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RESUMO

Esta pesquisa analisa a afetividade como dimensdo ética da pratica pedagodgica,
compreendendo-a como elemento constitutivo da atuagdo ética e humanizada do(a)
pedagogo(a). Parte do pressuposto de que a afetividade ndo se restringe as relagdes
interpessoais, mas integra o processo de ensino e aprendizagem, influenciando a
formagdo humana, a construcdo do conhecimento e o desenvolvimento de praticas
pedagdgicas éticas, inclusivas e humanizadas. O estudo tem como objetivo compreender
o papel da afetividade na pratica pedagogica, examinando sua relagdo com a formagao
docente, com os processos educativos e com a constitui¢do da identidade profissional
do(a) pedagogo(a). Metodologicamente, caracteriza-se como uma pesquisa de
abordagem qualitativa, de carater exploratorio, desenvolvida por meio de pesquisa
bibliografica e fundamentada em uma perspectiva reflexiva e dialdgica, incorporando
elementos do relato de experiéncia a partir das vivéncias da pesquisadora, dos registros
produzidos durante os estadgios supervisionados e das anotagdes realizadas ao longo da
formacao inicial. O referencial tedrico fundamenta-se, principalmente, nas contribuigdes
de Henri Wallon, Humberto Maturana, Paulo Freire, Rubem Alves e outros autores que
discutem a indissociabilidade entre afetividade, cognic¢do, ética e educagdo. Os resultados
da investigacdo evidenciam que a afetividade constitui uma dimensdo essencial da
pratica pedagogica, favorecendo a constru¢do de vinculos, o desenvolvimento cognitivo,
o engajamento dos estudantes e a formacdo integral dos sujeitos. Conclui-se que
reconhecer a afetividade como dimensdo ética da atuacdo pedagogica contribui para a
construcdo de praticas educativas mais humanas, criticas e comprometidas com a
emancipagao dos educandos.

Palavras-chave: afetividade; pratica pedagogica; formacao docente; ética; pedagogia.



ABSTRACT

This research analyzes affectivity as an ethical dimension of pedagogical practice,
understanding it as an essential component of ethical and humanized educational practice. It is
based on the premise that affectivity is not limited to interpersonal relationships but is an
integral part of the teaching-learning process, influencing human development, knowledge
construction, and the promotion of ethical, inclusive, and humanized pedagogical practices.
The study aims to understand the role of affectivity in pedagogical practice by examining its
relationship with teacher education, educational processes, and the construction of teachers'
professional identity. Methodologically, this is a qualitative, exploratory study based on
bibliographic research and grounded in a reflective and dialogical perspective. It also
incorporates reflective accounts by drawing on the researcher's academic experiences, records
produced during supervised internships, and notes taken throughout initial teacher education.
The theoretical framework is primarily based on the contributions of Henri Wallon, Humberto
Maturana, Paulo Freire, Rubem Alves, and other authors who discuss the inseparability of
affectivity, cognition, ethics, and education. The findings indicate that affectivity constitutes
an essential dimension of pedagogical practice, contributing to the establishment of
meaningful relationships, cognitive development, student engagement, and the holistic
development of learners. The study concludes that recognizing affectivity as an ethical
dimension of pedagogical work contributes to the development of more humane, critical, and
inclusive educational practices committed to learners' emancipation.

Keywords: affectivity; pedagogical practice; teacher education; ethics; pedagogy.
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1 INTRODUCAO

Inicialmente, compreende-se a educagdo como uma pratica social que acompanha o
desenvolvimento da humanidade e participa da formacgdo dos sujeitos em seus diferentes
contextos de convivéncia. Nesse cendrio, a Pedagogia, enquanto ciéncia da educacdo, tem
como objeto de estudo o fendmeno educativo, oferecendo fundamentos teodricos e
metodoldgicos que orientam a atuag¢do do pedagogo na construcdo de praticas comprometidas
com a formac¢do humana, ética e integral dos sujeitos.

O desenvolvimento humano acontece nas relagdes estabelecidas com o outro. Por isso,
a afetividade ndo deve ser vista como um complemento da pratica pedagdgica, mas como uma
dimensao constitutiva da educagdo e da formagdao humana, contribuindo para processos
educativos mais humanizados.

Embora a afetividade seja frequentemente discutida como um elemento associado as
relagdes interpessoais no ambiente escolar, esta pesquisa parte da compreensdao de que ela
constitui uma dimensdo ética da pratica pedagdgica, presente em todos os contextos de
atuacdo do(a) pedagogo(a), escolares e nao escolares.

A educacdo contemporanea tem sido marcada por intensas transformagdes sociais,
culturais e tecnologicas que impactam diretamente os processos de ensino e aprendizagem.
Nesse cenario, cresce a necessidade de repensar as praticas educativas de modo a considerar
ndo apenas os aspectos cognitivos da aprendizagem, mas também as dimensdes emocionais,
sociais e relacionais que constituem o desenvolvimento humano. Diversas pesquisas tém
evidenciado que a aprendizagem ndo ocorre de forma isolada ou puramente racional, sendo
profundamente influenciada pelas relacdes estabelecidas entre os sujeitos no contexto
educativo.

A afetividade, nesse contexto, assume papel central na constru¢do das relagdes
pedagdgicas e na mediagdo do processo de ensino e aprendizagem. A literatura educacional
aponta que as interagdes afetivas entre professores e alunos contribuem significativamente
para o desenvolvimento da autoestima, da autonomia e do engajamento dos estudantes,
favorecendo a constru¢do de aprendizagens mais significativas e duradouras. Além disso,
ambientes educativos baseados no respeito, no didlogo e no acolhimento tendem a fortalecer
os vinculos entre os sujeitos, criando condi¢des mais favordveis para o desenvolvimento

integral do estudante.
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A literatura educacional tem destacado que a relagdo professor-aluno exerce influéncia
direta na experiéncia escolar, podendo favorecer ou dificultar o processo de aprendizagem,
dependendo da qualidade das interagdes estabelecidas no cotidiano educativo. Dessa forma,
relacdes pautadas na escuta, no respeito e na cooperagdo contribuem para a formagdo de
sujeitos mais autdbnomos, criticos e participativos.

Entre os autores que contribuem para essa discussdo, destacam-se Henri Wallon e
Humberto Maturana, cujas reflexdes evidenciam a inseparabilidade entre emog¢ao, cognicao e
relacdes humanas no processo educativo. Para esses autores, o desenvolvimento humano e a
construcdo do conhecimento estdo diretamente relacionados as experiéncias afetivas
vivenciadas nas interagdes sociais, especialmente nos contextos educativos.

A partir dessas reflexdes, torna-se relevante investigar de que maneira a relagao afetiva
desenvolvida pelo(a) pedagogo(a) influencia a constru¢do das praticas pedagogicas éticas e
humanizadas que promovam a formacao do ser humano em sua totalidade.

Diante desse contexto, este trabalho académico busca responder a seguinte questiao
norteadora: Em que a relagdo afetiva desenvolvida por pedagogo(a) nos varios ambientes de
atuagdo pode contribuir para praticas educacionais humanizadas e éticas que visam a
formagdo do ser humano em sua completude?

O objeto de investigagdo, portanto, ¢ a relacdo afetiva desenvolvida pelo(a)
pedagogo(a). Parte-se do entendimento de que a afetividade constitui um elemento
significativo na pratica pedagogica e pode influenciar diretamente a construcdo de praticas
educacionais humanizadas e éticas voltadas a formagao integral do ser humano.

Essa escolha surge da necessidade de refletir sobre o afeto na formagdo e na pratica
do(a) pedagogo(a), considerando que, muitas vezes, a formagao académica tende a enfatizar
aspectos técnicos e metodologicos, deixando em segundo plano as dimensdes relacionais,
emocionais € humanas que atravessam o processo educativo. Nesse sentido, torna-se relevante
investigar como essa relagdo afetiva se constitui nos espacos de atua¢do do(a) pedagogo(a) e
quais contribuigdes ela pode oferecer para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas mais
sensiveis, éticas e comprometidas com a formac¢ao humana em sua totalidade.

Assim, a presente pesquisa tem como objetivo investigar de que maneira a relagdo
afetiva desenvolvida pelo(a) pedagogo(a) contribui para prdticas educacionais éticas e
humanizadas que visam a formagado do ser humano em sua completude.

A relevancia desta pesquisa esta na necessidade de aprofundar a compreensdo da

afetividade como elemento constitutivo das praticas pedagdgicas, especialmente diante de um
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cenario educacional que ainda privilegia a transmissdo de conteudos em detrimento das
relagdes humanas que atravessam os processos educativos.

A metodologia adotada permitiu compreender a afetividade como um fendmeno
complexo, que ndo pode ser analisado apenas sob uma perspectiva tedrica, mas também a
partir das experiéncias formativas, dos registros produzidos durante os estagios
supervisionados e das reflexdes construidas ao longo da formagao inicial. A articulagdo entre
a pesquisa bibliografica, a abordagem qualitativa, o carater exploratorio e os elementos do
relato de experiéncia possibilitou identificar que a dimensado afetiva exerce influéncia direta
na constituicdo da pratica pedagogica, no desenvolvimento cognitivo, no engajamento e na
permanéncia dos estudantes, evidenciando seu papel como dimensao ética essencial para a
construgdo de aprendizagens significativas, vinculos pedagodgicos consistentes e praticas
educacionais humanizadas.

Nesse sentido, esta investigacdo apresenta relevancia social ao contribuir para a
reflexdo sobre praticas educativas mais humanizadas, capazes de promover acolhimento,
escuta, respeito e pertencimento nos diferentes contextos educativos, inclusive em realidades
marcadas por vulnerabilidades e exclusdes. Do ponto de vista pratico, a pesquisa busca
oferecer fundamentacdo tedrica para a formacao e atuacdo do(a) pedagogo(a), destacando a
importancia da dimensdo afetiva na mediacdo do conhecimento e na constru¢ao de relagdes
éticas no cotidiano escolar.

Desde o ponto de vista académico, esta pesquisa se mostra relevante por ampliar as
discussdes sobre a indissociabilidade entre cognicdo e afetividade, dialogando com
referenciais teéricos como Henri Wallon e Humberto Maturana, e contribuindo para a
consolidagdo de uma perspectiva de educagdo que reconhega o sujeito em sua integralidade,
fortalecendo o campo de estudos sobre afetividade, relagdes pedagdgicas e formagao docente.

A relevancia pessoal desta pesquisa estd relacionada a minha trajetoria escolar e
formativa, que sempre esteve atravessada pela presenca e também pela auséncia de relagdes
afetivas nos processos educativos. Desde a vivéncia familiar até minhas experiéncias como
estudante da educacdo basica, foi possivel perceber que o aprendizado se fortalece quando o
sujeito se sente acolhido, reconhecido e pertencente ao espago em que aprende.

Ao longo da minha formagdo académica em Pedagogia, especialmente durante os
estagios, essas percepcdes se tornaram ainda mais evidentes, tanto pelas experiéncias
positivas de vinculo com criangas, jovens e familias, quanto por situagdes em que estagiarios
e futuros professores tém sua participag@o e escuta pouco reconhecidas nos espagos escolares.

Em diversos contextos educativos, observei contradi¢des entre o discurso formativo da
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universidade — que defende a escuta, a afetividade e a formagdo integral — e praticas
institucionais que, muitas vezes, desconsideram o vinculo humano em nome de uma suposta
neutralidade profissional.

Essas vivéncias me fizeram compreender que educar vai além da transmissdo de
conteudos, sendo um processo profundamente humano, que envolve vinculos,
reconhecimento e presenga. Elas despertaram em mim a necessidade de compreender, de
forma mais profunda e fundamentada, como a relacdao afetiva se constitui na pratica do(a)
pedagogo(a) e de que modo ela pode contribuir para praticas educacionais humanizadas e
éticas.

Esta pesquisa emerge ndao apenas de um interesse académico, mas de uma
inquietagao formativa que busca compreender a afetividade como dimensao constitutiva da
pratica pedagdgica e da formag¢do humana. Defendo uma educagdo sensivel, baseada na
empatia e na construcdo de relacdes significativas, pois acredito que pequenos gestos de
atencdo e afeto podem impactar profundamente a autoestima, o pertencimento € o
desenvolvimento dos sujeitos. Assim, a presente pesquisa busca contribuir para o
fortalecimento de praticas pedagogicas que reconhecam a dimensdo afetiva como parte
constitutiva da a¢do educativa, reafirmando a educagdo como um espago de formagdo
humana', ética e social.

Ao longo da construcao desta pesquisa, cada capitulo contribuiu para o alcance dos
objetivos propostos e para a compreensao da afetividade como dimensdo ética da pratica
pedagogica. Inicialmente, o capitulo dedicado a afetividade e ao desenvolvimento humano
possibilitou compreender os fundamentos tedricos dessa relagdo, evidenciando a importancia
da afetividade nos processos de desenvolvimento e aprendizagem. Em seguida, o capitulo
sobre educagdo humanizada ampliou essa discussao ao refletir sobre o conceito de educagao e
os caminhos para a constru¢do de praticas comprometidas com a formacdo integral dos
sujeitos. Posteriormente, o estudo sobre formacgao docente e pratica pedagdgica evidenciou as
contradi¢gdes presentes na constitui¢ao da docéncia, articulando a formagao inicial, a didatica,
a pratica educativa, minha narrativa autobiografica e as experiéncias vividas no chao da
escola. Na sequéncia, a andlise de diferentes experiéncias educativas — envolvendo a gestao

democratica, a Educacdao Infantil, os anos iniciais do Ensino Fundamental, bem como os

! Neste trabalho, compreende-se a formagdo humana como um processo continuo de constitui¢do do sujeito, que
ultrapassa a dimensdo da aquisi¢do de conhecimentos e envolve aspectos éticos, afetivos, sociais e relacionais,
construidos nas experiéncias e nas relacdes com o outro. Essa compreensdo dialoga com a perspectiva de
Freire (1996), ao conceber a educacdo como uma pratica humana comprometida com a autonomia, a €tica e a
formagao dos sujeitos.
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desafios e contradigdes presentes nesses contextos — permitiu compreender como a
afetividade se manifesta concretamente nas relagdes pedagogicas. Por fim, o capitulo
dedicado a ética da escuta aprofundou conceitos como escuta, escutatoria e acolhimento,
ampliando a compreensdao da afetividade como fundamento ético da pratica docente e
articulando essas reflexdes aos diferentes contextos de atuagdo do pedagogo. Desse modo, o
percurso construido ao longo dos capitulos possibilitou responder a questdo central da

pesquisa e alcangar tanto o objetivo geral quanto os objetivos especificos propostos.
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2 METODOLOGIA

Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa, de carater exploratdrio,
desenvolvida por meio de pesquisa bibliografica e fundamentada em um movimento reflexivo
e dialogico entre os referenciais tedricos, as experiéncias formativas vivenciadas ao longo da
graduacao, os registros produzidos durante os estdgios supervisionados e as anotagdes
realizadas em componentes curriculares. A investigacdo também incorpora elementos do
relato de experiéncia, na medida em que articula a trajetdria da pesquisadora as discussoes
teoricas, reconhecendo que a producdo do conhecimento se constrdi na interagdo entre teoria,
pratica e reflexao critica.

Quanto a abordagem, esta pesquisa configura-se como qualitativa por buscar
compreender os significados atribuidos a afetividade na pratica pedagdgica, considerando as
experiéncias, os contextos ¢ as relagdes humanas que atravessam a atuacdo do(a)
pedagogo(a). Conforme destaca Gil (2002), as pesquisas qualitativas demandam constante
revisdo das categorias de andlise e desenvolvem-se, frequentemente, a partir de textos
narrativos. Essa caracteristica aproxima-se da proposta desta pesquisa, que articula
referenciais tedricos, narrativas autobiograficas, experiéncias vivenciadas nos estagios
supervisionados, registros produzidos ao longo da formagdo académica e reflexdes
decorrentes da pratica pedagogica.

Dessa forma, esta pesquisa também assume carater exploratorio, conforme Gil (2002,
p. 42), as pesquisas exploratdrias "tém como objetivo proporcionar maior familiaridade com o
problema, com vistas a torna-lo mais explicito ou a constituir hipoteses"”, buscando o
aprimoramento das ideias e permitindo ao pesquisador considerar diferentes aspectos
relacionados ao fendmeno investigado. Nessa perspectiva, esta pesquisa também identifica-se
como exploratoria, pois busca ampliar a compreensao acerca da afetividade como dimensdo
¢tica da pratica pedagdgica, tematica que, embora discutida em diferentes areas da educacao,
ainda apresenta lacunas quando relacionada a atuacao do(a) pedagogo(a) em seus diversos
contextos profissionais. Essa caracteristica dialoga diretamente ao primeiro objetivo
especifico da pesquisa, que consiste em examinar as contradi¢oes existentes na formagado
do(a) pedagogo(a) que dissociam as relagoes afetivas da  fundamentagdo
teorico-metodologica da pratica pedagogica. Ao proporcionar maior aproximacao com o

problema investigado, a pesquisa exploratoria possibilitou identificar tensdes presentes na
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literatura referente a formacdo docente, a afetividade, a ética e as praticas pedagdgicas
humanizadas.

A fundamentagdo desta pesquisa ocorreu por meio de pesquisa bibliografica. Segundo
Gil (2002, p. 44), "a pesquisa bibliografica ¢ desenvolvida com base em material ja elaborado,
constituido principalmente de livros e artigos cientificos." Esse procedimento de investigagao,
possibilitou o levantamento, a andlise e a articulagdo de referenciais tedéricos acerca da
afetividade, da formagao docente, da educacao humanizada, da ética da escuta e da pratica
pedagbgica. A revisdo da literatura fundamentou toda a construgdo teodrica do estudo e
orientou as analises desenvolvidas ao longo dos capitulos, o que contribuiu para o alcance do
objetivo especifico de analisar o papel da afetividade na constru¢do das praticas
pedagogicas nos diferentes contextos de atua¢do do(a) pedagogo(a), uma vez que possibilitou
o didlogo entre diferentes autores e perspectivas tedricas que fundamentam essa discussao.

Demo (2003) afirma que o critério diferencial da pesquisa ¢ o questionamento
reconstrutivo, que engloba teoria e pratica, qualidade formal e politica, inovacao e ética.
Assim, esta pesquisa compreende a pesquisa como um processo de questionamento
reconstrutivo, articulando teoria e pratica na compreensao da afetividade como dimensao ética
da atuacdo pedagdgica. Assim, o estudo ndo se limita ao levantamento bibliografico, mas
busca estabelecer um didlogo critico entre os referenciais tedricos e as experiéncias
formativas vivenciadas ao longo da graduacgao.

Além da abordagem qualitativa e do carater exploratdrio e bibliografico, esta pesquisa
foi conduzida a partir de uma perspectiva reflexiva e dialdgica, compreendendo a producgao do
conhecimento como um processo construido no didlogo permanente entre teoria, pratica e
experiéncia. Nesse sentido, a pesquisa nao se limitou a revisao da literatura, mas articulou os
referenciais tedricos as vivéncias construidas ao longo da formagao académica, especialmente
durante os estagios supervisionados, as narrativas autobiograficas e aos registros produzidos
ao longo da graduagdo. Conforme destacam Arelaro e Cabral (2019), ao analisarem a obra de
Paulo Freire, o autor elaborou "categorias importantes para essas analises, em especial sua
teoria epistemologica sobre o didlogo no processo ensino-aprendizagem" (Arelaro; Cabral,
2019, p. 268). Assim, esta pesquisa compreende o didlogo ndo apenas como principio
pedagogico, mas também como principio metodoldgico de construgdo do conhecimento,
permitindo que as experiéncias vividas fossem constantemente confrontadas, ressignificadas e
aprofundadas a luz dos referenciais tedricos.

O percurso investigativo também foi orientado pela compreensdo freireana de que a

produg¢do do conhecimento exige um movimento permanente de reflexdo critica sobre a
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realidade. Conforme discutem Arelaro e Cabral (2019), ao apresentarem o pensamento de
Paulo Freire, a libertagdo da condi¢cdo de opressdo exige "agdo e reflexdo — que € o processo
de inser¢ao critica" (Arelaro; Cabral, 2019, p. 277). Essa concepg¢ao aproxima-se do caminho
metodologico adotado nesta pesquisa, uma vez que as experiéncias vivenciadas nos diferentes
contextos educativos ndo foram tomadas apenas como relatos descritivos, mas como
experiéncias analisadas criticamente por meio do didlogo com os referenciais teoricos
estudados. Nesse sentido, a pesquisa constituiu-se em um movimento continuo de agao,
reflexdo e nova a¢do, no qual as vivéncias da pesquisadora suscitaram questionamentos, estes
foram problematizados a luz da literatura e, posteriormente, ressignificados em uma
compreensdo mais ampla sobre a afetividade como dimensao ética da pratica pedagogica.

A dimensao reflexiva desta pesquisa também encontra fundamento em Demo (2003),
ao compreender a pesquisa como um processo de questionamento reconstrutivo que articula
teoria e pratica, conhecimento, ética e interven¢do na realidade. Para o autor, a pesquisa nao
constitui apenas um principio cientifico, mas também um principio educativo, uma vez que a
producao do conhecimento deve contribuir para a formacao humana e para o desenvolvimento
de sujeitos criticos. Nesse sentido, o profissional da educagdo ¢ chamado a assumir a pesquisa
como atitude cotidiana, compreendendo-a como um movimento permanente de reflexao,
reconstru¢do do conhecimento e teorizagdo das praticas. Assim, a pesquisadora ndo ocupou
uma posi¢do externa ao objeto investigado, mas analisou criticamente sua propria trajetoria
formativa, confrontando as experiéncias vividas com a literatura da area da Educagao. Desse
modo, teoria e pratica constituiram dimensodes indissocidveis da produ¢do do conhecimento,
permitindo compreender a afetividade como dimensao ética da pratica pedagogica a luz de um
processo permanente de reflexdo e reconstrucgao critica (Demo, 2003).

Esta investigacdo também incorpora elementos do relato de experiéncia,
compreendendo como fontes de reflexdo e producdo do conhecimento as vivéncias da
pesquisadora durante a formacao inicial, os registros produzidos nos estagios supervisionados
e as anotagOes realizadas ao longo da graduacdo. Essa op¢do metodoldgica fundamenta-se na
compreensdo de que, nas Ciéncias Humanas, a experiéncia vivida constitui uma fonte legitima
para a producdo do conhecimento cientifico. Nessa perspectiva, Daltro e Faria (2019)
defendem que o relato de experiéncia configura-se como uma narrativa cientifica capaz de
abarcar processos subjetivos e experiéncias singulares, possibilitando multiplas leituras e
interpretagdes da realidade por meio de "ideologias, metodologias, interagdes dialogicas entre
sujeitos, contextos e pesquisadores, além de concepgdes sociopoliticas e histéricas" (Daltro;

Faria, 2019, p. 224). As autoras também ressaltam a necessidade de construir referéncias
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metodoldgicas capazes de ampliar os espacos de circulagdo do conhecimento e promover
"caminhos dialdgicos com os saberes sobre a ciéncia e seus sentidos" (Daltro; Faria, 2019, p.
233). Desse modo, teoria e experiéncia ndo se opdem, mas se complementam na producao do
conhecimento cientifico, reconhecendo a experiéncia como objeto legitimo de reflexdo e
analise nas Ciéncias Humanas. (Daltro; Faria, 2019).

Essa metodologia orientou o desenvolvimento do terceiro e do quarto objetivos
especificos desta pesquisa. Ao buscar compreender de que maneira a formagdo inicial e as
experiéncias profissionais influenciam o desenvolvimento das relagoes afetivas no exercicio
pedagogico, bem como identificar como a relagdo afetiva contribui para a construgdo de
praticas educacionais humanizadas, éticas e inclusivas, para esse proposito, foram
mobilizados registros produzidos durante os estdgios supervisionados, memdrias da trajetoria
académica, anotacdes realizadas em componentes curriculares e demais experiéncias
vivenciadas ao longo da formagdo. Esses registros ndo foram utilizados como relatos
meramente descritivos, mas analisados criticamente em didlogo permanente com os
referenciais teoricos adotados, possibilitando compreender de que maneira as experiéncias
formativas contribuem para a constitui¢do da identidade profissional do(a) pedagogo(a) e de
que forma a afetividade se materializa em praticas pedagogicas éticas, humanizadas e
inclusivas.

A dimensao reflexiva desta investigagdo também aproxima-se da perspectiva
apresentada por Santos e Santos (2025), ao compreender que a produgao do conhecimento nas
Ciéncias Humanas est4 diretamente relacionada a trajetéria e a subjetividade do pesquisador.
Nessa perspectiva, a reflexividade docente constitui um elemento metodoldgico essencial,
uma vez que reconhece o lugar de fala da pesquisadora como parte do proprio processo
investigativo. Assim, as experiéncias vivenciadas durante a formagdo inicial, os estagios
supervisionados e os registros produzidos ao longo da graduacdo nao foram utilizados apenas
como relatos descritivos, mas analisados criticamente em didlogo permanente com os
referenciais tedricos que sustentam esta pesquisa.

Sob essa perspectiva, o exercicio investigativo também se fundamentou na
compreensdo freireana de "ad-mirar" a realidade, entendida como a capacidade de objetiva-la
e transformé-la em campo de agdo e reflexdo (Freire, 1985, apud Arelaro; Cabral, 2019, p.
291). Assim, as experiéncias vivenciadas ao longo da formacao inicial deixaram de constituir
apenas acontecimentos pessoais para tornarem-se objeto de andlise cientifica, sendo
reinterpretadas criticamente a partir do didlogo estabelecido com os autores que fundamentam

esta pesquisa.
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3 REFERENCIAL TEORICO: UMA BREVE INTRODUCAO

A discussdo acerca da afetividade no campo educacional tem ganhado destaque nas
pesquisas contemporaneas, especialmente diante da necessidade de compreender o processo
de ensino-aprendizagem para além de uma perspectiva exclusivamente cognitiva. Nesse
contexto, diferentes estudos apontam que a aprendizagem humana envolve dimensodes
emocionais, sociais e relacionais, sendo profundamente influenciada pela qualidade das
interagdes estabelecidas nos ambientes educativos. Dessa forma, compreender a afetividade
como dimensao constitutiva da pratica pedagdgica torna-se fundamental para a construgdo de
praticas educacionais mais humanizadas, éticas e comprometidas com o desenvolvimento
integral do sujeito.

