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Tendo origens que nos remetem à an-

tiguidade, o magistério só começa a se organi-

zar no Brasil após a expulsão dos jesuítas, pro-

fissionalizando-se lentamente ao longo do sé-

culo XIX. A ideia de progresso, alavancada 

pela independência de Portugal e, posterior-

mente, pela Proclamação da República, trouxe 

a necessidade de uma educação da população 

nos princípios morais e instrumentais necessá-

rios à modernização (Nagle, 1976; Louro, 

1997; Saviani, 2009).  

Tendo sido inicialmente desempe-

nhada por homens, aos quais era atribuído sta-

tus e prestígio, a docência passa ser ocupação 

de mulheres na medida em que a necessidade 

capitalista de mão de obra impõe a qualifica-

ção feminina para o mercado de trabalho, im-

pulsionando a criação de escolas para meni-

nas. Ao início do século XX, com a destinação 

dos homens a novas profissões e cargos de tra-

balho, começa o processo conhecido como 

“feminilização do magistério”, que se refere 

não apenas ao número maior de mulheres na 

área, mas à associação da profissão à funções 

e características tidas como femininas, como 



 

 

a afetividade e o cuidado Segundo Guacira 

Lopes Louro: 

[...] se o destino primordial da 

mulher era a maternidade, basta-

ria pensar que o magistério repre-

sentava, de certa forma, “a exten-

são da maternidade”, cada aluno 

ou aluna vistos como um filho ou 

uma filha “espiritual”. O argu-

mento parecia perfeito: a docência 

não subverteria a função feminina 

fundamental, ao contrário, pode-

ria ampliá-la ou sublimá-la. Para 

tanto seria importante que o ma-

gistério fosse também represen-

tado como uma atividade de amor, 

de entrega e doação. A ele acorre-

riam aquelas que tivessem “voca-

ção” (Louro, 1997, p. 450). 

A autora destaca que a predominância 

feminina na profissão implicou em um maior 

controle do Estado sobre a docência, aumen-

tando as exigências sobre o comportamento e 

o trabalho dos professores. A professora dedi-

cada, dócil e amorosa, mas ao mesmo tempo 

severa consigo mesma e com seus estudantes, 

passa a configurar a principal representação 

social sobre o magistério no país. Guacira Lo-

pes Louro afirma que “a boa professora estaria 

muito pouco preocupada com seu salário, já 

que toda a sua energia seria colocada na for-

mação de seus alunos e alunas. Esses consti-

tuiriam sua família; a escola seria o seu lar e, 

como se sabe, as tarefas do lar são feitas gra-

tuitamente, apenas por amor” (1997, p. 466). 

Dessa forma, o envolvimento emocio-

nal com o trabalho, e especialmente com os 

estudantes, seria não apenas parte fundamen-

tal do magistério, como uma característica que 

limitaria a percepção das docentes como pro-

fissionais, sujeitas à lógica do mercado e por-

tadoras de direitos trabalhistas.  

Rodolfo Ferreira (2002), ao fazer uma 

retrospectiva das representações sociais so-

bre o magistério no Brasil, também destaca 

que nas primeiras décadas do século XX, tor-

nar-se professor era visto como uma missão 

nobre, uma vocação, equiparada a um sacer-

dócio. Consequentemente, ao indivíduo do-

cente eram atribuídas as qualidades de um sa-

cerdote, como dedicação, sacrifício e honra. 

O autor aponta que, a partir de em torno de 

1950, entretanto, as nascentes denúncias e 

consecutivas reivindicações por melhores sa-

lários e condições de trabalho começaram a 

transformar a concepção do magistério como 

carreira ilustre. Ferreira destaca que nessa 

época começa o que hoje se chama de pro-

cesso de “proletarização” da atividade do-

cente, já que esta passou a ser cada vez mais 

vista como uma atividade de muito esforço e 

pouca remuneração, sendo associada à ideia 

de uma “luta” cotidiana.  

No final do século passado, tal situa-

ção teria chegado a seu ápice, configurando 

um período de crise na profissão. Segundo o 

autor, o conjunto de representações negativas 

existentes faz com que cada vez menos jovens 

se interessem pela carreira no magistério e as 

condições complicadas de trabalho fazem 

com que vários professores já atuantes de-

sistam da profissão, deixando seus empregos. 

De acordo com Maurice Tardiff e Claude 



 

 

Lessard, ao analisarem o mesmo período, 

“[...] a carga de trabalho dos professores é 

mais pesada do que antes e, sobretudo mais 

absorvente, mais exclusivista e mais exigente, 

enquanto os meios e os financiamentos enco-

lhem” (2008, p. 10).  

Diversos autores, como Brzezinski 

(2002) e Lelis (2008), compreendem esse mo-

mento de crise a partir da perspectiva de que 

os professores têm perdido a autonomia em 

relação ao seu trabalho, “privatizado” pelo Es-

tado mediante orientações específicas do que 

deve ou não ser feito, assim como das ma-

neiras de realizar a atividade. Outras pesqui-

sas destacam um aumento nos registros de 

adoecimento do corpo docente associado ao 

contexto de trabalho. Segundo o professor 

português Carlos Ceia, “em um tempo de 

enormes pressões psicológicas sobre o profes-

sor, fala-se de um fenômeno que atinge a 

classe docente com grande impacto: numa pri-

meira fase, todo o professor sofre de estresse 

e, numa fase mais problemática, pode sofrer 

de burnout [...]” (Ceia, 2002, p. 2).  

