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RESUMO

Apesar de toda importancia que as teorias psicolégicas e educacionais tém dado para a
afetividade no processo de desenvolvimento humano, de modo geral, e no processo de ensino-
aprendizagem, de modo especifico, € evidente o quanto a dimensdo afetiva continua sendo
mais tedrica do que pratica nas experiéncias educativas e escolares. Em funcdo disso, o
objetivo geral deste trabalho traz como proposta analisar os impactos da afetividade nos
processos de ensino e aprendizagem, desde a teoria dos afetos em Espinosa, no intuito de
favorecer ambientes educacionais mais acolhedores, bem como ampliar o debate em torno do
conceito. De forma especifica, buscamos mapear 0s possiveis impactos da afetividade em
estudantes de pedagogia da Universidade Federal de Pernambuco no intuito de sinalizar a
poténcia que os afetos tém nos processos de ensinar e aprender. Para tanto, realizamos uma
pesquisa de abordagem qualitativa do tipo exploratéria por meio de entrevistas
semiestruturadas. Apos a analise dos contetdos coletados nas entrevistas, obtivemos 0s
seguintes resultados: a afetividade foi e tem o potencial de impactar (positivamente ou
negativamente) o processo de ensino e aprendizagem na universidade, revelando pelo menos
3 (trés) elementos centrais que influenciaram diretamente: (1) afetividade na relagdo com os
colegas; (2) Afetividade e ambiente académico; (3) afetividade na relacdo com os docentes.
Além disso, as entrevistas apontaram uma categoria secundaria denominada (1) “Propostas
para ambientes mais afetivos” onde as entrevistadas apontaram caminhos que poderiam
favorecer os processos de ensino desde que a afetividade fosse levada em consideracdo pela
instituicdo, pelos docentes e pelos colegas de turma. Na esteira dessas teorias, pudemos
concluir que, de fato, ndo existe aprendizagem fora de uma relacdo. E mais ainda, que essas
relacdes sempre sdo carregadas de afeto (ainda que pela indiferencga). Por isso, saibamos que a
aprendizagem é mais afetiva do que racional e, ndo obstante, o afeto é fator determinante para
a qualidade dos processos de ensino.
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1. INTRODUCAO

Ao considerar que as interagdes interpessoais sdo permeadas pela dimenséo afetiva,
podemos afirmar que a afetividade € um fator crucial no jogo das relagBes entre 0s sujeitos e
os diversos objetos de conhecimento. Ndo por acaso, nos ultimos anos, pesquisas em
diferentes areas e campos (psicologia, sociologia, antropologia) vem produzindo reflexdes
tedricas destacando a relevancia da dimensdo afetiva para a formacdo e desenvolvimento
humano.

Isso fica ainda mais complexo e os debates mais acalorados quando trazemos essa
discussdo para o campo da educacdo. Afinal, como apontaram as principais teorias socio-
interacionistas presentes em abordagens como as de Jean Piaget, Lev Vygotsky e Henri
Wallon, a afetividade ndo sé € capaz de nos atravessar durante o processo de construgdo do
conhecimento, como € base para que o desenvolvimento completo da pessoa que aprende.

O fato é que, seja facilitando um ambiente mais acolhedor e cooperativo, seja
impondo obstaculos em reconhecer as emocgdes e sentimentos como parte integrante da
aprendizagem, a afetividade é elemento essencial no contexto educacional. Reconhecer essa
dimensdo € cada vez mais urgente e necessario se quisermos criar um espago mais seguro e
humano, onde o foco ndo estd apenas no conteddo académico, mas também no
desenvolvimento e consideracdo da poténcia dos afetos em educacao.

Apesar de toda importancia que as teorias psicoldgicas e educacionais tém dado para a
afetividade no processo de desenvolvimento humano, de modo geral, e no processo de ensino-
aprendizagem, de modo especifico, € evidente o0 quanto a dimensdo afetiva continua sendo
mais tedrica do que pratica nas experiéncias educativas e escolares. Ainda que os estudos
venham mostrando que a afetividade permeia todo o contexto educacional, afetando a forma
como os individuos se relacionam uns com os outros e no modo mesmo como eles aprendem,
a cultura pedagogica permanece com um projeto de uma ldgica dual onde razdo e emogéo,
cognicdo e afeto disputam por tempo, espaco e curriculo.