Entre os autores que contribuem significativamente para essa compreensao, destaca-se
a teoria do desenvolvimento humano de Henri Wallon, cuja concepgdo evidencia a
indissociabilidade entre cognicao e afetividade. Segundo Ferreira e Acioly-Régnier (2010), ao
discutirem a obra de Wallon, o ser humano deve ser compreendido em sua totalidade,
considerando a integracdo entre aspectos emocionais, cognitivos, motores e sociais. Nesse
sentido, a aprendizagem nao pode ser entendida apenas como um processo intelectual, pois as
emogdes exercem influéncia direta na relagdo do sujeito com o conhecimento e com o
ambiente educativo.

A perspectiva walloniana aponta que o desenvolvimento humano ocorre por meio da
interagdo entre o individuo e o meio social, sendo marcado por processos dinamicos de
transformagdo. A afetividade constitui-se, nesse contexto, como elemento fundamental na
construgdo da identidade do sujeito e na organizagao de suas experiéncias com o mundo.
Assim, emogdes, sentimentos e relagdes sociais desempenham papel central na aprendizagem,
influenciando a motivagdo, o interesse ¢ o envolvimento dos estudantes nas atividades
educativas.

Na perspectiva de Henri Wallon, a afetividade ocupa lugar fundamental no processo
de desenvolvimento humano, estando diretamente relacionada a constituicdo da
personalidade. Conforme Almeida (2008), a afetividade exerce papel imprescindivel nesse
processo € constitui um dominio funcional tdo importante quanto a inteligéncia. Nesse
sentido, a autora afirma que, “na obra walloniana, a afetividade constitui um dominio
funcional tdo importante quanto o da inteligéncia” (Almeida, 2008, p. 350). Na perspectiva

walloniana, afetividade e inteligéncia, embora apresentem fungdes distintas, estabelecem uma
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relagdo de interdependéncia no desenvolvimento da crianga, contribuindo conjuntamente para
sua evolucao psiquica. Desse modo, compreender a afetividade implica reconhecé-la nao
como dimensdo secundaria, mas como elemento constitutivo do desenvolvimento humano e
das relagdes estabelecidas pelo sujeito com o meio.

Essa compreensdo também evidencia o carater relacional da afetividade na teoria
walloniana. Segundo Almeida (2008), seu desenvolvimento envolve a interagdo entre fatores
organicos e sociais, sendo progressivamente influenciado pelas relagdes estabelecidas com o
meio. Assim, embora a afetividade apresente inicialmente forte componente organico, suas
manifestagdes passam a incorporar, de maneira crescente, as influéncias do contexto social.
As relagdes humanas, portanto, assumem papel fundamental na constituicdo da pessoa e em
seu desenvolvimento.

Na perspectiva walloniana, ¢ importante diferenciar afetividade, emogao e sentimento,
uma vez que esses conceitos ndo sdo sindnimos. A afetividade constitui uma dimensdo mais
ampla da vida psiquica, na qual se inserem diferentes manifesta¢des, entre elas as emogdes e
os sentimentos. Conforme Santos et al. (2022), as emog¢des apresentam maior relagdo com as
manifestagdes organicas e corporais, caracterizando-se por sua intensidade e duragdo
relativamente breve, enquanto os sentimentos possuem cardter mais duradouro e
representacional, podendo ser mais controlados e nem sempre externalizados.

Nesse sentido, o sentimento pode ser compreendido como uma manifestagdo mais
elaborada da vida afetiva, relacionada a representacdo da emocgao e a possibilidade de maior
controle sobre suas expressdoes. Conforme apresentado na perspectiva walloniana, “o
sentimento [...] corresponde a uma expressao representativa da emocao” (Santos et al., 2022,
p. 2986). Assim, embora emocao e sentimento facam parte da dimensao afetiva, apresentam
caracteristicas e formas de manifestacao distintas.

Essa diferenciacdo ¢ relevante para a compreensdao da pratica pedagogica, pois
reconhecer as manifestacdes emocionais e sentimentais dos sujeitos ndo significa reduzir a
afetividade a demonstragdo de carinho ou a dimensdo pessoal das relagdes. Trata-se de
compreender a afetividade como dimensdo constitutiva do desenvolvimento humano e das
relacdes estabelecidas no espago educativo.

A relagdo entre cognicdo e afetividade manifesta-se diretamente nas praticas
pedagdgicas, especialmente quando o educador reconhece a importancia das emogdes no
processo de aprendizagem. Nesse sentido, estudos que dialogam com a teoria de Henri Wallon

demonstram que:
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a experiéncia da educadora no manejo da teoria walloniana e a sua convicgdo de que
a tarefa educativa implica compreensdo do humano como pessoa completa,
possibilitou-a reconhecer como a presenca dos afetos estava interferindo na
aprendizagem da aluna e, sem buscar reprimi-los ou considerar que ndo seria de sua
responsabilidade o seu manejo, ofereceu espaco para a entrada do cognitivo, como
estruturador do afeto” (Ferreira; Acioly-Régnier, 2010, p. 30).

A reflexdo apresentada evidencia que a compreensdo da pessoa em sua totalidade
permite ao educador desenvolver praticas pedagogicas mais sensiveis as dimensdes
emocionais da aprendizagem, reconhecendo que o desenvolvimento cognitivo esta
profundamente relacionado as experiéncias afetivas vivenciadas pelo sujeito em seu contexto
educativo, social, historico e cultural.

Complementando essa perspectiva, o pensamento de Humberto Maturana amplia a
compreensdo da aprendizagem ao enfatizar o carater relacional da construcdo do
conhecimento. Para o autor, a aprendizagem humana estd profundamente vinculada as
relacdes que os sujeitos estabelecem entre si no processo de convivéncia. Nesse sentido,
afirma que “o que ¢ especialmente humano no amor ndo ¢ o amor, mas o que fazemos no
amor enquanto humanos” (Maturana, 1997, apud Barcelos, 2006, p. 592). Em sua abordagem,
propde que o amor seja compreendido como um principio epistemologico, isto €, como
fundamento do processo de conhecer.

De acordo com essa perspectiva, aprender ¢ um fendmeno que ocorre nas interagdes
humanas e nas experiéncias de convivéncia social. Assim, o processo educativo ndo se limita
a transmissao de conteudos, mas envolve a construcdo de relagdes baseadas no respeito, no
dialogo, na cooperagdo e no reconhecimento do outro como sujeito legitimo na convivéncia.
Dessa forma, o ambiente educativo influencia diretamente o desenvolvimento cognitivo e
emocional dos sujeitos, podendo potencializar ou limitar as possibilidades de aprendizagem.

A articulacdo entre as contribuigdes de Wallon e Maturana permite compreender que o
processo educativo envolve, simultaneamente, dimensdes cognitivas, afetivas e relacionais.
Enquanto Wallon demonstra que o desenvolvimento humano ocorre de forma integrada entre
emocdo e inteligéncia, Maturana evidencia que o conhecimento se constroi nas relagdes de
convivéncia entre os sujeitos. Assim, ambos os autores convergem ao defender que a
aprendizagem ¢ um fendmeno essencialmente humano, que depende da qualidade das
relagdes estabelecidas nos contextos educativos.

Diversas pesquisas académicas tém refor¢ado a compreensdo quanto a influéncia das
relagdes afetivas nos processos de ensino e aprendizagem. Como demonstramos nas paginas

seguintes, a qualidade da relagdo pedagogica exerce impacto significativo no desempenho



24

académico, no engajamento dos estudantes e na construgdo de vinculos com o conhecimento.
Nesse sentido, indicam que experiéncias emocionais negativas, como medo, inseguranca ou
baixa autoestima, podem comprometer o processo de aprendizagem. Por outro lado, relacdes
pedagbgicas baseadas em acolhimento, escuta e vinculo emocional contribuem para fortalecer
o envolvimento dos estudantes e favorecer aprendizagens mais significativas. Esses resultados
evidenciam que a afetividade constitui uma dimensdo essencial da pratica pedagdgica,
influenciando diretamente a forma como os sujeitos se relacionam com o conhecimento.

Uma investigagdo desenvolvida por Santos (2024) refor¢a essa compreensdo ao
analisar a afetividade como elemento mediador das praticas educativas, pois analisa que a
afetividade estad presente em todas as relagdes estabelecidas no processo de ensino e
aprendizagem, influenciando diretamente a aproximacao ou o afastamento dos estudantes em
relacdo ao conhecimento. Os resultados demonstram que a qualidade dos vinculos construidos
entre professores e alunos interfere na forma como estes se envolvem com os conteudos e
com a propria experiéncia educativa. Assim, a afetividade deixa de ser compreendida como
um aspecto secundario da pratica docente e passa a ser reconhecida como uma dimensao
essencial para uma educagdo que considera o sujeito em sua integralidade.

Além disso, estudos sobre formagdo docente destacam que a afetividade atua como
elemento mediador das praticas pedagogicas, influenciando a aproximagdo ou o afastamento
dos estudantes em relagdo ao processo educativo. A escuta sensivel e o reconhecimento da
subjetividade dos alunos possibilitam a construcio de relagdes pedagdgicas mais dialogicas e
menos autoritarias, contribuindo para ambientes de aprendizagem mais inclusivos.

Outro aspecto relevante refere-se a presenca da afetividade em diferentes contextos de
atuacdo do(a) pedagogo(a). A pratica pedagdgica ndo se restringe ao espaco da sala de aula,
estendendo-se a diversos ambientes educativos nos quais o(a) docente pedagogo(a) atua como
mediador de processos formativos e de desenvolvimento humano. Nesses contextos, a
constru¢do de vinculos baseados no respeito, na escuta e no reconhecimento das
singularidades dos sujeitos torna-se elemento fundamental para o desenvolvimento de praticas
educativas mais sensiveis e humanizadas.

Dessa forma, a afetividade no contexto educacional envolve ndo apenas a relagdo entre
professor e aluno, mas também a articulagdo entre diferentes sujeitos e instituigdes que
participam do processo formativo, incluindo a escola, a familia e a comunidade. A construcao
de relagdes baseadas no didlogo, no respeito € no reconhecimento da diversidade contribui
para o fortalecimento de praticas educacionais comprometidas com a formag¢do humana

integral.
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Portanto, compreender a afetividade como dimensdo estruturante da pratica
pedagdgica permite reconhecer que a educacao € um processo profundamente humano, no
qual as relagdes estabelecidas entre os sujeitos influenciam diretamente as possibilidades de
aprendizagem. Nesse contexto, investigar a rela¢do afetiva desenvolvida pelo(a) pedagogo(a)
em diferentes ambientes de atuag¢do torna-se fundamental para ampliar as reflexdes sobre
praticas educacionais humanizadas e sobre a formagao de profissionais comprometidos com o

desenvolvimento integral dos sujeitos.
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4 AFETIVIDADE E DESENVOLVIMENTO HUMANO

4.1 Fases do desenvolvimento humano

A educagdo ocupa papel fundamental no desenvolvimento humano, acompanhando o
sujeito desde a infancia até as demais etapas da vida. Nesse sentido, compreender as fases do
desenvolvimento humano torna-se essencial para refletir sobre os processos educativos e
sobre a importancia das relagdes afetivas na formacao integral dos individuos.

As fases do desenvolvimento humano compreendem um processo continuo que
acompanha o sujeito ao longo de todo o ciclo vital, desde o nascimento até a velhice,
envolvendo transformacdes fisicas, cognitivas, emocionais e sociais. Cada etapa apresenta
caracteristicas especificas, desafios proprios e possibilidades de aprendizagem que
contribuem para a construgdo da identidade, para a formagdo de valores e para o
desenvolvimento integral do individuo.

Na infancia, destacam-se a descoberta do mundo, a aquisicdo da linguagem, a
formagdo dos primeiros vinculos afetivos e o desenvolvimento das habilidades cognitivas
iniciais. Nesse periodo, as relacdes estabelecidas com familiares, cuidadores e educadores
desempenham papel fundamental na constru¢do da autonomia, da socializagdo e da confianga
necessarias ao processo de aprendizagem. A presenca de adultos que acolhem, orientam e
mediam as experiéncias infantis contribui significativamente para o desenvolvimento
humano.

A adolescéncia, por sua vez, caracteriza-se por intensas transformacgdes fisicas,
emocionais e sociais, além da busca pela construcao da identidade pessoal. Trata-se de uma
fase marcada por questionamentos, descobertas e necessidade de pertencimento. Nesse
contexto, a atuagdo de educadores sensiveis as particularidades dos sujeitos pode favorecer o
desenvolvimento da autonomia, do pensamento critico e da capacidade de estabelecer
relagdes saudaveis consigo mesmo € com 0s outros.

Na vida adulta, destacam-se a consolidacdo das relagdes sociais, a inser¢ao
profissional, a constitui¢do de projetos de vida e o exercicio de diferentes responsabilidades.
Embora seja frequentemente associada a estabilidade, essa etapa também envolve desafios e
processos continuos de aprendizagem. As experiéncias vividas nos diversos contextos sociais
e educativos continuam influenciando a constru¢do de conhecimentos, valores e modos de

compreender a realidade.
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Por fim, a velhice constitui uma etapa marcada pela continuidade do desenvolvimento
humano, evidenciando que a aprendizagem nao se restringe as fases iniciais da vida. Nesse
periodo, as relagdes sociais, o reconhecimento da trajetéria dos sujeitos e a valorizagdao de
suas experiéncias tornam-se elementos importantes para a promo¢do do bem-estar, da
participagdo social e da manutencdo da autonomia.

Desse modo, compreende-se que o desenvolvimento humano ocorre ao longo de todo
o ciclo vital e esta diretamente relacionado as experiéncias vividas e as relagcdes estabelecidas
com o meio social. Nessa perspectiva, os processos educativos assumem papel relevante ao
contribuir ndo apenas para o desenvolvimento cognitivo, mas também para a formagdo de
aspectos afetivos, éticos e sociais que acompanham o sujeito em todas as etapas da vida. Tal
compreensdo torna-se especialmente importante para esta pesquisa, uma vez que evidencia
que o desenvolvimento humano ¢ constituido nas relagcdes e que a educagdo, em seus
diferentes contextos, pode favorecer a constru¢do de experiéncias formativas mais
significativas, humanizadas e comprometidas com a formagao integral do ser humano.

A Psicologia do Desenvolvimento ¢ uma area da Psicologia que estuda as mudangas e
continuidades que ocorrem ao longo da vida humana, considerando aspectos bioldgicos,
cognitivos, sociais € emocionais que influenciam o crescimento € o comportamento dos
individuos nas diferentes fases da vida. Nessa perspectiva, o desenvolvimento humano ¢
compreendido como um processo continuo que envolve o estudo das dimensdes afetivas,
cognitivas, sociais e biologicas ao longo de todo o ciclo vital (Mota, 2005). Além disso, o
desenvolvimento ocorre em constante interagdo com os diferentes contextos nos quais o
sujeito estd inserido, sendo influenciado pelas relagdes sociais, culturais e histéricas que
permeiam sua trajetoria. Assim, torna-se possivel compreender que nenhum ser humano se
desenvolve de forma isolada, pois suas aprendizagens, valores, comportamentos e
conhecimentos sdo construidos por meio das experiéncias e interagdes vivenciadas ao longo
da vida (Mota, 2005).

Para Piaget, o desenvolvimento cognitivo ocorre por meio da construcdao ativa do
conhecimento, na qual o sujeito interage com o ambiente e transforma suas experiéncias em
aprendizagem. Nesse processo, a crian¢a ndo recebe o conhecimento de forma passiva, mas
participa ativamente de sua construc¢do, desenvolvendo progressivamente sua capacidade de
compreender o mundo (Piaget, 1970 apud Torquato Junior et al., 2025). Nessa perspectiva, o
desenvolvimento acontece por meio de um processo de equilibragdo entre assimilacdo e
acomodacdo, ou seja, entre a incorporacdo de novas informagdes aos esquemas ja existentes e

a modificagdo desses esquemas diante de novas experiéncias (Ibid., 2025).
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Segundo Piaget, o desenvolvimento cognitivo ocorre por meio de estdgios sucessivos,
nos quais a crianga constroéi progressivamente formas mais complexas de compreender a
realidade. O autor identifica quatro estagios principais: sensoério-motor, pré-operatorio,
operatorio concreto e operatorio formal. Cada etapa apresenta caracteristicas especificas
relacionadas a maneira como o sujeito percebe, interpreta e interage com o mundo,
evidenciando que o desenvolvimento humano é um processo gradual e continuo (Ibid., 2025).

Ao analisar os estagios do desenvolvimento cognitivo propostos por Piaget,
percebe-se que cada fase apresenta necessidades especificas que demandam diferentes formas
de mediacdo educativa. Desde a infincia, marcada pela dependéncia dos cuidadores e pela
constru¢do dos primeiros vinculos, até a adolescéncia ¢ a vida adulta, as relagdes
estabelecidas com outras pessoas influenciam significativamente os processos de
aprendizagem e desenvolvimento. Nesse contexto, a atuacdo do educador ultrapassa a
transmissdo de contetdos, envolvendo também o acolhimento, a escuta ¢ a construgdo de
vinculos que favoregam o desenvolvimento integral do sujeito. Dessa forma, compreender as
etapas do desenvolvimento humano torna-se fundamental para a constru¢do de praticas
pedagdgicas sensiveis as necessidades de cada individuo.

A partir dessa perspectiva, compreende-se que o desenvolvimento humano ndo ocorre
de forma isolada, mas nas relagdes que o sujeito estabelece com o meio social e cultural. Os
conhecimentos sao construidos por meio das experiéncias vividas, das interagcdes com outras
pessoas e dos processos educativos que marcam sua trajetoria. Dessa forma, as dimensdes
sociais, emocionais e educativas tornam-se fundamentais para o desenvolvimento integral do
ser humano.

Enquanto Piaget enfatiza a constru¢cdo do conhecimento a partir da interacdo entre
sujeito e ambiente, Lev Vygotsky compreende que o desenvolvimento humano esta
profundamente relacionado as interagdes sociais e culturais. Em sua perspectiva, o
aprendizado ocorre inicialmente nas relacdes com outras pessoas e, posteriormente, €
internalizado pelo individuo. Dessa forma, a linguagem, a cultura e a convivéncia social
desempenham papel fundamental na formac¢ao humana.

Segundo Vygotsky, o desenvolvimento humano ocorre por meio das interagdes sociais
e da relacdo do sujeito com o meio cultural em que estd inserido. Nessa perspectiva, a
aprendizagem nao acontece de forma isolada, mas € construida nas trocas estabelecidas com
outras pessoas, que atuam como mediadoras do processo de desenvolvimento (Vygotsky, 1989
apud Rosa; Goi, 2024). Um dos conceitos centrais da teoria vygotskiana ¢ a Zona de

Desenvolvimento Proximal (ZDP), compreendida como a distdncia entre aquilo que o
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individuo consegue realizar sozinho e aquilo que pode alcancar com o auxilio de alguém mais
experiente. Dessa forma, a mediagdo exercida por professores, familiares e outros sujeitos
torna-se fundamental para a ampliagdo das capacidades cognitivas e para a construgdo de
novos conhecimentos (Vygotsky, 1989 apud Rosa; Goi, 2024).

Ao refletir sobre essa perspectiva, compreende-se que os processos educativos exigem
mais do que a simples transmissdo de conteudos. Para que a mediagdo ocorra de maneira
significativa, ¢ necessario que o educando se reconhega como parte do processo de
aprendizagem, estabelecendo vinculos que favorecam a participagdo, o didlogo e a construcao
do conhecimento. Nesse sentido, aspectos como acolhimento, escuta e respeito as
singularidades dos sujeitos podem contribuir para a criagdo de condi¢des mais favoraveis ao
desenvolvimento humano e a aprendizagem.

Essa compreensdo também dialoga com a proposta desta pesquisa, uma vez que
evidencia a importancia das relagdes estabelecidas entre os sujeitos no processo educativo.
Embora apresentem perspectivas distintas, Piaget ¢ Vygotsky convergem ao reconhecer o
papel dessas relagcdes no desenvolvimento humano. Nesse contexto, a afetividade, a escuta € o
acolhimento assumem papel relevante na construcdo de experiéncias de aprendizagem mais
significativas e humanizadas.

Compreender o desenvolvimento humano em sua integralidade permite reconhecer
que as dimensdes biologica, cognitiva, social e afetiva ndo podem ser analisadas de forma
fragmentada. E nessa perspectiva que esta pesquisa se desenvolve. Apesar de que, a
afetividade seja frequentemente discutida como um elemento associado as relagdes
interpessoais na escola, esta pesquisa defende que ela constitui uma dimensao ética da pratica
pedagdgica e, por isso, atravessa todos os contextos de atuagdo do(a) pedagogo(a), escolares e
nao escolares. Mais do que um recurso para favorecer a aprendizagem, compreende-se a
afetividade como fundamento das relagdes humanas que sustentam o processo educativo.
Assim, torna-se necessario aprofundar a compreensao acerca da afetividade e de sua presenca

nas diferentes praticas educativas.

4.2 Afetividade

A afetividade constitui uma dimensao fundamental do desenvolvimento humano e esta
presente em todas as relagdes estabelecidas ao longo da vida. No contexto educacional, ela
ndo se restringe a manifestagdes de carinho ou simpatia, mas envolve atitudes de acolhimento,

respeito, escuta e reconhecimento do outro como sujeito singular. Nesse sentido, a
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aprendizagem ndo ocorre apenas por meio da transmissdo de contetdos, mas também através
das experiéncias relacionais construidas entre educadores e educandos.

Em uma sociedade marcada por relagdes cada vez mais superficiais, torna-se
necessario refletir sobre a importancia da afetividade como elemento que favorece o
desenvolvimento integral dos sujeitos. Quando o estudante se sente pertencente ao ambiente
educativo, reconhecido em suas necessidades e valorizado em sua trajetoria, amplia-se sua
disposi¢do para aprender, participar e construir conhecimentos de forma significativa.

Mas entdo, o que seria essa afetividade?

Para Henri Wallon, a afetividade constitui um dos conjuntos funcionais fundamentais
do desenvolvimento humano. Em sua teoria, afetividade e cogni¢do ndo sdo dimensdes
separadas, mas aspectos interdependentes que atuam conjuntamente na constitui¢ao da
pessoa. Ferreira e Acioly-Régnier (2010), ao analisarem as contribui¢cdes wallonianas para a
educacdo, destacam que a afetividade se desenvolve inicialmente a partir de bases organicas e,
progressivamente, adquire caracteristicas sociais por meio das relagdes estabelecidas com o
meio e com outras pessoas. Dessa forma, o desenvolvimento humano deve ser compreendido
de maneira integrada, considerando aspectos emocionais, cognitivos e sociais.

Nessa perspectiva, Wallon compreende que ndo existe separacdo entre emocao e
inteligéncia. Os processos afetivos influenciam diretamente a constru¢ao do conhecimento, ao
mesmo tempo em que a cognicdo contribui para a organizagdo e elaboracdo das experiéncias
emocionais. Como afirmam Ferreira e Acioly-Régnier (2010), os modelos de
desenvolvimento integral apresentam relevancia justamente por ndo dissociarem as relagdes
entre cogni¢do e afetividade, corpo e mente, teoria e pratica. Tal compreensdo reforca a
necessidade de uma educagdo que considere o sujeito em sua totalidade.

A teoria walloniana também contribui para compreender a importancia das relagdes
pedagogicas no processo educativo. O vinculo estabelecido entre professor e aluno, o
reconhecimento das emogdes presentes no cotidiano escolar e a valorizagdo das experiéncias
vividas pelos estudantes influenciam diretamente nas possibilidades de aprendizagem. Sob
essa perspectiva, compreender o estudante em sua integralidade significa reconhecer que
aprender envolve muito mais do que processos cognitivos, exigindo do professor uma postura
sensivel as necessidades humanas presentes em cada relagdo educativa. Assim, a afetividade
nao pode ser entendida como um elemento secundario da educagdo, mas como uma dimensao
constitutiva do desenvolvimento humano e da formacdo integral dos sujeitos (Ferreira;

Accioly-Régnier, 2010).
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Uma vez que o desenvolvimento humano envolve a integragcdo entre aspectos afetivos,
cognitivos e sociais, ndo ¢ possivel reduzi-lo a processos cognitivos isolados. Nessa
perspectiva, afetividade e cognig¢do constituem dimensdes indissociaveis, que se influenciam
mutuamente ao longo da formacdo do sujeito. As emogdes, os vinculos e as experiéncias
vividas participam ativamente da constru¢do do conhecimento, interferindo na forma como
cada individuo se relaciona consigo mesmo, com os outros € com o aprender. Assim,
reconhecer a afetividade como dimensdo constitutiva da formagdo humana implica
compreender que educar significa considerar o sujeito em sua totalidade, valorizando suas
dimensdes emocionais, sociais e cognitivas. Essa reflexdo refor¢a a importancia de pensar a
escola como um espago em que as relagdes estabelecidas também educam e influenciam a

maneira como os estudantes atribuem sentido as suas experiéncias de aprendizagem.

4.3 Afetividade e processo educacional

A presenca da afetividade no processo educacional influencia diretamente a forma
como os sujeitos se relacionam com o conhecimento. Embora a escola seja tradicionalmente
associada a transmissao de conteudos, educar envolve também a formacgao de valores, atitudes
e modos de convivéncia que contribuem para a constituicdo humana.

Nesse contexto, a afetividade atua como elemento mediador da aprendizagem,
favorecendo relagdes baseadas na confianga, no didlogo e na cooperagdo. Quando o educador
desenvolve praticas pautadas na escuta sensivel e no reconhecimento da realidade dos
estudantes, cria condi¢des mais favoraveis para o desenvolvimento cognitivo e emocional.
Assim, o processo educativo passa a ser compreendido ndo apenas como aquisi¢do de
conhecimentos, mas como uma experiéncia humana capaz de promover crescimento pessoal e
social.

Compreender a afetividade como dimensdo constitutiva do processo educacional
implica reconhecer que ensinar e aprender sdo experiéncias construidas nas relacdes humanas.
A qualidade dos vinculos estabelecidos entre professores e estudantes influencia ndo apenas o
desenvolvimento cognitivo, mas também o interesse, a participa¢do e o significado atribuido
as experiéncias escolares. Sob essa perspectiva, diferentes autores tém evidenciado que a
aprendizagem se torna mais significativa quando o ambiente educativo favorece o didlogo, o
acolhimento e a valorizagdo do sujeito em sua integralidade.

