediam a aprendizagem de conteudos e
possibilitam a permanéncia simbolica e emocional dos alunos no espago educativo. Exemplo
disso ¢ que a situagdo de pandemia ndo somente ressaltou a importancia do amor pedagdgico,
como também evidenciou sua dimensdo ética e politica: a atencdo ao outro, mesmo em
situacdes de crise coletiva, constitui um principio fundamental da pratica docente

comprometida com a formac¢ao humana.

Com o intuito de sistematizar as agdes pedagogicas que os participantes associam a
promocao do bem-estar, apresento uma sintese das praticas identificadas como amorosas ao
longo das narrativas e entrevistas. O Quadro 2 organiza essas agoes de forma interpretativa,

evidenciando sua relagdo com os efeitos percebidos no bem-estar discente.

Quadro 2 — A¢des pedagdgicas amorosas e promogdo do bem-estar

Acdes pedagdgicas amorosas Descri¢ao/Exemplos Efeitos percebidos no
bem-estar
Escuta ativa Atencdo as falas, davidas e | Sensacdo de acolhimento e
experiéncias dos estudantes seguranca
Flexibilizagdo responsavel Negociagdo de prazos e [ Redugdo da ansiedade ¢ do
atividades considerando | estresse

contextos reais

Feedback respeitoso Correcdes cuidadosas, sem | Confianca e motivagao
exposi¢ao ou humilhagéo

Planejamento sensivel Aulas organizadas que | Tranquilidade e engajamento
consideram o ritmo da turma

Reconhecimento do estudante Valorizagdo de trajetorias, | Sentimento de pertencimento
saberes e esfor¢os

(Fonte: Autoria Propria, 2025)

A sintese apresentada no Quadro 2 mostra que o amor pedagdgico, conforme
compreendido pelos participantes, se manifesta predominantemente por meio de acdes
relacionais e éticas, € ndo apenas por gestos afetivos isolados ou espontaneos. Praticas como a
escuta ativa, o feedback respeitoso e o reconhecimento das trajetdrias dos estudantes
aparecem como elementos centrais na constru¢do de ambientes de aprendizagem marcados

pelo acolhimento, pela seguranga e pelo engajamento.
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Observa-se, ainda, que essas praticas estdo diretamente relacionadas a uma
concepgdo de docéncia comprometida com a responsabilidade pedagdgica, na qual o cuidado
se expressa também no planejamento das aulas, na organizacdo do trabalho docente e na
atencao as condi¢des concretas de aprendizagem. Esses resultados reforcam a compreensao
do bem-estar como fendmeno relacional, construido nas interagdes pedagogicas, e sustentam
as concepgdes de que o amor pedagdgico se configura como uma pratica intencional, situada e

baseada por escolhas éticas.

4.3 Amor pedagogico e a construgio de limites e autoridade

Esta secdo discute como os participantes compreendem o amor pedagdgico em
relagdo ao estabelecimento de limites, autoridade e profissionalismo docente. Em oposi¢do a
uma interpretagdo que associa o amor pedagdgico a permissividade ou a auséncia de rigor, os
relatos analisados demonstram que o cuidado, a escuta e o acolhimento sdo entendidos como
praticas que coexistem com a necessidade de estabelecer fronteiras claras na relacdo
pedagdgica. Assim, o amor pedagogico € concebido ndo como fragilizagdo da autoridade

docente, mas como uma forma ética e responsavel de exercé-la.

Os participantes rejeitam uma concep¢do romantizada do amor pedagdgico,
compreendendo-o como uma pratica que envolve cuidado e afeto, mas também limites claros,
autoridade e responsabilidade profissional. O amor pedagodgico, nessa perspectiva, ndo se
confunde com amizade ou permissividade, mas reconhece a assimetria da relacdo

professor—aluno e a responsabilidade inerente a fung¢ao docente.

Julia explicita essa distingdo ao comparar relagdes familiares e de amizade com a
relacdo pedagodgica. Para a participante, embora todas envolvam cuidado, a relacdo entre
aluno e professor deve ser marcada por um carater profissional. Sua experiéncia no PIBID"
reforga essa crenca, ao indicar que a “liberdade excessiva” pode ser interpretada pelos alunos,
especialmente criangas, como auséncia de limites, resultando em confusdo de papéis e, em
alguns casos, desrespeito. O amor pedagdgico, portanto, ndo ¢ entendido como
permissividade, mas como uma postura que reconhece o aluno como sujeito, sem abdicar da
autoridade docente, conforme defendem Freire (1996), Barcelos e Coelho (2016) e hooks

(2021). Esses autores afirmam que a pratica educativa exige rigor, responsabilidade e

13 Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia
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compromisso ético, sendo incompativel tanto com o autoritarismo quanto com a omissao

pedagogica.

Maria ilustra essa distingdo ao afirmar que os professores ndo precisam, € nem
devem, ocupar o lugar de amigos dos alunos, sobretudo no contexto universitario. Para ela, o
cuidado se manifesta quando o professor orienta, acompanha e oferece instrugdes claras sobre
o que ¢ esperado no processo de aprendizagem, especialmente em um curso de Letras, no qual
muitas demandas exigem ampla autonomia discente. Para Maria, o sentimento de ser cuidada
emerge da dedicagdo profissional do docente em auxiliar o aluno a compreender o que precisa
ser feito. Ainda que reconheca que relagdes de amizade possam se desenvolver ao longo do
tempo, ela ressalta que a amizade nao anula, nem deve anular, a natureza profissional da

relagcdo pedagdgica:

Excerto 25: Eu tava pensando muito nesse sentido de ser professor, pensando
naquilo que o estudante precisa, sabe, o que ele realmente necessita para aprender.
Eu associei muito com o conceito de amor que eu ja conheco, no sentido de cuidado,
sentido de pensar naquilo que o aluno precisa, se preocupar com como o aluno se
sente, se ele esta realmente aprendendo (Maria - E. 27/06/2025).

A reflexdo de Maria destaca o amor pedagdgico associado a uma forma de cuidado
profissional que se expressa na orientacdo, no acompanhamento e na atengao as necessidades
reais do estudante, sem a dissolugcdo dos papéis entre professor e aluno. Ao enfatizar que o
cuidado envolve pensar no que o aluno precisa para aprender e em como ele se sente no
processo, a participante desloca a nocdo de amor pedagogico de uma proximidade afetiva
informal para uma postura ética e responsavel, especialmente relevante no contexto
universitario, marcado por expectativas de autonomia discente. Nessa perspectiva, o cuidado
pedagdgico se configura como uma pratica ética e responsavel, tal como discutido por

Goldstein e Lake (2000).

Jimin também contribui para essa compreensdo ao delimitar claramente os contornos
do amor pedagodgico. Para ele, o professor ndo ocupa o papel de psicélogo, mas pode e deve
demonstrar interesse genuino pelo bem-estar do aluno. Gestos como tranquilizar, escutar e
adiar conversas mais profundas para momentos apropriados revelam uma postura cuidadosa e

consciente dos limites da atuacao docente:

Excerto 26: Ouvir meus alunos, dar oportunidades pra eles, mas também por o
limite, né? Sei 14, tudo tem limite. Vocé pode falar, mas vamos la. Nao achar que
vocé esta mandando na minha sala de aula, ndo. [...] Dar essa abertura, ouvir, tratar
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bem, sabe? Conversar. Entdo, assim, acho que tudo isso ¢ importante. Porque, as
vezes, assim, o aluno da trabalho? D4. Mas pode ser uma questdo que ele esta se
sentindo triste. Ou que ele esta precisando de visibilidade (Jimin - E. 24/06/2025).

O participante destaca ainda a necessidade de o professor ter cuidado com as
palavras, com as brincadeiras e com a forma de se dirigir aos alunos, reconhecendo o impacto
que essas interacOes podem ter. Ao diferenciar o afeto vivido em contextos pessoais daquele
presente na sala de aula, Jimin redefine o amor pedagdgico como uma pratica voltada a
inclusdo, ao pertencimento e a mediagdo da aprendizagem, e ndo a facilitagdo excessiva ou a

auséncia de rigor.

Essa crenca ¢ evidenciada quando o participante afirma que aulas marcadas pelo
amor pedagdgico nao sdo necessariamente “faceis”, mas sao aulas nas quais o aluno se sente
incluido, se sente parte do processo. Trata-se de uma autoridade que se constréi pela relagao e
pelo respeito, € nao pela imposi¢ao, conforme a nog¢ao de autoridade ética discutida por hooks
(2021). Segundo a autora, o professor pode exercer lideranca e estabelecer limites sem
recorrer a praticas autoritarias, promovendo um ambiente de aprendizagem baseado na

confianca e no reconhecimento mutuo.

Os dados referentes a participante Fatima nos ajudam a aprofundar ainda mais essa
discussdo, uma vez que ela enfatiza que o acolhimento precisa coexistir com a postura
profissional. Para a participante, a rigidez faz parte do trabalho docente, mas o0 modo como o
rigor ¢ praticado, as palavras escolhidas, o tom adotado e a intencdo das acdes sdo

determinantes. O respeito € o carinho ndo excluem a corre¢dao, mas a orientam:

Excerto 27: Eu acho que ¢ isso, esse acolhimento, sem perder a postura. Acho que o
professor deve ter uma certa rigidez com os alunos, mas como ¢ que essa rigidez ¢
passada? Quais palavras sdo utilizadas nesse discurso? A gente tem que puxar a
orelha do aluno, mas quais palavras a gente escolhe utilizar para puxar a orelha?
Acho que o respeito tem que sempre prevalecer e um certo carinho (Fatima - E.
27/06/25).