Assim, continuamos a valorizar a dimensdo cognitiva em detrimento das questfes
afetivas. O que mais serd preciso fazer para comegarmos a compreender que, mesmo que por
muito tempo o cognitivo tenha sido separado da afetividade, na pedagogia, diversos
pensadores argumentam acerca da relacdo entre os impactos afetivos nos processos
cognitivos, considerando estes como intrinsecamente conectados e interdependentes.

O campo educacional ndo pode continuar a negar o fato de que aquele que ensina tem
0 potencial de afetar aquele que aprende — positivamente e/ou negativamente. Bem como
aquele que aprende pode exercer forgas no jogo da relagéo capaz de afetar aquele que ensina.

Ha, nas relagdes humanas de modo geral, e nas relacBes pedagdgicas, de modo especifico,



uma politica sutil, invisivel e silenciosa que tem o poder de animar ou desanimar 0S processos
de desenvolvimento humano ou potencializar e despotencializar os processos de ensino e
aprendizagem. Ha, em suma, uma politica dos afetos que precisa ser aquecida para que
possamos levar a sério a poténcia da afetividade nos processos de ensino-aprendizagem.

Em funcdo desses argumentos e da problematica acima, esta investigacdo buscou
responder a seguinte questdo: quais os impactos produzidos pela afetividade nos processos de
aprendizagem dos estudantes de pedagogia da UFPE?

No intuito de responder essa pergunta, o objetivo geral desta pesquisa foi de analisar, a
luz da teoria dos afetos em Espinosa, os impactos da afetividade nos processos de ensino e
aprendizagem a fim de compreender e sinalizar a poténcia que o0s afetos tém para 0S processos
de ensinar e aprender.

De forma especifica, buscamos mapear 0s possiveis impactos da afetividade em
estudantes de pedagogia da Universidade Federal de Pernambuco no intuito de sinalizar, a luz
de Espinosa, a poténcia que os afetos tém nos processos de ensino-aprendizagem.

Este trabalho se justifica na medida em que pode trazer contribuicGes significativas ao
proporcionar uma compreensdo mais profunda sobre interagdes entre discentes e docentes,
possibilitando o desenvolvimento de praticas pedagoégicas que integram e destacam a
importancia da dimenséo afetiva, resultando em uma relacdo de ensino e aprendizagem mais
colaborativa e humanizada. Especificamente, e considerando que grande parte das pesquisas
concentram-se nos educandos de nivel escolar, pouco se discute a respeito da afetividade com
foco nos graduandos de pedagogia no contexto do ensino superior.

Ao lado disso, ndo é dificil perceber que sempre que falamos em afetividade no campo
da educacédo rapidamente recorremos aos classicos como Jean Piaget, Lev Vygotsky e Henri
Wallon. Teorias que sdo essenciais para nossa compreensdo do papel do afeto no
desenvolvimento humano. Entretanto, pouco se fala de teorias filosoficas educacionais que
sdo caras para enriguecer esse debate e agregar nessas discussdes como € o0 caso da nocéo de
afetividade em Baruch Espinoza.

Por fim, o que nos levou a realizar uma pesquisa em torno desta tematica foram as
aulas durante nossa graduacdo de pedagogia no centro de educagdo da UFPE. Durante as
disciplinas de Pesquisa e Praticas Pedagogicas, vivenciamos diferentes abordagens
educacionais, 0 que nos proporcionou uma visao mais ampla sobre a influéncia direta que a
afetividade tem nas interagdes durante o processo de ensino aprendizagem. Naqueles
contextos de aulas, pudemos perceber que um ambiente seguro e acolhedor, a formacéo
pessoal e intelectual sdo favorecidas, permitindo que os individuos sintam-se a vontade para

se expressar, explorar novas ideias e assumir riscos no processo de aprender. Durante a



propria graduacdo em pedagogia, pudemos vivenciar, por outro lado, abordagens menos
acolhedoras, e avaliamos o quanto elas impactam de forma negativa na atmosferas
educacional, criando ambientes hostis ou indiferentes, gerando desmotivagao, inseguranca e,
inclusive, blogueios cognitivos.