Ao discutir a relacdo entre afetividade e aprendizagem, Guergolet (2024) destaca que

as emogoOes exercem influéncia significativa sobre os processos cognitivos e sobre o
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desempenho académico dos estudantes. Segundo a autora, sentimentos como inseguranca,
medo, ansiedade e falta de pertencimento podem comprometer a participacdo € o
envolvimento dos discentes com as atividades propostas, enquanto experiéncias marcadas
pelo acolhimento, pela motivagdo e pelo reconhecimento favorecem a constru¢do do
conhecimento e a permanéncia no processo educativo.

Esses apontamentos reforcam que aprender envolve dimensdes que ultrapassam o
dominio dos contetidos escolares. Quando o ambiente educativo reconhece as necessidades
emocionais dos estudantes e promove relacdes pautadas na escuta, no respeito e no
acolhimento, amplia as possibilidades de participagdo, pertencimento e desenvolvimento
integral. Desse modo, a afetividade deixa de ocupar um lugar secundario na pratica
pedagdgica e passa a constituir uma condigdo que favorece a aprendizagem e fortalece a
relacdo dos estudantes com a escola.

Tal compreensdo dialoga com as contribuigdes de Vygotsky, para quem as interacdes
sociais desempenham papel fundamental no desenvolvimento humano e na constru¢dao da
aprendizagem. Como destaca o autor, "as interagdes sociais desempenham um papel mediador
no desenvolvimento do pertencimento, permitindo que os discentes internalizem experiéncias
positivas e se sintam parte do coletivo académico" (Vygotsky, 2007 apud Guergolet, 2024, p.
77). Desse modo, o sentimento de pertencimento ¢ os vinculos estabelecidos no contexto
educacional tornam-se elementos importantes para o engajamento dos estudantes e para a
construgdo de experiéncias de aprendizagem mais significativas.

A mediagdo pedagdgica também precisa considerar ndo apenas as necessidades
cognitivas, mas os aspectos emocionais dos estudantes. Nesse sentido, a atuagdo docente
ultrapassa a simples transmissdao de conteudos, exigindo sensibilidade para compreender
dificuldades, reconhecer potencialidades e criar estratégias que favorecam a participagao dos
educandos. Como afirma Guergolet (2024), a mediagdo pedagogica, quando adaptada as
necessidades dos estudantes, contribui para tornar o aprendizado um processo mais
significativo (Vygotsky, 2007 apud Guergolet, 2024).

Os relatos analisados por Guergolet (2024) também evidenciam que experiéncias
negativas, como reprovagdes traumaticas, medo de avaliacdes e sentimentos de incapacidade,
podem produzir impactos duradouros na trajetéria académica dos estudantes. Por outro lado,
praticas pautadas na escuta, na organizagdo, na clareza das explicagdes e no incentivo a
participagdo tendem a fortalecer a autoconfianca e o envolvimento com a aprendizagem. Tais
aspectos reforcam a importancia de uma atuagdo docente comprometida ndo apenas com o

desenvolvimento cognitivo, mas também com o bem-estar emocional dos sujeitos.
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As reflexdes apresentadas até aqui evidenciam que a qualidade das relagdes
estabelecidas no ambiente escolar influencia diretamente os processos de ensino e
aprendizagem. Entretanto, tais relagdes nao dependem apenas das necessidades dos
estudantes, mas também da forma como o proprio professor compreende sua pratica e
constroi sua identidade profissional. Nesse sentido, Cunha (2006) afirma que os docentes
carregam consigo experiéncias, valores e praticas construidas ao longo de sua propria
trajetoria formativa, elementos que influenciam diretamente sua atuacdo pedagogica. Dessa
forma, pensar a formagdo docente implica também refletir sobre as dimensdes afetivas
presentes nas relagdes educativas e sobre a necessidade de praticas mais humanizadas.

Ao discutir a afetividade na Educagdo Infantil, Cavalcante (2019) destaca que as
relagdes construidas entre professores e criancas exercem influéncia no processo de
aprendizagem e desenvolvimento, e que, na maioria das vezes, o convivio familiar também
reflete nesse processo. O afeto, presente nas interagdes cotidianas, contribui para a construgdo
da confianga, da socializagdo e da participagdo da crianga no ambiente escolar,
constituindo-se como um elemento fundamental para o desenvolvimento de um trabalho
pedagdgico significativo.

Os resultados da pesquisa evidenciam que atitudes como acolhimento, didlogo, escuta
e demonstragdes de carinho favorecem a criagdo de vinculos positivos entre educadores e
educandos. Segundo as profissionais entrevistadas, essas praticas fazem com que a crianga se
sinta mais segura e confiante para participar das atividades e desenvolver suas
potencialidades. Rodas de conversa, momentos de didlogo, incentivo a participacao,
valorizacdo das emocgdes e demonstracdes de afeto sdo exemplos de acdes que fortalecem a
autoestima, a confianca ¢ o desenvolvimento social das criangas. Nesse contexto, a
aprendizagem significativa estd diretamente relacionada a qualidade das relagdes
estabelecidas no ambiente educativo (Cavalcante, 2019).

Essas reflexdes dialogam com a proposta desta pesquisa ao reforcar que a afetividade
ndo pode ser compreendida como um elemento secunddrio da pratica pedagogica. Ao
contrario, constitui uma condicdo importante para o desenvolvimento cognitivo, emocional e
social dos sujeitos. Pensar uma educagdao humanizada implica reconhecer a importancia das
relagdes afetivas nos diferentes contextos educativos e compreender que acolhimento, escuta
e respeito as singularidades dos educandos sao dimensdes fundamentais da agdo pedagdgica.

A relacdo entre afetividade e aprendizagem também pode ser compreendida a partir
das experiéncias vividas pelos proprios estudantes ao longo de sua trajetoria escolar e

académica. Vaz (2019), ao relatar experiéncias pessoais relacionadas ao processo de
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ensino-aprendizagem, evidencia que emog¢des como ansiedade, inseguranga, medo e
sentimento de incapacidade podem interferir diretamente no desempenho académico. Em
contrapartida, o apoio recebido de familiares, amigos e professores contribui para fortalecer a
confianga, a motivagdo e a permanéncia nos estudos.

A autora destaca ainda que a educa¢@o ndo se limita a transmissdo de contetidos, mas
envolve aspectos humanos como empatia, acolhimento e respeito as diferencas. Nesse
sentido, a atuacao docente exerce papel significativo na construgdo de experiéncias educativas
mais positivas, uma vez que a forma como o professor se relaciona com os estudantes pode
favorecer ou dificultar o processo de aprendizagem. Assim, torna-se necessario compreender
que emog¢ao e cogni¢ao ndo atuam separadamente, mas se influenciam mutuamente ao longo
do desenvolvimento humano e educacional (Vaz, 2019).

Ao refletir sobre essas contribuicdes, compreende-se que a pratica pedagogica
demanda sensibilidade para reconhecer que cada estudante possui uma historia, vivéncias e
necessidades especificas. Dessa forma, uma educagdo pautada na escuta, no didlogo e¢ na
valorizacdao do sujeito pode contribuir para a construg¢ao de relagdes mais humanizadas e para
o fortalecimento dos processos de aprendizagem.

Assim, compreende-se que a afetividade constitui elemento central do processo
educacional, uma vez que influencia a motivagdo, o pertencimento, a participagdo € o
desenvolvimento dos estudantes. Mais do que favorecer a aprendizagem de conteudos,
relagdes pedagogicas baseadas na escuta, no acolhimento e no respeito contribuem para a
formacdo integral dos sujeitos e para a construcdo de experiéncias educativas mais

significativas.
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5 POR UMA EDUCACAO HUMANIZADA

5.1 O que entender por educac¢io

Responder a pergunta "o que entender por educagdo?" exige uma reflexdo que vai
além de uma tnica definicdo. Pensar a educacdo perpassa diferentes perspectivas: juridicas,
sociais, politicas, pedagdgicas e humanas. Pois, trata-se de um conceito amplo, construido
historicamente e que assume diferentes significados conforme a forma como a sociedade
compreende o desenvolvimento humano e a formagao dos sujeitos.

No ambito legal, a Constituicdo Federal, em seu artigo 205, estabelece a educacao
como um direito fundamental de todos e determina que ela seja promovida e incentivada
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, ao preparo para o exercicio da cidadania e a
qualificacdo para o trabalho (Brasil, 1988). Nessa perspectiva, observa-se que a propria
legislacao brasileira compreende a educagdo como um processo que ultrapassa a transmissao
de conhecimentos, assumindo o compromisso com a formacao plena do ser humano.

Essa compreensdao também estd presente na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), ao propor uma formagdo integral que considere os aspectos cognitivos,
socioemocionais, culturais e sociais dos estudantes, respeitando suas diferengas e valorizando
a diversidade (Brasil, 2017). Assim, desde o ponto de vista legal, a educagdao ¢ concebida
como um processo voltado para o desenvolvimento integral dos sujeitos, reconhecendo que
aprender envolve multiplas dimensdes da experiéncia humana.

No entanto, embora esses documentos reconhecam a formacdo integral como
finalidade da educagdo, esse direito ainda ¢ negado de maneira estrutural a muitos estudantes.
Persistem praticas pedagogicas marcadas por barreiras educacionais, pela desvaloriza¢do dos
aspectos emocionais, pela fragmentacdo entre ética e formag¢do humana e por modelos de
ensino que, muitas vezes, acabam produzindo desmotivagao, exclusao e até abandono escolar.

Muitas vezes, o discurso sobre a educagao apresenta um ideal de formacao integral,
inclusdo e cidadania que ainda esta distante da realidade vivenciada por inimeros estudantes.
Em minha perspectiva, ha momentos em que o ideal de educagdo parece quase um "conto de
fadas", ndo porque seja impossivel, mas porque as condi¢des concretas das escolas e das
praticas pedagdgicas ainda ndo conseguem materializar aquilo que os proprios documentos

educacionais defendem.
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Como destaca Libaneo (2004), a qualidade da educagdo ndo pode ser reduzida a
obtencdo de resultados mensuraveis, mas deve considerar a permanéncia, o desenvolvimento
e o sucesso escolar dos estudantes. Nessa perspectiva, pensar uma educacao de qualidade
implica refletir sobre a organizacdo do trabalho pedagodgico e sobre as possibilidades de
superar os obstaculos que impedem a efetivagdo de uma formagao verdadeiramente integral.

Essa reflexdo aproxima-se do pensamento de Paulo Freire ao defender que ensinar ndo
consiste em transferir conhecimentos prontos, mas em criar condi¢cdes para que os sujeitos
construam o proprio conhecimento de forma critica e consciente. Nessa perspectiva, a
educacdo ndo se limita a preparagdo para o mercado de trabalho, mas envolve também a
formagdo de sujeitos criticos, éticos € comprometidos com a transformacao da realidade em
que vivem (Freire, 1996).

Ao refletir sobre essas perspectivas, torna-se necessario questionar que tipo de
educacdo se pretende construir: uma educagdo centrada apenas na competi¢ao, na obtengao de
resultados e na preparagdo para o mercado de trabalho, ou uma educa¢do comprometida com
a cooperagdo, com o didlogo e com a formagdo humana na relacdo consigo mesmo, com o
outro e com o meio ambiente? Essa reflexdo encontra fundamento nas contribui¢des de
Humberto Maturana (1998), que propde uma mudanga importante na forma de compreender o
processo educativo.

Em sua concepgdo, a questdo central da educacdo nio esta apenas em como ensinar,
mas principalmente em para que educamos. Educa-se para conservar o modo de convivéncia
que se deseja construir em sociedade. Assim, educar ndo significa apenas transmitir
conhecimentos, mas participar da transformacdo dos modos de convivéncia. A educacdo
acontece nas relagdes estabelecidas entre as pessoas e produz formas de viver, sentir, agir e
participar da vida em comunidade.

Sob essa perspectiva, torna-se necessario refletir sobre a diferenca entre uma educacao
competitiva ¢ uma educagdo cooperativa. Enquanto a primeira estimula a disputa, a
comparagdo constante e a valorizacdo do desempenho individual, a segunda favorece o
dialogo, o respeito, a responsabilidade compartilhada e a construgdo coletiva do
conhecimento. Ao privilegiar a competi¢do como finalidade do processo educativo, perde-se
de vista a constru¢ao de relagdes baseadas na cooperacdo e na aceitacdo do outro. Assim, a
educagdo passa a ser compreendida como um espago de convivéncia capaz de fortalecer a
vida em comunidade, em vez de reproduzir relagdes pautadas pela disputa permanente

(Maturana, 1998).
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E justamente nesse contexto que o autor apresenta um dos conceitos mais
significativos de sua teoria: o amor. Para Maturana, o amor ndo corresponde a um sentimento
romantico, mas a emog¢ao que torna possivel reconhecer o outro como um sujeito legitimo nas
relagdes humanas. Amar, nessa perspectiva, significa abrir espago para a convivéncia, para o
respeito, para o didlogo e para a aceitacdo do outro em sua singularidade. Assim, o amor
constitui a emocao que torna possivel a existéncia das relagdes sociais e, consequentemente,
da propria educagao.

Nessa perspectiva, educar implica amar, ndo no sentido sentimental da palavra, mas
como disposi¢ao para reconhecer o outro, acolhé-lo e construir relagdes pautadas no respeito,
na convivéncia e na valorizagdo da dignidade humana. Essa compreensdo aproxima-se das
ideias de Paulo Freire e Humberto Maturana. Enquanto Freire (1996) atirma que a educagao
transforma as pessoas para que elas transformem o mundo, Maturana (1998) compreende que
a educacdo transforma os modos de convivéncia e esses modos de convivéncia se ddo nas
relagdes sociais e as relagdes sociais se ddo com pessoas. Embora utilizem linguagens
diferentes, ambos defendem uma educacdo comprometida com a formag¢do humana, com o
didlogo, com a responsabilidade e com a transformagao das relagdes sociais.

Diante dessa realidade, surge uma inquietagdo: seria possivel construir uma educagdo
verdadeiramente humanizada ou essa permanece apenas como um ideal distante? Embora os
desafios sejam inumeros, acredita-se que esse caminho € possivel quando a educacgao deixa de
estar centrada exclusivamente na transmissdo de conteudos e passa a reconhecer a
importancia da afetividade, da ética, da escuta, do acolhimento e do respeito nas relagdes
educativas. Assim, pensar uma educacdo humanizada significa acreditar que a transformagao
social comega na forma como educadores e educandos convivem, aprendem e constroem
juntos novas maneiras de compreender e transformar o mundo, autores como Freire e
Maturana demonstram que essa transformacdo ndo ¢ uma utopia ingénua, mas uma
possibilidade construida nas relagdes humanas estabelecidas cotidianamente no espago

educativo.

5.2 Educaciao Humanizada

Pensar uma educacdo humanizada implica compreender que o sujeito nao ¢ formado
apenas por aspectos cognitivos, a humanizagao na educagao pode ser compreendida como a
valorizagdo do sujeito em sua totalidade. Trata-se de reconhecer que cada pessoa carrega

experiéncias, dificuldades, potencialidades e formas préprias de compreender o mundo.
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Assim, educar humanamente significa estabelecer relacdes fundamentadas no respeito, na
escuta e na compreensao das singularidades de cada individuo.

Em tempos marcados por crises de empatia e fragilizacao das relagdes sociais, torna-se
ainda mais necessario fortalecer praticas educativas que promovam o didlogo e o
reconhecimento mutuo. A humanizagdo ¢ um caminho para a constru¢do de relagdes mais
éticas e sensiveis no cotidiano educativo, e dialoga diretamente com a concepg¢ao de formagao
integral presente na legislagdo educacional brasileira. Ao reconhecer que o desenvolvimento
humano envolve dimensdes cognitivas, emocionais, sociais, culturais e éticas, compreende-se
que educar ultrapassa a simples transmissdo de conteudos escolares. Nessa perspectiva,
formar integralmente significa reconhecer o estudante como sujeito de direitos, respeitando
sua historia, seus modos de aprender, suas experiéncias e suas potencialidades.

As contribuicdes de Humberto Maturana (1998) ampliam essa compreensdo ao
defender que educar significa transformar modos de convivéncia. Em sua perspectiva, a
educacdo acontece continuamente nas relagdes estabelecidas entre as pessoas e produz formas
de viver, agir e participar da vida em sociedade. Assim, o processo educativo nao se limita ao
ensino de conhecimentos, mas envolve a constru¢do de relagdes capazes de favorecer o
respeito, a cooperagdo e a aceitagdo do outro.

Essa compreensdo também se estende ao conceito de amor desenvolvido por Maturana
(2006), entendido ndo como um sentimento romantico, mas como a emog¢ao que possibilita
reconhecer o outro como um legitimo outro na convivéncia. Trata-se de uma disposi¢do para
acolher, respeitar, dialogar e construir relagdes humanas pautadas na cooperagao. Pensar uma
educacdo humanizada implica, portanto, reconhecer que o desenvolvimento humano acontece
nas relagdes estabelecidas entre as pessoas e que aprender também depende da qualidade
dessas interacoes.

Ao analisar esse pensamento, Barcelos (2006) destaca que o amor constitui uma
condi¢do de possibilidade da aprendizagem na perspectiva afetivo-relacional, emergindo das
interagdes construidas na convivéncia. O coexistir envolve dimensdes emocionais, racionais,
biologicas, sociais e culturais, nas quais as experiéncias vividas criam lagos e transformam as
acoes em uma rede de sentimentos que favorece a aceitacdo do outro.

Nessa perspectiva, o amor, compreendido como consequéncia da socializagdo e da
formagdo mutua em comunidade, constitui um principio ético fundamental da relagdo
pedagdgica. Assim, o papel do professor passa a considerar as potencialidades do sujeito

como ser pensante e agente no mundo, para que o processo educativo faca sentido. Desse
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modo, o amor envolve vontade e decisdao, ndo tornando o sujeito passivo, mas convocando-o a
construgao de si mesmo e do coletivo.

Amar também ¢ educar. Nao existe pratica pedagdgica significativa sem vinculos, pois
¢ o amor que amplia possibilidades, fortalece o sentimento de pertencimento e favorece a
construcdo de relagdes cooperativas. Nesse contexto, outra dimensdo fundamental € a escuta,
que oferece ao outro a oportunidade de expressar o que pensa e sente. Quando acompanhada
de um acolhimento genuino, ela possibilita o didlogo ¢ o verdadeiro encontro entre os
sujeitos. Sob essa perspectiva, a docéncia ndo separa emogdo e razdo, mas reconhece a
complexidade do ser humano.

Considerando o cuidado como uma das expressdes mais profundas do amor, torna-se
indispensavel pensar as praticas pedagogicas a partir desse principio, que implica desejar e
estar aberto ao movimento de ir além de si mesmo para construir, com os outros, valores,
linguagens e modos de ser.

Nessa perspectiva, a educagdo ¢ compreendida como um espaco de humanizacao, em
que o ambiente influencia profundamente a aprendizagem e a convivéncia. A conversa, nesse
contexto, torna-se um elemento essencial por favorecer a interacdo € a comunicagdo entre os
sujeitos. Assim, a linguagem passa a expressar uma atitude de aten¢do e abertura ao outro,
reconhecendo que o ser humano se constitui nas relagdes que estabelece e na convivéncia que
compartilha.

E essa compreensio que sustenta um processo educativo capaz de promover o
desenvolvimento cognitivo e transformar realidades: o amor (Barcelos, 2006).

Ao refletir sobre essas contribuigdes, compreendo que humanizar a educagdo ndo
significa tornar a escola um espaco sem limites ou sem exigéncias pedagogicas. Pelo
contrario, significa reconhecer que ensinar envolve responsabilidade ética diante do outro.
Nao ¢ possivel pensar uma educagdo verdadeiramente humanizada quando o estudante ¢é
reduzido apenas aos seus resultados, ao seu comportamento ou ao seu desempenho escolar.
Antes de qualquer conteudo, existe uma pessoa que sente, interpreta, constroi relagdes e
atribui sentidos as experiéncias vividas. E justamente nesse reconhecimento que a afetividade
deixa de ser um complemento da pratica pedagdgica para constituir uma dimensdo ética do
proprio ato de educar.

Essa compreensdo aproxima-se do pensamento freireano ao reconhecer que a
educagdo constitui um processo permanente de humanizagao. Conforme discutem Nery e
Barbosa (2021), inspiradas na obra de Paulo Freire, educar significa promover condi¢des para

que os sujeitos desenvolvam autonomia, consciéncia critica e participa¢do na transformagao
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da realidade. Nesse sentido, a humaniza¢do ndo representa uma pratica ingénua, mas um
compromisso €tico com a formagdo de sujeitos capazes de compreender o mundo e atuar
sobre ele.

Essa compreensdo refor¢a uma inquietagdo que acompanha toda esta pesquisa: se a
educacdo acontece nas relagdes humanas, ndo € possivel separar o desenvolvimento cognitivo
das dimensdes afetivas, éticas e sociais que constituem o sujeito. Por essa razdo, defender uma
educagdo humanizada ndo significa propor uma educagdo baseada apenas em sentimentos,
mas reconhecer que toda pratica pedagdgica produz efeitos na maneira como o0s sujeitos
aprendem, convivem, constroem sua identidade e se relacionam com o mundo.

Nessa perspectiva, compreende-se que a educagdo humanizada nao corresponde
apenas a uma metodologia ou estratégia pedagodgica, mas a uma forma de compreender o
proprio sentido da educagdo. Humanizar significa reconhecer que ensinar envolve acolher,
escutar, respeitar, dialogar e construir relagdes comprometidas com a dignidade humana. E
justamente por essa razdo que esta pesquisa defende a afetividade ndo como um elemento
acessorio da pratica docente, mas como uma dimensao ética constitutiva da a¢ao pedagogica,
capaz de atravessar os diferentes espacos de atuagdo do pedagogo(a) e de contribuir para

processos educativos mais humanos, inclusivos e socialmente comprometidos.

5.3 Relacoes afetivas para uma educacio humanizada

Compreender os caminhos para uma educa¢do humanizada envolve reconhecer que
ela se concretiza nas praticas que organizam o cotidiano escolar. Dessa forma, sua efetivagao
depende de praticas pedagogicas que coloquem o estudante no centro do processo educativo,
reconhecendo sua historia, suas potencialidades, suas necessidades e seu ritmo de
aprendizagem, como parte de um processo formativo mais amplo, que considera o
desenvolvimento cognitivo, emocional, social e ético dos sujeitos.

Assim, a educa¢do humanizada também caracteriza-se por promover o protagonismo
do estudante, favorecendo sua participagdo ativa na constru¢do do proprio conhecimento. Isso
significa valorizar suas experiéncias, conhecimentos prévios, interesses e necessidades e criar
espacos em que o aluno possa dialogar, refletir, tomar decisdes, assumir responsabilidades
permitindo que participe das decisdes, formule questionamentos, desenvolva autonomia e
assuma responsabilidades sobre sua aprendizagem.

Nesse processo, ¢ fundamental a escuta e o acolhimento deixam de ser atitudes

complementares para se constituirem como fundamentos da pratica docente. Escutar vai além
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de ouvir o que o estudante diz; significa reconhecer suas experiéncias, compreender suas
dificuldades e legitimar seus sentimentos como parte do processo educativo. O acolhimento,
por sua vez, manifesta-se nas atitudes cotidianas de respeito, empatia e disponibilidade para
compreender o outro em sua singularidade. Essas praticas fortalecem os vinculos pedagdgicos
e favorecem um ambiente em que o estudante se sente pertencente, respeitado e seguro para
aprender.

Da mesma forma, o respeito a diversidade constitui um dos pilares da educacao
humanizada, uma vez que reconhece diferentes culturas, historias, ritmos de aprendizagem,
habilidades e modos de ser como elementos constitutivos do processo educativo e busca
atender as diferentes realidades presentes no contexto, a inclusdo deixa de ser apenas um
principio legal para tornar-se um compromisso ¢ético da pratica pedagdgica. Nessa
perspectiva, o professor assume o papel de mediador das aprendizagens e das relagdes
humanas. Sua atuagdo ndo se restringe a transmissdo de conteudos, mas envolve criar
condi¢des para que o estudante estabelega conexdes entre os conhecimentos escolares, sua
realidade e suas experiéncias de vida.

A interdisciplinaridade fortalece esse movimento ao possibilitar que diferentes areas
do conhecimento dialoguem entre si e se aproximem das vivéncias dos estudantes, tornando a
aprendizagem mais significativa, contextualizada e coerente com a complexidade da
realidade. Consequentemente, também a avaliagdo precisa ser compreendida como parte desse
processo formativo, assumindo um carater continuo, diagnostico e mediador, voltado para o
acompanhamento do desenvolvimento dos estudantes, considerando seus avangos,
dificuldades, potencialidades e diferentes formas de aprender, em vez de limitar-se a
mensuragao de resultados.

Essa compreensao aproxima-se do que ¢ apresentado pelo Sistema Positivo de Ensino,
ao defender que uma educacdo humanizada coloca o estudante no centro do processo
educativo, valorizando sua individualidade, seu contexto de vida, suas potencialidades e seus
diferentes ritmos de aprendizagem. Nessa perspectiva, destacam-se principios como a
valoriza¢ao da diversidade, o desenvolvimento socioemocional, o fortalecimento das relacdes
interpessoais, o protagonismo estudantil, a interdisciplinaridade e a avaliagdo formativa,
compreendendo que a formacdo humana ultrapassa o desempenho académico e envolve
também aspectos €ticos, sociais, culturais e emocionais.

Construir uma educagcdo humanizada exige que toda a organizagdao escolar esteja
comprometida com esse propdsito. Nesse sentido, o Projeto Politico-Pedagdgico constitui um

importante instrumento de organizacdo do trabalho pedagodgico, orientando praticas
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comprometidas com a inclusdo, a participacdo democratica e a formagdo integral dos
estudantes. Além disso, a gestdo educacional, especialmente a gestdo democratica,
desempenha papel fundamental na efetividade do processo educativo, ao envolver toda a
comunidade escolar na constru¢do de uma educacdo voltada para a formagdo de cidaddos
criticos, participativos e conscientes. Desse modo, compreender a gestdo como dimensdo
estruturante da educacdo significa reconhecer que ela ultrapassa fungdes administrativas,
assumindo também responsabilidades relacionadas a lideranga, a orientagdo pedagogica e a
constru¢do de uma escola comprometida com a formagdo ética, critica e humana dos
estudantes.