Fatima propde uma ressignificacdo critica do conceito, ao discutir o estigma
associado ao termo “pedagogia amorosa”, afastando-o de uma leitura sentimentalista e
aproximando-o de um projeto educacional comprometido com a reflexdo, a qualidade do
ensino ¢ o desenvolvimento do pensamento critico dos alunos. Segundo a participante, a
pedagogia amorosa tem uma tendéncia muito mais critica do que os lagos afetivos que
construimos com os nossos familiares, amigos e outros relacionamentos que temos, pois ele

visa reflexdo e educacdo de qualidade.
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Por fim, Fatima ainda contribui para a diferenciag¢@o entre autoridade e autoritarismo,
afirmando que o conforto dos alunos em sala de aula ndo decorre da auséncia de autoridade,

mas da rejeicao de posturas autoritarias:

Excerto 28: Quando o professor ndo tem a postura de autoridade. Nao que o
professor nao tenha que ter postura de autoridade, né? Vou reformular. Isso. Quando
o professor ndo tem uma postura autoritaria e quando ele respeita os alunos, quando
o respeito ¢ mutuo e quando as necessidades de aprendizagem dos alunos sdo
atendidas, né? (Fatima - E. 27/06/25).

Ao diferenciar autoridade de autoritarismo, Fatima exemplifica que o conforto dos
alunos em sala de aula ndo decorre da auséncia de limites, mas da constru¢ao de relagdes
pedagogicas baseadas no respeito mutuo e na atengdo as necessidades de aprendizagem.
Quando essas condigdes estdo presentes, o ambiente pedagdgico torna-se mais seguro €
propicio a participacao efetiva dos estudantes. Assim, os relatos da participante analisados
indicam que o amor pedagogico ndo se opde a autoridade, mas a ressignifica, afastando-se

tanto da permissividade quanto de praticas autoritarias e desumanizadoras.

Nesse sentido, o amor pedagdgico ¢ compreendido como um principio
politico-pedagdgico, ¢ ndo somente afetivo. Conforme argumenta Fatima, ndo é possivel
pensar em educacao de qualidade sem pensamento critico, ¢ a pedagogia amorosa, longe de
ser ingénua ou sentimentalista, exige posicionamento, intencionalidade e compromisso com a
formagao dos alunos. Essa interpretagdo se alinha a concep¢ao de educacdo como pratica ética
e politica (Freire, 1979, 1996), e com a pedagogia engajada (hooks, 2013), segundo a qual o

afeto ndo elimina o rigor pedagogico, mas o fortalece.

Em sintese, esta subse¢do demonstra que, para os participantes, amar
pedagogicamente implica exercer uma autoridade ética, marcada pela atengdo as necessidades
dos alunos, pela escolha cuidadosa das palavras e pelo modo como limites e corregdes sao
comunicados. Trata-se de uma pratica situada e responsavel, profundamente comprometida
com a aprendizagem e com a formacdo humana, na qual o respeito e o cuidado orientam, e

nao substituem, a exigéncia pedagogica.

4.4 Tensoes e praticas que levam ao mal-estar
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Esta categoria apresenta as tensdes que atravessam a experiéncia educacional e que
produzem sofrimento, comprometendo o bem-estar, o engajamento e a aprendizagem.
Diferentemente das categorias anteriores, nas quais o amor pedagogico € descrito como
poténcia formativa, aqui emergem praticas marcadas pela desvalorizagdo, ironia, indiferenca,
rigidez excessiva e auséncia de escuta. Os relatos revelam que essas praticas ndo apenas
inviabilizam a constru¢do do bem-estar, mas também deixam marcas profundas nos sujeitos,

expondo contradi¢des e limites institucionais na formag¢ao docente e na atuagao pedagdgica.

O relato de Fatima ¢ particularmente contundente ao explicitar como praticas
docentes podem se tornar fontes diretas de violéncia simbdlica. Ao narrar experiéncias de
racismo vivenciadas no ensino médio, a participante descreve a passagem de agressdes entre
colegas para situagdes protagonizadas por professores, incluindo comentarios e “brincadeiras”
humilhantes e maldosas que reforcam estigmas raciais. A cena em que um professor, durante
uma avaliacdo, insinua que ela teria sido desonesta e escondido “cola” (ou seja, alguma
resposta de questdes da prova) em seu cabelo crespo e volumoso exemplifica, de forma
extrema, a auséncia de cuidado e de ética pedagogica. Esse comportamento €, pelo contrario,
um sério ato de desrespeito e violéncia. Longe de qualquer forma de amor pedagogico, tal
pratica produziu sofrimento intenso, levando a participante a desejar abandonar os estudos e a
desenvolver dificuldades de aceitacdo de sua propria identidade. Esse tipo de experiéncia se
aproxima do que Bourdieu (1998) define como violéncia simboélica, a medida em que

naturaliza desigualdades e legitima agressoes, sob o disfarce da autoridade institucional.

Ja no contexto universitario, Fatima relata outras situagdes de desvalorizagdo e
rigidez docente que impactam diretamente seu bem-estar e sua trajetdria académica. A
participante descreve um episddio em que um pedido de adaptagdo avaliativa ndo foi acolhido
devidamente por um professor, mesmo respaldado por instancias formais, ja que se tratava de

uma condicao oftalmolégica de satude:

Excerto 29: Entdo teve uma prova dela que ela mandou um documento que néo era
editavel. E ai eu passei muito estresse durante a prova porque ninguém conseguia
editar o documento, eu ndo conseguia ler e eu tive uma ledora transcritora. E a
minha ledora transcritora ndo estava conseguindo entender o texto também. [...] Ai
eu fui conversar com a professora, ela falou que ndo tinha nada que ela podia fazer
[...]. S6 que na aula seguinte [...] ela comegou a falar sobre o tamanho da fonte [...] e
falou que algumas pessoas tém uma crenca, que a pessoa pega o texto e [...] acha que
ndo vai conseguir. Ela me deu uma olhada assim [...] e eu percebi que aquele recado
ela estava dando para mim. [...] Foi uma situacdo muito desconfortavel, porque ela
chamou a condi¢do que eu tenho, [...] que impacta a minha vida académica e
profissional, de crenga. Enfim, entdo foi uma situagcdo muito constrangedora (Fatima
- E. 27/06/2025).
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O episddio relatado por Fatima evidencia como praticas docentes marcadas pela
rigidez e pela auséncia de escuta podem se converter em formas de violéncia simbdlica no
contexto universitario. Ao deslegitimar uma condi¢do de satde que possui respaldo legal e
institucional para adaptacdo de avaliacdo e expd-la de maneira indireta diante da turma, a
professora reforgou uma relagdo assimétrica de poder que produziu constrangimento,
sofrimento e inseguranga. Nesse caso, o mal-estar ndo decorreu apenas de uma dificuldade
pontual na avaliagdo, mas da forma como a autoridade docente foi exercida sem cuidado,

sensibilidade ou responsabilidade ética.

Além disso, Fatima associa o mal-estar a praticas institucionais marcadas por
avaliagdes inflexiveis, cronogramas exaustivos e planos de ensino pouco sensiveis as

necessidades dos estudantes. Ao refletir sobre esses aspectos, a participante afirma:

Excerto 30: Eu fico meio insatisfeita e eu acho que o meu bem-estar ¢ meio
prejudicado por conta das formas de avaliagdo, por conta de cronogramas, de planos
de ensino que ndo atendem as minhas necessidades e que também me deixam muito
exausta. E acaba que traz um desconforto muito grande (Fatima - E. 27/06/25).

Ao afirmar que “o aluno cansado ndo vai conseguir aprender”, a participante
explicita a relacdo direta entre condic¢des institucionais, exaustdo e mal-estar, indicando que o
cuidado ndo pode ser pensado apenas em nivel relacional, mas deve ser considerado também
em termos estruturais. Em outras palavras, o bem-estar docente e discente ¢ profundamente
influenciado pelas condigdes institucionais de ensino e trabalho, conforme aponta Mercer

(2021).

Tessa, por sua vez, narra experiéncias como estagiaria no Ensino Médio que ilustram
como praticas docentes marcadas por ironia, indiferenga e punicdo podem produzir intenso
mal-estar e sofrimento emocional nos estudantes. Em seus relatos, o exercicio da autoridade
aparece desvinculado do cuidado, revelando posturas desumanizadoras que comprometem o
bem-estar e a aprendizagem. O episdédio em que um aluno, por estar conversando, ¢ colocado
para fora da sala em um dia extremamente frio, seguido de risadas da professora ao vé-lo
tremendo, ilustra uma postura punitiva e desumanizante, que ignora completamente o

bem-estar do aluno:

Excerto 31: [...] ela [professora] falou: “ou vocé vai para dire¢do ou vocé fica do
lado de fora”. E ¢ claro que ele ndo ia para dire¢do. Ele ficou do lado de fora, mas
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cara, era um dia muito frio, muito, tava todo mundo com muito casaco e ele tava
com blusinha fina, sabe? E ai quando ele entrou para sala de novo, ele tava todo
vermelho, ele tava tremendo e a professora riu e falou assim, “olha como vocé ta!”
[tom de deboche] (Tessa - E. 30/06/2025).

O episodio relatado por Tessa ¢ exemplo de uma pratica disciplinar que transforma a
autoridade docente em instrumento de puni¢do e humilhagdo publica. Ao expor o estudante a
condi¢des fisicas adversas e, posteriormente, ridicularizd-lo diante da turma, a professora
legitima o sofrimento como estratégia pedagogica, produzindo mal-estar, medo e

desumanizagdo, em total ruptura com qualquer ética do cuidado.

Em outro momento, Tessa relata uma fala recorrente de uma professora que

exemplifica a desqualificacdao dos estudantes e a recusa da autorreflexdo pedagogica:

Excerto 32: ela falava muito claramente “esses meninos ndo aprendem nada ndo”.
Mas é vocé que estd ensinando para eles! Entao se eles ndo estdo aprendendo, isso
seria uma reflexdo da sua propria pratica: por que eles ndo estdo aprendendo se ¢
vocé que esta ensinando? (Tessa - E. 30/06/2025).

A fala da participante coloca em destaque uma ldégica de culpabilizagdo dos
estudantes que desloca a responsabilidade pelo fracasso escolar exclusivamente para o aluno,
desconsiderando o papel do professor e das condi¢des pedagodgicas envolvidas no processo de
ensino-aprendizagem. Ao afirmar que “esses meninos nao aprendem nada”, a professora
encerra a possibilidade de reflexdo critica sobre sua propria pratica e refor¢a uma relagdo
pedagogica marcada pela desvalorizagdo e pela exclusdo. Trata-se de uma postura que, longe
de promover aprendizagem ou bem-estar, contribui para a producdo de mal-estar, medo e

desengajamento, pois nega ao aluno o reconhecimento como sujeito capaz de aprender.