A síndrome de burnout seria constitu-

ída de um extremo desgaste resultado de um 

esgotamento dos recursos emocionais, ocasi-

onado pelo contato intenso com os problemas 

no ambiente escolar e com as expectativas so-

ciais em relação à educação e aos docentes 

(Carlotto; Palazzo, 2006; Ferenhof; Ferenhof, 

2002; Maslach; Leiter, 1997). De acordo com 

Ceia, a ocorrência de estágios elevados de es-

tresse e da referida síndrome estaria ligada 

diretamente à identidade profissional docente, 

já que ele afirma que em poucas profissões 

se exige tanto em termos éticos e de qualida-

des morais como no magistério. Segundo ele, 

[...] a identidade do professor pode 

ser construída de forma positiva 

por duas vias, que recupero da 

ética aristotélica: ser professor é 

possuir virtudes morais, que ape-

nas se concretizam praticando 

ações moralmente positivas como 

o puro ato de ensinar alguém al-

guma coisa; ser professor é possuir 

virtudes intelectuais, que se con-

quistam pela aprendizagem que se 

adquire com o fim de poder ser útil 

aos outros (Ceia, 2002, p. 4). 

Dessa forma, as diversas dificuldades 

do cotidiano de trabalho dos professores, as-

sociadas ao grande envolvimento emocional e 

ao investimento moral exigido na profissão 

produziriam os contextos de esgotamento, es-

tresse e crise. Outros autores também desta-

cam a constante exigência de virtudes morais 

por parte dos professores, como Vera Lúcia 

Gaspar da Silva (2004) ao demonstrar que no 

início do século XX os candidatos a professo-

res do ensino primário deveriam possuir com-

portamentos e moralidades aprovados publi-

camente, além de apresentar um “atestado de 

moralidade” ou de bom comportamento moral 

e civil. Ainda segundo a autora, nesse período 

de expansão da instituição escolar, esperava-

se que os professores tivessem comportamen-

tos incontestáveis para servirem de exemplo 

aos alunos no aprendizado e no exercício dos 

“bons costumes”. 



 

 

Ao longo do século XX, o já mencio-

nado processo de popularização e de precari-

zação do trabalho docente não impediu que a 

imagem da profissão se mantivesse relacio-

nada ao sacrifício (Ferreira, 2004) e à noção 

de “missão redentora” (Gomes, 2008). Da 

mesma forma, a demanda pelo desempenho 

de comportamentos afetivos e virtudes morais 

também permaneceu, embora adaptada aos 

novos momentos e contextos históricos e so-

ciais. A identidade docente atual é múltipla e 

se constrói em diferentes instituições e siste-

mas de ensino, a partir de formações profissi-

onais variadas e em diferentes áreas do conhe-

cimento, mas apresenta concordâncias no que 

diz respeito aos comportamentos esperados 

dos docentes.  

Como pode ser observado na citação 

a seguir: 

[...] os docentes são uma categoria 

amplamente constituída por mu-

lheres, pelo menos no ensino bá-

sico. Exercem seu trabalho em 

instituições e sistemas de ensino 

diferenciados por nível e jurisdi-

ção: são professoras da educação 

infantil, professoras do ensino 

fundamental, do ensino médio, do 

ensino superior, de estabeleci-

mentos públicos, privados, con-

fessionais, oficiais, formais, não-

formais. A marca é a heterogenei-

dade. E isso traz questões de vulto 

e urgentes tanto para o estudo 

dessa ocupação como para o enca-

minhamento de nossas lutas polí-

ticas e sindicais. As condições de 

trabalho e os interesses desses su-

jeitos, conforme sua posição pro-

fissional e institucional, são pro-

fundamente diferentes. [...] Por 

outro lado, professoras são a todo 

o momento seduzidas e interpela-

das por discursos que dizem como 

elas devem ser e agir para que se-

jam mais verdadeiras e perfeitas 

em seu ofício. Diferentes “regi-

mes do eu” e formas de subjetiva-

ção concorrem para essas defini-

ções e lutam pela imposição de 

significados acerca de quem as 

professoras devem ser em deter-

minadas conjunturas, como de-

vem agir e qual o projeto forma-

tivo que docentes e escolas devem 

levar adiante perante os desafios 

da cultura e do mundo contempo-

râneo (Garcia et al., 2005, p. 47). 

Paulo Freire, uma das maiores influên-

cias na educação brasileira contemporânea, em 

seu livro, Professora sim, tia não. Cartas a 

quem ousa ensinar (1995), dedica um capítulo 

às “qualidades indispensáveis ao melhor desem-

penho de professoras e professores progressis-

tas” (Freire, 1995, p. 55). Segundo ele, caracte-

rísticas como humildade, amorosidade, cora-

gem, tolerância, paciência e alegria seriam fun-

damentais para o desenvolvimento de relaciona-

mentos que possibilitem o processo de en-

sino/aprendizagem. Dessa maneira, o autor não 

só se refere a características emocionais e mo-

rais dos professores, como as coloca como con-

dição para realizarem um bom trabalho. 

Não é apenas em relação aos professo-

res dos anos iniciais do ensino fundamental 

(antigo primário) que podemos observar essa 

demanda por comportamentos e posturas es-

pecíficas. Pesquisas recentes na área do en-

sino de Sociologia (Antunes; Oliveira, 2017; 

Oliveira, 2013) têm observado que a presença 

da disciplina na educação básica está 



 

 

diretamente associada ao objetivo de desen-

volver nos alunos comportamentos éticos e 

morais, o que implicaria a necessidade de uma 

atuação “exemplar” dos professores.  

Ileizi Silva (2009), em texto sobre o pa-

pel da disciplina no ensino médio, aponta que 

[...] ainda hoje, encontramos jus-

tificativas para o ensino de socio-

logia nas escolas do tipo: “essa 

disciplina deverá ajudar o aluno a 

entender seus direitos e deveres, 

muita mais seus deveres já que 

não se comportam adequada-

mente”; “a Sociologia deverá aju-

dar na disciplina dos alunos, no 

controle da violência, etc”; “essa 

disciplina deverá dar mais ci-

vismo para os jovens”, e assim 

por diante. Pensam na Sociologia 

a partir do que estudaram na dis-

ciplina de Educação Moral e Cí-

vica, no antigo Segundo Grau 

(Silva, 2019, p. 12). 

No que diz respeito à percepção dos alu-

nos sobre a disciplina, Tauvana Yung et al. 