Esse compromisso, entretanto, ndo depende exclusivamente da atuagdo do professor.
Escola, familia, gestores, coordenadores pedagdgicos, estudantes e comunidade compartilham
responsabilidades na formacdo humana dos sujeitos, contribuindo para a criagdo de ambientes
que favorecam o diadlogo, a cooperagdo, o respeito € o desenvolvimento integral. Nessa
perspectiva, humanizar a educagao significa compreender que educar ¢ uma tarefa construida
nas relagdes estabelecidas entre diferentes sujeitos e instituigdes.

A participagdo da familia constitui um dos elementos fundamentais desse processo.
Quando familia e escola estabelecem relagdes de didlogo, confianca e corresponsabilidade,
ampliam-se as possibilidades de acompanhar o desenvolvimento dos estudantes, compreender
suas necessidades e fortalecer os vinculos que sustentam a aprendizagem. A presenca da
familia ndo deve restringir-se as reunides escolares ou ao acompanhamento do desempenho
académico, mas envolver uma participagdo efetiva na vida escolar, reconhecendo que a
formag¢do humana ¢é construida de forma compartilhada entre os diferentes espacos de
convivéncia da crian¢a e do adolescente.

Outro aspecto que considero importantissimo, diz respeito a criagdo de estratégias
pedagbdgicas que favorecam a participagdo ativa dos estudantes. Projetos coletivos,
monitorias, grupos de estudo e atividades colaborativas representam praticas que fortalecem o
protagonismo estudantil, estimulam a cooperagcdo e possibilitam que os proprios alunos
também assumam responsabilidades no processo educativo. Essas experiéncias contribuem
para o desenvolvimento da autonomia, da solidariedade e da construgdo coletiva do
conhecimento, a0 mesmo tempo em que fortalecem os vinculos entre os estudantes.

Nesse sentido, iniciativas como programas de monitoria e grupos de estudo
demonstram que a aprendizagem também acontece nas relagdes estabelecidas entre os
proprios alunos. Quando estudantes que apresentam maior dominio de determinado conteudo

colaboram com aqueles que enfrentam dificuldades, criam-se oportunidades de troca, didlogo
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e aprendizagem mutua. Mais do que favorecer o desempenho académico, essas praticas
estimulam o sentimento de pertencimento, a empatia, a cooperacao e a responsabilidade
coletiva, elementos fundamentais de uma educa¢ao humanizada.

Dessa forma, compreende-se que a humanizag¢do da educag¢do ndo se concretiza por
meio de acdes isoladas, mas pela articulacdo de diferentes praticas e sujeitos comprometidos
com a formagdo integral. Ao refletir sobre esses processos, compreende-se que ela se
concretiza nas relagdes estabelecidas entre professores, estudantes, familias e comunidade, na
construcdo de ambientes acolhedores, na valorizagdo das diferencas e no compromisso com a
formacdo humana. Assim, mais do que uma proposta pedagogica, representa uma escolha
cotidiana que orienta a pratica educativa e reafirma a afetividade como dimensdo ética
constitutiva da agdo pedagogica.

Pensar uma educacdo humanizada requer também repensar a forma como se
compreende a qualidade da educagdo e os processos avaliativos. Muitas vezes, a qualidade
escolar ¢ reduzida ao desempenho em provas, indices de rendimento e resultados
quantitativos. No entanto, uma educagdao comprometida com a formacao humana exige que
esses indicadores sejam compreendidos para além dos niimeros, considerando também as
condi¢des de aprendizagem, a permanéncia dos estudantes na escola e o desenvolvimento de
suas diferentes potencialidades.

Nessa perspectiva, Libaneo (2004) afirma que a qualidade da educacao nao pode ser
reduzida a obtencdo de resultados mensuraveis, mas deve considerar a permanéncia € o
sucesso escolar dos estudantes. Assim, pensar em uma educacdo de qualidade social implica
refletir sobre a organizacdo do trabalho pedagdgico, sobre as condigdes concretas de ensino e
sobre a superacao dos obstaculos que dificultam a aprendizagem. Nao basta garantir o acesso
a escola; € necessario assegurar que todos tenham oportunidades reais de aprender,
desenvolver-se e participar do processo educativo de forma significativa.

Se a qualidade da educagdo envolve garantir que todos tenham oportunidades reais de
aprender, torna-se indispensavel refletir também sobre a maneira como a aprendizagem ¢
avaliada. Como defende Luckesi (1998), a avaliagdao deve assumir um carater formativo, ético
e comprometido com a aprendizagem. Para o autor, avaliar ndo significa classificar, excluir ou
rotular os estudantes, mas acompanhar seu desenvolvimento, reconhecer seus avangos,
identificar dificuldades e criar possibilidades para que continuem aprendendo. Sob esse olhar,
a avaliacao deixa de ser um instrumento de punicao para tornar-se um processo de mediacao

pedagdgica, coerente com os principios de uma educa¢do humanizada.
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Desse modo, uma avaliagdo humanizada considera o contexto em que cada estudante
esta inserido, respeita seus diferentes ritmos de aprendizagem e reconhece que o
desenvolvimento humano nao ocorre de maneira uniforme. Avaliar implica compreender que
cada sujeito possui historias, experiéncias e necessidades distintas, exigindo do professor
sensibilidade para construir estratégias que favorecam o desenvolvimento de todos, sem
recorrer & comparagao entre desempenhos ou a padronizagdo dos processos educativos.

As contribui¢gdes de Libaneo e Luckesi permitem compreender que qualidade social e
avaliacdo formativa caminham na mesma dire¢do. Ambas defendem uma educacao
comprometida com o desenvolvimento integral dos estudantes, reconhecendo que ensinar e
avaliar sdo praticas inseparaveis da responsabilidade ética do educador. Nessa perspectiva, a
afetividade manifesta-se também na forma de organizar o trabalho pedagdgico, acompanhar
os processos de aprendizagem e reconhecer cada estudante como sujeito de direitos,
reafirmando que educar vai muito além da transmissdo de conteudos: significa criar condi¢des
para que todos possam aprender, desenvolver-se e participar da vida em sociedade com
dignidade.

Humanizar a educacdo exige, antes de tudo, reconhecer a singularidade de cada
estudante. Isso significa compreender que praticas pedagdgicas, formas de avaliagdo e
relacdes estabelecidas no cotidiano escolar somente se tornam verdadeiramente inclusivas
quando o educador desenvolve um olhar sensivel para as historias, as potencialidades e as
necessidades daqueles que ensina. E nesse contexto que as reflexdes de Rubem Alves (2011)
oferecem uma importante contribuicdo para compreender que a educagdo humanizada comeca
pelo modo como o professor enxerga seus estudantes.

Em seu texto 4 arte de ver, o autor afirma que "O ato de ver ndo ¢ coisa natural.
Precisa ser aprendido." (p. 18), indicando que olhar ndo € suficiente para compreender a
realidade. Os olhos podem captar uma imagem, mas ¢ o olhar sensivel que permite perceber
aquilo que muitas vezes permanece invisivel: as histérias, os sentimentos, os medos, as
potencialidades e os diferentes modos de aprender presentes em cada sujeito.

Rubem Alves (2011) utiliza diferentes metaforas para demonstrar que ver ultrapassa a
simples percep¢do fisica. Ao afirmar que uma mesma arvore nao € vista da mesma maneira
por todas as pessoas, o autor evidencia que aquilo que enxergamos estd profundamente
relacionado as experiéncias, aos valores e a sensibilidade de quem observa. Essa reflexdo
permite compreender que uma pratica pedagdgica humanizada exige mais do que observar o

estudante; exige aprender a enxerga-lo em sua totalidade.
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Uma coisa ¢ olhar para um estudante e enxergar apenas suas dificuldades de
aprendizagem, seu comportamento ou seus resultados escolares. Outra, completamente
diferente, ¢ aprender a vé-lo. Quando o educador desenvolve esse olhar, passa a reconhecer
sua histéria, suas emocgdes, suas potencialidades, seus limites e suas possibilidades de
desenvolvimento.Nesse sentido, o ato de ver transforma também a prépria pratica pedagogica,
pois permite que as interven¢des deixem de ser padronizadas para tornarem-se mais sensiveis
as necessidades concretas de cada estudante.

Essa perspectiva dialoga diretamente com a afetividade como dimensdo ética da
pratica pedagdgica. Nao ¢ possivel acolher quem ndo se conhece, respeitar quem nao se
reconhece ou promover uma formacdo verdadeiramente humana sem antes aprender a ver o
outro para além das aparéncias. A escuta, o acolhimento e a construgdo de vinculos somente
acontecem quando o professor se permite compreender o estudante como sujeito singular,
inserido em uma realidade marcada por diferentes experiéncias, desafios e formas de existir.

Ao refletir sobre essas contribui¢cdes, compreende-se que a humanizacio da educacao
nao se resume a adocdo de metodologias especificas, mas constitui uma postura ética diante
do outro. Humanizar ¢ desenvolver um olhar capaz de reconhecer a dignidade humana
presente em cada estudante, compreendendo que ensinar ndo significa apenas transmitir
conhecimentos, mas também criar possibilidades para que cada sujeito seja visto, ouvido,
respeitado e valorizado em sua integralidade.

Assim, mais do que ensinar conteudos, educar exige aprender a ver. Ver aquilo que
muitas vezes permanece oculto pelas rotinas escolares, pelas avaliagdes, pelos diagnosticos ou
pelas dificuldades aparentes. Ver o estudante para além de seus resultados, reconhecendo sua
humanidade, sua histéria e suas possibilidades de transformacio. E nesse movimento que a
afetividade deixa de ser apenas um sentimento e se revela como uma dimensao ética da
pratica pedagdgica, capaz de orientar relagdes mais humanas, inclusivas e comprometidas
com a formagao integral dos sujeitos.

Talvez a primeira tarefa da educa¢do ndo seja ensinar conteudos, mas ensinar e
aprender a ver. Ver o outro em sua humanidade, reconhecer sua singularidade e compreender

que toda aprendizagem nasce, antes de tudo, de uma relagdo construida entre pessoas.
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6 FORMACAO DOCENTE E PRATICA PEDAGOGICA

6.1 Formacao Docente

A construgcdo de uma educa¢do humanizada exige reconhecer que o professor nao ¢
formado apenas pela instituigdo de ensino superior, mas por um conjunto de experiéncias
educativas vivenciadas ao longo de sua trajetoria. Antes mesmo da formagao inicial, o futuro
docente estabelece seus primeiros contatos com processos educativos no contexto familiar e
escolar, construindo referéncias que influenciam sua maneira de compreender o ensino, as
relagdes humanas e o proprio significado de educar. Nesse sentido, a formacdo docente
constitui um percurso continuo, que se inicia nas primeiras experiéncias de aprendizagem,
amplia-se na educagdo basica, consolida-se na formagdo universitaria € permanece em
constante construgdo ao longo da pratica profissional.

O tornar-se professor ¢ um processo formativo continuo, construido ao longo de toda a
trajetoria de vida. E essa ideia conversa muito com a perspectiva da educacao humanizada.
Seria incoerente defender uma educagdo que reconhega o sujeito em sua integralidade e, ao
mesmo tempo, tratar a formacdo docente como algo que comeca apenas na graduagdo. O
professor também ¢ fruto das relagdes que viveu.

Nessa perspectiva, a formagao docente pode ser compreendida como um percurso
construido ao longo de diferentes experiéncias educativas. Esse percurso inicia-se na familia,
onde acontecem as primeiras experiéncias de cuidado e convivéncia. Desenvolve-se na
Educacdo Infantil, primeiro espaco institucional de socializagdo e aprendizagem; amplia-se no
Ensino Fundamental, por meio das relacdes estabelecidas com professores, diferentes
didaticas, praticas pedagogicas e com a propria gestdo escolar; fortalece-se no Ensino Médio,
momento em que muitos estudantes comecam a construir seus projetos de vida e escolhas
profissionais; consolida-se na universidade, especialmente no curso de Pedagogia, por meio
dos estudos, das discussdes éticas, das diferentes concepgdes de ensino e dos estagios
supervisionados, que aproximam teoria e pratica. Esse percurso, entretanto, ndo se encerra na
graduacdo, mas continua ao longo da pratica profissional por meio da formagdo continuada,
possibilitando a construcdo permanente de um professor comprometido com uma educacao
humanizada.

A afetividade forma o aluno e forma o professor. Ninguém ensina humanidade sem

também ter sido formado por experiéncias humanas. Para que exista um professor capaz de
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desenvolver uma educacdo humanizada, também ¢ necessario que sua propria trajetoria
formativa tenha sido marcada por experiéncias educativas significativas.

Desse modo, familia, escola, experiéncias educativas, universidade, didatica e pratica
pedagogica ndo constituem elementos isolados, mas dimensdes que se articulam ao longo da
formagao docente. Nesse percurso, a didatica ocupa um papel fundamental. Entretanto, ela
ndo representa o ponto de partida desse processo. Antes de orientar a pratica pedagogica, a
didatica ¢ aprendida, construida e ressignificada pelas experiéncias vividas ao longo da
formagdo. Assim, mais do que um conjunto de técnicas de ensino, ela constitui um
instrumento que permite ao professor transformar sua trajetoria formativa em uma pratica
educativa comprometida com a humanizagao.

Reconhecer que o professor ¢ formado por diferentes experiéncias educativas ndo
significa desconsiderar o papel da formag¢do universitaria. Ao contrario, ¢ nesse momento que
os conhecimentos construidos ao longo da trajetéria passam a ser problematizados,
fundamentados teoricamente e ressignificados. Se a constru¢ao de uma educacdo humanizada
depende da atuacdo dos diferentes sujeitos que compdem a comunidade escolar, torna-se
necessario refletir sobre a formagdo daqueles que conduzem cotidianamente o processo
educativo. Afinal, ndo ¢ possivel esperar praticas humanizadas sem considerar como os
professores sdo formados. A universidade torna-se, portanto, um espaco essencial para
consolidar a identidade docente, articulando estudos, se amplia durante os estigios
supervisionados e se prolonga ao longo da carreira por meio da formacdo continuada,
articulando conhecimentos teodricos, experiéncias praticas e reflexdes éticas sobre o fazer

pedagogico.

6.2 As origens da minha formac¢ao docente

A compreensdo de que a formagdo docente constitui um percurso continuo também
encontra fundamento na narrativa autobiografica construida em um dos componentes
curriculares do curso de Pedagogia, refiro-me a disciplina Seminario Tematico. A professora
dessa disciplina solicitou que revisitdssemos nossa propria trajetoria educativa. Ao fazer esse
exercicio foi possivel perceber que minha identidade docente ndo comegou a ser construida na
universidade, mas muito antes dela. As experiéncias vividas na familia, na escola, nas
relagdes estabelecidas com professores, gestores, colegas, projetos educativos, vivéncias
comunitérias, universidade, estagios e processos de formagdo continuada revelam que o

tornar-se professor ¢ resultado de um caminho progressivo, constituido por diferentes sujeitos,
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espacos e experiéncias. Dessa forma, a narrativa autobiografica ndo representa apenas um
relato pessoal, mas uma possibilidade de compreender, na pratica, aquilo que esta pesquisa
defende teoricamente: a formagao docente ¢ um processo humano, continuo € permanente.

Ao revisitar minha trajetoria, compreendo que as primeiras experiéncias formativas
aconteceram ainda no ambiente familiar. Antes mesmo de ingressar na escola, minha mae ja
despertava em mim o interesse pela aprendizagem por meio de brincadeiras, materiais
educativos e do incentivo constante aos estudos. A historia de perseveranca dos meus pais,
marcada pela valorizacdo da educagdao mesmo diante das dificuldades, também contribuiu
para a construgdo dos valores que hoje orientam minha compreensdo sobre o ato de educar.
Nesse sentido, reconheco que a familia foi o primeiro espago em que aprendi sobre cuidado,
respeito, incentivo, persisténcia e compromisso com o conhecimento, elementos que mais
tarde passaram a integrar minha propria concepg¢ao de docéncia.

Ao longo da educacdo bésica, novas experiéncias ampliaram esse percurso formativo.
A educacgdo infantil representou meu primeiro contato com a escola como espago de
convivéncia e aprendizagem, enquanto o ensino fundamental possibilitou o desenvolvimento
de habilidades académicas, esportivas, culturais e sociais que ultrapassavam os limites da sala
de aula. J4 no ensino médio, as experiéncias de lideranga, participacdo em projetos,
olimpiadas, feiras, atividades interdisciplinares e os desafios vivenciados durante a pandemia
fortaleceram minha autonomia, capacidade de adaptagdo e compromisso com os estudos. Ao
revisitar esse percurso, percebo que cada etapa da educagdo basica contribuiu para a
construcdo da professora que hoje desejo ser.

Entre todas essas experiéncias, os professores ocupam um lugar central na minha
formagdo. Cada professor que me acolheu, acreditou no meu potencial, demonstrou
sensibilidade diante das minhas dificuldades ou despertou minha curiosidade pelo
conhecimento deixou marcas que permanecem presentes até hoje. Da mesma forma, algumas
experiéncias menos positivas também contribuiram para minha formac¢ao, pois me fizeram
refletir sobre praticas que nao desejo reproduzir em minha atuacao profissional. Compreendo,
portanto, que a identidade docente também se constroi pelas relagdes estabelecidas com
aqueles que, em diferentes momentos, exerceram a docéncia em minha vida. Cada professor
que me acolheu moldou a professora que hoje desejo ser. Essa constatagdo aproxima
afetividade, ética, identidade docente, pratica pedagodgica e educacdo humanizada,
evidenciando que ensinar também significa deixar marcas humanas na trajetoria dos

estudantes.
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O ingresso na universidade ndo representou o inicio da minha formagao docente, mas
a ampliagdo de um percurso que ja vinha sendo construido desde a infancia. Foi nesse espaco
que passei a compreender teoricamente experiéncias que até entdo faziam parte apenas da
minha vivéncia. As disciplinas, os debates, os projetos, os eventos cientificos, a iniciacao a
pesquisa e o contato com diferentes areas da Pedagogia ampliaram minha compreensao sobre
a educacdo, fortalecendo o compromisso com uma pratica pedagogica ética, humanizada e
socialmente comprometida. Nesse sentido, a universidade consolidou conhecimentos que
passaram a dialogar diretamente com minha historia de vida, permitindo transformar
experiéncias pessoais em reflexdes pedagdgicas.

Os estagios supervisionados também ocuparam um lugar significativo nesse processo
formativo. Foi por meio deles que teoria e pratica passaram a dialogar de forma mais
concreta, permitindo observar diferentes formas de organizagdo do trabalho pedagogico, das
relagdes estabelecidas na escola e dos desafios presentes na profissdo docente. Algumas
experiéncias serviram como inspiracdo para minha futura atuacdo; outras despertaram
questionamentos e reflexdes sobre praticas que precisam ser ressignificadas. Assim,
compreendo que o estagio ndo apenas desenvolve competéncias técnicas, mas contribui
diretamente para a constru¢do da identidade profissional e para o fortalecimento de uma
pratica pedagogica comprometida com a humanizagao.

Ao longo da constru¢ao dessa narrativa e de minha trajetoria académica, percebi que a
formac¢do docente ndo pode se encerrar na conclusdo da graduagdo. A participacdo em eventos
cientificos, cursos, oficinas, pesquisas e outras experiéncias académicas, bem como as
vivéncias junto a propria escola em que vier a trabalhar, demonstram que a aprendizagem
continua sendo uma necessidade permanente para quem escolhe a docéncia. A formacgao
continuada deixa de ser apenas uma exigéncia profissional e passa a constituir uma postura
diante da propria profissdo, marcada pela disposicdo para aprender, refletir, transformar a
pratica e responder as novas demandas educacionais, sem perder de vista a dimensao humana
do ensino.

Ao refletir sobre minha trajetoria, percebo que vivi, de diferentes maneiras,
praticamente todos os espagos que hoje reconhego como formadores da identidade docente: a
familia, a educa¢do infantil, os anos iniciais do ensino fundamental, o ensino médio, o periodo
pandémico, a universidade, a iniciacdo cientifica, os estagios, os eventos académicos e a
formagdo continuada. Essa trajetoria evidencia que ninguém forma um professor sozinho. A
construcdo da identidade docente ndo resulta de um unico espago formativo, mas das

multiplas relagdes estabelecidas ao longo da vida com familiares, professores, gestores,
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colegas, projetos educativos, experiéncias comunitarias e profissionais. Cada uma dessas
vivéncias contribuiu, de maneira singular, para minha compreensdo sobre o significado de
educar e para a construcao da concepgao de educagdo humanizada defendida nesta pesquisa.
Por isso, a narrativa autobiografica ndo ocupa este trabalho apenas como memoria pessoal,
mas como fundamento da prépria tese aqui apresentada: o professor ndo comega a ser
formado na universidade. Ele se constitui continuamente nas experiéncias humanas que vive e

nas relagdes que estabelece ao longo de toda a sua trajetoria.

6.3 A Didatica e pratica educativa

Durante minha formagdo no curso de Licenciatura em Pedagogia da Universidade
Federal da Paraiba (UFPB), a disciplina de Didatica proporcionou a elaboracdo de um
webfolio pedagogico fundamentado na obra Didatica, de José Carlos Libaneo. As reflexdes
construidas nesse processo contribuiram significativamente para ampliar minha compreensao
acerca da formagdo docente, da pratica pedagdgica e do papel da didatica na constituicdo do
professor. A partir dessa experiéncia, tornou-se necessario aprofundar a compreensao sobre os
fundamentos que sustentam a pratica educativa e o lugar ocupado pela didatica na formagao
do educador.

Nesse sentido, ao discutir a relagdo entre Prdtica educativa, Pedagogia e Didatica no
primeiro capitulo de sua obra, Libaneo (2006) apresenta uma analise profunda sobre a pratica
educativa. O autor discute a importancia de compreender a educag¢do escolar em sua
totalidade, destacando a pedagogia e a didatica como pilares fundamentais para a formagao
do(a) professor(a) pedagogo(a). Ele argumenta que a didatica ndo ¢ apenas uma disciplina,
mas um campo de estudo essencial que orienta as praticas educativas, permitindo ao professor
desenvolver métodos de ensino que considerem as realidades sociais e culturais dos alunos.
Essa compreensdo evidencia que o dominio dos fundamentos pedagodgicos e didaticos ¢
indispensavel para a formagao docente, pois possibilita ao futuro educador construir praticas
educativas mais significativas e contextualizadas, contribuindo para uma educagdo de
qualidade que atenda as necessidades da sociedade. Dessa forma, o texto enriquece o debate
sobre a pratica educativa e serve como referéncia para profissionais da educagdo que buscam

formar cidadaos criticos e conscientes em um mundo em constante transformagao.

[...] que a pratica educativa, a vida cotidiana, as relagdes professor-alunos, os
objetivos da educacg@o, o trabalho docente, nossa percepcao do aluno estdo carregados
de significados sociais que se constituem na dindmica das relagdes entre classes, entre
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ragas, entre grupos religiosos, entre homens e mulheres, jovens e adultos. Sdo os seres
humanos que, na diversidade das relagdes reciprocas que travam em varios contextos,
dao significado as coisas, as pessoas, as idéias; ¢ socialmente que se formam idéias,
opinides, ideologias. Este fato ¢ fundamental para compreender como cada sociedade
se produz e se desenvolve, como se organiza e como encaminha a pratica educativa
através dos seus conflitos e suas contradi¢des. (Libaneo, 2006, p. 21 - 22)

O autor, analisa a pratica educativa, destacando as inter-relagdes entre educacao,
instrucao e ensino e enfatiza a didatica como um campo essencial para a formacao do(a)
professor(a) pedagogo(a), permitindo o desenvolvimento de métodos de ensino que
considerem as realidades sociais e culturais dos alunos. O texto, relaciona o processo
educativo a pedagogia e a didatica, destacando a importdncia de uma agdo consciente,
intencional e planejada na constru¢do da educacao do individuo. E, essa abordagem ¢
essencial para formar cidaddos criticos e conscientes, alinhando objetivos e critérios
educacionais de forma eficaz. Os estudos apresentados por Libaneo sdo fundamentais para o
desenvolvimento pessoal e profissional dos educadores. Além disso, ao vincular a didatica a
capacidade mental dos alunos e a psicologia da educagdo, o autor nos convida a refletir sobre
a importancia de compreender as nuances do aprendizado.

E essencial para o futuro pedagogo(a), entender a importincia da Pedagogia na
Educagdo Transformadora. Sabendo que a Pedagogia ¢ uma ciéncia que ndo so representa o
passado, mas também o presente e o futuro da educagdo, pois se adapta a medida que a
sociedade evolui.

A importancia da relagdo entre professores e alunos na sala de aula é retomada na
mesma obra Didatica, de José Carlos Libaneo. Essa interacao ¢ apresentada como um aspecto
fundamental para a organizagdo didatica, visando a transmissdao e assimilacdo de
conhecimentos, héabitos e habilidades. O autor divide essa relagdo em dois aspectos principais:
"[...] o aspecto cognoscitivo (que diz respeito a formas de comunicagdo dos conteudos
escolares e as tarefas escolares indicadas aos alunos) e o aspecto sdcio emocional (que diz
respeito as relagdes pessoais entre professor e aluno e as normas disciplinares indispensaveis
ao trabalho docente)." (Libaneo, 2006, p. 249)

A constru¢do de uma relagdo saudavel entre professor e aluno, entretanto, ndo ¢ isenta
de desafios. Nesse sentido, sdo destacadas as dificuldades enfrentadas pelos docentes ao
estabelecer essa conexdao, sendo necessario um equilibrio entre diferentes formas de
autoridade: profissional, moral e técnica. Enquanto a autoridade profissional refere-se ao
dominio do contetido e dos métodos de ensino, a moral estd ligada a sensibilidade, a justica e
ao carater do professor, e a técnica abrange as habilidades pedagdgicas que favorecem o

processo de ensino. Um ponto relevante apresentado na obra € que um professor competente
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deve se preocupar em formar alunos conscientes, ativos e autonomos. Isso implica
compreender que o papel do educador vai além da simples transmissdo de conteudos; ele deve
atuar como orientador, motivando os estudantes a se tornarem protagonistas do proprio
aprendizado. Nesse processo, a organiza¢do da aula influencia o controle da disciplina, que
deve ser compreendida como uma funcdo educativa, na qual o planejamento cuidadoso e
métodos motivadores sdo essenciais para manter um ambiente favoravel a aprendizagem. O
docente, portanto, deve criar condigdes que favorecam a interagcdo positiva, valorizando os
estudantes e incentivando seu desenvolvimento.