Perceber isso € essencial para compreender que uma sala de aula ndo pode ser isenta
de sentimentos e ndo pode continuar negligenciando o potencial de afeccdo presente nas
interacdes. Isso nos reforca a necessidade premente de préticas pedagodgicas que valorizam a
afetividade como forca e como poténcia capaz de favorecer ou desfavorecer processos

formativos.

2. AFETIVIDADE: Conceitos e Perspectivas

Segundo o dicionario, a palavra Afetividade é definida por “faculdade afectiva;
qualidade do que ¢ afectivo” (Afetividade, 2023), na psicologia corresponde a “fun¢do geral,
sob a qual se colocam os fenomenos afectivos”. Sua origem etimolodgica esta na juncdo dos
termos “afectivo” com o sufixo de qualidade ou condi¢do “-idade”, afectivo significa “ em
que ha afecto, que mostra afecto ou afeigao, relativo aos afectos” (Afectivo, 2023). Assim, a
palavra referida “Afecto” quer dizer “impulso do animo; sua manifestacdo; sentimento,
paixdo; amizade, amor, simpatia” (Afecto, 2023).

Quando refere-se ao afeto as definicdes contemplam ndo somente aquilo que estimula
0 individuo, mas também os sentimentos e emocdes que paralisam. Ja quando busca-se o
termo afetividade em pesquisas académicas educacionais destacam-se trés pensadores
principais nas referéncias dos trabalhos, sendo esses: Piaget, Vygotsky e Wallon.

De acordo com Jean Piaget (2013), com a afetividade positiva, a crianga tende a
buscar solugdes mais criativas e persistentes. Em contrapartida, afetos negativos interferem na
capacidade de desenvolvimento e realizacdo de tarefas cognitivas eficazes. Na obra “A
Psicologia da Inteligéncia”, Piaget (2013) busca reforcar que a afetividade, mesmo que
distinta da inteligéncia, desempenha um papel essencial direcionando as atividades
cognitivas, e ao longo do tempo, estas esferas trabalham em conjunto promovendo um
desenvolvimento integral do individuo. Com isso, ele busca mostrar que o desenvolvimento
humano acontece a partir desses processos distintos e complementares, afirmando que
enguanto a inteligéncia é responsavel pela organizacédo e adaptacdo das estruturas cognitivas,
a afetividade atuara como um motor para o interesse e curiosidade.

Vygotsky (1998, p.101), por conseguinte, para fazer valer a importancia da afetividade

levanta um questionamento Freudiano antigo do “[...] porque quando estamos muito afetados



por algo somos incapazes de nos dar conta de nosso comportamento, controlar nossos atos”?
E importante dizer, antes de tudo, que para Vygotsky (1998) o desenvolvimento do individuo
€ um processo construido nas e pelas interacBes que o individuo estabelece no contexto
histérico e cultural em que estad inserido. Nesse sentido, aquilo que denominamos de
construcdo do conhecimento ocorre por meio de interacdes em que o docente, dentro do
contexto educacional, € um dos principais mediadores. Nesse sentido, para o teérico, ao
realizarmos mediacdo de conhecimento nosso comportamento traz consigo emocdes e
sentimentos que influenciam positivamente ou negativamente o estudante. Como exemplo, ele
diz:

Se fazemos alguma coisa com alegria as rea¢cdes emocionais de alegria ndo
significam nada sendo que vamos continuar tentando fazer a mesma coisa. Se
fazemos algo com repulsa isso significa que no futuro procuraremos por todos
0s meios interromper essas ocupagdes. Por outras palavras, 0 novo momento
que as emocBes inserem no comportamento consiste inteiramente na
regulagem das reacGes pelo organismo. (Vygotsky, 1998, p. 139).

Nesse sentido, 0 que esta em jogo em Vygotsky (1998) é o fato de que sdo as
emocdes, 0s sentimentos, e portanto os afetos, que dao vida ao comportamento, enchendo-o
de reacOes e impregnando-o de efeitos.