(2015, p. 141) aponta que, segundo seus entre-

vistados, a Sociologia promove “uma boa con-

duta social, um saber conviver em grupo, ten-

dendo ao conhecimento ético e de valores com 

os familiares”. De forma semelhante, a pesquisa 

realizada por Katiúscia Antunes e Rafaela de 

Oliveira (2017) indicou que os alunos associam 

a disciplina ao aprendizado de valores e formas 

de comportamento. Elas destacam: 

[...] importante dizer que os alunos 

destacam a sociologia como possi-

bilidade de romper a barreira de 

preconceitos, tendo em vista a 

consciência de diferenças, seja de 

que ordem for, ou, então, por com-

preensão mais ampla de como as 

coisas realmente são. Além disso, 

é uma oportunidade de rever com-

portamentos e promover mudan-

ças de atitudes em relação a situa-

ções que inclusive geram bullying 

no ambiente escolar (Antunes; 

Oliveira, 2017, p. 168). 

As autoras ainda observam que a per-

cepção dos alunos sobre a disciplina é am-

plamente determinada pelas percepções em 

relação aos professores, os quais são vistos 

como incentivadores da ética e da boa con-

duta. A partir das considerações acima, 

pode-se questionar como os professores de 

Sociologia entendem o papel da disciplina 

no currículo escolar e de que forma esse en-

tendimento influencia sua prática de traba-

lho. Seria a associação da disciplina com a 

formação ética e moral dos alunos identifi-

cada também pelos docentes?  

Partindo da compreensão de que os 

professores, de maneira geral, experimentam 

um grande envolvimento emocional com a 

profissão e seus contextos, é possível indagar 

se tal envolvimento seria potencializado na 

atuação em uma disciplina fortemente identi-

ficada com a construção de valores e condutas 

sociais específicas. E fazendo referência aos 

apontamentos de Carlos Ceia (2002) sobre a 

relação entre o intenso envolvimento emocio-

nal e os elevados índices de estresse e esgota-

mento docente, como se sentem os profissio-

nais da Sociologia na educação básica? Quais 

seriam as emoções experimentadas em sua 

prática docente e de que forma elas estariam 

associadas às representações sobre o papel da 

Sociologia no currículo escolar? 



 

 

A fim de conhecer as percepções dos 

docentes sobre o lugar das emoções em sua 

atuação profissional, tenho realizado desde 

2019 a pesquisa “Identidade docente: emo-

ções e atuação profissional”, com a participa-

ção de alunos da graduação em Ciências So-

ciais da Universidade Federal Fluminense em 

Campos dos Goytacazes. A partir da realiza-

ção de entrevistas semiestruturadas com pro-

fessores de Sociologia atuantes em escolas de 

ensino médio das redes pública e particular do 

estado do Rio de Janeiro, procuramos eviden-

ciar quais as emoções mencionadas pelos do-

centes nos relatos sobre a sua prática, sua re-

lação com as escolas e com a disciplina. Bus-

camos analisar como esses professores se sen-

tem no exercício de sua profissão, relacio-

nando as especificidades do ensino de Soci-

ologia e as concepções sobre o papel da disci-

plina na educação básica ao contexto de repre-

sentações e demandas em relação aos profes-

sores brasileiros de maneira geral.  

Refletindo sobre as possibilidades e as 

dificuldades metodológicas das pesquisas so-

bre emoções, Raphael Bispo (2021) destaca a 

necessidade de evitar perguntas excessiva-

mente diretas, que podem constranger e limi-

tar a expressão dos entrevistados. Com isso, o 

autor afirma: 

[...] assim, como “salvaguarda me-

todológica”, para mais trabalhos 

que façam uso da antropologia das 

emoções, sugiro a substituição do 

questionamento “Você sente o 

quê?” – pergunta tão direta e seca, 

de uma certa forma bastante opres-

sora ao entrevistado – pela pro-

posta de “contar uma história”, 

algo inspirado nas abordagens 

acima mencionadas e que levam 

em conta as combinações metodo-

lógicas de Clark ou as análises 

contextualistas do discurso de Ro-

saldo, Abu-Lughod e Lutz. Minhas 

experiências de pesquisa desde en-

tão têm demonstrado que as pes-

soas acabam expressando melhor 

suas sensibilidades quando rela-

tam um acontecimento ou exem-

plificam uma determinada visão de 

mundo por meio de histórias por 

elas vivenciadas, ao invés de se-

rem confrontadas com perguntas 

diretas e um tanto essencializado-

ras do fenômeno emocional como 

as explicitadas aqui neste trabalho 

(Bispo, 2021, p. 112). 

De forma semelhante ao argumento 

acima, a partir dos direcionamentos temáticos 

feitos pelas perguntas do roteiro, nossas entre-

vistas privilegiaram os relatos de aconteci-

mentos e de vivências por parte dos professo-

res. Inicialmente, entrevistamos inicialmente 

dez profissionais, todas mulheres, seleciona-

das com o único critério de lecionarem Socio-

logia em escolas do estado. Elas possuem en-

tre 23 e 64 anos, nove são brancas e uma ne-

gra, todas se declararam heterossexuais e mo-

ram no mesmo município em que trabalham. 

Também possuem graduação em Ciências So-

ciais, e uma participante possui graduação em 

História e outra possui também em Letras.  