Sendo assim, a discussdo apresentada na obra evidencia uma visdo abrangente sobre a
importancia da relagdo professor-aluno dentro do contexto educacional e alerta que a
aprendizagem nao deve ser vista como uma atividade meramente espontanea; pelo contrario,
requer planejamento, organizagdo e estratégias didaticas adequadas para um ensino mais
eficaz e significativo. Essa andlise convida a refletir sobre as praticas pedagdgicas atuais,
ressaltando que uma boa relagdo entre educadores e aprendizes ¢ fundamental para o sucesso
do processo educativo. Desse modo, Didatica permanece como uma referéncia importante
para aqueles que buscam compreender as dinamicas da sala de aula e aprimorar suas praticas
docentes.

Ensinar ¢ um trabalho interativo e de carater socio institucional, que requer exigéncias
¢ticas para além do ato de ensinar. O professor deve ter como responsabilidade desenvolver
ndo apenas o conhecimento académico, mas também o carater dos alunos de modo integral.
Além disso, tratar todos os alunos de forma igualitaria, sem favoritismos e respeitando a
diversidade e experiéncias dos alunos. E preciso, sobretudo, ser claro sobre os métodos e
critérios de avaliagdo utilizados, num compromisso com a aprendizagem na busca e
aprimoramento de suas praticas educativas, continuamente buscando atualizar-se sobre novas
metodologias.

O profissional, se depara ao longo de sua jornada com dificuldades na construgdo de
diretrizes €tico-profissionais € nessa perspectiva se incluem: a participacao coletiva, ja que ha
necessidade de envolver alunos e outros educadores na formacao e por isso deve-se haver
influencia e metodologias inovadores para envolver e estimular o conhecimento, o qual esta
diretamente ligada a outro desafio como, a formagdo continua dos professores, sendo
essencial para se adaptarem as novas realidades e contextos em que atuam. Vale ressaltar
também que, a escassez de recursos materiais e financeiros para promover uma educagao de
qualidade impacta na pratica docente. Nesse sentido, ¢ necessario entender que, as pressdes

externas podem impactar o trabalho docente bem como, influéncias politicas e administrativas
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entretanto, deve ser considerada acima de tudo a realidade socioecondmica dos alunos e suas
dificuldades no processo educativo e o docente deve avaliar suas praticas pedagdgicas de

forma justa e flexivel para melhor favorecer o aprendizado.

6.4 Pratica docente e seus desdobramentos

A pratica docente constitui uma dimensao fundamental do processo educativo, pois
envolve um conjunto de agdes, decisoes e reflexdes que orientam o trabalho desenvolvido
pelo professor em sala de aula. Mais do que a simples transmissdo de conhecimentos, ensinar
exige compreender o contexto escolar, planejar intencionalmente as agdes pedagdgicas,
organizar os momentos de aprendizagem e estabelecer objetivos que orientem a construgao do
conhecimento. Nesse sentido, a pratica docente esta relacionada a capacidade do professor de
articular diferentes elementos do processo de ensino, como contetidos, métodos, recursos e
formas de avaliagdo, considerando as caracteristicas e necessidades dos estudantes. A partir
dessa compreensao, este topico discute os desdobramentos da pratica docente apresentados
por José Carlos Libaneo (2006), destacando a importancia do contexto escolar, do
planejamento, da organizacdo da aula, dos objetivos educacionais e dos métodos de ensino
como elementos essenciais para uma agdo pedagdgica consciente, reflexiva e comprometida
com a aprendizagem.

Nessa perspectiva, a didatica ¢ compreendida como uma dimensao essencial da pratica
pedagogica, ndo se limitando a um conjunto de técnicas de ensino, mas constituindo um
processo complexo que envolve diferentes fatores sociais, politicos, culturais e psicologicos.
A obra destaca que a agdo docente precisa ser flexivel e adaptavel as realidades dos
estudantes, tendo objetivos que ultrapassam o simples dominio dos conhecimentos e se
direcionam também a formagao integral do aluno. Assim, a didatica atua como mediadora do
processo de ensino-aprendizagem, considerando os aspectos sociais, culturais e psicologicos
presentes na relacao educativa.

Além da importancia de o professor estar atento ao contexto escolar em sua pratica
docente, Libaneo chama a aten¢do para a necessidade de planejamento escolar, ressaltando
sua importancia como um norteador essencial do trabalho docente. Isso porque, o
planejamento ndo apenas organiza a pratica pedagdgica, mas também confere ordem,
sequencialidade, objetividade, coeréncia e flexibilidade as atividades escolares e destaca que
essa ferramenta deve articular-se com os problemas sociais, refletindo sobre as agdes e opgdes

metodologicas dos educadores. Em minha andlise, enfatizo que a educacdo escolar ¢ um
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direito de todos garantido pelo governo por meio da oferta do ensino basico. Portanto, ¢
imprescindivel que os(as) pedagogos(as) compreendam essas exigéncias para seu
desenvolvimento pessoal e profissional. Como afirma Libaneo, “[...] cabe ao professor, mais
que o cumprimento das exigéncias dos planos e programas oficiais, a tarefa de reavalia-los
tendo em conta objetivos de ensino para a realidade escolar onde trabalha” (2006, p. 228).
Essa reflexdo evidencia a complexidade do papel do docente na constru¢ao de uma educagio
de qualidade e na adaptagao as realidades especificas de seus alunos.

Para o autor, o planejamento ¢ concebido como um guia fundamental para o professor,
oferecendo diretrizes e meios para a realizacdo de seu trabalho orientado a pratica pedagogica
em resposta as mudangas no contexto social, onde cada passo dado pelo professor deve ser
logico e intencional, visando sempre o alcance de objetivos educacionais claros e o antecipar
de suas acdes e resultados, garantindo um processo de ensino-aprendizagem mais eficaz. A
coeréncia € outro aspecto central que vai desde os objetivos gerais até os especificos,
passando pelos contetidos, métodos e formas de avaliacdo, tudo deve estar devidamente
articulado para o educador organizar-se e reorganizar-se conforme as necessidades especificas
de cada turma e dos alunos que a compdem. Libaneo enfatiza que a eficacia da acdo docente
aumenta a medida que o professor acumula experiéncias e enriquece sua pratica didatica - isso
implica ndo ter que comegar do zero a cada novo ciclo letivo, mas sim construir sobre as
experiéncias anteriores.

Em sintese, integrar as diferentes dimensdes do planejamento educacional e ao
considerar as particularidades de cada estudante, o docente pode fomentar um ambiente onde
o aprendizado ¢ significativo e duradouro. Assim, ao final do processo educativo, os alunos
ndo apenas dominam contetidos, mas também desenvolvem habilidades criticas e reflexivas
que os prepararao para enfrentar os desafios do mundo contemporaneo. Portanto, a reflexao
continua sobre essas exigéncias e a pratica pedagogica ¢ essencial para que possamos formar
cidaddos conscientes e preparados para contribuir ativamente na sociedade.

A medida que os tempos mudam, o planejamento educacional se transforma,
refletindo contextos Unicos e necessidades especificas. No coragao do processo de ensino, ele
¢ uma ferramenta vital que permite ao professor articular conteudos, definir objetivos e
escolher metodologias eficazes. Vale ressaltar que, ele ¢ um ciclo constante de preparagdo,
execu¢do e acompanhamento e por essa dindmica garante-se que a aprendizagem do aluno
esteja sempre em primeiro lugar. Além disso, um bom planejamento exige organizacdo e
previsdo sendo sistematico e alinhado com as intengdes pedagdgicas, tornando-se um ato

politico que busca a melhoria da qualidade educacional. Planejar ¢ também refletir sobre
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como alcangar os objetivos desejados. E pensar nos melhores meios para transformar a sala de
aula em um espaco de aprendizado significativo. A melhoria da educacao s6 acontece quando
ha uma preocupagdo genuina com a qualidade do ensino. Professores que planejam melhor
conseguem ensinar de forma mais eficaz, resultando em alunos mais preparados e engajados.

Outro desdobramento da pratica docente destacado por Libaneo, refere-se a aula
enquanto organiza¢do do ensino. Para o autor, a aula constitui como um elemento central no
processo educativo. Segundo ele, a aula ¢ um conjunto de momentos e condi¢des que o
professor organiza para estimular a aprendizagem do aluno e ndo apenas um espago fisico,
mas uma estrutura didatica fundamental onde se cria e se transforma as condi¢des necessarias
para que os alunos assimilem conhecimentos e desenvolvam suas habilidades cognitivas.
Como mencionado no texto, “[...] o termo aula ndo se aplica somente a luz positivo, mas a
todas as formas didaticas organizadas e dirigidas direta ou indiretamente pelo professor tendo
em vista realizar um ensino e aprendizagem” (p. 178). Essa definicdo amplia a compreensao
sobre o que constitui uma aula, destacando sua versatilidade e importancia.

Em conclusao, Libaneo nos convida a refletir sobre a importancia da aula como uma
forma estruturada de organizacdo do ensino. Compreender as caracteristicas, tipos e métodos
dessa organizacdo ¢ vital para promover uma aprendizagem significativa. A habilidade do
docente em preparar atividades variadas, escolher métodos adequados e avaliar continuamente
os resultados ¢ determinante para alcancar um ensino eficaz. Assim, o capitulo destaca nao
apenas a complexidade do ato de ensinar, mas também a responsabilidade dos educadores em
criar ambientes propicios ao aprendizado dos alunos. A organizagdo da aula constitui parte da
pratica pedagogica e exige intencionalidade, planejamento e adaptagdo as necessidades dos
estudantes.

Uma pratica docente qualificada, ao considerar o contexto e planejamento escolar e,
especificamente, a aula enquanto ambiente para organiza¢do do ensino, tera que ter clareza
acerca dos objetivos educacionais em que todo o processo de ensino e de aprendizagem
deverdo estar orientados. Para Libaneo (2006), a educag¢do deve ser orientada por objetivos
claros, que sdo essenciais para guiar as agdes dos educadores. O autor aborda a selecao de
conteudos de ensino, enfatizando que os educadores devem considerar a relevancia social e as
necessidades dos alunos ao planejar suas aulas, para promover uma educagdo que dialogue
com a realidade contemporanea e prepare os estudantes para serem cidaddos criticos e
atuantes.

Na elaboragdo dos objetivos, Libaneo defende que a necessidade de estabelecer

objetivos educacionais claros e bem definidos, tanto gerais quanto especificos, para a escola e
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o ensino na sociedade atual. Os objetivos gerais devem refletir propdsitos amplos, como a
democratizagdo da educacao e o desenvolvimento integral dos alunos, enquanto os especificos
focam nas competéncias que os alunos devem adquirir. Ele argumenta que os professores
precisam vincular esses objetivos a realidade dos alunos e adotar uma postura critica em
relagdo a eles. E crucial que o educador tenha clareza sobre suas convicgdes politicas e
pedagogicas, reconhecendo o papel da educagdo na formagao de cidadaos ativos. Os objetivos
educacionais discutidos incluem a promog¢do de uma educacdo inclusiva e de qualidade, o
desenvolvimento das potencialidades individuais, a capacidade critica dos alunos e processos
participativos na comunidade escolar. Esses objetivos orientam os professores a refletirem
sobre as implica¢des sociais de seu trabalho e como suas praticas podem contribuir para um
ambiente escolar mais justo e democratico, promovendo uma educagao transformadora.

E fundamental reconhecer que ndo ha pratica educativa sem objetivos claros. Os
contetdos de ensino desempenham um papel crucial na vida escolar, sendo resultado de uma
interagdo entre a matéria, o ensino e o estudo ativo dos alunos. Eles englobam conhecimentos,
habilidades, héabitos e atitudes, e devem estar alinhados com as experiéncias vividas pelos
alunos em seus contextos sociais. A selecdo dos conteudos deve considerar a programacao
oficial, os conhecimentos basicos das ciéncias e as exigéncias da vida pratica dos alunos. Essa
escolha vai além da logica da matéria, conectando-se as demandas sociais atuais. A dimensao
critico-social dos contetdos nos lembra que os objetos de conhecimento sdo produtos da
atividade humana e essenciais para a pratica social.

Por ultimo, mas ndo menos importante dentre os desdobramentos da pratica docente e
estabelecendo uma intima relagdo entre objetivos educacionais e conteudos, Libaneo
(2006),enfatiza o significado pedagdgico dos métodos de ensino como ferramentas essenciais
para a realizacao do processo de ensino e aprendizagem.

Libanéo argumenta que os métodos ndo sdo meras técnicas ou procedimentos, mas sim
um reflexo da compreensdo ampla que o educador deve ter acerca do contexto social e
pedagdgico em que atua. A defesa dessa perspectiva € crucial, pois revela como a atuacao do
professor vai além da simples aplicagao de estratégias didaticas; ela envolve um compromisso
com a formacao critica ¢ criativa dos alunos, levando em consideracgdo as diversas realidades
sociais e as expectativas formativas que permeiam o ambiente escolar. Assim o autor nos
convida a refletir sobre a fungdo dos métodos de ensino ndo apenas como meios de
organizacao das atividades escolares, mas como instrumentos que regulam a interagao entre
professor e alunos, visando a construgdo consciente do conhecimento e ao desenvolvimento

integral das capacidades dos estudantes.
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O capitulo em questdo apresenta uma analise aprofundada sobre a combinagdo de
objetivos, conteudos e métodos no processo didatico, ressaltando a importancia da
assimilacdo ativa pelos alunos. Os principios basicos do ensino discutidos, sdo essenciais para
orientar o trabalho docente, sdo eles: carater cientifico e sistematico, ser compreensivel e
possivel de ser assimilado, assegurar a relacdo conhecimento-pratica, assentar-se na unidade
ensino-aprendizagem, garantir a solidez dos conhecimentos e levar a vinculagdo trabalho
coletivo — particularidades individuais. Além disso, concebe os métodos de ensino como meio
fundamental para refletir sobre como a dinamica professor-aluno-matéria pode influenciar a
eficacia do aprendizado.

Ao discutir os métodos de ensino, Libaneo (2006) evidencia que a pratica pedagogica
exige planejamento e organizagdo, considerando diferentes formas de promover a
aprendizagem e a participa¢do dos estudantes. Mais do que técnicas isoladas, as estratégias
utilizadas pelo professor revelam uma concep¢ao de ensino e influenciam a maneira como os
alunos se relacionam com o conhecimento e com o proprio processo educativo. Dessa forma,
a escolha dos métodos e recursos pedagogicos também pode contribuir para a construcao de
ambientes mais participativos, colaborativos e favoraveis a aprendizagem significativa.

Diante dessas reflexdes, compreende-se que a didatica ndo se limita a escolha de
métodos ou técnicas de ensino, mas envolve decisdes pedagdgicas que expressam a forma
como o professor compreende seus estudantes e organiza as relacdes estabelecidas no
processo educativo. Nesse sentido, a pratica docente exige ndo apenas dominio dos conteudos
e estratégias de ensino, mas também sensibilidade para construir experiéncias de
aprendizagem mais significativas e humanizadas.

A reflexdo que trazemos aqui, com a contribuicdo do mestre José Carlos Libaneo, ¢
fundamental para compreendermos que uma educagao humanizada, eticamente responsavel,
ndo acontece sem uma formagao docente qualificada e competente. H4 de se ter presente que
a profissdo docente estd intimamente vinculada & formagdo de pessoas. O trabalho
pedagdgico, mesmo com espaco para a criatividade e ajustes ao longo do processo, alcanga
seus objetivos com profissionais competentes. E isso ndo ¢ apenas uma defesa do valor
material do profissional da educagdao, mas antes com o comprometimento e com o cuidado e a
formacao das pessoas que se colocam sob sua responsabilidade.

Compreender que a formacdo do professor ndo comeca na universidade também
significa reconhecer que, ao ingressar na graduacao, esse percurso ganha novos significados.
E nesse momento que a Didatica amplia a compreensdo sobre o ensinar, oferecendo

fundamentos que orientam a pratica pedagdgica para além da transmissdo de conteudos. Na
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perspectiva de Libaneo, a didatica atua como uma mediagdo entre o ensino e a aprendizagem,
permitindo ao futuro professor refletir sobre como os estudantes aprendem e sobre as
melhores formas de favorecer esse processo. Essa formagdo envolve dimensdes que
caminham juntas, como a ética, o planejamento, a escolha consciente de métodos e,
sobretudo, a compreensdo das singularidades de cada aluno. Por isso, a didatica ndo pode ser
entendida apenas como um conjunto de técnicas de ensino, mas como uma dimensao humana
da pratica docente, que contribui para transformar conhecimentos em agdes pedagdgicas

comprometidas com a aprendizagem e com a formacao integral dos sujeitos.

6.5 Quando a teoria sobre a pratica pedagogica chega no chao da escola

Se a formagdo docente constitui um processo continuo, construido por diferentes
experiéncias educativas e permanentemente ressignificada ao longo da profissao, ¢ na pratica
pedagogica desenvolvida no chdo da escola que esses conhecimentos, valores e concepgdes se
materializam. E no cotidiano escolar que a formagio docente ganha sentido, pois ¢ nela que o
professor transforma conhecimentos tedricos, principios éticos € experiéncias vividas em
acdes concretas capazes de promover aprendizagem, acolhimento e desenvolvimento humano.

Os estagios supervisionados realizados ao longo do curso de pedagogia constituem um
espaco privilegiado desse processo de aproximagdo da teoria com a pratica escolar, pois
permitem ao futuro professor confrontar os referenciais estudados na universidade com as
situacdes concretas vivenciadas nos diferentes contextos educativos. E nesse movimento entre
teoria e pratica que a identidade docente vai sendo construida, fazendo com que principios
como afetividade, escuta, acolhimento e respeito deixe de ser apenas conceitos para se tornar
acgoes cotidianas.

Na minha formagdo pedagogica tive ricas oportunidades de vivenciar praticas
educativas humanizadas, marcadas por relacdes de afeto, escuta, cuidado e responsabilidade
pelo bem do estudante. Apesar de ter acompanhado algumas situagdes em que faltaram ética e
compromisso, busquei trazer para esta pesquisa apenas as experiéncias que me ajudaram
numa formagao ética e humanizada.

Ao retomar algumas dessas experiéncias de estagio nesse trabalho de conclusdo de
curso pretendo demonstrar que a formagao pedagogica e docente ganha real significado e
sentido quando vinculada a pratica no cotidiano escolar ou em outros contextos educacionais.
E no chdo da escola que a humanidade do professor e do estudante se encontram, cada um

carregando seus projetos, sonhos e limitacdes. E como ja dizia Paulo Freire, diante das
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situacdes-limite ainda ¢ possivel vislumbrar o inédito vidvel (Freire, 1975, p. 110).
Reconhecendo minhas limitagdes € as do outro, ancorados nas teorias aprendidas e
esperancosa por alcangar uma educacdo humanizada, acabei fazendo, durante os estagios,
ricas experiéncias de cuidado e afeto. Apresento, a seguir, um pouco da minha experiéncias
nos estagios supervisionados, buscando ratificar a tese de que a teoria sobre a pratica docente

ganha solidez e consisténcia quando exercitada no cotidiano escolar.

6.5.1 Experiéncia de educacdo humanizada em torno de um projeto de gestdo democratica

Meu primeiro estagio foi ofertado pela disciplina de Gestdo Educacional. O foco
proposto foi observar e relacionar a gestdo democratica na escola publica, essencial para a
formagdo de um(a) pedagogo(a). Cheguei a escola consciente da importancia da prética dos
principios democraticos, sobre o papel da gestdo escolar na promoc¢do de uma educacio
inclusiva para atuar de forma efetiva e ética no ambiente educacional com a participagdo de
educadores, alunos, funcionarios e a responsaveis, contribuindo para a formagao de cidadaos
comprometidos com a transformagao social.

Estava claro para mim que, para avancar na democratizacao das relagdes no interior da
escola, ¢ fundamental envolver a gestdo de forma democratica, estabelecendo uma relacao de
parceria e cooperacao integrando a comunidade local com outros atores, a exemplo da gestao
municipal e estadual. Aprendi na universidade que, ao incentivar a participacao cidada no
processo educativo, pretende-se fortalecer os vinculos sociais e contribuir para formagdo de
cidaddos auténomos e engajados em sua realidade. Dessa forma, o cotidiano deve ser
norteado por concepgdes teoricas que valorizem a democracia como um processo continuo,
que se efetiva por meio de atos e relagdes concretas no dia a dia, como o respeito a
diversidade.

Além disso, envolve também a participacdo ativa dos estudantes nos processos
decisorios da escola, para fortalecer uma cultura de didlogo e responsabilidade compartilhada.
Isso por que, diante das dificuldades na pratica democratica, € importante identificar e superar
as visdes que perpetuam comportamentos autoritarios no ambiente escolar e ¢ fundamental
que os professores estejam dispondo de praticas pedagogicas que promovam a reflexdo critica
dos alunos, incentivando-os a questionar suas proprias atitudes e a compreender as dindmicas
sociais que os cercam assim, incluindo atividades em sala de aula que aproximem as
realidades dos alunos, estimulando o respeito e a construcdo coletiva do conhecimento para

fomentar a democratiza¢ao na escola.
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Ao chegar a escola uma pergunta perseverava em minha mente: que experiéncia sera
possivel fazer aqui sobre gestdo democratica? E para minha surpresa, logo deparei com uma
experiéncia que muito me ajudou a pensar e refletir sobre democracia no ambiente escolar. A
experiéncia girou em torno de um projeto de promogdo da leitura’ como ferramenta para a
tomada de decisdes democraticas e colaborativas. A partir desse projeto, nasceu outra
interrogagdo: como a promogdo da leitura pode ser utilizada como um meio de fortalecer a
participacdo e a tomada de decisdes coletivas na escola, contribuindo para uma gestao mais
democrética e inclusiva?

A implantag¢do do projeto de leitura buscou fomentar praticas participativas, buscando
envolver diferentes sujeitos na definicdo de metas e estratégias para o desenvolvimento do
projeto. A ideia foi estimular os alunos nao apenas a se engajar mais na leitura, mas também
capacitar a comunidade escolar a assumir um papel ativo na gestdo educacional. O objetivo
estava além da promogao da leitura como ferramenta de aprendizado, mas também fortalecer
os valores de didlogo, respeito as diversidades e colaboragdo dentro da escola. Essa
abordagem integrada pdde contribuir significativamente para a minha aprendizagem
pedagbdgica quanto ao desenvolvimento educacional e social dos estudantes, além de
enriquecer o ambiente escolar como um todo.

A troca de experiéncias entre os professores foi bastante significativa, a paixdo pela
educagdo e as metodologias inovadoras que aplicavam em sala de aula demonstravam tanto o
compromisso pelo que faziam como pelo envolvimento afetivo com os estudantes. Alguns
professores buscaram mais formagdes que pudessem contribuir para melhor qualificar aquele
projeto.

Esta experiéncia de estdgio em Gestdo Educacional foi fundamental para minha
formagdo e desenvolvimento profissional. A compreensao da gestdo democratica da educagao
me permitiu perceber a importancia de considerar o contexto social dos individuos
envolvidos. Tive oportunidade de experimentar que a educacdo humanizada que nasceu
dentro de mim nos primeiros anos do curso, € possivel ser realizada. Mesmo reconhecendo as
dificuldades e, as vezes, parecendo pouco dentro do tamanho e complexidade do mundo

educacional, pequenas experiéncias locais demonstram que ¢ possivel comprometimento

2 O Projeto de Leitura foi desenvolvido como projeto de interven¢do no ambito do Estagio Supervisionado I —
Gestdo Educacional, realizado em uma escola publica do municipio de Jodo Pessoa. A proposta foi idealizada
por Maria Emilay da Silva e desenvolvida em parceria com as estagiarias Ana Claudia e Natanielle Bruna,
tendo como objetivo utilizar a promogdo da leitura como estratégia de participagdo, didlogo e tomada de
decisdes coletivas, contribuindo para o fortalecimento de uma gestdo mais democratica e inclusiva. Entre as
acdes desenvolvidas, destacaram-se a “Caixa de Interacdo”, o “Café Literario” e uma atividade interdisciplinar
envolvendo leitura e musica.
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profissional e afetivo na pratica docente e pedagogica. As trocas de experiéncias com
profissionais da educacdo foram inspiradoras, mostrando que enfrentar desafios faz parte da
missdo de educar. Essa missdo transcende as paredes da sala de aula e exige sensibilidade e

disposi¢do para agir sobre a realidade social.

6.5.2 Experiéncia de educagao humanizada junto as criangas da Educagao Infantil

Outro estagio supervisionado em que tive oportunidade de experimentar a pratica
docente marcada pelo compromisso e pelo cuidado da crianga foi com uma turma da
Educagdo Infantil, acompanhando e participando das atividades pedagdgicas. Foi minha
primeira experiéncia em uma instituicdo publica de Educacao Infantil, muito diferente do que
tinha experimentado em escolas da rede privada. A singularidade das criangas ¢ evidente em
qualquer contexto, mas essa vivéncia me fez repensar concepgdes e ampliar minha
compreensdo sobre a infancia.

Nos momentos em que participei das atividades, busquei estimular o protagonismo
infantil por meio do brincar, da escuta e das interagdes. Essa postura me levou a refletir sobre
a importancia de ambientes educativos que respeitem a expressdo e a singularidade das
criangas. A pratica centrada na crianga favorece a autonomia, a criatividade e a construcao
coletiva do conhecimento.

Aprendi, aproximando teoria e pratica que ser professor(a) da Educa¢do Infantil exige
sensibilidade, escuta ativa, planejamento intencional e constante formacdo, além de
compromisso ético e politico com uma educagdo de qualidade e equitativa. Por fim, o estagio
ampliou meu olhar sobre a infancia e fortaleceu minha compreensdao sobre o papel
transformador da educacdo. Mais do que ensinar conteudos, o(a) educador(a) deve criar
condi¢des para que as criangas vivenciem experiéncias significativas que desenvolvam sua
identidade, autonomia e potencial criativo. Essa ¢ a missdo que aprendi e que assumo com
convicgao e responsabilidade.

Durante o estagio, enfrentei desafios importantes, como lidar com turmas
heterogéneas, manter o vinculo com as criangas e adaptar estratégias a diferentes contextos.
Esses obstaculos foram fundamentais para minha maturidade profissional. A convivéncia com
a equipe escolar reforcou a importancia da escuta ativa, do trabalho coletivo e da construgao
de uma pratica pedagdgica ética e sensivel, como propde Agostinho (2022).