Na abordagem, Vygotsky (1998, p.103) também aponta que Lewin, “Mostrou como o
afeto faz parte de qualquer estrutura com que se relacione.” O ser humano entdo, enquanto
animal altamente relacional e social, constitui-se de afetos, assim como o processo de ensino-
aprendizagem, e assim “A idéia principal de Lewin consiste em que as reagdes afetivas,
emocionais, ndo podem aparecer isoladas, como elementos especiais da vida psiquica, que s6
depois se combinam com outros elementos.” (Vygotsky, 1998, p.103)

Ja na perspectiva de Henri Wallon (2008), a afetividade € um aspecto dindmico e
relacional do desenvolvimento humano, profundamente interligado a socializacdo, assim
como defende Vygotsky (1998), mas também e sobretudo a formacdo da personalidade
completa do individuo. Ela ndo é apenas um fenémeno isolado, mas sim, um ponto de
encontro entre o individuo e o seu meio social, exercendo uma influéncia continua ao longo
do desenvolvimento do sujeito. Ou seja, nossas reagdes estdo entrelacadas aos aspectos
afetivos, como diz Wallon (2008, p.57) “[...] Se acontecem reflexos condicionados, a sele¢ao
do excitante ndo pode ter como causa a supressdo de todos os outros, ela é inconcebivel sem

uma influéncia emocional, afetiva ou intelectual”.



Até aqui tivemos as trés grandes referéncias conceituais quando se fala de afetividade
no campo educacional. No intuito de agregar e enriquecer as discussdes, gostariamos de trazer
as contribuicBes também presentes no pensamento de Baruch de Espinosa uma vez que
contempla, em sua filosofia, a tematica da afetividade; e, apesar de ndo ser amplamente
estudado e pesquisado no contexto educacional, possui em suas teorias aspectos de grande
importancia do ponto de vista do potencial da afetividade aos processos de ensino-

aprendizagem.

Sua contribuicdo € tanta nesse campo de reflexdo que alguns autores consideram que
¢ possivel encontrar em Espinosa uma “ciéncia dos afetos”, “uma filosofia da afetividade” ou
até mesmo uma “politica dos afetos”. Nao por acaso, chegou-se a pensar, a partir de sua
teoria, que sé seria possivel pensar em uma psicologia humana se fossemos capaz de

aprofundar nosso entendimento acerca dos afetos e suas afec¢oes.

Mas, enfim, como esse conceito é mobilizado e qual sua perspectiva dos afetos. Ele
diz:
Por afeto compreendo as afec¢des do corpo, pelas quais sua poténcia de agir é
aumentada ou diminuida, estimulada ou refreada, €, a0 mesmo tempo, as
ideias dessas afeccfes. Assim, quando podemos ser a causa adequada de

alguma dessas afeccbes, por afeto compreendo, entdo, uma acdo; em caso
contrario, uma paixao. (Spinoza, 2009).

Segundo o supracitado, portanto, afeto em Espinosa é exatamente a acdo de afetar e/ou
ser afetado. E 0 ato mesmo de agir sobre um corpo e produzir nele um afecgdo em funcéo das
interacOes e dos encontros que produzimos. Afeto €, aqui, o potencial que um corpo tem de
agir sobre outro produzindo com isso variagfes em seu agir no momento mesmo em que

interagem.

Espinosa, nesse sentido, nos abre uma perspectiva em que o afeto, compreendido
como as afeccles a que atravessa um corpo, pode variar de modo a produzir efeitos positivos
ou a produzir efeitos negativos em seu agir. Dizendo de outra forma, em Espinosa, o estudo
dos afetos nos permite entender que certos encontros e certas interagcdes tém o potencial de
animar, fazer agir, alegrar e potencializar um sujeito. Enquanto que, por outro lado, as
interacbes entre corpos também trazem consigo o potencial de entristecer, inibir,

despotencializar o sujeito.

Para a ciéncia dos afetos em Espinosa, temos que um encontro, uma interacdo entre
sujeitos podem favorecer paixdes alegres enguanto que outros encontros e interacdes podem

produzir paixdes tristes. O que diferencia uma da outra é o fato de que nas paixdes alegres 0s



sujeitos (e portanto seus corpos) aumentam e sdo potencializados em sua capacidade de agir,
sdo forgas criadoras, criativas, potencializadoras do outro, contribuindo para sua capacidade
de fazer e produzir, se expandir e crescer. Enquanto que nas paixdes tristes 0s sujeitos (e seus
corpos) sdo reduzidos em seu potencial de agir, despotencializados, entristecidos,

desmotivados, amedrontados e até violentados.