Quanto ao tempo de experiência no 

magistério, varia de 5 a 45 anos, e a atuação 

ocorre além da Sociologia, em disciplinas 



 

 

como Filosofia, História e Inglês. Os municí-

pios onde trabalham, sete são de Campos dos 

Goytacazes, duas de São Gonçalo e uma atua 

em Niterói e no Rio de Janeiro. Os perfis 

completos das entrevistadas podem ser obser-

vados no Quadro 1 abaixo, com nomes fictí-

cios, a fim de preservar o anonimato das pro-

fessoras: 
 

Quadro 1 – perfis das entrevistadas 

Nome Idade Cor Graduação Anos de 

experiência 

docente 

Disciplinas que 

leciona 

Município 

onde atuam 

Luana 23 Branca Ciências 

Sociais 

5 Sociologia, 

História e 

Filosofia 

São Gonçalo 

Tamires 26 Branca Ciências 

Sociais e 

História 

8 Sociologia, 

História e 
 

Filosofia 

Campos dos 

Goytacazes 

Luzia 64 Branca Ciências 

Sociais e 

Letras 

45 Sociologia, 

História, Inglês 

e Filosofia 

São Gonçalo 

Bianca 43 Branca Ciências 

Sociais 

20 Sociologia Campos dos 

Goytacazes 

Simone 28 Branca Ciências 

Sociais 

6 Sociologia Campos dos 

Goytacazes 

Patrícia 39 Branca Ciências 

Sociais 

5 Sociologia e 

Filosofia 

Campos dos 

Goytacazes 

Ana 46 Branca Ciências 

Sociais 

15 Sociologia e 

Filosofia 

Niterói e Rio de 

Janeiro 

Jéssica 26 Negra Ciências 

Sociais 

5 Sociologia Campos dos 

Goytacazes 

Fernanda 35 Branca Ciências 

Sociais 

9 Sociologia Campos dos 

Goytacazes 

Natália 35 Branca Ciências 

Sociais 

8 Sociologia Campos dos 

Goytacazes 

Todas as entrevistadas disseram que 

gostam de ser professoras de Sociologia e que 

se sentem bem no trabalho, apesar das difi-

culdades que experimentam. Em relação a 

como se tornaram professoras, quatro menci-

onaram a influência de terem crescido em fa-

mílias com muitos professores, enquanto duas 

disseram que optaram pela graduação em Ci-

ências Sociais após terem desistido de outras 

formações, mais especificamente Direito e 

Artes. Explicando melhor sobre como se 

sentem em relação à profissão, as entrevista-

das destacaram que a trajetória compreende 

momentos muito variados, alternando vivên-

cias boas e ruins. Como pode ser observado 

nos trechos a seguir: 

ser professor eu digo sempre que 

é uma montanha-russa, né? Por-

que a escola acaba absorvendo 

muita coisa. O impacto... Eu acho 

que todos os problemas da socie-

dade acabam refletindo na escola. 

E o professor hoje, na atualidade, 

a gente está muito sobrecarre-

gado. A gente infelizmente tem 



 

 

que dar aula em várias escolas 

para a gente ter um salário me-

lhor. Eu acho que isso é um pro-

blema para a qualidade da educa-

ção porque se o professor tivesse 

um salário melhor, tivesse um 

plano de carreira melhor, onde ele 

pudesse se dedicar a uma única 

instituição, a qualidade seria me-

lhor (Patrícia). 

Eu acredito verdadeiramente no 

potencial da educação, me realizo 

como educadora. Eu costumo 

muito mais me definir como edu-

cadora do que como professora, 

acho que isso dá mais conta da 

minha relação com o magistério. 

[...] O que eu mais gosto é, sem 

sobra de dúvidas, é poder estar 

com os adolescentes e jovens, tro-

car com eles, ter a possibilidade 

de ensinar e aprender muitíssimo 

com eles também. [...] [Passa a 

falar sobre o corpo docente da 

escola] É uma relação prazerosa 

de troca, a gente trabalha pen-

sando que projetos a gente pode 

construir coletivamente (Bianca). 

Ao longo de suas falas, muitas vezes 

as entrevistadas mencionaram as emoções ex-

perimentadas ao longo da trajetória, e ao des-

creverem os múltiplos contextos de suas vidas 

profissionais, as professoras destacaram seus 

sentimentos em relação aos alunos, aos cole-

gas de trabalho, ao governo, às secretarias de 

educação e quanto o enfrentamento diário das 

dificuldades financeiras e de infraestrutura es-

colar. No que diz respeito aos relacionamen-

tos, especialmente com os alunos, todas rela-

tam experimentar emoções antagônicas, como 

a alegria e a raiva, presentes nos momentos di-

ários de interação. Entre as dez entrevistadas, 

sete destacaram os vínculos de amizade e de 

amor que constroem com os estudantes. 

Eu tenho uma relação horizontal 

com meus alunos e eu tenho bas-

tante liberdade em falar e eles me 

ouvirem e também de eles falarem 

e eu ouvir. Então eu me sinto bem 

livre, me sinto bem à vontade e 

me sinto bem feliz onde eu estou 

hoje (Tamires). 

Em sociologia eu gosto muito de 

falar sobre sexualidade e gênero, 

né? E como eu falei são temas 

conflituosos, né? Então eu gosto 

de abrir os olhos e assim, fico 

muito triste quando eu vejo que no 

final do ano os alunos continuam 

com a mesma posição, não muda-

ram (Luzia). 

Assim, eu falei da questão da re-

lação do afeto, né? Quando você 

se permite, no magistério você re-

cebe e oferta afeto. Isso é muito 

bom. Então quando você conse-

gue usar o afeto a favor da ciência, 

a favor do ensino, você acaba cri-

ando laços com os estudantes e 

eles reconhecem em você alguém 

que podem contar (Ana). 

É sempre muito acolhedor para 

mim em relação às estudantes, en-

tão eu me sinto sempre muito bem 

com elas, elas sempre interagem,  

temos boas trocas, às vezes até me 

dão lembrancinhas. [...] Eu tento 

sempre estabelecer amorosidade 

com os estudantes, é um dos pon-

tos principais (Luana). 

Para mim a educação e a docência 

vai além de conteúdo, eu acho que 

é afeto, eu acho que é amizade, eu 

acho que é amor. Eu levo muito a 

minha profissão docente como 

uma relação pedagógica de amor 

mesmo, de amizade pelos meus 

alunos (Simone). 