No contexto universitdrio, Tessa também relata experiéncias de sofrimento
associadas a interrupgdes constantes e auséncia de escuta durante apresentagdes orais, que lhe
provocaram ansiedade extrema e bloqueio emocional. A participante descreve a situagdo
como tao intensa que a levou a reagir de forma que ndo condiz com sua identidade: “foi o
unico embate que eu tive assim, com algum professor, [...] que me levou a fazer uma coisa
que eu ndo sou” (E. 30/06/2025). Em consonancia com as experiéncias aqui relatadas, Maria,
por sua vez, associa o mal-estar discente a indiferenca pedagdgica e ao desprezo pelo
processo de aprendizagem. A participante explica: “Desprezo no sentido de fazer [o trabalho
docente] de qualquer jeito, fazer tudo de qualquer maneira. S ir 14, dar aula sem se importar

com o aluno ou nem dar aula, né? Simplesmente ir 14, ficar fazendo outras coisas e ndo dar
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aula, isso pra mim também ¢ desprezo” (E. 27/06/2025). Para Maria, o desinteresse do
professor em relagdo ao aprendizado do aluno, seja por “dar aula de qualquer jeito” ou por
ocupar o tempo da aula com assuntos alheios ao processo formativo, constitui uma forma de
desrespeito. Ainda que reconhega a importancia da construcdo de vinculos, Maria critica
praticas que deslocam o foco do ensino para o professor em detrimento da aprendizagem
discente. Essa percepcao reforga a ideia de que o amor pedagdgico ndo se expressa apenas na
afetividade explicita, mas também no compromisso com o ensino € com o direito do aluno de

aprender (hooks, 2003; 2021).

Os relatos de Jimin exibem experiéncias ambiguas, nas quais praticas pedagogicas
autoritarias e excludentes convivem com processos de ressignificagdo critica da docéncia. O
participante descreve experiéncias com professores sarcasticos, que aplicam estratégias de
corregoes duras e fazem comentdrios inadequados que produzem medo, desconforto e
sensagdo de exclusdo. Um exemplo emblematico ¢ a situacdo vivenciada durante o estagio,
em que uma professora desconsiderava respostas alternativas oferecidas pelos estudantes e
ignorava as necessidades de um aluno com dislexia, impondo uma légica rigida e excludente

de avaliagdo:

Excerto 33: Entdo existe a resposta A, B, C ¢ D. Mas no livro s6 tem a resposta A.
Entdo, se vocé respondia B, C ou D, cla desconsiderava isso, ela falava, “ndo, esta
errado” e vocé tinha que seguir o A. Entdo isso era muito ruim. Isso eu percebi na
disciplina que eu fiz 14 no estagio. E ai eu falei assim, meu Deus, isso ndo ¢ amor.
Isso ndo ¢é amor. Isso ai é tipo assim, ah, eu vou trabalhar com o que d4 pra eu
trabalhar (Jimin - E. 04/07/2025).

Para Jimin, esse tipo de pratica que nao considera o saber do aluno nao pode ser
associado ao amor pedagdgico, pois revela uma postura de acomodacdo profissional e
descompromisso com a aprendizagem real dos alunos. Ao afirmar “isso ndo é amor”, o
participante faz uma distingdo clara entre o cumprimento formal de tarefas docentes e o
exercicio de uma pratica pedagdgica ética e comprometida com a aprendizagem e com o
reconhecimento do aluno como sujeito. Ele comenta ainda sobre a necessidade de o professor

exercitar a empatia em situagdes adversas, colocando-se no lugar do outro:

Excerto 34: Veio um pouco de como eu penso, sabe? Como € que as vezes eu me
sinto. Porque, assim, muitas das vezes eu me sinto dessa forma. Ent3o eu falo, e se
os alunos estiverem se sentindo assim? Enquanto eu estou assistindo algumas aulas,
eu me sinto dessa forma, eu me sinto assim. Mas e se os alunos também se sentiram
da mesma maneira que eu senti? (Jimin - E. 04/07/2025).
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Este excerto evidencia como a experiéncia emocional do proprio futuro professor
funciona como parametro €tico para a avaliagdo da pratica pedagdgica. Ao refletir sobre suas
emogdes enquanto aluno, Jimin demonstra sensibilidade as possiveis vivéncias dos
estudantes, compreendendo o amor pedagdgico como uma postura que exige atengao as
emocdes envolvidas no processo de ensino-aprendizagem e responsabilidade diante do

impacto das praticas docentes.

Jualia também contribui para essa categoria ao relatar episodios de cobranga sem
empatia, como a exigéncia de que estudantes utilizassem o horario de almogo para cumprir
atividades externas, desconsiderando completamente suas condigdes de trabalho. Para a
participante, ainda que as demandas académicas precisem ser cumpridas, a auséncia de escuta
e de sensibilidade as condi¢des concretas dos alunos revela uma pratica que produz

sofrimento e afasta o professor de uma postura pedagogica humanizada.

Em contraponto, Julia descreve experiéncias positivas com professores que
demonstram flexibilidade, abertura ao didlogo e disposi¢do para adaptar cronogramas e
leituras a partir das necessidades da turma. Esses relatos reforcam, por contraste, que o
sofrimento ndo ¢ inerente a exigéncia ou ao rigor académico, mas a forma como esses
elementos sdo conduzidos. Professores que escutam, negociam e ajustam suas praticas
demonstram cuidado e compromisso com a aprendizagem, sem abdicar de suas

responsabilidades pedagogicas:

Excerto 35: Entdo toda semana de aula ela abria e falava: “gente, o prazo disso aqui
¢ isso aqui, td& bom? Quer que estende?”. Ela sempre tava ouvindo para ver se a
gente queria que mudasse alguma coisa, ouvia muita opinido. Em algumas aulas o
pessoal falou “nossa, tem muito texto, ta sendo muito corrido” “ta? Entdo vamos
tirar um pouco”. Ela tirou um pouco dos textos porque estava realmente ficando uma
leitura muito pesada. Entdo eu acho que isso eu vejo como um cuidado, uma
preocupagdo de ndo sO passar o que ela tem que passar, mas sim ver se a gente
realmente esta entendendo (Julia - E. 04/07/2025).

O relato de Julia exemplifica 0o que compreendemos, neste estudo, como amor
pedagdgico: uma pratica ética que se manifesta na escuta, no didlogo e na disposicao para
ajustar o ensino as condi¢des reais de aprendizagem dos estudantes. Longe de representar
auséncia de rigor, a flexibilizagdo de prazos e leituras revela um compromisso sério com a
formagao, pois reconhece os sujeitos em sua integralidade e respeita seus limites cognitivos,
emocionais e temporais. Ao negociar, acolher e reorientar suas praticas, a professora constroi

uma relacdo pedagogica baseada na confianga e no cuidado, na qual o ensinar deixa de ser um
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ato meramente transmissivo para se tornar um exercicio de responsabilidade compartilhada.
Assim, o cuidado percebido por Julia se configura como uma expressao do amor pedagogico
que sustenta a aprendizagem sem desumaniza-la, reafirmando o ensino como uma pratica

relacional, ética e politicamente comprometida.

Em resumo, a auséncia do amor pedagdgico, ou sua substituicdo por praticas
autoritarias, indiferentes ou desumanizantes, produz sofrimento e compromete o bem-estar e,
consequentemente, o processo formativo. Os relatos mostram que o mal-estar ndo emerge
apenas de relagdes interpessoais, mas também de estruturas institucionais rigidas, avaliagdes
inflexiveis e culturas pedagogicas que naturalizam a desvalorizagdo do estudante. Assim, esta
secdo refor¢a a necessidade de compreender o amor pedagdgico como uma pratica ética,
critica e institucionalmente situada, cuja auséncia tem impactos profundos na trajetoria

académica e pessoal dos sujeitos (Freire, 1996; hooks, 2017; Mercer, 2021).

4.5 Formacao docente, desigualdade e agéncia

Esta secdo examina como as crengas sobre amor pedagogico se refletem na pratica
docente dos participantes e na constru¢ao de sua autoimagem como professores em formacao.
Analisa a coeréncia entre as definicdes de amor pedagogico e os relatos sobre atitudes e
comportamentos em sala de aula, bem como os desafios contextuais que influenciam a

implementagdo dessas praticas.

4.5.1 Defini¢ao de amor pedagogico e autoimagem docente

Os relatos dos participantes revelam que suas crengas a respeito do amor pedagogico
influenciam suas identidades, ou seja, a forma como se percebem enquanto professores em
formagdo. A atencdo ao bem-estar dos alunos, praticas de cuidado e didlogo, aparece como
elemento central de sua autoimagem docente. Fatima, por exemplo, define o amor pedagogico
como pratica libertadora e se descreve como uma professora que "repensa cada detalhe das
aulas, d4 muita ateng@o aos alunos e constroi atividades em didlogo" (Q. 28/04/2025). Essa
afirmacdo demonstra que a crenca em um ensino amoroso critico se manifesta em atitudes
concretas, como planejamento cuidadoso, atencdo individualizada e construgdo coletiva de

atividades.
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Tessa, por sua vez, associa o amor pedagogico ao acolhimento, relatando que busca
sempre que os alunos se sintam confortaveis para se expressarem e cometerem erros. Aqui, a
pratica docente da participante reflete a crenca sobre a importancia de criar um ambiente
seguro e emocionalmente favoravel a aprendizagem, fortalecendo a autoconfianga e o
bem-estar dos estudantes. Julia, que define o amor pedagodgico como paciéncia e valorizagao

do aluno, também relata agir de forma a reconhecer cada etapa da aprendizagem:

Excerto 36: Acredito que criar um ambiente de bem-estar na sala de aula depende de
atitudes simples, mas constantes, como escutar os alunos com atencao, respeitar seus
ritmos e oferecer apoio emocional. Por exemplo, durante atividades em grupo,
procuro sempre incentivar a colaboragdo, € ndo a competicdo. Também considero
importante diversificar estratégias de ensino, de forma que cada estudante encontre
maneiras de se engajar. Essas experiéncias me mostraram que o amor pedagdgico se
manifesta em pequenos gestos diarios que fazem o outro se sentir visto e valorizado
(Julia - NE. 17/06/2025).