A partir dessa perspectiva, compreendi que o papel do(a) professor(a) na Educagao

Infantil vai além da simples transmissao de conteudo: € necessario escutar, observar, acolher e



62

criar contextos que favorecam o brincar, a imaginacdo, a curiosidade e a constru¢cdo do
conhecimento. Finalizo o estdgio reconhecendo sua importancia para consolidar minha
identidade docente e fortalecer meu compromisso com uma educagdo critica, afetiva e
transformadora. Essa vivéncia reafirmou a necessidade de praticas pedagogicas humanizadas,
que respeitem a diversidade, promovam a autonomia infantil e valorizem a infancia como um

tempo presente, cheio de sentido e poténcia.

6.5.3 Experiéncia de educacdo humanizada junto as criangas do Ensino Fundamental

(anos iniciais 2° ano)

Ja tinha aprendido que o estdgio constitui um componente essencial na formacao
docente, previsto na Lei n® 11.788/2008, permitindo ao futuro pedagogo(a) articular teoria e
pratica, analisar realidades escolares e vivenciar experiéncias pedagdgicas (Pimenta, 1995,
1999). Outro conhecimento que havia construido e internalizado tinha a ver com o que
Corazza (2021) afirma que ensinar envolve razdo, imaginagdo e afeto, configurando-se como
ato poético e de resisténcia, no qual o professor transforma a palavra em pratica significativa

Outro estagio que tive oportunidade de aprender a conciliar a teoria sobre pratica
docente com o cotidiano escolar foi o de Ensino Fundamental (anos iniciais). Nesse estagio a
sequéncia didatica que me envolvi priorizou a articulagao do letramento e da matematica com
praticas sociais significativas, valorizando o ludico, o acompanhamento paciente e
individualizado, e a retomada de contetidos conforme o ritmo de cada aluno. As praticas
buscaram fortalecer o vinculo afetivo, demonstrando atencdo, escuta e reconhecimento da
identidade de cada crianca, aspectos essenciais para o desenvolvimento da aprendizagem.

A escolha do tema “Entre Letras, Identidade ¢ Numeros: Letramento ¢ Afeto como
Caminho para um Ensino-Aprendizagem com Sentido” tinha como justificativa a percepcao
de que o estimulo e o afeto vivenciados em casa influenciam diretamente a forma como a
crianca se relaciona com a aprendizagem na escola. Retomava, nessa experiéncia, aquilo que
Magda Soares (2003) e Ferreiro (2001) defendiam: alfabetizagdo e letramento sao processos
sociais, nos quais a crianca deve perceber o sentido e a funcdo da escrita e da matematica em
sua vida cotidiana.

Percebi, nesse processo, que o papel do professor vai além do ensino de contetdos,
envolve acompanhar, escutar, valorizar ¢ estimular o desenvolvimento integral do aluno,
considerando suas vivéncias prévias, experiéncias familiares e interacdes dentro da escola.

Essa perspectiva dialoga com Paulo Freire (1996), para quem a educacdo ¢ uma pratica de



63

liberdade que deve acolher e respeitar a totalidade do educando, reconhecendo que “ensinar
exige risco, aceitacdo do novo e rejei¢do a qualquer forma de discriminagao” (Freire, 1996, p.
65).

A afetividade, nessa experiéncia, constituiu um elemento essencial da pratica
pedagogica, exigiu aten¢do, cuidado e esforco para aprender mais. Percebi que precisava
saber como aproximar o letramento e a matematica do cotidiano das criangas. Era necessario
conhecer caminhos para integrar afetividade e ludicidade dentro daquele contexto de
aprendizagem. Estava convicta de que somente dessa forma poderia desenvolver uma
educagdo que fortalecesse vinculos e consolidasse uma pratica critica, reflexiva e socialmente
comprometida, capaz de tornar a aprendizagem significativa, inclusiva e conectada a realidade
da crianga.

Esse estagio com criancas dos primeiros anos do Ensino Fundamental me levou a
perceber a necessidade de desenvolver metodologias inovadoras, interdisciplinares e
vinculadas ao cotidiano dos alunos. Ao vivenciar a realidade da sala de aula, constatei que a
afetividade constitui um eixo estruturante das praticas pedagdgicas, pois a aprendizagem nao
acontece de forma isolada, mas estd relacionada as experiéncias, aos vinculos e as relagdes
estabelecidas no ambiente educativo. Nesse sentido, compreendi que praticas pedagogicas
sensiveis as necessidades dos estudantes devem contribuir para o fortalecimento da
autoestima, o incentivo a convivéncia, a empatia € a motivacao, tornando o processo de
aprendizagem mais significativo.

Mais uma vez ficou confirmada a ideia de que as experiéncias do estagio sdo
essenciais para a formacdo docente. Minhas experiéncias mostraram a importancia de
estratégias diversificadas, da mediacao ladica, do vinculo afetivo e da contextualizacao dos
conhecimentos para promover uma aprendizagem significativa. Ao mesmo tempo, aprendi
que mudangas no comportamento e na autonomia das criangas dependem de rotina, estimulo
familiar e pratica continua, sendo limitado o alcance de intervengdes pontuais. Esse estagio
com as criancas dos primeiros anos do Ensino Fundamental refor¢ou meu entendimento de
que o papel do professor vai além da transmissao de conteudos: ¢ necessario observar, mediar,
adaptar e valorizar cada avango, mesmo que pequeno, reconhecendo os desafios e as
possibilidades de transformagao na educacao cotidiana.

A afetividade também se mostrou fundamental no processo de ensino e aprendizagem,
pois o acompanhamento e a aproximagao influenciam diretamente na motivagao dos alunos.
Assim, a experiéncia no cotidiano da escola reafirmou a importancia da docéncia como

espaco de desenvolvimento profissional continuo, capaz de formar educadores criticos,
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sensiveis e comprometidos com a aprendizagem e o desenvolvimento integral de seus
estudantes. Essa vivéncia confirmou em mim a compreensdo de que educar ¢ um ato de
esperanga, transformagao e compromisso com o outro.

Durante o estdgio, foi possivel perceber que a construgdo da identidade docente esté
profundamente ligada a reflex@o sobre a pratica, a observagao e participacao em sala de aula
evidenciaram que o vinculo afetivo com os alunos e a ludicidade das atividades sdo elementos
essenciais para promover engajamento, interesse e desenvolvimento integral, corroborando as
ideias de Henri Wallon (2002) sobre a centralidade da afetividade na aprendizagem e no
desenvolvimento humano.

Ao longo dessa jornada, compreendi que ser professora vai muito além de planejar e
ensinar conteudos: ¢ refletir criticamente sobre a pratica, buscando constantemente reinventar
o fazer pedagdgico, como defende Freire (1996), para quem a docéncia ¢ também um
exercicio de amor, humildade e compromisso ético com o outro. As vivéncias no estagio
evidenciaram que a afetividade ¢ um elemento indispensavel no processo educativo, que
entende o ensinar como um ato poético de resisténcia, em que a imaginagdo, a emogao ¢ a
razao se entrelacam na construgdo do conhecimento. Nesse sentido, as experiéncias de sala de
aula fortaleceram minha identidade docente e reafirmaram o papel do professor como
mediador e sujeito criador. Assim, percebo que o estagio foi um espago de aprendizagem
significativa e de transformacdo pessoal e profissional, no qual ensinar e aprender se

constituiram como movimentos inseparaveis ¢ humanizadores.

6.5.4 Experiéncia de educacdo humanizada junto as criangas do Ensino Fundamental

(anos iniciais - 4° ano)

A realizacdo do Estdgio Supervisionado no Ensino Fundamental constituiu uma
experiéncia significativa para a minha formagao docente, possibilitando vivenciar, de forma
concreta, a articulagdo entre teoria e pratica no contexto escolar. O periodo de observacao
participante e regéncia na turma do 4° ano permitiu compreender de maneira mais
aprofundada a dindmica do cotidiano escolar, bem como os desafios presentes no processo de
ensino e aprendizagem.

Durante o periodo de observacdo, percebeu-se que a turma apresentava
comportamentos dispersos em determinados momentos, além de dificuldades relacionadas a
leitura e a escrita, demonstrando também pouco engajamento em atividades exclusivamente

baseadas na copia do quadro.
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Diante desse contexto, a sequéncia didatica elaborada priorizou o desenvolvimento de
praticas de letramento a partir de atividades significativas, valorizando o carater ladico das
propostas, o acompanhamento paciente e individualizado dos alunos e a retomada de
conteidos conforme o ritmo de aprendizagem de cada crianca. As praticas pedagdgicas
buscaram demonstrar atengdo, escuta e reconhecimento da identidade de cada estudante,
aspectos considerados fundamentais para o desenvolvimento do processo de aprendizagem

Nas atividades desenvolvidas no campo de estagio, foi possivel observar aspectos
importantes da pratica pedagogica, como a heterogeneidade da turma, os diferentes ritmos de
aprendizagem dos alunos e a necessidade de utilizacdo de estratégias didaticas diversificadas
que favoregam a participacdo e o envolvimento dos estudantes. Nesse contexto, percebe-se
que o trabalho docente exige sensibilidade, planejamento e criatividade para construir
experiéncias de aprendizagem significativas.

Outro aspecto relevante observado durante o estdgio refere-se a importancia do
vinculo afetivo no processo educativo. A relacdo estabelecida entre professor e aluno
influencia diretamente o interesse, a participacao e o desenvolvimento das criangas. Praticas
pedagbgicas que valorizam o didlogo, a escuta e a participacdo ativa dos estudantes
contribuem para a constru¢do de um ambiente de aprendizagem mais acolhedor e
significativo.

Assim, o papel do professor ultrapassa o simples ensino de contetidos, envolvendo
também o acompanhamento, a escuta, a valorizacao das experi€ncias dos alunos e o estimulo
ao seu desenvolvimento integral, considerando suas vivéncias familiares, sociais e escolares.
Como afirma Paulo Freire (1996), ensinar exige reflexdo constante sobre a pratica e
compromisso €tico com o processo de formac¢ao humana. A docéncia, portanto, ultrapassa a
simples transmissao de conteudos, constituindo-se como um ato de didlogo, responsabilidade
social e transformacao.

Em sintese, as experiéncias vivenciadas ao longo do estagio possibilitaram
compreender que ser professora envolve muito mais do que planejar e ensinar contetudos.
Exige sensibilidade, escuta, planejamento e constante reflexdo sobre o fazer pedagodgico.
Também possibilitaram-me compreender que a formagdo docente ocorre também pela
reflexdo critica sobre situacdes que nao se deseja reproduzir na futura atuacdo profissional.
Nesse sentido, aprender a ser professor implica igualmente aprender, a partir das contradi¢des
vivenciadas, quais praticas precisam ser ressignificadas para que a educagdo se torne mais

ética, afetiva e humanizada.
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Ao analisar o conjunto das experiéncias vivenciadas nos estagios supervisionados,
compreendo que cada campo de atuagao contribuiu de maneira distinta e essencial para minha
formagdo. A gestdo possibilitou compreender a importancia do trabalho coletivo e da
participagdo democratica; a Educagdo Infantil evidenciou o valor da escuta e do respeito as
singularidades da crianca; os estdgios no Ensino Fundamental fortaleceram minha
compreensdo sobre planejamento, mediagdo pedagogica e afetividade como elementos
constitutivos da aprendizagem. Mais do que cumprir uma exigéncia curricular, os estagios
representaram espacos de construcdo da identidade docente, nos quais teoria e pratica
dialogaram continuamente. Também foram momentos em que confirmei convicgdes,
ressignifiquei concepgdes e identifiquei praticas que desejo reproduzir e outras que nao
pretendo levar para minha atuagdo profissional. Assim, essas vivéncias reafirmam a
compreensdo defendida neste trabalho de que a formagao docente é um processo permanente,
construido nas experiéncias, nas reflexdes e nas relagdes humanas estabelecidas ao longo do

percurso formativo.

6.6 Entre orientacoes tedrico-praticas, desafios e contradicoes

Embora a formac¢ao inicial representa uma etapa fundamental do percurso docente,
uma educacdo humanizada exige que o professor continue aprendendo ao longo de sua
trajetoria profissional. Nesse contexto, uma gestdo comprometida com essa perspectiva deve
investir na formagao continuada dos educadores. Diante das constantes transformagdes sociais
e educacionais, torna-se indispensavel que o docente mantenha um processo permanente de
atualizac¢do, ampliando seus conhecimentos e desenvolvendo competéncias que lhe permitam
responder as diferentes demandas presentes nos espagos educativos. Essa formagdo, no
entanto, ndo pode limitar-se a aquisicdo de conhecimentos tedricos ou ao cumprimento de
exigéncias profissionais, mas precisa provocar mudangas concretas na pratica pedagogica.

A constru¢cdo de uma educagdo humanizada nao depende exclusivamente da atuagdo
do professor, mas do compromisso coletivo de todos aqueles que participam do processo
educativo. Escola, familia, gestores, coordenadores pedagodgicos, estudantes e comunidade
compartilham responsabilidades na formagdo humana dos sujeitos. Embora esse compromisso
seja coletivo, cada um desses sujeitos exerce funcdes especificas para que essa proposta se
concretize no cotidiano escolar. Entre eles, destaca-se a gestao educacional, responsavel por
organizar, orientar e criar condigdes para que a proposta pedagogica da escola esteja

comprometida com a formacao integral dos estudantes.
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Acredito significativamente que a oferta de cursos voltados para temas como
Transtorno do Espectro Autista (TEA), Transtorno do Déficit de Atengdo e Hiperatividade
(TDAH), neurodesenvolvimento, educagao inclusiva e outras especificidades presentes na
realidade escolar, sdo cruciais nesse processo. Isso porque, esses conhecimentos sdo
fundamentais, ampliam a compreensdo sobre os diferentes modos de aprender e contribuem
para que o professor reconhega a diversidade existente em sala de aula. Apesar de que, ao
meu ver, apenas participar dessas formacdes ndo garante, por si sO, uma pratica
verdadeiramente humanizada.

Sob essa perspectiva, a formacdo docente precisa contemplar ndo apenas aspectos
técnicos, mas também dimensdes éticas, humanas e relacionais da pratica pedagogica. Formar
professores para uma educacdo humanizada significa prepara-los para reconhecer a
singularidade de cada estudante, desenvolver uma escuta sensivel, estabelecer vinculos de
confianga e construir ambientes educativos pautados no respeito, no diadlogo e na valorizagdo
das diferengas. Mais do que conhecer metodologias ou legislagdes, torna-se necessario
aprender a transformar esse conhecimento em agdes concretas que promovam inclusao,
participacdo e desenvolvimento integral.

Assim, compreende-se que o desenvolvimento profissional constitui um processo
permanente de constru¢do humana e pedagogica. Ele fortalece a capacidade do educador de
refletir criticamente sobre sua propria pratica, rever concepgdes, adaptar estratégias
pedagdgicas e responder as novas demandas educacionais sem perder de vista aquilo que
sustenta esta pesquisa: a afetividade como dimensao ética da pratica pedagdgica. Afinal, ndo
basta conhecer as teorias sobre desenvolvimento humano; ¢ preciso que esse conhecimento se
traduza em relacdes educativas capazes de acolher, respeitar e potencializar cada sujeito em
sua singularidade.

O grande desafio estd em transformar esse conhecimento em agdo pedagdgica. Muitas
vezes, os docentes dominam os conceitos e compreendem os fundamentos discutidos durante
sua formag¢do, mas encontram dificuldades para traduzi-los em estratégias de ensino, praticas
inclusivas, formas de acolhimento e relagdes pedagogicas capazes de responder as
necessidades concretas dos estudantes. Dessa forma, a formag@o continuada precisa ir além da
transmissdo de conteudos, promovendo processos reflexivos que aproximem teoria e pratica e
oferecendo subsidios, recursos e possibilidades para que o educador ressignifique
continuamente sua atuagao profissional.

Embora a formacado inicial e continuada oferegam importantes fundamentos para a

atuacdo docente, o exercicio da profissao revela contradi¢des que desafiam a concretizagao de
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uma educagdo humanizada. Durante minhas experiéncias de estagio, observei que
determinadas orientagdes institucionais buscavam evitar vinculos afetivos mais proximos
entre professores e estudantes, sob a justificativa de preservar limites profissionais.
Entretanto, essa orientagdo provoca uma importante reflexdo: até que ponto o distanciamento
protege a relagdo pedagdgica e em que momento ele passa a comprometer o acolhimento e o
reconhecimento das necessidades emocionais da crianga? Pensar uma educagdo humanizada
implica compreender que estabelecer vinculos ndo significa perder a autoridade docente, mas
reconhecer que o cuidado também constitui uma dimensao ética da pratica pedagogica.

Os estagios supervisionados ndo contribuiram apenas para o desenvolvimento de
minhas competéncias pedagdgicas, mas também para a constru¢do da minha identidade
docente. Em muitos momentos, as praticas observadas serviram como referéncia para futuras
atuagdes; em outros, despertaram reflexdes sobre aquilo que ndo desejo reproduzir na
profissdo. Assim, o estdgio constituiu um espago privilegiado de aprendizagem,
permitindo-me crescer tanto pelas experiéncias positivas quanto pelas contradigdes presentes
no cotidiano escolar.

Embora os estdgios supervisionados tenham representado importantes espacos de
aprendizagem, também foram marcados por situagdes de tensdo e por praticas que, em
determinados momentos, desautorizaram a atuagao do estagiario. Essas vivéncias despertaram
reflexdes que ultrapassam a dimensao técnica da formagdo docente e conduzem a necessidade
de pensar as relagdes éticas estabelecidas no cotidiano escolar.

Durante os estagios supervisionados, também foi possivel refletir sobre a presenca de
praticas que, embora muitas vezes naturalizadas no ambiente escolar, produzem processos de
desvalorizag¢do e silenciamento dos sujeitos em formacao. Nessa perspectiva, o conceito de
violéncia simbolica contribui para compreender situacdes em que determinadas relagdes de
poder sdo legitimadas e aceitas como naturais, dificultando a participacdo e o reconhecimento
de alguns sujeitos no espaco educativo. Conforme discutem Jubé, Cavalcante e Castro (2016),
ao dialogarem com Pierre Bourdieu, a violéncia simbodlica manifesta-se por meio de
imposicoes sociais e culturais que levam os individuos a reconhecer como legitimos
determinados discursos e padrdes dominantes. No contexto escolar, esse processo pode
ocorrer quando estudantes ou estagidrios sdo desconsiderados, t€ém suas potencialidades
invisibilizadas ou s3o responsabilizados individualmente pelas dificuldades enfrentadas, como
se essas fossem resultado exclusivo de sua falta de capacidade ou esforgo.

Embora a violéncia simbdlica seja frequentemente discutida para analisar processos de

exclusdo de estudantes, esse conceito também possibilita compreender situagdes vividas por
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estagiarios durante sua formagdo.Em alguns contextos, a limitacdo da participacdo, a
desautorizacdo de suas iniciativas, a auséncia de espacos de didlogo ou o impedimento de
estabelecer vinculos mais proximos com os estudantes podem produzir sentimentos de
inseguranca e desvalorizacdo, interferindo na constru¢do da identidade docente. Reconhecer
essas praticas torna-se essencial para refletir sobre a formagao de professores comprometidos
com relagdes mais éticas, acolhedoras e humanizadas, capazes de reconhecer a singularidade
de cada sujeito e romper com processos de exclusdo muitas vezes reproduzidos de forma
silenciosa.

As experiéncias vivenciadas durante a formacdo deixam marcas que influenciam a
maneira como o futuro professor constréi sua identidade profissional e estabelece suas
relagdes pedagogicas. Relagdes pautadas pelo acolhimento fortalecem a confianca, o
compromisso com a profissio e a sensibilidade diante do outro. Em contrapartida,
experiéncias marcadas pelo desrespeito, pela desautorizagdo, pelo silenciamento ou pela
violéncia simbolica podem produzir insegurangas, desgaste emocional e até desencanto com a
docéncia. Uma dessas contradigdes pode ser observada na limitagdo da participacdo do
estagiario no didlogo com as familias. Embora essa orientagdo possa decorrer de questdes
institucionais e organizacionais, ela também evidencia o desafio de formar futuros professores
para estabelecer relagdes de parceria com a comunidade escolar.

Nem toda experiéncia dessa natureza resulta em profissionais amargurados, mas isso
nao reduz seus efeitos, nem diminui a responsabilidade ética das institui¢des formadoras em
construir relagcdes pautadas no respeito, na escuta e no reconhecimento daqueles que estdo
aprendendo a ensinar. Humanizar a formac¢ao inicial significa, portanto, cuidar também das
relagdes estabelecidas com os futuros professores.

Apesar dessas experiéncias, compreendo que elas também contribuiram para minha
formac¢do. Muitas das situacdes vividas despertaram reflexdes sobre o tipo de professora que
desejo me tornar. Em vez de reproduzir relagdes marcadas pelo silenciamento, pela
desautorizacdo ou pelo distanciamento, fortaleceram em mim o compromisso com uma
pratica docente fundamentada no respeito, na escuta e no reconhecimento da dignidade de
cada sujeito. Assim, mesmo diante das contradi¢des presentes na formagdo, foi possivel
transformar essas experiéncias em oportunidades de aprendizagem e crescimento profissional.

Diante de praticas marcadas pelo silenciamento, pela violéncia simbolica e pela
negacao da palavra do outro, compreendo que a docéncia também pode constituir-se como um
espago de resisténcia ética. Resistir, nesse contexto, ndo significa responder a imposi¢do com

outra forma de imposi¢cdo, mas escolher diariamente construir relagdes fundamentadas na
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escuta, no acolhimento, no respeito e no reconhecimento da dignidade humana. E justamente
essa compreensao que fortalece o compromisso com uma educacdo humanizada, capaz de
transformar ndo apenas a pratica pedagogica, mas também as relagdes que sustentam o
processo educativo.

Foi justamente nesse percurso que surgiu uma inquietacdo que ultrapassava questoes
metodologicas ou organizacionais. Passei a perceber que muitos dos desafios encontrados
durante a formagdo nao estavam relacionados apenas ao dominio de conteudos ou técnicas de
ensino, mas a forma como as relacdes eram construidas no cotidiano escolar. Em diversos
momentos, senti que faltava espago para o didlogo, para o acolhimento e, sobretudo, para a
escuta. Foi essa inquietacdo que passou a orientar as reflexdes desenvolvidas no capitulo
seguinte.

As experiéncias vivenciadas durante a formacgao inicial, aliadas aos conhecimentos
construidos na universidade e as reflexdes despertadas pelos estdgios supervisionados,
demonstraram que tornar-se professor ¢ um processo permanente. Mais do que dominar
conteudos e metodologias, formar-se para uma educacao humanizada implica aprender a olhar
para o estudante em sua integralidade, reconhecendo que ensinar também envolve escutar,
acolher, dialogar e construir relagdes éticas no cotidiano escolar. Essa compreensdo conduz,
naturalmente, a reflexdo sobre a escuta como dimensao ética da pratica pedagogica, tema que

orienta o proximo capitulo desta pesquisa.
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7. AFORMACAO DOCENTE PARA UMA EDUCACAO HUMANIZADA POR MEIO
DA ESCUTA E DO AFETO

Diante de praticas marcadas pelo silenciamento, pela violéncia simbdlica e pela
negacdo da palavra do outro, a docéncia constitui-se como um espaco de resisténcia ética.
Resistir, nesse contexto, ndo significa enfrentar o outro pela imposi¢do, mas escolher,
diariamente, relacdes fundamentadas na escuta, no acolhimento, no respeito e no
reconhecimento da dignidade humana. E justamente essa compreensio que orienta as
reflexdes desenvolvidas neste capitulo.

Ao discutir a formagdo inicial de professores, Amorim Neto (2008) amplia uma
reflexdo que considero fundamental para esta pesquisa: a educagdo humanizada nao pode ser
compreendida apenas como uma questao metodologica ou emocional, mas também como uma
dimensdo ética da atuacdo docente. Ao analisar as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
curso de Pedagogia, o autor investiga de que forma os conceitos de ética e moral aparecem na
formacgao dos futuros professores, evidenciando tensdes ¢ desafios presentes nesse processo.

A pesquisa aponta que, embora as diretrizes atribuam ao pedagogo(a) a
responsabilidade de atuar de forma ética e de contribuir para a formag@o moral dos estudantes,
nem sempre indicam caminhos concretos para o desenvolvimento dessas dimensdes durante a
formagdo inicial. Essa reflexdo levou-me a pensar que ndo basta esperar que o futuro
professor desenvolva uma postura ética apenas pelo exercicio da profissdo. E necessario que a
propria formacdo docente crie espagos de didlogo, reflexdo, autoconhecimento e
desenvolvimento humano que favorecam essa construgao.

Essa discussdo dialoga diretamente com o que venho defendendo ao longo desta
pesquisa. Compreendo que a afetividade ndo se limita ao campo das emog¢des ou das relagdes
interpessoais. Ela também constitui uma dimensdo ética da pratica pedagogica, pois envolve
responsabilidade, cuidado, respeito, compromisso com o outro e reconhecimento da dignidade
humana. Nesse sentido, falar de afetividade significa também falar da maneira como o
professor escolhe se relacionar com seus estudantes e das responsabilidades que assume
diante deles.

Ao defender que a formagdo docente precisa contemplar dimensdes €ticas, morais €
humanas, Amorim Neto (2008) reforca a necessidade de uma preparagao que ultrapasse o
dominio dos conteudos e das metodologias de ensino. Formar professores implica favorecer

processos de desenvolvimento integral, nos quais o conhecimento caminhe ao lado da
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sensibilidade, da reflexdo critica e da constru¢do de valores capazes de orientar a atuacdo
profissional.

Essa compreensdo fortalece um dos principais argumentos desta pesquisa: ndo existe
educacao verdadeiramente humanizada sem ética. Da mesma forma, a escuta, o acolhimento e
a afetividade n3o podem ser entendidos apenas como manifestacdes de empatia ou
cordialidade, mas como escolhas éticas que orientam a pratica pedagogica. Escutar o outro,
respeitar sua singularidade, assumir responsabilidade pelas relagdes construidas no cotidiano
escolar e reconhecer a humanidade presente em cada estudante constituem dimensdes
inseparaveis da docéncia comprometida com a formac¢ao humana.

E a partir dessa compreensdo da ética como dimensdo constitutiva da docéncia que se
torna possivel compreender a escuta ndo apenas como uma habilidade comunicativa, mas
como um posicionamento ético diante do outro. Essa perspectiva orienta as discussoes

desenvolvidas na se¢do seguinte.