O fato é que temos diversas perspectivas para o entendimento do conceito de
afetividade. De modo que € dificil tratar do tema apenas por um viés universal. Tal como
nossa vida afetiva, 0s conceitos e perspectivas em torno dessa experiéncia sdéo complexos e
multifacetados, dando margem para uma heterogeneidade e multiplicidade de entendimentos.
Ao que nos parece, contudo, sé ndo conseguimos escapar de um fato: ao longo de sua vida e
durante seu processo de desenvolvimento os sujeitos foram, sdo e estardo sendo diretamente

influenciados, em suas capacidades e potencial de aprender, pelas dinamicas dos afetos.

2.1 AAFETIVIDADE NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM

Mais do que um componente emocional, a afetividade estd intimamente conectada a
maneira que o estudante se relaciona com o conhecimento, o educador e 0 ambiente escolar,
impactando diretamente na compreensdo, motivacdo e no seu desempenho. Afetos positivos
sd0 essenciais para despertar a capacidade que esta intrinsecamente ligada ao entusiasmo e
interesse. Assim, quando o estudante sente-se emocionalmente envolvido com o ambiente
educacional, ele é capaz de atribuir maior valor ao que é aprendido e sente-se engajado para

buscar respostas para suas dificuldades.

Por isso, é importante compreender que a motivacdo para os processos de ensino e
aprendizagem esta diretamente ligada a qualidade das experiéncias afetivas oportunizadas e
vivenciadas. Em investigacdes realizadas por Tassoni (2000) em torno dos aspectos afetivos
no contexto de sala de aula, foi percebido que a afetividade ndo s6 esta presente, e portanto
faz parte do ambiente educacional, como influencia diretamente o processo ensino-

aprendizagem. Como apontou a autora, é importante entendermos que

Quando se assume que o processo de aprendizagem é social, o foco desloca-se
para as interacdes e os procedimentos de ensino tornam-se fundamentais. As
relacbes entre as professoras e alunos apresentadas nesta pesquisa,
evidenciaram a expressdo da afetividade como parte ativa do processo de
aprendizagem. As interacdes em sala de aula sdo carregadas de sentimentos e
emoc0es constituindo-se como trocas afetivas. (Tassoni, 2000, p. 150)



Com isso, partindo da afirmagao de Piaget (2013, p. 32), em que ele diz que “A vida
cognitiva e a vida afetiva sdo, portanto, insepardveis, embora distintas”, ¢ fundamental o
entendimento de que ndo havera desenvolvimento cognitivo enquanto estivermos
desconsiderando a afetividade no contexto e nos processos de ensino e aprendizagem. Como
nos lembrou o tedrico, embora os campos afetivos e cognitivos ndo possam ser confundidos,
eles coexistem em qualquer que seja a interacdo com o0 meio educativo. Essa ideia
desmistifica a l6gica comum de que a vida afetiva é um impedimento para o desenvolvimento
da inteligéncia; quando, na verdade, eles funcionam simultaneamente em qualquer agéo

humana, sobretudo quando se trata de questdes educacionais.

Com base nos argumentos acima, podemos afirmar que ha sim uma coexisténcia entre
o campo da afetividade e os processos de ensino-aprendizagem dos individuos. Mais ainda:
ndo ha aprendizado sem afeto. Ndo por acaso “[...] que a afetividade exerce um papel

fundamental no desenvolvimento integral da pessoa humana.” (Morosini; Lins, 2024, p. 6)

Como ja afirmado anteriormente, o trabalho docente é constituido de relacdes
humanas potencialmente afetivas, e ja que o intelecto esta interligado a afetividade, se faz
necessario considera-la enquanto chave para abrir as portas do conhecimento. Apesar dos
avancos nas pesquisas durante os Gltimos anos e valorizagdo da afetividade, é preciso o
reconhecimento desse elemento enquanto basilar para que a aprendizagem seja possivel.
Assim, os autores complementam que “ha urgéncia em se recuperar o devido lugar integrador
da afetividade em relagdo a razao e a vontade, dentro do processo educativo.” (Morosini;

Lins, 2024, p. 6).