Sentimentos como a raiva e o ódio 

aparecem nos relatos direcionados aos estu-

dantes em alguns momentos específicos, 

como episódios de indisciplina intensa e de 



 

 

violência entre os alunos. Entretanto, é em re-

lação ao baixo reconhecimento financeiro da 

profissão e à precária estrutura das escolas que 

essas emoções são mencionadas mais fre-

quentemente. Há também falas sobre o medo 

em relação a comportamentos violentos de 

alunos e a criminalidade presente na socie-

dade em geral. Duas professoras relataram 

uma sensação de insegurança nas escolas, de-

vido à percepção de abandono da instituição 

por parte dos órgãos gestores e de segurança 

pública. Seguem trechos dessas falas: 

na época em que eu trabalhei no 

município, faltava coisas muito 

básicas e isso me deixava muito, 

muito furiosa. Porque eu não es-

tou falando de luxo, eu estou fa-

lando de uma merenda de quali-

dade, eu estou falando de uma va-

cina, eu estou falando de coisas 

muito básicas e isso me deixava 

extremamente aborrecida. E foi 

por isso que eu troquei de seg-

mento (Tamires). 

Se eu me tornei professora e eu 

gosto do que eu faço, eu tenho que 

fazer todo o possível para isso ser 

prazeroso para mim. Eu não sou 

perfeita mas eu também não quero 

que minha aula seja chata. Então 

é muito estressante, é um desafio 

muito grande. A gente encontra 

muitos problemas. Quantas vezes 

eu andei na escola meia hora pro-

curando uma extensão para poder 

ligar um data-show. [...] Quantas 

vezes eu tive “n” problemas. Eu 

virei para a coordenadora e falei 

assim: “olha, eu vou comprar uma 

extensão, eu vou comprar um 

adaptador e vou botar no meu ar-

mário” porque aí eu sei que eu não 

vou atrasar a minha aula se eu qui-

ser passar um filme para os meus 

alunos (Patrícia). 

Esse medo que a gente tem de 

agressão, não só pelos próprios 

alunos mas do entorno. A gente 

assistiu nos últimos anos invasões 

dentro das salas de aula e a gente 

vive com esse medo de invasões, 

tiroteios, como aconteceu em al-

gumas escolas do estado do Rio e 

Campos dos Goytacazes. E tam-

bém a nossa perda de liberdade 

para trabalhar assuntos polêmi-

cos, temáticas polêmicas, a ponto 

de ser a próxima a sair no jornal 

falando de determinado assunto 

(Jéssica). 

No último trecho pode ser observada 

uma situação descrita por sete das professoras 

entrevistadas: o surgimento de conflitos entre 

elas e grupos conservadores dentro da escola. 

Em três dos relatos, são mencionadas as dificul-

dades de relacionamento com alunos que resis-

tem a alguns dos conteúdos trabalhados na dis-

ciplina, constantemente acusando as professoras 

de um posicionamento político de esquerda. 

“Eles me chamam de comunista, de petista, 

mesmo eu dizendo que não sou” relatou Luzia.  

Nas quatro outras falas sobre o tema, a 

dificuldade estaria no relacionamento com ou-

tros profissionais do corpo docente das esco-

las, que, de forma semelhante, questionariam 

o trabalho das professoras sob a alegação de 

que elas tentariam doutrinar os alunos a partir 

de suas posições políticas e ideológicas. 

No (escola em que trabalha) eu já 

construí uma relação de amizade 

com algumas pessoas e que eu me 

sinto bem, mas a greve de 2016 

fez surgir dentro da escola um 

grupo grande que a gente chama 

de resistência, né? [...] Então a 

gente se une, então tem essa troca. 

Mas ao mesmo tempo que tem 



 

 

esse grupo que me orgulha muito, 

eu fico chocada, né, com o ambi-

ente da sala dos professores. Tem 

dia que eu prefiro não entrar, não 

ficar na sala dos professores por-

que é um ambiente tóxico, né? Eu 

lembro, isso deve ter uns três ou 

quatro anos, que no dia, na se-

mana que teria o dia 20 de novem-

bro, o Dia da Consciência Negra, 

enquanto muitos professores esta-

vam em fazer um trabalho para fa-

lar sobre esse tema, chegou um 

professor, né, horroroso, com uma 

camisa “consciência humana”, 

uma camisa uma coisa assim. E a 

gente sabe o que isso quer dizer, 

né? (Ana). 

Então, principalmente no (escola 

em que trabalha) eu me sinto um 

pouco um peixe fora d’água. Eu 

sou a única professora de sociolo-

gia, tem um grupo de professores 

ali muito conservador. Eu já tive 

problemas ali com professores, 

um pessoal bem reacionário, meio 

escola sem partido. Eu já fui pro-

cessada. Processos que moveram 

assim como danos morais, por 

conta de posicionamento meu em 

greve e postagens que eu fiz no 

Facebook que viraram processo. 

Não deram em nada, mas enfim, 

além de eu gastar dinheiro com 

advogado, me desgastou muito 

(Fernanda). 

A partir dos trechos de entrevistas repro-

duzidos anteriormente, pode-se perceber que as 

professoras notam e destacam o grande envolvi-

mento emocional que desenvolvem no desem-

penho das práticas de trabalho. O relaciona-

mento com os alunos, com os colegas, o enfren-

tamento das condições de trabalho precárias e 

das múltiplas demandas pedagógicas são embe-

bidos em vínculos e comportamentos emocio-

nais, produzindo experiências de tristeza, felici-

dade, raiva, amizade, medo e amor.  

É sabido que a emoção aparece em es-

tudos das Ciências Sociais desde os autores 

clássicos, entretanto, manteve-se durante 

muito tempo atrelada a um caráter essencial-

mente individual e, portanto, preterido nas 

análises sociais (Rezende; Coelho, 2010). So-

mente com o surgimento da Antropologia in-

terpretativa, na década de 1970, o caráter cul-

tural e social das emoções passou a ser enfati-

zado em larga escala. Tendo destacado a vari-

ação de significados entre as diferentes cultu-

ras, essa perspectiva interpretativa contradiz a 

ideia de uma universalidade das emoções. “A 

visão de que as emoções são fenômenos uni-

versalmente compartilhados, posto que fruto 

de uma unidade biológica e psicológica do ser 

humano, é problematizada pelas ciências so-

ciais” (Rezende; Coelho, 2010, p. 33). 