A reflexdo de Julia evidencia uma compreensdo do amor pedagdgico como pratica
cotidiana e intencional, construida a partir de escolhas pedagdgicas que valorizam os
diferentes ritmos de aprendizagem e promovem relagdes colaborativas em sala de aula. Ao
destacar a escuta atenta, o apoio emocional e a diversificagdo de estratégias de ensino, a
participante associa o cuidado ndo apenas a dimensdo afetiva, mas ao planejamento e a
conducdo das atividades, reforcando o reconhecimento do aluno como sujeito do processo

educativo.

Essas falas indicam que a autoimagem docente dos participantes esta estreitamente
ligada as crengas sobre amor pedagdgico, de modo que a pratica cotidiana se configura como
espago de coeréncia ética entre aquilo que acreditam e aquilo que procuram realizar em sala

de aula.

4.5.2 Desafios contextuais

Os relatos dos participantes indicam que, embora haja alinhamento entre suas
crengas sobre amor pedagogico e as praticas que buscam desenvolver, a concretizacao dessas
praticas ocorre sob condigdes institucionais que frequentemente impdem limites a agdo
docente. Como discutido anteriormente, o contexto educacional influencia diretamente o
bem-estar e as possibilidades de atuagdo do professor, especialmente em cenarios marcados

por desigualdades, sobrecarga de trabalho e restri¢des estruturais. Conforme a perspectiva
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ecologica (Mercer, 2021), emocgdes, praticas pedagdgicas e condi¢des institucionais se

articulam de forma interdependente no ensino de linguas (Aragdo, 2005).

Nesse sentido, os participantes expressam a crenca de que o contexto escolar pode
dificultar a implementagdo do amor pedagogico. Sobre esse assunto, Jimin, ao refletir sobre
sua atuacdo como professor em formacdo, afirma considerar-se amoroso, mas ressalta que
essa postura nao depende apenas de sua intencdo individual, visto que seu trabalho ¢
condicionado pelas caracteristicas da escola e dos alunos, especialmente no contexto da escola
publica: “Acredito que sim, porém ndo depende apenas de mim, acredito que os espagos €
alunos também sdo importantes para isso” (Q. 01/04/2025). A fala do participante manifesta a
crenga de que praticas pedagdgicas baseadas no cuidado e no didlogo exigem condigdes
institucionais minimas para se efetivarem, ndo podendo ser atribuidas exclusivamente a

disposicao pessoal do professor.

Maria, por sua vez, destaca a sobrecarga docente como um obstaculo significativo a
promogdo do bem-estar e a realizacdo de praticas pedagdgicas mais sensiveis as necessidades
dos alunos. Ao mencionar as multiplas exigéncias que recaem sobre o professor, a
participante explicita como a logica da produtividade compromete o tempo e a
disponibilidade para o cuidado pedagdgico: “Os professores t€ém que dar conta de muitas
coisas a0 mesmo tempo; [...] precisa render, precisa ter artigo publicado. Precisa de um monte
de coisa para fazer. Entdo fica s6 no ‘preciso, preciso’ € ndo tem o tempo” (E. 27/06/2025).
Esse relato articula a formacdo docente, condigdes de trabalho e limites estruturais,
enfatizando que o bem-estar, tanto do professor quanto dos alunos, nao pode ser pensado

dissociado das demandas institucionais.

Julia também relata um deslocamento em sua autoimagem como professora em
formagdo, marcado pela tensdo entre expectativas iniciais de transformacao social e os limites
concretos da pratica escolar. Ao refletir sobre sua trajetéria, a participante reconhece que o
contato restrito com os alunos e as condi¢des do contexto educacional dificultam mudangas

mais amplas:

Excerto 37: Eu tinha na minha cabega ‘Ai que eu posso mudar a vida de um aluno’,
por exemplo, e vocé v€ que talvez vocé ndo consiga porque vocé ta ali uma vez por
semana vendo a pessoa... entdo eu entrei de cabeca, querendo mesmo ser professora
de inglés, mas acho que isso tem mudado um pouco (Julia - E. 04/07/2025).
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A fala de Julia apresenta um processo de desidealiza¢do progressiva da docéncia, no
qual as expectativas iniciais de transformagdo social entram em tensdo com os limites
concretos da pratica escolar. Ao reconhecer que o contato restrito com os alunos e as
condigdes institucionais dificultam mudangas mais amplas, a participante ndo abandona o
compromisso €tico com o ensino, mas reelabora sua compreensdo do papel docente. Nesse
movimento, o amor pedagogico deixa de ser associado a uma ideia de transformacao total e
imediata do contexto social e passa a ser compreendido como uma pratica situada, possivel
dentro de margens limitadas de atuacdo, o que impacta diretamente a construgdo de sua

identidade como professora em formagao.

Os relatos analisados nesta secdo apontam que a formacdo docente ocorre em
contextos marcados por desigualdades sociais, raciais e institucionais que condicionam tanto
o bem-estar quanto as possibilidades de acdo pedagogica dos participantes. As experiéncias
narradas revelam que o alinhamento entre crengas sobre amor pedagogico e praticas docentes
nao se da de forma linear ou plena, sendo constantemente mediado por condigdes estruturais

que impdem limites a atuagao do professor.

Nesse sentido, o relato de Fatima ocupa lugar central ao explicitar como as
desigualdades socioecondmicas e raciais moldam sua experiéncia académica e sua relacao
com o conhecimento. A participante descreve um processo continuo de comparagdo com
colegas oriundos de escolas particulares e institutos federais, afirmando que sua formacao
basica ndo se colocava em condicao de igualdade: “Eu sentia que a minha formagdo nio era
pareo. Eles vinham de institutos federais, de escolas particulares, ¢ eu vinha de uma escola
publica muito precaria. Eu tinha que me esforgar cinco vezes mais para acompanhar” (E.
27/06/2025). Essa percep¢do de Fatima extrapola o campo cognitivo e se articula a
inseguranca, medo e instabilidade material, especialmente no que diz respeito a permanéncia
na universidade e aos custos associados a formagdo. Ao relatar suas preocupagdes com a
sobrevivéncia financeira € com o acesso a materiais, Fatima aponta como a experiéncia
universitaria é vivida de forma desigual. “Nao ¢ s6 estudar. E pensar se vai ter dinheiro para
xerox, para livro, para transporte. As vezes a gente ndo sabe se vai conseguir continuar” (E.

27/06/2025).

As experiéncias aqui apresentadas convergem para o conceito de capital cultural
(Bourdieu, 1998), pois expdem como a universidade tende a valorizar saberes, disposi¢des e

trajetorias que nao sdo igualmente vivenciadas pelos estudantes. Essa adequagdao compulsoria
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ao capital cultural privilegiado manifestada, por exemplo, na valorizagdo de variedades
linguisticas, repertorios culturais e formas de expressdo associadas as classes dominantes,
enquanto outras linguas, sotaques e experiéncias sao deslegitimadas, ¢ um ato de violéncia e
uma pratica de escolarizagdo subtrativa. Dai, surgem sentimentos de inadequacao e exclusao,
pois existe uma imposi¢do da cultura dominante que acaba sendo excludente. Nesse sentido,
Féatima destaca a importancia de se pensar no assunto, especialmente em se tratando de um

curso de licenciatura:

Excerto 38: Parece que o professor ndo esta nem ai para o aluno. Ele quer mostrar
que a aula dele vai ser melhor, vai ser 6tima, porque ele esta trazendo um capital
cultural que ¢ muito prestigiado pela elite, e que se dane o aluno que ndo tem esse
conhecimento, que ndo se interessa por isso. Se o aluno nio se interessa por isso, ele
esta desvalorizando a minha aula (Fatima - E. 27/06/2025).

Ao mesmo tempo em que reflete sobre violéncia simbodlica, o relato da participante
aponta para experiéncias pedagdgicas amorosas como elementos fundamentais para sua
permanéncia na universidade e para a constru¢do de agéncia. Fatima descreve praticas
docentes marcadas pelo cuidado, pela escuta e pelo reconhecimento, que produziram
deslocamentos significativos em sua trajetoria formativa: “Foi s6 quando eu tive professores
que realmente se importavam, que perguntavam se eu estava bem, que me explicavam de

novo sem me humilhar, que eu comecei a acreditar que eu podia estar ali” (E. 27/06/2025).

Essas experiéncias ndo eliminam as desigualdades estruturais vividas pela
participante, mas atuam como praticas de resisténcia e permanéncia, possibilitando a
reconstrucdo das identidades como estudante e professor em formagao, bem como da propria
relagdo com o saber académico. Assim, o amor pedagdgico emerge como pratica ética e

politica, capaz de produzir agéncia em cendrios marcados por exclusdo e desigualdade.

Este capitulo analisou como professores de linguas em formacdo constroem e
vivenciam o amor pedagodgico em articulagdo com crencas, bem-estar e experiéncias
formativas. A partir da analise de questionarios, entrevistas e narrativas, foi possivel
identificar que o amor pedagogico ¢ compreendido pelos participantes como uma pratica
¢tica, relacional e intencional, manifestada em gestos cotidianos de cuidado, escuta,

reconhecimento € compromisso com a aprendizagem.

As andlises revelaram que praticas pedagogicas amorosas contribuem para o
bem-estar, o sentimento de pertencimento € o engajamento discente, enquanto praticas

autoritarias, indiferentes ou desumanizadoras produzem sofrimento emocional e
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comprometem o processo formativo. O capitulo também mostrou que o amor pedagodgico ndo
se confunde com permissividade ou falta de seriedade no ensino, mas envolve o exercicio de
uma autoridade ética, marcada por limites claros, rigor profissional e responsabilidade

pedagogica.