7.1 A escuta como dimensao ética da pratica pedagogica

Escuta. Nao uma escuta passiva. Uma escuta que transforma quem escuta. Uma escuta
que produz vinculo. Uma escuta que gera afetividade. Uma escuta ética. Uma escuta politica.
Uma escuta pedagogica. Uma escuta humanizadora.

Ao longo desta pesquisa tenho defendido que a afetividade ndo representa um
elemento secundario da pratica docente, mas uma dimensao ética da educacdo. Entretanto, ao
longo da escrita, uma inquietagdo permaneceu constante: de que maneira essa afetividade se
concretiza no cotidiano escolar? O que faz com que o professor ultrapasse a transmissao de
conteudos e realmente estabelega uma relagdo educativa capaz de transformar vidas? A
resposta que encontrei durante meu percurso de formacdo foi a escuta. Nao a escuta
compreendida apenas como o ato bioldgico de ouvir, mas como uma postura ética diante do
outro. Uma escuta que acolhe, compreende, se sensibiliza e permite que aquilo que foi ouvido
transforme também quem escuta.

E justamente essa compreensdo que sustenta este capitulo. A escuta precisa ser
reconhecida como um principio ético da docéncia, pois ela ultrapassa a simples comunicagao
entre professor e estudante. Escutar significa reconhecer o outro como sujeito, considerar sua
histéria, suas emogdes, seus siléncios e suas experiéncias. Mais do que ouvir palavras, trata-se
de permitir que aquilo que chega até nds produza deslocamentos, inquietacdes e transforme

também a nossa forma de ensinar.
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Durante minha formacdo, algumas disciplinas despertaram inquietagdes que
permanecem presentes nesta pesquisa. Entre elas, destaco aquelas que me aproximaram das
discussdes filosoficas sobre ética, complexidade e formagdo humana, ampliando
significativamente minha maneira de compreender a educagao.

Foi nas discussdes da disciplina de Fundamentos Epistemologicos da Educacao que o
pensamento complexo passou a ressignificar minha maneira de compreender a educagdo. A
partir dessas reflexdes, passei a perceber que ensinar ndo consiste em aplicar respostas prontas
ou analisar isoladamente os acontecimentos escolares, mas em reconhecer que cada sujeito
estd inserido em uma realidade singular, marcada por histdrias, relacdes e contextos que nao
podem ser desconsiderados. Essa perspectiva fortaleceu minha compreensdo de que educar
exige olhar para o estudante em sua integralidade.

Essa compreensdo comecgou a fazer sentido para mim ainda durante a graduacao,
especialmente nas discussdes da disciplina Filosofia da Educagdo. Em minhas anotagdes da
época, registrei uma reflexdo que permaneceu comigo ao longo da construcao deste trabalho:
“Nao ¢ dificil educar para a aceitacdo e o respeito de si mesmo, o que também leva a
aceitagdo e ao respeito pelo proximo. Entretanto, isso requer uma interagao entre professor e
estudante que ndo os negue nem os castigue pelo modo como vivem, sentem ou se
relacionam. A convivéncia humana acontece pelo amor, entendido aqui como cuidado, afeto,
fraternidade e compromisso com o outro. O bem querer ao estudante nasce da disposicao de
compreendé-lo, e esse bem querer so se torna possivel por meio da ética da escuta.”

Lembro que essa reflexdo estd ancorada na concepc¢do de ética da alteridade do
filosofo Emmanuel Lévinas, citado algumas vezes nas aulas de epistemologia. A distin¢ao
entre ética normativa e €tica da alteridade apresentada por Martino e Marques (2019) ajuda a
compreender essa diferenga ao tratar do papel da comunicagao. Para esses autores, € preciso ir
além “uma ética normativa ou deontoldgica, voltada muitas vezes para a delimitacdo do
‘certo’ e do ‘errado’, sobretudo no ambito profissional”, centrados no discurso racional e
pautado em principios normativos. Esse tipo de comunicacao e dialogo acaba sendo marcado
pela “impessoalidade, suprimindo a alteridade do interlocutor e, também, a do eu falante,
silenciando seus rostos” (Martino; Marques, 2019). A ética da alteridade pressupde abertura
para o diadlogo, para o acolhimento e para a possibilidade de ser afetado pelo outro.

Ao revisitar essas anotagdes, percebo que elas sintetizam exatamente aquilo que hoje
defendo nesta pesquisa. A ¢€tica que me refiro trata a escuta nao apenas como um
complemento da pratica docente; ela ¢ uma condi¢do para que a educagdo cumpra sua fungao

humana. Quando o professor se dispde verdadeiramente a ouvir, ele cria possibilidades para
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compreender o estudante para além do desempenho escolar. Passa a reconhecer seus medos,
dificuldades, potencialidades e contextos de vida, tornando sua pratica mais ética, sensivel e
significativa.

Nesse sentido, compreendo a escuta como uma manifestagdo concreta da afetividade
no ambiente educativo. O professor ndo estd na escola apenas para transmitir contetidos.
Existe uma relacdo construida diariamente por meio do didlogo, da confianga e do
reconhecimento mutuo. Ensinar pressupoe troca, presenga e disponibilidade para compreender
quem aprende. E justamente essa disposi¢io que torna os espagos educativos mais
acolhedores, humanos e comprometidos com o desenvolvimento integral dos sujeitos.

Em minhas anotac¢des da disciplina, registrei uma ideia que considero fundamental: a
qualidade da a¢do depende da qualidade da emocdo. Quando estamos mobilizados pelo
cuidado, pelo entusiasmo ou pelo compromisso, nossas agdes tendem a produzir efeitos
diferentes daqueles realizados sob medo, indiferenga ou hostilidade.

Na pratica pedagdgica, isso significa reconhecer que cogni¢do e afetividade ndo
caminham separadamente. Aprender nao depende apenas da capacidade intelectual do
estudante, mas também da qualidade das relagdes que ele estabelece dentro da escola. A
construcdo da confianga entre professor e aluno favorece o desenvolvimento da autonomia, da
participagdo e da aprendizagem significativa. Nesse sentido, escutar também ¢ criar condigdes
para aprender.

Ao refletir sobre essas questdes, passei a compreender que os ambientes educativos
precisam ser espagos de convivéncia, didlogo e transformacdo. A educa¢do ndo pode
continuar sustentada exclusivamente por relacdes competitivas, autoritarias ou centradas
apenas na transmissdao de contetidos. Pelo contrario, ela deve favorecer processos que
despertem consciéncia, sensibilidade, respeito as diferengas € compromisso coletivo.

Essa reflexdo torna-se ainda mais significativa quando observo minha propria
trajetoria na formacdo docente. Ao longo da graduacdo, aprendi a elaborar planejamentos,
construir objetivos, selecionar metodologias, avaliar a aprendizagem e conduzir aulas.
Entretanto, pouco ou quase nada foi discutido sobre a formagao para a escuta. Aprende-se a
ensinar, aprende-se a falar, aprende-se a organizar conteudos, mas raramente se aprende a
ouvir.

Essa auséncia tornou-se ainda mais evidente durante minhas experiéncias de estagio.
Em determinados contextos fui orientada a evitar demonstra¢des de afeto, como abragos,

acolhimentos ou maior proximidade com as criangas, sob a justificativa de preservar a ética
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profissional. Essas experiéncias despertaram em mim uma inquietacdo que acompanha toda
esta pesquisa: sera que a ética exige, de fato, o distanciamento afetivo?

A resposta construida ao longo desta investigacdo € negativa.

Se esta pesquisa representa uma defesa, quero defender a ideia em que acredito: a
afetividade ndo compromete a ética profissional; ela faz parte dela. A ética profissional nao
exclui o vinculo. Pelo contrario, ¢ justamente o vinculo que permite uma aproximacao
responsavel, respeitosa e comprometida com a dignidade do outro.

Defendo, nesta pesquisa, que a afetividade ndo representa uma ameaca a ética
profissional docente. Ao contrario, constitui uma de suas expressdes mais profundas. A ética
ndo exige o distanciamento do professor, mas a responsabilidade sobre a forma como ele se
aproxima do outro. Sem vinculo ndo ha confianca; sem confiang¢a dificilmente havera escuta;
e sem escuta torna-se impossivel construir uma educacgdo verdadeiramente humanizada.

Essa compreensdo aproxima-se das reflexdes de Rubem Alves (2011), que chama
atencdo para o fato de que aprendemos a falar, mas quase nunca aprendemos a ouvir. Em uma
passagem marcante, afirma que "¢ do siléncio que nasce o ouvir" (Alves, 2011, p. 20). Essa
frase sempre me provocou uma reflexdo muito pessoal. Ao longo da vida, percebi que
somente quando aprendi a silenciar em determinados momentos fui capaz de compreender
verdadeiramente aquilo que o outro tentava comunicar.

Rubem Alves (2011) afirma ainda que € preciso aprender a ouvir as vozes do siléncio.
Levar essa expressdo para a pratica pedagdgica significa reconhecer que muitos estudantes
silenciam ndo porque ndo tenham nada a dizer, mas porque ainda ndo encontraram um espago
seguro para expressar aquilo que sentem. O proprio autor reforga essa ideia ao afirmar que
muitos "faziam siléncio ndo por ndo terem nada a dizer, mas porque o que tinham a dizer nao
cabia em palavras" (Alves, 2011, p. 21). Talvez seja justamente esse um dos maiores desafios
da docéncia: aprender a escutar aquilo que nem sempre € dito.

Outra reflexdo apresentada por Rubem Alves também dialoga profundamente com
esta pesquisa ao afirmar que "o aprendizado do ouvir ndo se encontra em nossos curriculos"
(Alves, 2011, p. 22). De fato, ao longo da formacao docente, somos preparados para explicar,
orientar, conduzir e ensinar, mas raramente somos preparados para escutar. O autor ironiza
essa realidade ao afirmar que "ha tantos cursos de oratdria [...] mas ndo hd cursos de
escutatoria. Todo mundo quer aprender a falar. Ninguém quer aprender a ouvir." (Alves, 2011,
p. 22). Essa provocagao evidencia uma lacuna importante na formagao inicial de professores e
reforga a necessidade de compreender a escuta como competéncia ética indispensavel ao

exercicio da docéncia.
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Assim, mais do que uma habilidade comunicativa, compreendo a escuta como uma
postura ética diante do outro. Escutar significa reconhecer que nenhuma aprendizagem
acontece fora das relacdes humanas. Significa aceitar que ensinar exige disponibilidade para
compreender histdrias, acolher diferencas e permitir que o encontro com o outro também
transforme quem ensina. E justamente essa compreensdo que servira de base para as
discussdes desenvolvidas nos proximos topicos, nos quais a escuta sera apresentada nao
apenas como um ato pedagogico, mas como uma experiéncia capaz de transformar sujeitos,

praticas e modos de compreender a educagao.

7.2 Escutar é deixar-se transformar

Depois de defender a escuta como uma dimensdo ética da pratica pedagogica, sinto
que também preciso falar sobre uma outra questdo que considero muito importante: escutar
também transforma quem escuta. Essa foi uma das maiores reflexdes que tive durante a leitura
do texto “Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia”, de Jorge Larrosa Bondia
(2002).

Esse texto foi trabalhado pelo professor Robson Guedes, na disciplina optativa de
Organizagdo do Trabalho Pedagodgico, durante minha formacdo em Pedagogia. Lembro que
ele levou o texto impresso para a sala e fomos lendo juntos. Enquanto lia, fui marcando
algumas partes com marca-texto e escrevendo minhas proprias reflexdes nas margens. Logo
no titulo, fiz um circulo na palavra experiéncia e escrevi: "experiéncia ndo ¢ simplesmente
algo que acontece no mundo; experiéncia ¢ aquilo que nos acontece ¢ nos transforma.” Essa
compreensdo passou a fazer parte da forma como enxergo a educagdo e, principalmente, a
pratica docente.

Ao longo da formacgdo, muitas vezes aprendemos que ensinar consiste em transmitir
conteudos, organizar metodologias, elaborar objetivos e avaliar resultados. Entretanto, esse
texto me fez perceber que educar deveria significar muito mais do que isso. A educagdo
precisa criar experiéncias capazes de transformar quem aprende. O professor ndo esta na
escola apenas para explicar contetdos; ele também cria possibilidades para que o estudante
pense, reflita, se envolva e seja transformado por aquilo que vive. E acredito que isso s
acontece quando existe espago para a escuta.

Nesse sentido, Larrosa (2002) afirma que: "A experiéncia € o que nos passa, 0 que nos
acontece, 0 que nos toca. Nao o que se passa, ndo o que acontece, ou o que toca." (Larrosa,

2002, p. 21). Essa talvez seja a frase que melhor resume tudo o que quero defender aqui.
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Todos os dias acontecem inumeras coisas dentro da escola, mas nem tudo vira experiéncia. A
experiéncia acontece quando aquilo realmente nos toca. Quando nos atravessa. Quando nos
faz sair do lugar. E exatamente por isso que penso a escuta como uma experiéncia. Quando
um professor escuta um estudante de verdade, ele ndo estd apenas ouvindo uma informagao.
Ele permite que aquela historia o toque. E, quando isso acontece, dificilmente continua sendo
0 mesmo professor de antes.

Muitas vezes, a escola esta tdo preocupada em cumprir contetidos, preencher
planejamentos, atender indicadores e alcancar metas que acaba deixando pouco espaco para
aquilo que realmente transforma: o encontro entre as pessoas. E justamente nesse ponto que

uma das passagens mais conhecidas de Larrosa ganha ainda mais sentido para esta pesquisa:

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos acontega ou nos toque, requer um
gesto de interrupgdo, um gesto que é quase impossivel nos tempos que correm: requer
parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar, olhar mais
devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos
detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o
automatismo da acdo, cultivar a atengdo e a delicadeza, abrir os olhos ¢ os ouvidos,
falar sobre o que nos acontece, aprender a lentidao, escutar aos outros, cultivar a arte

do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco. (Larrosa, 2002, p.
24).

Isso sintetiza aquilo que procuro defender neste capitulo. A escuta exige tempo. Exige
presenca. Exige disponibilidade para interromper a logica acelerada que muitas vezes domina
a escola. Escutar ndo significa apenas esperar a vez de falar, mas criar espago para que o outro
realmente exista diante de nos.

Durante essa leitura, escrevi outra observacdo que considero importante para esta
pesquisa: a experiéncia produz um outro de nés mesmos. Ela nos desloca, nos atravessa e
modifica a forma como compreendemos o mundo. Penso que isso também acontece com o
professor. A docéncia ndo transforma apenas os estudantes; ela transforma continuamente
quem ensina.

Por isso, acredito que o educador precisa permitir que as experiéncias vividas na
escola o afetem. Nao se trata de perder sua autoridade ou agir apenas pela emogdo, mas de
reconhecer que ensinar também implica aprender constantemente com o0s encontros
cotidianos. Essa ideia aparece novamente quando ele afirma:

[...] € incapaz de experiéncia aquele que se pde, ou se opde, ou se impde, ou se
propde, mas ndo se 'ex-pde'. E incapaz de experiéncia aquele a quem nada lhe passa, a

quem nada lhe acontece, a quem nada lhe sucede, a quem nada o toca, nada lhe chega,
nada o afeta, a quem nada o ameaga, a quem nada ocorre (Larrosa, 2002, p. 25).



78

Essa reflexdo me faz pensar que talvez um dos maiores desafios da docéncia seja
justamente esse: permitir-se ser afetado. Um professor que nunca se deixa tocar pelas historias
de seus estudantes, que permanece fechado as suas realidades e que ndo permite que essas
experiéncias modifiquem sua pratica dificilmente conseguird construir uma educagdo
verdadeiramente humanizada.

O professor esta no cotidiano do aluno para ensinar e aprender com ele. Nesse caso, €
preciso que ele entenda seu papel docente na relagao pedagogica para facilitar esse processo.
Ao compreender seu papel e assumir uma posi¢do de sujeito na relagdo pedagogica, o
professor pode contribuir para praticas educativas que ultrapassem modelos tradicionais e
mecanizados de ensino. E nessa perspectiva que Caires (2017) propde refletir sobre a escuta
do professor como elemento central na constru¢do da chamada educagdao (im)possivel na
contemporaneidade.

Para Caires (2017), a educacdo ¢ "(im)possivel" porque o professor ndo controla
completamente aquilo que acontece no processo educativo. A partir dessa compreensao, ¢
possivel entender que justamente ao reconhecer essa impossibilidade — aceitando sua
incompletude, escutando o outro e permitindo-se ser transformado pela experiéncia — que
surgem novas possibilidades de educar de forma mais ética e humana.

Ou seja, de conformidade com o autor, ao assumir uma postura de escuta sensivel e
aberta, o professor possibilita o surgimento do aluno como sujeito ativo no processo de
aprendizagem. Além disso, destaca-se que o reconhecimento da prépria incompletude do
professor, compreendida como a consciéncia de que ele também aprende com seus estudantes,
favorece relagdes mais auténticas e menos autoritarias.

Assim, a educacdo se constrdi na tensdo entre o possivel e o impossivel, sendo a
escuta, a subjetividade e os afetos elementos fundamentais para uma pratica pedagogica mais
humanizada. Essa compreensdo dialoga diretamente com a proposta desta pesquisa, pois
reforca que a escuta constitui uma manifestacdo concreta da afetividade na pratica
pedagdgica. Mais do que uma emogao, ela representa uma postura ética diante do outro, capaz
de reconhecer a singularidade dos estudantes e de construir relagcdes educativas mais
humanas.

E justamente por isso que compreendo a escuta como uma experiéncia ética. O
professor precisa permitir que aquilo que escuta o atravesse, produza inquietagdes, desperte
novas perguntas e transforme sua forma de ensinar. Escutar ndo ¢ apenas recolher
informagdes sobre o estudante, mas reconhecer que aquele encontro também pode transformar

quem ensina.
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7.3 Por que a escutatoria deve ser compreendida como fundamento da educacio?

Ao longo deste capitulo venho defendendo que a escuta ndo pode ser entendida apenas
como uma habilidade comunicativa ou uma demonstracdo de empatia. Depois de
compreender a escuta como uma postura €tica € como uma experiéncia capaz de transformar
quem escuta e quem ¢ escutado, considero necessdrio avangar um pouco mais nhessa
discussio. A meu ver, ndo basta reconhecer que ouvir o outro ¢ importante. E preciso
compreender que a escuta pode se tornar um fundamento da prépria pratica educativa. E nesse
momento que o conceito de escutatdria ganha forga.

O artigo de Rosendo e Gualberto (2025), propde a escutatoria ndo como simplesmente
ouvir alguém falar. Escutar deixa de ser uma atitude ocasional e passa a orientar a maneira
como se conhece a realidade, como se constroem decisdes e como se estabelecem relagdes
dentro da escola. E exatamente por isso que os autores defendem a escutatoria como
fundamento epistemologico, politico e metodologico. Essas trés dimensdes conversam
diretamente com aquilo que venho defendendo desde o inicio deste trabalho. Entendo que
uma educacao verdadeiramente humanizada niao pode ser construida apenas sobre conteudos,
técnicas ou indicadores. Ela precisa ser construida a partir das pessoas.

O ambito educacional ¢ marcado por uma realidade que aparece nas historias dos
estudantes, nos siléncios, nas dificuldades cotidianas, nos sentimentos, nos vinculos e nas
experiéncias que atravessam a vida escolar. Nesse sentido, escutar também passa a ser uma
forma de produzir conhecimento. Essa ideia dialoga muito com aquilo que Larrosa (2002)
discutiu sobre a experiéncia. Ndo existe conhecimento verdadeiro quando permanecemos
distantes daquilo que acontece com o outro. Conhecer exige permitir que algo nos toque. Da
mesma forma, compreender um estudante exige muito mais do que observar seu desempenho
escolar. Exige ouvir sua historia, reconhecer seu contexto e compreender aquilo que muitas
vezes ndo consegue ser expresso apenas em palavras.

A escutatoria propde o movimento contrario: reconhecer que cada sujeito possui
saberes, experiéncias e vivéncias que precisam participar da constru¢do da educacdo. Escutar,
nesse sentido, deixa de ser apenas um gesto de acolhimento e passa a ser também um
compromisso democratico.

Outro aspecto que considero muito importante ¢ que o artigo rompe com uma
compreensdo limitada de qualidade e equidade educacional. Normalmente, quando se fala em

qualidade, pensa-se apenas em desempenho, rendimento ou avaliagcdes externas. Entretanto,
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os autores mostram que qualidade também envolve vinculos, relagdes humanas, escuta
sensivel, reconhecimento das diferengas e respeito as multiplas infancias. Da mesma forma, a
equidade nao significa tratar todos da mesma maneira, mas construir oportunidades reais a
partir das necessidades de cada sujeito. E isso s6 ¢ possivel quando existe disposi¢do para
escutar.

Essa reflexdo me faz pensar que nenhuma escola consegue construir qualidade apenas
aumentando indicadores. Qualidade também se constroi quando professores, estudantes,
familias e comunidade encontram espago para participar das decisdes e serem reconhecidos
como sujeitos do processo educativo. Por isso, concordo com os autores quando afirmam que
"[...] qualidade e equidade ndo se decreta: se constrdi, se escuta, se pactua" (Rosendo;
Gualberto, 2025, p. 133).

Além de orientar a produ¢ao do conhecimento e fortalecer praticas democraticas, a
escutatoria também aparece no artigo como um fundamento metodoldgico. Essa talvez seja
uma das contribui¢des que mais dialoga com aquilo que acredito sobre a pratica docente. Nao
basta defender a importancia da escuta apenas no discurso. E preciso que ela organize a
maneira como planejamos, ensinamos, avaliamos e construimos nossas relacdes dentro da
escola.

Nesse sentido, a escutatoria deixa de ser apenas uma atitude individual para se tornar
uma forma de fazer educacdo. Ela rompe com praticas tecnicistas, que enxergam os sujeitos
apenas como receptores de contetidos, e propde processos construidos por meio do didlogo,
da participagdo, da corresponsabilidade e da producdo coletiva de sentidos. Escutar passa a ser
também um método de trabalho.

Essa compreensao aparece igualmente no texto “A escuta como ferramenta de apoio a
pratica docente” (Soares et al., 2025). Os autores defendem que escutar nao ¢ apenas um gesto
de empatia, mas uma acdo pedagdgica intencional que fortalece o didlogo, favorece
aprendizagens significativas e contribui tanto para o desenvolvimento dos estudantes quanto
para a satde emocional dos proprios professores. O texto refor¢ca uma ideia que acompanha
toda esta pesquisa: ensinar ndo significa apenas transmitir conteudos, mas construir relagdes
educativas baseadas em vinculo, respeito, confianga e responsabilidade.

Esse artigo também me chamou aten¢do porque reafirma algo que percebi durante
minha formagdo. Aprendemos inumeras metodologias de ensino, discutimos planejamento,
avaliacdo, elaboragdo de objetivos e organizagdo curricular, mas pouco se fala sobre aprender
a ouvir. Parece que a formagdo docente prepara o professor para explicar, conduzir e falar,

mas raramente o prepara para escutar.
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Foi justamente essa auséncia que comecei a perceber durante minhas experiéncias de
estagio. Em alguns momentos, demonstrar afeto, acolher ou estabelecer vinculos era visto
quase como um risco para a postura profissional. Isso sempre me causou inquietagao. Afinal,
como compreender verdadeiramente um estudante sem construir confianga? Como planejar
intervengdes pedagodgicas sem conhecer aquilo que ele vive? Como acolher dificuldades que
sequer foram escutadas?

Por isso, continuo defendendo aquilo que apresentei no topico anterior: a ¢tica
profissional ndo exige distanciamento. Pelo contrario. Ela exige responsabilidade na forma
como nos aproximamos do outro. A afetividade ndo enfraquece a docéncia, nem compromete
a autoridade do professor. Ela fortalece os vinculos que tornam possivel o proprio processo
educativo. Sem vinculo dificilmente havera confianga; sem confianca dificilmente havera
escuta; e sem escuta nao existe educacao verdadeiramente humanizada.

Essa compreensdo também encontra fundamento na proposta da Pedagogia do
Acolhimento, inspirada na ética da alteridade de Emmanuel Lévinas. Nessa perspectiva, a
educagdo deixa de estar centrada no individuo isolado e passa a ser compreendida a partir da
responsabilidade ética pelo outro. Isso significa reconhecer que a relacdo educativa nasce do
encontro, do reconhecimento da vulnerabilidade humana e da disposi¢do para responder as
necessidades de quem aprende. Assim, o acolhimento deixa de ser um gesto opcional e passa
a constituir uma responsabilidade ética (Guedes, 2023).

Essa ideia dialoga profundamente com a escutatoria. Nao existe acolhimento sem
escuta. Escutar ¢ reconhecer que o outro possui uma historia, uma cultura, sentimentos,
medos, desejos e experiéncias que precisam ser considerados no processo educativo. Mais do
que ouvir palavras, trata-se de reconhecer sujeitos.

E justamente por isso que compreendo a escutatoria como um dos fundamentos da
educacdo que defendo neste trabalho. Ela ndo representa apenas um meio de comunicacao e
nem uma estratégia pedagdgica, mas representa uma forma de compreender o conhecimento,
de construir relagdes, de produzir politicas publicas, de organizar praticas educativas e,
principalmente, de reconhecer o outro em sua humanidade.

Se a educacdo pretende formar sujeitos criticos, conscientes e capazes de transformar a
realidade, ela também precisa aprender a escutar. Porque, antes de ensinar qualquer contetido,
existe uma pergunta que o professor precisa estar disposto a responder todos os dias: quem € o
sujeito que esta diante de mim e o que sua histéria tem a me ensinar?

Se a escuta organiza a pratica docente, ela também transforma a maneira como o

professor planeja seu trabalho. Nao faz sentido elaborar estratégias pedagdgicas antes de



82

conhecer quem sdo os estudantes, quais s3o suas experiéncias, suas dificuldades, seus
interesses € as condigdes em que vivem. Planejar sem escutar significa partir de pressupostos;
planejar depois da escuta significa partir da realidade. E por isso que compreendo a
escutatéria ndo apenas como uma atitude ética, mas também como um fundamento
metodoldgico da pratica pedagogica. O professor ndo pode compreender quem nao conhece.
Nao pode conhecer quem ndo escuta. E ndo pode transformar uma realidade que nunca se

permitiu ouvir.
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8. A AFETIVIDADE COMO DIMENSAO ETICA NOS DIFERENTES ESPACOS
DE ATUACAO DO (A) PEDAGOGO(A)

Ao longo desta pesquisa, tornou-se cada vez mais evidente que a afetividade ndo
representa um risco para a €tica profissional, como muitas vezes se afirma no cotidiano
escolar. Pelo contrario, compreendo que ela constitui uma de suas bases. A €tica nao exige
que o professor se torne distante ou indiferente, mas que saiba estabelecer vinculos
responsaveis, respeitosos e comprometidos com a formagdo humana. Sem esse vinculo nao
existe escuta verdadeira e, sem escuta, dificilmente a educagdo consegue cumprir sua fungao
humanizadora. E justamente por isso que acredito que a afetividade, a escuta e o acolhimento
ndo pertencem a uma etapa especifica da educagdo, mas constituem uma postura €tica que
acompanha o(a) pedagogo(a) em qualquer contexto de atuacao.