Fazendo uma análise dos estudos já re-

alizados sobre as emoções humanas, Lila 

Abu- Lughod e Catherine Lutz (1990) defen-

dem que a emoção não é apenas expressa pelo 

discurso, mas construída e reconstruída a 

cada prática que a representa. Por este mo-

tivo, mesmo que possam apresentar caráter fí-

sico, as emoções não são entendidas como 

algo interno a ser externalizado, mas como 

linguagens que falam da sociedade onde são 

produzidas e experimentadas. Assim, por se-

rem culturalmente construídas, determinadas 

emoções apresentam-se como pertinentes a 

determinados contextos, ou até como obriga-

tórias de serem vivenciadas em algumas situ-

ações ou momentos (Mauss, 1980).  



 

 

É dessa maneira que as professoras pa-

recem compreender o envolvimento emocio-

nal em sua profissão, já que mais do que fe-

nômenos recorrentes, os vínculos se tornam 

recomendados e necessários para a efetivação 

da prática pedagógica. Funcionam também, 

quando positivos e benignos, como uma rede 

de suporte e ânimo em um contexto permeado 

por conflitos e dificuldades. Como pode ser 

observado na seguinte fala: 

então, eu acho que ser professora 

é ser mediadora na construção do 

conhecimento dessa pessoa. A 

gente acaba traduzindo essa lin-

guagem da academia para que 

eles possam compreender. [...] Só 

que de modo geral, ser professor 

não é só isso. Tem hora que a 

gente é amiga, tem hora que a 

gente tem aquela função de talvez 

mãe, né, um pouco mais durona, 

de transmitir regras, regras bási-

cas mesmo. Do cuidado com a 

sala, do cuidado com o ambiente 

público, do cuidado com eles 

mesmos, dos seus próprios au-

tocuidados. Tem hora que a gente 

se torna avó quando o aluno ou a 

aluna se torna pai ou mãe e você 

fica sabendo. Na falta de um aten-

dimento psicológico, a gente 

acaba fazendo a escuta e às vezes 

a escuta de assuntos terríveis, de 

abusos físicos, sexuais, psicológi-

cos e a gente fica nessa mediação 

de tentar solucionar aquele pro-

blema naquele momento e de ten-

tar buscar meios para a solução 

posterior (Jéssica). 

A necessidade de um envolvimento 

emocional com os alunos para a realização de 

um trabalho pedagógico foi apontada por Ro-

drigo Rosistolato (2011), ao observar um pro-

grama de formação de professores no tema da 

educação sexual dos jovens. Segundo o autor, 

nesse programa eram desenvolvidas ativida-

des e dinâmicas com o objetivo de sensibilizar 

os profissionais para que estivessem atentos 

aos discursos e às práticas emocionais neces-

sárias à orientação dos estudantes. Ele diz que: 

a teoria nativa é orientada pela crí-

tica à escola moderna, organizada 

pela racionalidade cartesiana. Os 

professores entendem que esse 

modelo educacional criou uma es-

cola fria e insensível aos proble-

mas emocionais dos estudantes. 

Por isso, propõem que, nas aulas 

de orientação sexual, o debate ra-

cional e impessoal sobre a sexua-

lidade na adolescência seja medi-

ado por uma discussão afetiva, 

emocionada e personalizada, de-

senvolvida por intermédio de téc-

nicas de sensibilização. Em seu 

entender, somente com a mistura 

dessas duas ordens de sentido 

aparentemente contraditórias con-

seguirão promover as mudanças 

de comportamento prescritas pe-

los projetos de orientação sexual 

(Rosistolato, 2011, p. 201). 

Dessa forma, não apenas o relaciona-

mento pessoal e emocional desenvolvido no co-

tidiano com os alunos e colegas, mas as práticas 

afetivas momentâneas como palavras de aceita-

ção, gestos e atitudes de carinho, seriam funda-

mentais para o efetivo alcance dos alunos. E, 

apenas com esse alcance, obtendo a atenção e 

abertura dos estudantes, o cumprimento dos ob-

jetivos educacionais seria possível.  

Assim, a prática pedagógica seria 

composta, em sua própria essência, por essa 

“mistura” apontada por Rosistolato (2011) en-

tre as ordens racional e emocional. Na 



 

 

verdade, o próprio antagonismo entre os com-

portamentos considerados racionais e emoci-

onais pode ser questionado. Michelle Rosaldo 

(1984) critica a oposição existente nas socie-

dades ocidentais entre as concepções de pen-

samento e sentimento. Ela afirma que 

[...] assim, para mim, o ponto cru-

cial - e muito mais profundo do 

que inicialmente parece - é o reco-

nhecimento do fato de que o senti-

mento é sempre formado através 

do pensamento e que o pensa-

mento é carregado de significado 

emocional. [...] As emoções são os 

pensamentos de alguma forma 

“sentidos” em rubores, pulsões, 

“movimentos” de nossas vidas, 

mentes, corações, estômagos, pele. 

Eles são pensamentos incorpora-

dos, pensamentos escoados com a 

apreensão de que “eu estou envol-

vido” (Rosaldo, 1984, p. 143). 

Dessa forma, os processos de pensa-

mento e emocionais não só não seriam opos-

tos, como não poderiam ser isolados um do 

outro. Pois, “se as emoções são desde sempre 

regradas, a ideia de uma pulsão que existe à 

parte de um controle exercido pela razão deixa 

de fazer sentido nessa perspectiva” (Rezende; 

Coelho, 2010, p. 32). O fato de a racionalidade 

e a emoção coexistirem na prática de trabalho 

não seria, assim, uma exclusividade do magis-

tério, visto que sua dissociação não seria pos-

sível. A especificidade parece estar na grande 

aceitação dessa coexistência, visto que a pre-

sença explícita das emoções não é bem-vista 

no exercício de outras profissões. O trecho a 

seguir, retirado de uma das entrevistas realiza-

das em minha pesquisa, evidencia como o 

envolvimento emocional é enaltecido no tra-

balho docente: 

eu tenho vários momentos da mi-

nha história docente de alunos que 

chegam para mim e agradecem 

pela aula, choram, dependendo da 

temática que eu trato. Tem aluno 

que se emociona em aula minha. 