Além disso, os dados revelaram que a formacdo docente ocorre em contextos
profundamente desiguais, nos quais classe social, raga e condi¢Oes institucionais impactam a
autoimagem e as possibilidades de acdo dos professores em formagao. Nesse cenario, 0 amor
pedagogico emerge para além da postura relacional, como pratica de resisténcia, permanéncia
e agéncia. Ao articular crengas, emocgdes, praticas e contextos, este capitulo abre espaco para
as consideracdes finais, nas quais serdo retomadas as contribui¢des do estudo e suas

implicacdes para a formagao de professores.
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CAPITULO V

5. CONSIDERACOES FINAIS

Este capitulo apresenta as consideracdes finais deste estudo, retomando os objetivos
da pesquisa e sintetizando os principais achados a partir dos dados coletados. Além disso,
discute-se as implica¢des dos resultados para o campo da LA, bem como as contribuigdes

para pesquisas futuras.

5.1 Retomando os objetivos e desenvolvimento da pesquisa

Esta pesquisa teve como objetivo investigar as crencas € emocoes de professores de
linguas em formacdo inicial acerca do amor pedagdgico e sua relacio com o bem-estar.
Partindo da compreensdo de que o ensino e a aprendizagem de linguas envolvem dimensdes
emocionais, éticas e politicas que permeiam a formagao docente e as interagdes pedagogicas,
buscamos compreender as crengas de estudantes do curso de Letras - Portugués/Inglés sobre o
amor pedagdgico, os fatores que podem favorecer a pratica amorosa no ensino de linguas e de
que modo essa pratica, ou sua auséncia, se articula as emogdes e ao bem-estar desses futuros
professores. Nesse sentido, a pesquisa almejou responder as seguintes perguntas: (i) Como
professores de linguas em formagdo inicial compreendem e significam o amor pedagdgico?
(i1) Quais fatores favorecem ou dificultam a vivéncia dessa pratica no ensino de linguas? (iii)
De que modo o amor pedagdgico — ou sua auséncia — se relaciona as emogdes e ao

bem-estar desses futuros professores?

A andlise dos dados revelou cinco categorias de andlises centrais: (a) amor
pedagdgico como pratica €tica e relacional; (b) as articulagdes do amor pedagogico com o
bem-estar e o pertencimento; (c) a oposicdo entre amor pedagdgico e permissividade,
envolvendo questdes de limites e autoridade; (d) tensoes e praticas que levam ao mal-estar em
sala de aula; e (e) a relacdo entre formagdo docente, desigualdade e agéncia. Em conjunto,
essas categorias possibilitaram uma compreensao integrada das crencas, emocgdes € praticas
pedagdgicas, situadas em contextos institucionais especificos, servindo de base para as
reflexdes finais apresentadas neste capitulo. Na secdo a seguir, retomo as perguntas
separadamente, mas mostro, de forma integrada, como os achados do estudo contribuem para

respondé-las.
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5.2 Principais resultados do estudo

Os resultados desta pesquisa indicam que o amor pedagogico ¢ compreendido pelos
professores em formagdo como uma pratica ética, dialdgica, respeitosa, relacional e
intencional, construida no cotidiano das interagdes pedagdgicas e sustentada por escolhas
conscientes, uma percep¢ao bastante alinhada com a de autores como Freire (1979, 1996),
Goldstein e Lake (2000), hooks (2003, 2021), Vincent (2010) e Barcelos (2022, 2025). Longe
de ser entendido como trago de personalidade, disposi¢do inata ou simples afetividade, o amor
pedagbdgico emerge como uma postura profissional que envolve compromisso com a
aprendizagem, responsabilidade ética e atencdo as condi¢des emocionais, sociais € historicas

dos estudantes.

As crencas expressas pelos participantes revelam que amar pedagogicamente implica
em reconhecer o estudante como sujeito do processo educativo, dotado de saberes prévios,
emocdes, limites e potencialidades. Esse reconhecimento se concretiza em praticas como a
escuta ativa, o cuidado com a linguagem utilizada em sala de aula, a sensibilidade as
trajetorias e diferengas individuais e o compromisso de criar condigdes mais inclusivas de
aprendizagem. Nesse sentido, o amor pedagogico ndo se restringe as interagdes em sala de
aula, mas se manifesta também na organizacdo didética, no planejamento das aulas e na

adocao de praticas avaliativas percebidas como mais justas.

Os resultados também destacam uma relagdo estreita entre o amor pedagdgico e o
bem-estar na sala de aula, especialmente no que se refere ao sentimento de pertencimento.
Experiéncias pedagogicas marcadas pelo cuidado, pelo didlogo e pelo reconhecimento do
estudante enquanto sujeito sdo associadas a emocdes como seguranga, bem como a estados
afetivos-motivacionais, tais como confianca e engajamento. Em contraste, praticas
autoritarias, indiferentes ou desumanizadoras sdo descritas como produtoras de ansiedade,
medo, frustracdo, frequentemente relacionadas ao sofrimento emocional. Esses achados
reforgam a compreensao do bem-estar como um fendmeno relacional e coletivo, construido
nas interagdes pedagogicas e fortemente influenciado pelas culturas institucionais nas quais
professores e estudantes estdo inseridos, conforme sinalizam Mercer e Gregersen (2020),

Mercer (2021) e Olivero et al (2023).
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O sentimento de pertencimento emerge como elemento central na trajetdria
formativa dos participantes, especialmente no contexto do ensino superior publico, marcado
por desigualdades sociais e simbolicas. Os resultados indicam que praticas pedagogicas
amorosas contribuem para que os licenciandos se sintam legitimados no espago académico,
fortalecendo sua permanéncia e seu envolvimento com o curso. Para participantes que
vivenciam experiéncias de exclusdo simbolica, como Tessa e Fatima, o amor pedagbgico
aparece como fator decisivo para a constru¢do de confianga, para a ressignificagdo de suas

identidades académicas e para a percepgao de que aquele espago também lhes pertence.

Outro aspecto relevante refere-se a distingdo claramente estabelecida entre amor
pedagogico e permissividade. Os participantes reconhecem que praticas amorosas nao
implicam auséncia de rigor, flexibilizacdo indiscriminada ou negligéncia pedagogica. Ao
contrario, o amor pedagogico ¢ associado ao exercicio de uma autoridade ética, caracterizada
por limites coerentes, critérios transparentes, organizagdo e responsabilidade. A exigéncia
académica, quando mediada pelo didlogo, pela escuta e pelo respeito as condi¢gdes concretas
dos estudantes, ¢ compreendida como um componente legitimo e necessario de uma pratica

pedagogica amorosa.

Nesse sentido, os resultados problematizam crengas simplistas que opdem cuidado e
exigéncia, indicando que o sofrimento discente ndo decorre do rigor em si, mas da forma
como esse rigor ¢ exercido. Praticas avaliativas inflexiveis, auséncia de negociagdao e
desconsideragdo das realidades dos alunos sdo percebidas como desumanizadoras, enquanto
professores que escutam, explicam, negociam prazos e oferecem apoio pedagdgico sio
reconhecidos como exigentes e, a0 mesmo tempo, amorosos. Destaca-se, ainda, que a
disposicdo para analisar, avaliar e repensar a propria pratica pedagogica também constitui

uma dimensao central do exercicio do amor pedagogico.

Além disso, os resultados também apontam tensdes entre os ideais pedagogicos dos
participantes e as estruturas institucionais nas quais estdo inseridos. Avaliagdes padronizadas,
curriculos engessados, culturas académicas meritocraticas e praticas docentes autoritarias
aparecem como fontes recorrentes de mal-estar ¢ como obstidculos a implementacao de
praticas pedagogicas amorosas. Essas estruturas, frequentemente naturalizadas no ensino
superior, promovem exclusdes e reforcam desigualdades, limitando as possibilidades de agdo
docente. Nesse contexto, o amor pedagogico emerge como uma pratica permeada por limites

justos e por constantes negociacdes. Nesse sentido, os participantes demonstram consciéncia
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de que ndo ¢ possivel sustentar praticas amorosas isoladamente, sem considerar as condigdes
institucionais, materiais ¢ emocionais do trabalho docente. Reconhecer essas condi¢des
limitantes ¢ fundamental para evitar a romantizagdo do amor pedagdgico como solugdo

individual para problemas estruturais que exigem respostas coletivas e politicas.

Ainda assim, os dados indicam que o amor pedagdgico pode assumir um carater
politico ao se constituir como pratica de resisténcia frente a contextos excludentes. Ao
questionar praticas injustas, ao reconhecer o estudante como sujeito e ao buscar alternativas
pedagogicas mais humanas, os professores em formagdo constroem espagos de agéncia e
ressignificam suas proprias trajetorias. Nessa perspectiva, o amor pedagdgico se configura
como acgao €tica e politica, alinhada a concepgoes freireanas de educacao comprometida com

a transformacao social e com a humanizac¢ao das relagdes pedagdgicas.

5.3 Implicagoes

Apresento, nesta secdo, as implicagdes desta pesquisa para a LA, especialmente no
que se refere ao ensino e a aprendizagem de linguas e a formacdo inicial de professores,

destacando desdobramentos teodricos e formativos dos resultados.

Inicialmente, as contribuigdes desta pesquisa para a LA se dao pela ampliagdo das
discussdes sobre emogdes, crencas € bem-estar no ensino e aprendizagem de linguas ao inserir
o amor pedagogico como categoria analitica central. Ao articular essas dimensdes, o estudo
reforga a compreensdo da pratica docente como fendmeno complexo e influenciado por
fatores afetivos, sociais e politicos. Além disso, a pesquisa contribui ao trazer a perspectiva de
professores de linguas em formagao inicial, grupo ainda pouco investigado em estudos sobre
pedagogia amorosa. Ao focalizar experiéncias formativas iniciais, o trabalho evidencia que
crencas sobre amor pedagdgico comecam a ser construidas antes mesmo da atuagdo
profissional plena, sendo moldadas por vivéncias enquanto estudantes, pelas experiéncias em

estagios supervisionados e interagdes institucionais.