No ambito pedagodgico, a afetividade assume formas diferentes porque cada realidade
educativa apresenta necessidades proprias. Ela muda de expressdo, mas nunca desaparece. Na
Educacdo Infantil, manifesta-se no cuidado, na constru¢do da seguranga emocional e nos
primeiros vinculos que sustentam o desenvolvimento da crianga. Nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, aparece na escuta do processo de alfabetizagdo, quando o professor compreende
que cada crianga possui seu proprio tempo para aprender. Nos anos finais, torna-se
fundamental na mediacdo dos conflitos, das emocoes e da construcao da identidade durante a
adolescéncia. No Ensino Médio, escutar significa reconhecer angustias, incertezas, escolhas
profissionais, pertencimento e projetos de vida. Na Educacdo de Jovens e Adultos, a escuta
acolhe historias interrompidas e devolve dignidade as trajetorias que muitas vezes foram
marcadas pela exclusao. Na gestao escolar, a escuta deixa de acontecer apenas entre professor
e estudante e passa a organizar toda a comunidade escolar, fortalecendo o didlogo entre
familias, profissionais e estudantes. Na pedagogia hospitalar, ela se traduz no esperancar. E na
pedagogia carceraria, representa a capacidade de enxergar o sujeito para além do crime,
reconhecendo sua humanidade e seu direito a educacao.

Durante a leitura do texto de Pereira (2017), uma expressdo permaneceu comigo:
"maos que se abragam". Talvez porque ela traduza, de maneira muito sensivel, a forma como
compreendo a educacdo. Quando penso em uma educacdo humanizada, ndo imagino um
trabalho realizado apenas pelo professor, mas um movimento coletivo construido por
estudantes, familias, docentes, gestores, coordenadores e toda a comunidade escolar. Sao

diferentes maos que se encontram, se apoiam e caminham na mesma dire¢do, unidas pelo
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compromisso com a formacdo humana. A partir dessa expressao, procurei compreender como
a autora relacionava a afetividade e o cuidado as praticas desenvolvidas em outros espagos
educativos e de aten¢ao ao ser humano.

A pesquisa analisa como a afetividade e o cuidado contribuem para fortalecer o
vinculo entre terapeuta e assistido, dando visibilidade a essas praticas. Durante a leitura,
estabeleci um paralelo entre essa relagdo e a existente entre professor e aluno, pois
compreendi que ambas sdao construidas por meio da afetividade, do cuidado e do
reconhecimento do outro. Essa aproximagdo tornou-se ainda mais significativa porque a
autora evidencia que o fortalecimento dos vinculos humanos constitui elemento essencial nos
processos de cuidado, compreensao que também sustenta uma educacio pautada na escuta, no
acolhimento, no respeito e no reconhecimento da singularidade de cada sujeito.

O texto conversa diretamente com minha pesquisa, pois os resultados mostraram que a
afetividade e o cuidado se manifestam por meio de acolhimento, escuta sensivel, respeito ao
individuo, gestos simples como olhar, toque e sorriso (Pereira, 2017). Esses resultados
reforcam a compreensao defendida nesta pesquisa de que esses elementos sdao fundamentais
para fortalecer vinculos humanos, sendo tdo importantes quanto os aspectos técnicos no
processo de cuidado.

As reflexdes despertadas por essa leitura ampliaram minha compreensdo sobre a
afetividade, mostrando que ela ndo pertence exclusivamente ao espago escolar. Ela esta
presente em qualquer relacdo fundamentada no cuidado, no acolhimento € no reconhecimento
da dignidade humana. Essa compreensdo amplia o entendimento de que a afetividade
ultrapassa os limites da sala de aula e constitui um principio presente em diferentes relagdes
humanas fundamentadas no cuidado.

Se hoje eu tivesse de sintetizar a educacdo em uma Unica expressdo, escolheria
justamente essa: mdos que se abragam. Nela, enxergo a afetividade, o cuidado, a
corresponsabilidade e o compromisso coletivo que sustentam uma educacao verdadeiramente
humanizada.

E necessario um aprofundamento na area da pedagogia carceraria de forma atenta e
sensivel. Ainda sdo poucos os estudos que discutem essa realidade articulando-a as praticas
educativas humanizadas, sensiveis e de acolhimento. A media¢do pedagodgica no carcere
envolve desafios relacionados a desigualdade, a formagao docente e as condi¢des do sistema
prisional, mas também revela possibilidades de constru¢do do conhecimento por meio de

préticas criticas, reflexivas e contextualizadas.
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Ao discutir essa tematica, Lopes (2023) investiga a mediagdo da informagdo no
sistema prisional a partir da atuagcdo de professores no Programa de Educagdo nas Prisoes,
com foco nas praticas pedagogicas desenvolvidas nesse contexto. O objetivo ¢ compreender
como essas praticas se relacionam com os mecanismos de controle do Estado e de que forma
podem contribuir para a constru¢do do conhecimento dos sujeitos privados de liberdade.
Nesse sentido, a educacdo no carcere pode promover processos de transformagdo,
especialmente quando centrada na mediagdo, no didlogo e na constru¢ao coletiva do
conhecimento, contribuindo para a formagao critica dos sujeitos.

Essas reflexdes dialogam diretamente com esta pesquisa ao evidenciar que a
aprendizagem acontece por meio da mediagdo pedagogica, demonstrando que o professor nao
apenas ensina conteudos, mas estabelece relacdes com os sujeitos envolvidos no processo
educativo. Além disso, ao discutir praticas educacionais humanizadas no contexto prisional, a
pesquisa refor¢a a importancia da sensibilidade, do respeito e do reconhecimento do outro.
Essa compreensdo também se conecta com as reflexdes desenvolvidas neste capitulo sobre a
formagdo do(a) pedagogo(a), evidenciando a necessidade de adaptar a pratica pedagogica as
diferentes realidades sociais.

A centralidade da mediagao pedagogica no processo de aprendizagem ja ¢ amplamente
reconhecida. Entretanto, essa mediacdo somente se concretiza quando o professor considera
os sujeitos em sua realidade social, historica e cultural. O contexto em que o estudante esta
inserido influencia diretamente o ensino e a aprendizagem, tornando a educagdo um
importante instrumento de transformacdo social. Assim, a pratica pedagodgica precisa
reconhecer essas especificidades para promover aprendizagens significativas, compreendendo
que o conhecimento ¢ construido de forma coletiva e contextualizada.

A pesquisa de Lopes (2023) reforca essa compreensdao ao evidenciar que a atuagao
pedagdgica no sistema prisional exige uma mediagdo comprometida com as condi¢des sociais
e histoéricas dos sujeitos. Nessa perspectiva, o professor assume um papel fundamental na
construg¢do de conhecimentos contextualizados e significativos, fortalecendo praticas
educativas pautadas no didlogo, na valorizacao do outro e na transformacao social.

H4 pouco debrucamento sobre as diferentes areas de atuag¢do do(a) pedagogo(a). No
curso de Pedagogia da UFPB, uma das disciplinas de Seminario Tematico, apesar da carga
horéria reduzida, abordou os diferentes contextos educativos de atuagdao do pedagogo. E foi
nesse momento que conheci a pedagogia carceraria ¢ hospitalar. Elas foram as que mais me
marcaram. Imagino a sensac¢do e a responsabilidade do professor inserido nessas realidades,

tendo a missdo de fazer da educagdo um instrumento de transformagdo, esperanca e
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reintegracdo social. Para além da sala de aula, ha uma magia educativa pouco conhecida e
pouco valorizada. Magia essa que esta justamente nos diferentes contextos de atuagdo
pedagdgica. Pouco se fala, pouco se discute, pouco se apresenta € pouco se incentiva o
conhecimento dessas areas. Desse modo, também ndo se abrem portas para que futuros
pedagogos conhecam outros campos de atuagdo nem compreendam como podem atuar neles.
Essa ¢ mais uma das minhas inquietacdes académicas pessoais. Acredito que discutir essas
possibilidades seja importante porque amplia a autonomia de escolha dos futuros pedagogos e
permite que conhecam d4reas que, muitas vezes, permanecem invisibilizadas durante a
graduacao.

Talvez esses contextos tenham me marcado justamente porque evidenciam algo que
defendo ao longo desta pesquisa: quanto mais complexa ¢ a realidade vivida pelos sujeitos,
mais indispensdveis se tornam a escuta, o acolhimento, o vinculo e a afetividade. Seja na
escola, no hospital, no sistema prisional ou em qualquer outro espaco educativo, o trabalho do
pedagogo(a) continua sendo profundamente humano. Mudam os contextos, mudam os
desafios, mas permanece o compromisso ¢ético de reconhecer o outro em sua dignidade e de
fazer da educagao uma possibilidade de transformagao.

Essa compreensdo também explica um posicionamento que fui construindo durante
minha formagdo. Sempre que digo que desejo atuar na pedagogia carceraria, percebo certo
espanto. Ainda persiste, inclusive entre profissionais da educagdo, uma compreensao limitada
sobre alguns espacos de atuagdo do(a) pedagogo(a), especialmente aqueles historicamente
marcados por preconceitos. Entretanto, se a ética docente pressupde reconhecer a dignidade
humana, ela ndo pode estabelecer fronteiras sobre quem merece ou nao ser escutado.
Nenhuma pessoa deixa de ser sujeito de aprendizagem em razdo do contexto em que vive.
Defendo, portanto, que a afetividade e a escuta também precisam alcancar aqueles que foram
historicamente invisibilizados, pois ¢ justamente nesses contextos que a educagdo reafirma
seu compromisso com a justica, com a inclusdo e com a humanizagao.

Essa defesa nasce também das vivéncias que tive durante os estagios nao obrigatorios.
Em alguns momentos, ouvi que o professor deveria manter distancia, evitar demonstragdes de
afeto e limitar o vinculo com os estudantes em nome da ética profissional. Essas vivéncias
despertaram em mim uma inquietacdo que acompanha toda esta pesquisa. Hoje compreendo
que o problema nunca foi o afeto, mas a forma como ele, muitas vezes, ¢ mal interpretado. A
afetividade ndo compromete a autoridade docente; ao contrario, fortalece relagdes de
confianga, amplia as possibilidades de didlogo e cria condi¢cdes para que a aprendizagem

aconteca de forma mais significativa. A ética ndo exclui o vinculo. E justamente o vinculo que
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possibilita ao professor conhecer, compreender e intervir de maneira responsavel na realidade
do outro.

Essa compreensdao também me faz questionar a propria formagdo docente. Muitas
vezes, durante a graduacdo e os estagios, somos orientados sobre aquilo que ndo devemos
fazer: ndo criar muito vinculo, ndo conversar com os pais, ndo ultrapassar determinados
limites. Entretanto, pouco se ensina sobre como construir essas relagdes de maneira €ética e
responsavel. Nao basta dizer ao futuro professor o que evitar; ¢ preciso prepara-lo para lidar
com pessoas. Saber acolher uma familia, conduzir uma conversa dificil, mediar conflitos,
reconhecer o sofrimento de uma crianga, ouvir antes de agir, tudo isso também faz parte da
docéncia. Talvez muitos dos receios que existem em torno da afetividade ndo estejam
relacionados ao afeto em si, mas a auséncia de formagao para vivé-lo de forma ética. Ao meu
ver, essa lacuna poderia ser enfrentada por meio de espagos permanentes de didlogo e
formagdo continuada, nos quais os proprios professores compartilhassem experiéncias,
duvidas, dificuldades e estratégias construidas no cotidiano escolar.

Aprendi, na pratica, que nao consigo educar a distancia. Durante o recreio, prefiro
estar brincando, correndo, ouvindo as conversas, acompanhando os conflitos ¢ observando
como as criangas constroem suas relagdes. E nesse espago, muitas vezes invisivel aos
planejamentos, que compreendo quem precisa de ajuda, quem esta triste, quem foi excluido
de uma brincadeira ou quem simplesmente precisava ser ouvido naquele dia. Essa
convivéncia me ensinou que a escuta nao acontece apenas durante a aula. Ela acontece na fila,
no recreio, na chegada a escola, nos pequenos gestos do cotidiano. Enquanto estou com as
criangas, procuro estar verdadeiramente presente. Essa disponibilidade me transformou tanto
quanto espero contribuir para a formacao delas.

Essa pesquisa também me permitiu compreender que ndo existe afetividade sem
disponibilidade para ser afetado. O professor que se fecha completamente para o encontro
dificilmente conseguird compreender o outro em sua totalidade. Escutar exige deixar-se tocar,
deixar-se transformar e reconhecer que a experiéncia educativa também modifica quem
ensina. Talvez seja justamente isso que a ¢tica da afetividade propde: ndo a perda da
autoridade, mas a coragem de permanecer humano diante do outro.

Assim, a relagdo afetiva desenvolvida pelo(a) pedagogo(a) nos diferentes espacos de
atuacdo contribui para praticas educacionais humanizadas porque transforma a maneira como
o outro ¢ percebido. Antes de enxergar o estudante como um nimero, um diagnéstico, um
comportamento ou uma dificuldade de aprendizagem, o professor passa a reconhecé-lo como

pessoa. E quando isso acontece, o planejamento deixa de ser apenas uma organizacio de
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conteudos para tornar-se também um compromisso ético com a formac¢do humana. A escuta
deixa de ser uma técnica e passa a ser uma postura; o acolhimento deixa de ser um gesto
ocasional e passa a orientar as relagdes educativas; e a afetividade deixa de ser vista como
fragilidade para ocupar o lugar que, ao meu ver, sempre lhe pertenceu: o de dimensao ética da
pratica pedagdgica.

Como dizia Paulo Freire (1967, p. 97), "A educagdo ¢ um ato de amor, por isso, um
ato de coragem." Talvez seja justamente essa coragem que a docéncia precisa recuperar. A
coragem de escutar antes de julgar. De acolher antes de rotular. Reconhecer o outro em sua
humanidade antes de qualquer diagndstico, desempenho ou contexto social. Ensinar, nesse
sentido, ¢ também um ato de afeto. E acreditar que toda pessoa pode aprender, transformar-se
e reconstruir sua histéria quando encontra alguém disposto a caminhar ao seu lado. O
professor torna-se, assim, uma voz de resisténcia ética em tempos de indiferenca, e a escola
reafirma sua verdadeira vocacdo: ser um espaco onde o conhecimento, o cuidado, o didlogo e
a esperanga pertencem a todos. Ensinar, nesse sentido, ¢ também um ato de afeto. E o

professor torna-se, assim, uma voz de resisténcia ética em tempos de indiferenca.



89

9 CONSIDERACOES FINAIS

Ao concluir esta pesquisa, percebi que a escolha pelo tema nao aconteceu por acaso.
Ela nasceu das inquietagdes que acompanharam minha formagdo muito antes do ingresso na
universidade e foi sendo fortalecida pelas experiéncias vividas ao longo do curso de
Pedagogia. Ao revisitar minha trajetoria, compreendo que minha maneira de entender a
educagdo foi construida nas relagdes estabelecidas com minha familia, com os professores que
marcaram minha formacdo, com as experiéncias escolares, com a universidade e,
principalmente, com os diferentes contextos de estagio. Cada uma dessas vivéncias contribuiu
para a construcdo da concep¢ao de educagdo humanizada que sustenta esta pesquisa.

Foi, entretanto, durante a formagdo inicial e nas experiéncias de estagio que essas
inquietacdes ganharam maior intensidade. Em diferentes momentos, ouvi que o professor
deveria manter certa distdncia dos estudantes e evitar demonstracdes de afeto em nome da
¢tica profissional. Essas orientacdes despertaram em mim um questionamento que
permaneceu durante toda a graduacdo: a ética realmente exige o distanciamento afetivo ou
seria justamente por meio da afetividade, da escuta e do acolhimento que ela se concretiza na
pratica pedagdgica? Essa pergunta deixou de ser apenas uma inquietagdo pessoal e tornou-se
o ponto de partida desta investigacao.

Ao longo da graduagdo, essas inquietacdes passaram a dialogar com as reflexdes
desenvolvidas em diferentes componentes curriculares que marcaram minha formagao, como
Filosofia da Educacdo, Fundamentos Epistemologicos da Educagdo, Psicologia da Educacao,
Sociologia da Educacdo, Didatica, Organizagdo do Trabalho Pedagodgico e Seminario
Tematico. Embora abordassem tematicas distintas, todas contribuiram para ampliar minha
compreensdo sobre a educagdao, a formacao humana e a pratica pedagogica. Além delas, o
contato com autores como Paulo Freire, John Dewey, Edgar Morin, Vygotsky, Rubem Alves,
Pierre Bourdieu, Carl Rogers, Humberto Maturana, entre outros, possibilitou compreender
teoricamente inquietagdes que, até entdo, eu reconhecia apenas por meio das experiéncias
vividas. Aos poucos, percebi que o problema nunca esteve na afetividade, mas nas
interpretagdes reducionistas que, muitas vezes, a associam a perda da autoridade ou a auséncia
de profissionalismo. Foi dessa necessidade de compreender melhor essa relagdo que surgiu o
desejo de investigar a afetividade como dimensao €tica da pratica pedagogica.

Ao longo desta pesquisa procurei responder a seguinte questdo: em que a relagcdo
afetiva desenvolvida pelo(a) pedagogo(a) pode contribuir para praticas educacionais

humanizadas e éticas que visam a formagdo do ser humano em sua completude?
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A investigacdo permitiu compreender que a relacdo afetiva desenvolvida pelo(a)
pedagogo(a), independentemente do contexto educativo em que atua, contribui diretamente
para praticas educacionais humanizadas e éticas porque possibilita a construgdo de vinculos,
fortalece a escuta, promove o acolhimento e reconhece o outro como sujeito de direitos,
saberes, historias e experiéncias. Mais do que favorecer relagdes interpessoais, a afetividade
revelou-se, ao longo desta pesquisa, uma dimensdo ética da pratica pedagdgica, orientando
formas de atuagdo comprometidas com a dignidade humana e com a formacao integral dos
estudantes.

Para responder a essa questdo, foi necessario compreender, inicialmente, as
contradi¢cdes ainda presentes na formacdo docente, que frequentemente separa razao e
afetividade como se fossem dimensdes incompativeis da pratica pedagogica. Ao longo da
investigacdo, tornou-se evidente que essa oposi¢do ¢ insuficiente para compreender a
complexidade das relagdes educativas. Os referenciais tedricos analisados demonstraram que
a afetividade ndo fragiliza a autoridade docente nem compromete a ética profissional; ao
contrario, fortalece praticas fundamentadas na responsabilidade, no respeito, no cuidado e no
coOmpromisso com o outro.

Também foi possivel compreender que a afetividade assume diferentes formas
conforme o contexto educativo, sem perder sua esséncia. Na Educacdo Infantil, manifesta-se
no cuidado e na constru¢do dos primeiros vinculos; na alfabetizacdo, aparece na escuta dos
diferentes tempos de aprendizagem; na Educacdo de Jovens e Adultos, acolhe trajetérias
marcadas por interrupcdes e exclusdes; na gestdo escolar, fortalece o didlogo entre os
diferentes sujeitos da comunidade educativa; e, em espagos historicamente invisibilizados,
como a pedagogia hospitalar e a pedagogia carcerdria, reafirma a educacdo como
possibilidade de esperancga, dignidade e transformagdo humana.

A pesquisa evidenciou, ainda, que a formacdo inicial e as experiéncias vividas ao
longo da trajetoria académica desempenham papel decisivo na constru¢do da identidade
docente. As disciplinas cursadas, os estagios, as experiéncias de pesquisa, as reflexdes
filosoficas e epistemologicas e o contato com diferentes autores contribuiram para ampliar
minha compreensao sobre a docéncia e fortaleceram a convic¢ao de que ensinar exige mais do
que dominio de contetidos: exige disponibilidade para escutar, acolher, estabelecer vinculos e
reconhecer a singularidade de cada sujeito.

Finalmente, constatou-se que uma educacao verdadeiramente humanizada nao pode
prescindir da afetividade. Ela constitui um principio que atravessa a ética, a escuta, o

acolhimento e as relagcdes construidas no cotidiano escolar, possibilitando que o processo
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educativo ultrapasse a transmissdo de conhecimentos e se consolide como uma experiéncia de
formagdo humana. Dessa forma, compreendo que a questdo central desta pesquisa foi
respondida ao demonstrar que a afetividade ndo representa um elemento secundario da pratica
pedagdgica, mas uma dimensdo ética indispensavel ao exercicio da docéncia e a construgdo
de praticas educativas comprometidas com a humanizagao.

Nesta pesquisa, o objetivo geral de investigar em que sentido a relagdo afetiva
desenvolvida pelo(a) pedagogo(a) contribui para praticas educacionais éticas e humanizadas
que visam a formagdo do ser humano em sua completude foi alcangado ao demonstrar que a
afetividade constitui uma dimensao ética da pratica pedagogica e contribui para a construgao
de praticas educacionais humanizadas. Da mesma forma, os objetivos especificos foram
contemplados ao examinar as contradi¢des ainda presentes na formagao docente, analisar a
presenca da afetividade em diferentes contextos de atuacdo do(a) pedagogo(a), compreender a
influéncia da formagdo inicial e das experiéncias profissionais na constru¢do da identidade
docente e identificar que o vinculo, a escuta e o acolhimento fortalecem praticas educativas
¢ticas, inclusivas e comprometidas com a formagao integral dos sujeitos.

Durante a pesquisa tornou-se evidente que afetividade, ética, escuta, escutatoria,
acolhimento, experiéncia e humanizagdo ndo constituem conceitos isolados. Ao contrario,
esses fundamentos se articulam e sustentam uma mesma compreensdo de educagdo
comprometida com a formacao integral dos sujeitos. A afetividade possibilita o vinculo; o
vinculo abre espago para a escuta; a escuta, quando compreendida para além do simples ouvir,
transforma-se em escutatdria, isto €, em reconhecimento do outro como sujeito de saberes,
direitos e experiéncias; o acolhimento traduz essa postura nas relagdes cotidianas; e a ética
orienta todas essas agdes para que acontecam de forma responsavel, respeitosa e
comprometida com a dignidade humana. Nesse percurso, a experiéncia também assume papel
central, pois € por meio dela que professores e estudantes constroem sentidos, ressignificam
praticas e se transformam mutuamente. E justamente esse movimento que torna possivel uma
pratica pedagdgica verdadeiramente ¢tica, humanizadora e comprometida com o
desenvolvimento integral dos sujeitos.

Quando iniciei esta pesquisa acreditava que estava defendendo a afetividade como um
elemento importante da pratica pedagogica. Ao conclui-la, compreendo que essa defesa
tornou-se muito maior. Hoje percebo que defendo uma concepg¢ao de educagdo em que
conhecer vem depois de reconhecer; em que ensinar comega pela escuta; em que autoridade
ndo significa distanciamento; em que ética ndo exige frieza; e em que o vinculo ndo diminui o

professor, mas amplia sua responsabilidade diante do outro. Compreendo, hoje, que educar ¢
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construir relagdes capazes de reconhecer a humanidade presente em cada sujeito. Talvez essa
tenha sido a maior aprendizagem que esta pesquisa me proporcionou: entender que a
afetividade ndo ocupa um lugar periférico na educagdo, mas constitui uma das bases éticas
que sustentam uma pratica pedagdgica verdadeiramente humanizada.

Esta pesquisa pretende contribuir para ampliar as discussdes sobre a afetividade no
campo da Pedagogia, compreendendo-a como fundamento ético, politico e pedagogico da
atuacdo docente. Ao problematizar concepgdes que ainda associam ética ao distanciamento
afetivo, defende que o vinculo, a escuta e o acolhimento qualificam as relagcdes educativas e
fortalecem os processos de ensino e aprendizagem. Espera-se, ainda, que essas reflexdes
contribuam para a construcdo de praticas educativas mais democraticas, inclusivas e
humanizadas, incentivando professores, gestores e demais profissionais da educacdo a
reconhecerem a afetividade como parte constitutiva da pratica pedagogica.

Embora esta pesquisa tenha se concentrado na dimensao teoérica da afetividade como
fundamento ético da pratica pedagogica, reconhego que muitas questdes permanecem abertas
e podem ser aprofundadas em estudos futuros. Pretendo dar continuidade a essas reflexdes em
minha trajetoria académica, ampliando as discussdes sobre a atuacdo do(a) pedagogo(a) em
diferentes contextos educativos, especialmente na pedagogia hospitalar, na pedagogia
carceraria e na gestdo escolar, reas que despertaram meu interesse ao longo da graduagao e
que evidenciam, de maneira singular, a importancia da escuta, do acolhimento e da construgao
de vinculos. Também desejo aprofundar essas investigagdes em programas de pos-graduacao,
compreendendo de forma mais ampla como a afetividade se concretiza nas praticas educativas
e como pode contribuir para a construgcdo de politicas, processos formativos e instituigdes
cada vez mais humanizadas. Espero que esta pesquisa represente nao um ponto de chegada,
mas o inicio de um percurso investigativo que continuara acompanhando minha atuagdo como
pedagoga e pesquisadora, especialmente nos campos da gestdo educacional, da pedagogia
hospitalar e da pedagogia carceraria.

Se esta pesquisa representa a defesa de uma ideia, ela termina exatamente como
comegou: reafirmando que a afetividade nao constitui um elemento acessorio da pratica
pedagdgica. Ela ¢ uma dimensao ética da docéncia, pois ¢ por meio do vinculo, da escuta, do
acolhimento e do reconhecimento do outro que a educacao encontra seu sentido mais humano.
E essa compreensdo que pretendo levar para minha atuagdo profissional, para as pesquisas
que ainda desejo desenvolver e para cada espago educativo em que vier a atuar, acreditando
que toda pratica pedagdgica comprometida com a dignidade humana também ¢ uma pratica

afetiva.
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