Tem aluno que chega para mim e 

conta uma situação específica. 

Tem aluno que me envolve tanto 

na vida dele para ajudar em uma 

coisa que assim, aquilo ali tudo 

faz diferença. E a sociologia 

acaba sendo isso, esse envolvi-

mento todo (Simone). 

O relato acima faz referência a uma hi-

pótese apresentada anteriormente neste traba-

lho: a de que a Sociologia é compreendida 

como uma disciplina que proporciona um 

grande envolvimento emocional dos professo-

res com seus alunos. No que diz respeito aos 

objetivos da sua prática docente, cinco entre-

vistadas afirmam que dar aula de Sociologia é 

contribuir para a formação de valores e de 

comportamentos associados à tolerância, à so-

lidariedade e à compreensão dos direitos e dos 

deveres do cidadão.  

Segundo algumas delas, o trabalho con-

sistiria em mais do que ensinar os conteúdos 

estabelecidos no currículo escolar da disci-

plina; seria necessário corrigir diretamente as 

atitudes consideradas preconceituosas ou in-

justas, de forma a garantir (ou tentar) que os 

alunos evoluam no perfil desejado. Outras en-

trevistadas entendem que os próprios conteú-

dos e temas abordados no currículo e com a 

ajuda dos materiais didáticos proporcionariam, 



 

 

de forma mais gradual e autônoma, a descons-

trução e a transformação dos comportamentos 

e das percepções dos alunos. Dessa forma, 

pode-se observar uma imprecisão entre as pro-

fessoras sobre aquilo que consideram as práti-

cas e os objetivos da Sociologia no ensino mé-

dio, sendo essa imprecisão perceptível em suas 

falas sobre o trabalho.  

De todo modo, é evidente nas entrevis-

tas a expectativa de produzir nos alunos, a par-

tir das aulas da disciplina, comportamentos 

específicos, ratificando o entendimento de que 

a presença da Sociologia na educação básica 

está associada à formação moral e ética dos 

jovens. Os trechos de entrevistas a seguir 

exemplificam esse entendimento: 

acho que uma das coisas que eu 

mais gosto na sociologia, e de ser 

professora de sociologia, é poder 

falar de tudo. Eu posso falar de 

agrotóxicos dos alimentos, eu 

posso falar de “The Midnight 

Gospel” falando de problemas 

emocionais e mentais, eu posso 

falar de Simpsons, pensando as 

eleições. Eu posso falar de abso-

lutamente tudo. Eu posso traba-

lhar com tudo. [...] Eu gosto 

quando os alunos embarcam nos 

meus trabalhos e a gente consegue 

fazer coisas muito interessantes 

como buscar soluções para pro-

blemas cotidianos como “como é 

que a gente solucionaria a homo-

fobia”, a gente já fez um trabalho 

sobre isso (Jéssica). 

O que eu mais gosto de ser profes-

sora é isso, de eu ser útil na vida 

dessas pessoas. [...] E de perceber 

a evolução deles. Porque geral-

mente eu pego eles no primeiro 

ano, né? E aí eu fico com eles no 

primeiro, no segundo e até o 

terceiro ano. O cara no primeiro 

ano é um. O cara no terceiro ano é 

outro. Então assim, eu perceber 

essa evolução deles, pessoas que 

se desconstruíram, que eram 

muito preconceituosas no pri-

meiro ano e no terceiro se des-

construíram, começaram a perce-

ber as coisas de outra forma. [...] 

Enfim, que começou a entender a 

sociologia (Simone). 

Você tem que estar socializando o 

indivíduo o tempo inteiro. Ali, 

né? O comportamento dele. O 

tempo todo você tem que falar 

para ele as regras, “olha você tem 

que você está na sala de aula”, 

“você quer conversar vai lá para 

fora, aqui você está atrapalhando 

(Patrícia). 

Sabemos que os professores de Socio-

logia não são os únicos a perceber e a defender 

o caráter moralizador de sua prática profissio-

nal. A intenção de desenvolver conhecimentos 

e comportamentos específicos nas crianças e 

nos jovens faz parte da própria razão de ser da 

escola, instituição criada justamente para mol-

dar os indivíduos nas normas e valores sociais 

(Durkheim, 2008). O que alguns autores, 

como Antunes e Oliveira (2017), Oliveira 

(2013) e Silva (2009) têm demonstrado, entre-

tanto, é que com a inclusão da Sociologia 

como disciplina obrigatória do ensino médio, 

boa parte da tarefa educacional associada di-

retamente à transmissão de princípios e valo-

res recaiu sobre a disciplina.  

A atribuição dessa tarefa à Sociologia 

e, consequentemente, ao seu currículo, mate-

rial didático e, principalmente, seus professo-

res, é ratificada pelas entrevistadas, que se 



 

 

percebem como responsáveis pela sensibiliza-

ção e formatação moral dos alunos. Esse senso 

de responsabilidade gera nos professores de 

Sociologia uma constante preocupação sobre 

a eficácia de sua prática, não apenas no que se 

refere ao aprendizado dos alunos das teorias 

sociológicas e seus conceitos, mas também 

dos padrões de convivência e atuação social.  

A análise das entrevistas revela que as 

professoras procuram exemplificar, mediante 

próprias atitudes e comportamentos, os valo-

res que desejam incentivar nos alunos, o que 

gera uma vigilância constante de suas próprias 

atitudes, discursos e emoções. Como pode ser 

percebido na fala de uma das entrevistadas: 

como eu falei antes, ser professor 

é muito mais que transmitir a ma-

téria. Na verdade você transmite o 

seu modo de vida, você transmite 

a sua filosofia de vida, o que você 

faz no mundo, né? [...] Ser profes-

sor é transmitir tudo o que você é, 

né? Na verdade é você ensinar ao 

aluno não a matéria em si, mas en-

sinar a viver, né? E em sociologia, 

é ensinar a ser cidadão né? Como 

é a cidadania no Brasil, como ela 

deve ser vivida, né? Os direitos, 

abrir os olhos para os preconcei-

tos (Luzia). 