O estudo também dialoga com uma agenda critica da LA ao problematizar discursos
que individualizam o cuidado e desconsideram condigdes estruturais do ensino. Ao
compreender o amor pedagdgico como pratica situada e politicamente constituida, a pesquisa
contribui para deslocar leituras romantizadas do amor na educagdo e para reforgar a

necessidade de analises que considerem desigualdades sociais, raciais e institucionais.
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No ambito da formacdo de professores de linguas, os achados desta pesquisa
apontam para a necessidade de que cursos de licenciatura reconhecam explicitamente as
dimensdes emocionais, €ticas e relacionais do trabalho docente. As experiéncias relatadas
pelos participantes indicam que crengas sobre amor pedagdgico, bem-estar e cuidado nao sao

periféricas, mas constitutivas das construcdes identitarias do profissional.

Nesse sentido, os resultados apontam para a necessidade de que cursos de
licenciatura criem espagos formativos sistematicos, como disciplinas, seminarios, grupos de
reflexdo ou momentos integrados ao estagio supervisionado, que legitimem a discussao sobre
emocdes, relacdes pedagogicas e pedagogia amorosa. Tais espagos poderiam possibilitar que
licenciandos refletissem criticamente sobre suas proprias experiéncias enquanto estudantes,
identificassem praticas que produzem bem-estar ou sofrimento e construissem repertorios
pedagogicos mais éticos e sensiveis. Como a participante Fatima destaca, a pedagogia
amorosa acontece do micro para o macro, e garantir espacos para que se discuta as emocgdes e
o bem-estar no meio académico podem e irdo contribuir grandemente para a formacao

docente a longo prazo, promovendo um ciclo de impactos positivos na educacao.

Os resultados também sugerem que praticas formativas pautadas exclusivamente em
modelos tecnicistas, conteudistas ou meritocraticos tendem a invisibilizar desigualdades e a
naturalizar o sofrimento discente. Os resultados indicam que, embora a autonomia discente
deva ser incentivada, € necessario problematizar modelos formativos que associam a
autonomia a valorizacdo de capitais culturais e intelectuais historicamente vinculados as elites

académicas.

Quando a formagdo docente desconsidera as condi¢des concretas de vida dos
estudantes, reforga-se uma logica excludente que afasta futuros professores de uma pratica
pedagdgica humanizada e socialmente comprometida. Nesse sentido, discutir o amor
pedagogico na formacao inicial ndo significa defender uma pedagogia ingénua ou desprovida
de seriedade, mas problematizar a forma como o rigor académico ¢ exercido. Uma formagao
que articule exigéncia, cuidado e responsabilidade pedagdgica pode contribuir para que
futuros professores desenvolvam praticas mais justas, criticas e reflexivas, capazes de

conciliar compromisso com a aprendizagem e atengao ao bem-estar dos estudantes.

Além disso, os achados apontam para a importdncia de que formadores de
professores reconhecam seu papel como modelos pedagdgicos. As experiéncias vividas pelos

licenciandos enquanto alunos influenciam diretamente suas crengas sobre o que significa
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ensinar com amor, exercer autoridade e lidar com conflitos. Assim, praticas formativas
baseadas na escuta, no didlogo e no reconhecimento tém potencial para produzir efeitos
duradouros na atuagdo futura desses professores. Isso implica que praticas pedagdgicas
adotadas por formadores de professores, incluindo modos de avaliagdo, gestdo de conflitos,
organizacdo das aulas e formas de interagcdo, ndo somente transmitem conteudos, mas também
produzem modelos de docéncia que tendem a ser reproduzidos na atuagdo futura desses

profissionais.

Por fim, os resultados indicam que a formagdo de professores de linguas deve
considerar o amor pedagogico também como dimensao politica. Ao discutir desigualdades
sociais, raciais e institucionais que marcam o ensino, os cursos de licenciatura podem
contribuir para a constru¢do de uma consciéncia critica e para o fortalecimento da agéncia
docente. Nesse contexto, o amor pedagoégico deixa de ser compreendido como atributo
individual e passa a ser concebido como compromisso coletivo com uma educacao mais justa,

inclusiva e humanizadora.

Em sintese, as implicagdes deste estudo apontam para a necessidade de compreender
o amor pedagdgico como dimensdo constitutiva da formagdo de professores de linguas,
articulando aspectos éticos, emocionais e politicos do trabalho docente. Ao deslocar leituras
individualizantes e romantizadas do amor na educacdo, a pesquisa refor¢ca a importancia de
praticas formativas e institucionais que reconhecam o bem-estar, o cuidado ¢ a
responsabilidade pedagodgica como elementos centrais da profissionalidade docente. Assim,
discutir o amor pedagdgico na formagao inicial significa também assumir um compromisso

coletivo com praticas educacionais mais justas, humanas e socialmente comprometidas.

5.4 Sugestoes para pesquisas futuras

Os achados deste estudo indicam que a investigagdo sobre crengas, emocgdes €
bem-estar relacionadas ao amor pedagogico ainda apresenta lacunas importantes no campo da
LA. Nesse sentido, diferentes possibilidades de pesquisa se abrem a partir dos resultados aqui

discutidos.

Estudos futuros podem ampliar o escopo desta investigagdo ao contemplar
licenciandos de outras habilitacdes do curso de Letras, bem como professores em diferentes

areas e niveis de ensino, permitindo compreender como o amor pedagdgico € o bem-estar sao
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significados em distintos contextos formativos e culturas disciplinares. Investigacdes que
considerem outros cursos de graduagdo também poderiam contribuir para ampliar a

compreensdo do amor pedagdgico para além da formagao docente em linguas.

Outra dire¢do promissora refere-se a andlise dos curriculos dos cursos de
licenciatura, especialmente no que diz respeito a presengca ou auséncia de discussdes
sistemdticas sobre emocgdes, pedagogia amorosa € bem-estar na formagdo inicial. Pesquisas
que comparem trajetdrias formativas distintas poderiam oferecer subsidios relevantes para
compreender como determinadas escolhas curriculares impactam a construgdo da identidade

docente e o desenvolvimento de praticas pedagogicas mais €ticas e sensiveis.

Os resultados também apontam para a relevancia de investigagdes que articulem o
amor pedagogico a questoes de género e sexualidade, considerando como normas sociais,
expectativas de género e performances heteronormativas influenciam crengas sobre cuidado,
autoridade e rigor pedagogico. Explorar essas dimensdes poderia contribuir para
problematizar estereétipos historicamente associados ao exercicio da docéncia e as praticas

pedagdgicas amorosas.

Além disso, pesquisas futuras poderiam se debrucar sobre praticas pedagogicas
marcadas pela negag¢do do cuidado, pelo autoritarismo e pela naturalizagdo do sofrimento
discente, aqui compreendidas como formas de “pedagogia odiosa”. Investigar como essas
praticas sdo legitimadas e reproduzidas em contextos educacionais poderia contribuir para
delimitar, de forma mais clara, os contornos éticos e politicos do amor pedagogico, bem como

para questionar discursos que associam rigor académico a exclusdo e a desumanizagao.

Por fim, estudos que deem centralidade as vozes de professores em diferentes
estagios da carreira e em contextos permeados por desigualdades sociais, raciais e
institucionais poderiam fortalecer uma agenda de pesquisa comprometida com o bem-estar, a
justica social e a humanizagdo dos processos educativos. Ao avancar nessas diregoes, a LA
poderia continuar a produzir conhecimentos que nao apenas expliquem o ensino e a
aprendizagem de linguas, mas que também contribuiriam para a transformacdo de praticas

pedagogicas e contextos formativos.

Em conjunto, as reflexdes apresentadas neste capitulo permitem afirmar que o amor
pedagogico, longe de constituir um atributo individual ou uma pratica espontanea,

configura-se como uma postura ¢€tica, relacional e politicamente situada, construida nas
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interacdes pedagogicas e nas condigdes institucionais da formagdo docente. Ao articular
crengas, emocdes ¢ bem-estar de professores de linguas em formagdo inicial, este estudo
contribui para ampliar a compreensao do ensino de linguas como pratica humana complexa,
permeada por relacdes de poder, pertencimento e agéncia. Assim, ao evidenciar tanto as
potencialidades quanto os limites do amor pedagodgico no contexto da formagdo inicial, a
pesquisa reafirma a importancia de abordagens formativas que integrem rigor académico,
cuidado e responsabilidade ética, apontando para a necessidade de praticas educacionais mais
justas, sensiveis e comprometidas com a humanizagdo dos processos de ensinar e aprender

linguas.
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Declaracio de uso de Inteligéncia Artificial

Para a elaboracdo desta dissertacdo, foi utilizada a ferramenta de inteligéncia
artificial generativa ChatGPT, de forma ética e responsavel, como apoio ao processo de
escrita académica. O uso dessa ferramenta ocorreu com a finalidade de auxiliar na revisao
linguistica, no aprimoramento da clareza textual, na organizacdo argumentativa e na
adequacdo do texto as convengdes do género académico, bem como apoio reflexivo a

formulacao e a explicitacdo das andlises e interpretagdes desenvolvidas.

A inteligéncia artificial ndo foi utilizada para a geracdo de dados, definicdo dos
objetivos da pesquisa, constru¢do do referencial tedrico, tomada de decisdes analiticas,
interpretacdo autonoma dos dados ou elaborag¢do das conclusdes. Todas as escolhas teoricas,
metodoldgicas, analiticas e interpretativas sdo de responsabilidade da autora e da orientadora,
que mantiveram controle critico sobre todo o processo de pesquisa e sobre as sugestdes

oferecidas pela ferramenta.

O conteudo apresentado nesta dissertacao reflete integralmente o trabalho intelectual
da autora, desenvolvido sob orientagdo académica, com acompanhamento critico continuo da
orientadora, e todas as sugestdes oriundas do uso da inteligéncia artificial foram avaliadas,

revisadas e incorporadas de forma criteriosa antes da submissdo da versdo final do texto.
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em formacdo do curso de Letras - Portuguésingbes da UFY em relacio ao amor pedagagico e sua relacio
oo o ber-estar desses alunos no ensing @ aprendizagem de linguas,

Objetive Secunidario:

a) ldentificar @ compreender as crengas gerais dos alunos do curso de Letras Portuguiésiingiés sobre amor
padagégico:

b} Identilicar & compresnder comao o5 alunes definem o gue é @ o gue nao & amar pedagagion;

) Verificar guals fatores podem contribuir para a pratica amorosa no ensino de linguas de acordo com a
perspectiva dos alunos;

d} Descobrir se e como a pratica ou falta do amaor pedagogico aleta as emogies @ o bem-estar dos alunos
do curso de Letras

Avaliacio dos Riscos e Benelicios:
s pesquisadoras apresentam no lormuldna online da Platalorma os seguintes Riscos e Benalicios:

Risens:

s riscos ao parlicipar da pesquisa sdo minimos. £ possivel que ocorra constrangimentos ou desconlorios
ac abordar tépicos delicados e experéncias particulares, além de cansago durante a parlicipacdo do
guestiondrio, entrevista ou na produgdo da narrativa escrita. Para

Enderego:  Universidade Federal de Vigesa, Averidas PH Rofs <, Edficie Athur Bernardes

Bairro:  Carpus Urivssitiio CEP- 15570.977
UF: ACS Municipio: VICOSHA
Telefone:  (11)3612-2316 E-mail:  cepiuly b

Pigpea 02 da 07

97



UNIVERSIDADE FEDERAL DE Plotaforma
VICOSA - UFV %ﬂ-’l

‘Comnuagio do Parncer: 7456181

resguardar os participantes, os mesmos serdo informados da possivel sensibilizacdo do eswdo ao
compartilhar experiéncias e da garantia de que devem compartilbar apenas o gue se encontra dentro do
limite de sew bem-estar. Além disso, os participanies estardo cientes de gue podem interromper a
participacio caso desejem, sem precisar de ustiicativas ou sofrer qualguer penabdade, e gue nenhum dado
serd compartilhado a fim de prejudicar ofa) participante. Os participanies lambam lerdo o e-mall e nimero
de telefone da pesquisadors, gue se disponibilizara para sanar eventuais dovidas. Um espago de lampo
minimao serd estabelecido entra as fases da pesquisa com inlulto de reduzr possivel cansago e, caso
alguma entrevisia ocorra onling, oS participantes serdo instruidos de foima clara sobre como procedes em
decorréncia de falhas na conexdo ou em eguipamentos, Indicando gue aguardem & lentem se conectar
novamertle. Assim, & esperada gue os participantes sejam auxiliados mediante gualquer problema e gue a
integndade ¢ continuidade da pesquisa ndo Seja prajudicada.

Baneficios:

Ao participar dessa pesquisa os participantes poderdio compartilbar, refletin e discutir sobre Suas crencas,
emagies, vivéncias @ sobre o bem-estar na sala de aula de lingua inglesa, enguanio aluno e como
professos em formagao. E5Se espaco para rocas, rellexdes e discussies pode agragar ao desenvolvimanto
académico & profissonal dos estudantes, além de, geralmente, prarmaver bam-estar 804 participantes desse
tipa de estudo. Em adicho & poder beneliciar os participanes, & asperadd qgue & pesquisa ambam contribua
academicamente para as discussies no campa da Linguistica Aplicada.

Comentarios e Consideracdes sobre a Pesquisa:

05 pesquisadores propdem estudo unicentrico, no pals @ exploratono e estd inserida no campo de uma
pesquisa de mestrado. A pesquisa diz respeito a uma dissenacae de mestrado, de natureza gualitativa, e
lem coma abjetiva investigar as crencas & emogies de prolessores de lingua inglesa em lormacao sobre
amor pedagdgico e bam-estar no ensing e aprendizagem de linguas. Serfio utlizados rés instrumentas de
coleta de dados a fim de pramover uma andlise e discussao mais ampla do malenal fornecido pelos
participantas.

0 estudo serd realizado na Universidade Federal de Vigosa (UFY), com estudantes do cursa de eepciatura
em Letras - Poriugués/inglés, uma vez que os participantes se disponham a contribuir e assinem o lemo de
consentimento. Para a coleta de dados serd utilizado um guestiondrio semiaberio, narrativa escrita @ uma
entrevisia. Através destes instumentos os
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participantes poderdo compartilhar e rellelr sobie suas expendncias em relacao ao amor pedagomcon Lano
quanto alunos de Letvas quanta como professores de lingua inglesa em formacao. 05 instrumentos sao
importanies para a identificagio das crengas e emogies dos alunos e, para preservar o parlicipanie, serdo
aplicados com wm inervalo minimo de tempo. Este rabatho tem como objetivo preencher a lacuna existente
nas pesquisas sobre amor pedagdgico e bem-estar e sua relagdo com o ensing e aprendizagem de linguas,
especilicaments sob a perspectiva de professores em formagao. Alem disso, o estudo visa contribulr para a
promocan de desenvolvimento educacional de qualidade, reducao das desigualdades e promogao de bem-
estar.

A presente pesquisa se trata de um trabalho gualitative, visando registrar, interpretar e analisar comao a
experiéncia humana & vivida de maneiras diferentes a partir dos diversos contextos, O guestiondrio sard
enviado aos esiudantes de Letras para selecionar e levantar o perfil dos participantes que desajam
participar, assim como identificar as caracleristicas demograficas do grupo e suas experiéncias e
percepcies prévias soboe o amor pedagogico no ensino-aprendizagem de linguas. Em sequida, a narrativa
escrita sera utilizada para que os participantes possam disserlar com menos delimitacoes sobre suas
experigncias como alunos de Letras e enguanto professores em formacao, Por ditimo, na entrevista
semiestrulurada o5 parlicipantas serdo questionados, por melo de um guia de perguntas previaments
delinido, sobre suas crangas e expenéncias acerca do amar pedagogico e de sua ralacdo com as emaogies
& bam-estar am sala de aula. A entrevisia sera conduzida de forma amigavel e gravada e transcrila para
andlise posteriormenta, de acordo com a consentimanto dos participantes. 0 critérios de inclusio desta
pesguisa abrangem alunos do curso de Letras - Porlugués/ingbes da Universidade Federal de Vigosa (UFV],
que lambem prolessores de linguas em lermacio iniclal. E ieal que os participantes estejam tendo ou
teriharm tida previamente alguma experiéncia enquanto alunos de ngua inglesa.

Andlise dos dados: De acordo com Basdin (2016) a pré-analise, a exploracdo do maledial e o atamento dos
resultados sdo os rés aspecios centrais da andlise de contecdo. Mo primeiro momento, os instrumentos sao
organizados a partic de leituras e infer@ncias. No segundo, a exploragio do matertal ocorre pela identificagao
de padrées e agrupamento em unidades significativas. O tratamento de resullados, pos sua vez, se refere a
descrigio de dados e interpretacan do pesqguisador. Os procedimentos sugendos por Bardin (2016) serao os
passos considerados para andlise nesta pesquisa e, a panir do uso dos diferentes instrumentos
apresentados, serd realizada uma triangulacido de dados {Given, 2008). A tlanguiagio de
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dados permite wma visdo mais ampla do contexle de pesquisa uma vez gue cada insrumento evidencia um
angulo especifico da contribuigio dos participantes. Dessa forma, com base em Creswell (2007) e Bardin
(2016), os dados serdo colatados a partls dos instrumentos estabelecidos a intérpretados baseados na
literatura @ na subjetividade do pesquisador,

O numedo de participantes esta estimado am 10 professores de lingua inglesa em formacha.

Consideraghes sobre os Termos de apresentacao obrigatsria:
s pesquisadores acostaram no formuldno online:

Termo de Sigite e Conlidencialidade
Roteiro para narrativa escrita
Roteiro para entravista

Roteiro para guestiondsia
Cronograma

Frojeto de pesguiss

TCLE (pendéncia)

Folha de Resto
PB_INFORMACOES_BASICAS DO PROJETO 2446963
10.  Carta Respasta

11, TCLE madificado

e e e o e B o

Recomendagdes:

Considerando que o parecer atual foi realizado somente neste més de margo em decorréncias das lérias da
UFY terem ocorrido no més de fevereiro, solicitamos ajustes do cronograma relativo ao inicio da producdo
dos dados que estd agendado para fevereiro. Desta lorma, devera ser modificado o Inicio da coleta de
dados para a partls do més de margo de 2025 e deve ser inserido abaixo no cronograma o texto de que o
pesquisado se compromete a iniciar a coleta de dados somente apds a aprovacao do CEF/Conep.

Essa informacio e estes ajusies no cronograma deverdo constar no relatorio final a ser encaminhado ao
CEP.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadeguagdes:

Apravada,
Enderego:  Universicade Federal de Vigoas, Avenida PH Rolfs 9, Edficio Athir Bernandes,
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Consideragdes Finais a critério do CEP:
Ao térming da pesquisa & mocessano apiesentar, via notificacdo, o Relatgdo Final (modelo disponived no site
wiww cep.ulv br), Apas ser emitido o Parecer Consubstanclado de aprovacdo do Relaldno Final, deve ser
encaminhado, via nolificacao, o Comunicado de Términe dos Estudos para encerramento de todo o
protocoio na Platalorma Brasil.
Projeto aprovado autorizando o infcio da coleta de dados com os seres humanos a partir da data de

emissdo deste parec

ar.