A afirmação da entrevistada de que 

“ser professor é transmitir tudo o que você é” 

reforça o grande envolvimento pessoal na prá-

tica profissional, indicado anteriormente. Esse 

contexto de intensos investimentos emocio-

nais e morais é composto, segundo os relatos, 

também por constantes frustrações e dificul-

dades frente ao baixo retorno financeiro, às 

precárias condições de trabalho e ao tempo 

escasso para se dedicar a outras atividades 

profissionais e mesmo à vida pessoal. Esse é 

o cenário apontado pelas professoras como 

causa para muitos episódios de estresse e des-

gaste, que todas afirmaram já terem experi-

mentado, e que levaria alguns professores a 

uma sensação de esgotamento mental e emo-

cional, muitas vezes abandonando a profissão 

e/ou desenvolvendo transtornos e doenças 

mentais.  

A entrevistada Patrícia falou sobre o 

estresse acumulado ao longo dos anos de pro-

fissão, e afirmou: “eu vejo nos meus colegas... 

Eles falam assim: ah, você entrou agora, você 

ainda está com gás, com o tempo você vai per-

dendo esse gás porque é como se você esti-

vesse dando murro em ponta de faca”. Entre 

as professoras, duas que estão entre as com 

maior tempo de profissão, Luzia e Ana, disse-

ram que estão passando por períodos de desâ-

nimo e desesperança em relação ao trabalho. 

A primeira, faz referência ao desinteresse dos 

alunos pelas aulas e pela escola em geral, o 

que acarretaria baixos resultados educacio-

nais, frustrando os professores que se empe-

nham na profissão. Já a segunda, atribui seu 

esgotamento ao reduzido ganho financeiro 

proporcionado pela docência, que faz com 

que, mesmo após muitos anos de trabalho, ela 

não tenha alcançado uma situação econômica 

confortável. Ela diz que: 

eu já fui mais empolgada, deslum-

brada. Depois que eu me reco-

nheci como professora eu passei 



 

 

por um tempo muito animada, 

muito feliz, assim, querendo cor-

rer muito atrás. Mas eu cansei de 

correr atrás. O magistério é uma 

cachaça, é muito bom, você tem 

um reconhecimento por parte dos 

estudantes. É uma carreira que, se 

você se permite, tem muito afeto 

envolvido. Você fornece e recebe 

muito afeto. Mas afeto não paga 

conta, né? (Ana) 

Como demonstrado, a construção da 

docência como profissão no Brasil esteve ini-

cialmente associada a noções de prestígio so-

cial e honra, sendo comparada a um sacerdó-

cio naquilo em que exigia entrega e “vocação” 

(Ferreira, 2002). Com a progressiva entrada 

das mulheres na profissão, o processo cha-

mado de “feminilização do magistério” pro-

moveu, ao longo do século XX, a identifica-

ção da docência com características conside-

radas femininas: a afetividade, a docilidade e 

o cuidado, por exemplo, também fortalecendo 

o controle e a exigência sobre o comporta-

mento moral dos professores (Louro,1997). 

Por sua vez, a precarização do trabalho do-

cente, a baixa remuneração e a deterioração 

das condições de trabalho, assim como as con-

sequentes mobilizações e pleitos pela garantia 

de direitos e reconhecimento financeiro, trans-

formou a percepção social sobre os docentes 

nas últimas décadas, sem enfraquecer as ex-

pectativas de que esses profissionais desem-

penhem seu trabalho de forma afetiva e mo-

ralmente comprometida (Ceia, 2002). 

Em acordo com os autores menciona-

dos no início deste trabalho (Antunes; 

Oliveira, 2017; Oliveira, 2013; Silva, 2009), a 

análise das entrevistas realizadas pela pes-

quisa “Identidade docente: emoções e atuação 

profissional” indicou que as professoras asso-

ciam a presença da Sociologia na educação 

básica ao desenvolvimento de comportamen-

tos morais e éticos nos alunos. A responsabi-

lidade pelo ensino de tais comportamentos é 

absorvida pelas docentes que endossam a ne-

cessidade de estabelecer relacionamentos pes-

soais e vínculos emocionais para alcançar es-

ses objetivos, ratificando a percepção de que a 

afetividade é parte fundamental do trabalho 

pedagógico. As professoras de Sociologia de-

monstram uma busca intensa pela formação 

de relações de afeto, amizade e amor com os 

alunos, acreditando que somente através des-

ses vínculos seria possível promover a des-

construção das atitudes e percepções conside-

radas preconceituosas e intolerantes. 

Esse intenso envolvimento emocional, 

associado às dificuldades encontradas em re-

lação à estrutura da escola e a o baixo reco-

nhecimento profissional, causam nos profes-

sores, especialmente com o acúmulo dos anos 

de trabalho, sensações de estresse e até um es-

gotamento emocional e mental, configurando 

a crise de identidade docente a que alguns au-

tores (Brzezinski, 2002; Ceia, 2002; Lelis, 

2008) se referem. Esse estágio de estresse ele-

vado e crise em relação à profissão contribui, 

em alguns casos, para o desenvolvimento de 



 

 

síndromes como o burnout e outros transtor-

nos psicológicos.  

Ao mesmo tempo, todas as professoras 

entrevistadas disseram gostar da profissão e atri-

buem ao vínculo com os estudantes e alguns co-

legas de trabalho emoções como o amor, a ami-

zade e a felicidade, que operam como suporte e 

as fortalecem no enfrentamento às dificuldades 

que se apresentam em suas trajetórias profissio-

nais. Destacam, também, a importância do en-

sino de Sociologia na educação básica, exempli-

ficando com experiências pessoais os processos 

de formação crítica e cidadã dos estudantes com 

os quais trabalham.  
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