: E_Qm«ﬂ'p

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Endereco:  Universidade Federal de Vicosa, Avenida PH Rolfs 5, Edilicie Ahir Bernardes

Bairro:  Campus Universitanin

LIF: MG
Telefone:

(31)3671.2-3316

CEP: 365700977
eipin:  VICOSA

E-mailz  cep@Eulv.le

Tipo Docurmeanto Alguing Postagem Autor Situagat
Informaghes Basicas| PE_INFORMAGOES _BASICAS DO P | 08/01/2025 Aceilo
{da Projeto ROJETO 2446963 pdl 14:45:19
Chllras CARTA_RESPOSTA_AS _PEMDEMNCIA | 09/01/2025 |Ama Lulza Alves da Acealo
S_pdl 14:37:53 Sihia
TCLE ! Termos da | TCLE_ rnbdﬁicam.pdl 08/01/2025 |Ana Luiza Alves da Aceilo
Assaenlimento f 14:31:35 | Siva
Justificativa da
Ausencia _
Critros ROTEIRO_PARA_ENTREWVISTA _ANAp| 1817/2024 |Ana Lulza Alves da Aceda
dl 19:43:52 | Silva
Cuitras ROT EIRO_PARA _MNARRATIVA_ESCEI] 18M7/2024 |Ana Luiza Alves da Acedln
TA_ANA pdl 12:43:27 | Silva
Cutras ROTEIRO_PARA O QUESTIONARID 18M1/2024 | Ana Lulza Alvas da Acedln
AMNA_pal 19:43:01 Sihva
Chitras Termo_de_Sigilo_e_Confidencialidade 18/11/2024 |Ana Lulza Alves da Aceiln
A pdl 19:41:55 Silva
TCLE { Termos de | TERMO_DE_CONSENTIMENTO_LIVRE | 18/11/2024 [Ana Lulza Alves da Acedln
Assarlimeants | E_E_ESCLARECIDO_AMNA_pdl 19:35:37 Silva
Justificativa de
ALSENEia — — —
Projeto Detalhado | [PROJETO_DE_PESQUISA_ANA.pdl 18M1/2024 |Ana Lulza Alves da Acealo
Brochura 19:38:17 Sihea
Unwvestigadar
FOrCrama CRONCGRAMA _ANA.pdl T8I 112024 | Ana Luiza Ahves oa Acedln
18:37:36 | Siva
Fuolha de Rosio Folfa_de_rosto_AnoS.pdl TEM1I2024 |Ana Lulza Alves da | Acedo
19:37:23 Silva
Situacdo do Parecer:

Pagion O e 0)
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Apravado

MNecessita Apreciacao da CONEP:
N

VICOSA, 21 de Margo de 2025

Assinado por:

Guilherme de Azambuja Pussieldi
(Coordenador(a))
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Apéndice 1 - Questionario
ROTEIRO PARA O QUESTIONARIO

Querido participante, obrigada por aceitar participar desta pesquisa!
Sua opinido é valiosa e serd mantido total sigilo sobre as respostas.

Para essa primeira etapa peco que, por gentileza, responda a este questionario:
1. Informacgdes pessoais

1.1. Nome:

1.2. Pseudonimo:

1.3. Idade:

1.4. E-mail:

1.5. Telefone:

1.6. Qual ¢ a sua identidade de género? (Ex: mulher trans, homen

2. Informacdes académicas e profissionais

2.1. Ano de ingresso no curso de Letras:

103

cis, etc.)

2.2. Ha quanto tempo tem contato com o ensino formal de lingua inglesa como aluno?

2.3. Tem alguma experiéncia como professor de lingua inglesa?

( )Sim ( )Nao

2.4. Caso tenha respondido sim na pergunta anterior, em qual contexto vocé atua/ja atuou?

() Escola publica
() Escola particular

() Curso de idiomas particular



104

() Projeto de extensao
() Aulas particulares

() Outro. Qual?

2.5. Ja estudou ou ouviu falar sobre amor pedagogico?
( ) Sim
( ) Nao

2.6. Caso tenha respondido sim, na pergunta anterior, seu contato com o tema do aconteceu

dentro do curso de Letras? Se sim, como? (disciplina, curso, palestra, etc.)

3. Amor pedagogico e o ensino e aprendizagem de lingua inglesa

3.1. O que vocé entende como amor pedagodgico? Quais palavras vocé utilizaria para

descrever uma pratica pedagdgica amorosa?

3.2. O que vocé entende como o oposto de amor pedagdgico? Quais palavras vocé utilizaria

para descrever essa pratica?

3.3. Ja vivenciou o amor pedagdgico na sala de aula enquanto aluno de Letras? Se sim, como?

3.4. Vocé acredita que ter experienciado o amor pedagdgico enquanto aluno de Letras

impactou seu bem-estar? Em que sentido?

3.5. J& vivenciou o amor pedagogico na sala de aula enquanto professor? Se sim, como?
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3.6. Como vocé acredita que ter experienciado o amor pedagdgico enquanto professor

impactou seu bem-estar?

3.7. Voce se considera um professor em formagao amoroso? Por qué?

Muito obrigada pela contribui¢ao!

Sua participacio ¢ muito importante para a pesquisa :)

Ana Luiza Alves da Silva | E-mail: ana.silva22@ufv.br

Mestranda em Estudos Linguisticos — UFV
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Apéndice 2 - Narrativa escrita

ROTEIRO PARA NARRATIVA ESCRITA

Prezado(a) participante, gostaria de conhecer um pouco mais sobre suas experiéncias
com o amor pedagogico enquanto aluno e professor de lingua inglesa em formacao.
Assim, peco sua contribui¢ao para compartilhar um pouco das suas vivéncias com nossa

pesquisa.

Para essa narrativa, vocé vera abaixo diretrizes para guiar o seu relato e a elaboracao de
seu texto. Por favor, sinta-se a vontade para compartilhar e acrescentar o mais

considerar pertinente, para além das questoes.

Aconselho que insira em sua producao textual o maximo de informacées que conseguir
e, se possivel, que organize os fatos em ordem cronologica. Agradeco desde ja pela

contribuicio!

1. Conte um pouco da sua histéria: Quando comecou a aprender a lingua inglesa? Foi antes

ou durante o curso de Letras? Qual era o contexto?

1.a Relate como vocé se sentiu em suas experiéncias de aprendizagem de linguas. Elas te
afetaram positivamente ou negativamente? Elas tiveram algum impacto no seu bem-estar?

Por favor, relate sobre isso de forma detalhada.

2. Descreva experiéncias que vocé considera amorosas vividas ou observadas na sua jornada
de aprendiz de lingua inglesa. Qual foi a situacdo e contexto? Por qué vocé considera

essa(s) experiéncia(s) amorosa(s)?

3. Descreva experiéncias que vocé considera amorosas vividas ou observadas na sua jornada
enquanto professor(a) em formacao dentro do curso de Letras - Portugués/Inglés. O que
aconteceu? Qual foi a situacdo e contexto? Por qué vocé considera essa(s) experiéncia(s)

amorosa(s)?

3.a. Conte como vocé se sentiu em relacdo a essas experiéncias? Elas te afetaram
positivamente ou negativamente? Elas tiveram algum impacto no seu bem-estar? Por favor,

relate de forma detalhada.
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4. Reflita sobre sua experiéncia como professor em formacao, utilizando de sua experiéncia
até o momento: O que vocé considera importante para um ambiente de bem-estar na sala

de aula? Cite exemplos.

Ana Luiza Alves da Silva | E-mail: ana.silva22@ufv.br

Mestranda em Estudos Linguisticos — UFV
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Apéndice 3 - Entrevista
ROTEIRO PARA ENTREVISTA

Prezado(a) participante, obrigada por contribuir também com esta etapa: sua

participa¢io ¢ muito fundamental para nosso estudo!

Neste momento, realizaremos a entrevista a partir das reflexées e descricoes realizadas
nas etapas anteriores, considerando suas crencas e emo¢des sobre o amor pedagdgico,
bem como suas experiéncias enquanto aluno e professor em formac¢ao no curso de Letras
- Portugués/Inglés. O audio da entrevista sera gravado, com seu consentimento, e
posteriormente transcrito para melhor compreensio e analise de dados. A gravagio e as
respostas sdo estritamente confidenciais, e os pseudonimos continuario a ser utilizados

nessa etapa :)

1. Vocé pode me contar um pouco sobre sua histéria com a lingua inglesa? Como vocé

aprendeu a lingua inglesa?
2. Por que vocé decidiu se tornar professor de inglés?

3. Como tem sido sua experiéncia no curso de Letras - Portugués/Inglés at¢ o momento? O

que vocé mais tem gostado? E o que menos tem gostado?

4. Vocé ja se sentiu cuidado(a) ou valorizado(a) por um(a) professor(a)? Conte um pouco

sobre essa experiéncia € como isso impactou sua aprendizagem.

4.a. E ao contrario, voce ja se sentiu desvalorizado por um(a) professor(a)? Poderia contar

sobre 1ss0?

5. Quais atitudes ou comportamentos vocé observa nos/nas professores/as do curso de Letras

que mostram cuidado, respeito e atengdo pelos alunos?

6. Vocé acredita que existe uma forma de amorosidade caracteristica da relagdao professora

aluno? Como ela acontece?

7. Como vocé acredita que o amor pedagdgico se diferencia de outras formas de cuidado e

atencdo que vocé recebe em sua vida (familia, amigos, etc.)?

8. Vocé poderia comentar sobre as palavras-chave escolhidas para definir o que ¢ e qual seria

o0 oposto de amor pedagogico no item 3.1. e 3.2. do questiondrio?
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9. Na sua opinido, qual a importdncia do amor pedagdgico para o desenvolvimento

emocional e intelectual dos alunos?

10. Quais vocé acredita que sejam as dificuldades para que os professores sejam amorosos em

sala de aula?

11. Pensando nos professores que vocé considera amorosos, que tipo de professor vocé
gostaria de ser no futuro? Vocé gostaria de ser um professor amoroso? Como vocé acha

que poderia implementar ou integrar isso a sua pratica?
12. Fale sobre quais vantagens e desvantagens vocé associa a pedagogia amorosa, € o porqueé.

13. Vocé considera importante que o bem-estar seja levado em consideragdo na sala de aula?

Por qué?

14. Quais praticas vocé acredita que podem estar relacionadas ao bem-estar no ensino e

aprendizagem de lingua inglesa?

15. Vocé acha que a licenciatura em em Letras - Portugués/Inglés promove o bem-estar dos

alunos? Em que sentido?

16. Quais vocé acredita que sejam as dificuldades para que os professores promovam o

bem-estar em sala de aula?

17. Como vocé acredita que a formacao pedagdgica que vocé esta recebendo tem ajudado
vocé a entender a desenvolver sua percepcdao sobre emog¢des € bem-estar no ensino €

aprendizagem de linguas?

Ana Luiza Alves da Silva | E-mail: ana.silva22@ufv.br

Mestranda em Estudos Linguisticos — UFV