Como seres sociais somos, segundo Espinosa, seres antes de tudo seres de afeto de

modo que “existe algo que constantemente nos afeta” (Spinoza, 2013, p. 185). Isso ndo é

diferente em educacgéo e seus processos de ensinar e aprender. Por este motivo, na esteira do

pensamento de Spinoza (2009; 2013) e Teixeira (2004), fundamentamos este trabalho na ideia

de que ndo hd como pensar o problema do conhecimento sem passar pelo problema dos
afetos, na medida em que

pensar a relacdo entre raz&o e afetividade ndo é um absurdo de acordo com a

teoria espinosana, pois, segundo o filésofo, a razdo é dotada de afetividade,

uma vez que os afetos ativos sdo provenientes de ideias adequadas, isto é, sao

provenientes do exercicio adequado (reforma do intelecto) de nossa poténcia
intelectual (Silva, 2012, p. 105).



Em suma, podemos concluir que a producdo de conhecimento bem como sua
transmissdo estd diretamente relacionada com os afetos ali envolvidos. E, por isso, a
afetividade influencia na forma como conhecemos, no modo como aprendemos, mas ja é, ela

mesma, conhecimento e ato de conhecer. Afeto é, portanto, poténcia (d)e saber!

3. METODOLOGIA

A referida pesquisa possui natureza qualitativa, ja que, compreendemos a sua
importancia, especialmente, por permitir uma abordagem mais completa e profunda,
contextualizando os fenémenos estudados a experiéncias de natureza subjetiva. Nesse sentido,
ela ndo possui dados possiveis de serem quantificados, mas para além disso, “[...] ela trabalha
com o universo de significados, motivos, aspiragfes, crencas, valores e atitudes, o que
corresponde a um espaco mais profundo das relacdes, dos processos e dos fenémenos que ndo

podem ser reduzidos a operacionalizagdo de variaveis” (Minayo, 1993, p. 21-22).

Dizendo de outro modo, a pesquisa qualitativa, como aponta Yin (2016) possibilita e
permite que os pesquisadores e pesquisadoras explorem e interpretem os eventos humanos a
partir de sua subjetividade e multiplicidade, a depender do contexto que esta sendo analisado
e pesquisado. Com isso, a pesquisa de natureza qualitativa, continua Yin (2016) é aquela que
leva em consideracdo a opinido e significado que os participantes ddo para o estudo. Além

disso, nos permite revelar e aprofundar compreenséo de significados e conceitos.

De forma especifica, esta pesquisa se caracteriza como uma pesquisa exploratoria, ja
gue buscamos vivenciar um processo de imersdo com o objeto de pesquisa, com a finalidade

de analisar os fendmenos da realidade educacional no contexto em que ocorre.

As pesquisas exploratorias vém sendo utilizadas cada vez mais para
investigar os fenbmenos complexos da realidade educacional. Esse tipo de
investigagdo busca respostas para questionamentos e dedica-se a identificar e
compreender fatos/acontecimentos da educacdo que precisam ser
explorados. Ndo se trata de uma simples consulta popular, o propdsito é
envolver o sujeito que participara desse processo de investigacdo em um
momento de reflexdo, andlise da realidade e producdo de conhecimento.
(Losch, S.; Rambo, C. A.; Ferreira, 2023, p. 3)

Conforme afirma Gil (2002, p. 41) “Estas pesquisas tém como objetivo proporcionar
maior familiaridade com o problema, com vistas a tornd-lo mais explicito ou a constituir

ipo > e com o intuito de coletar os dados, fizemos uso de entrevistas semi-
9 b

estruturadas. Como aponta Stake (2011) e Severino (2016), essa entrevista € uma mesclagem



entre a entrevista aberta e a entrevista estruturada, possuindo tanto um roteiro prévio quanto a
possibilidade de conversar com liberdade acerca da tematica com os entrevistados, buscamos
uma analise acerca do impacto dos afetos em seu processo de ensino-aprendizagem. Para
tanto, tivemos um total de 10 (dez) estudantes que se voluntariaram como sujeitos
participantes da pesquisa. Desse total de sujeitos entrevistados 5 (cinco) eram estudantes
concluintes cursando o 9° periodo, e os outros 5 (cinco) eram estudantes cursando o 10°
periodo de Pedagogia do Centro de Educacdo da Universidade Federal de Pernambuco -
Campus Recife. A determinagéo por estudantes ao fim da graduacdo deve-se ao fato de terem
vivenciado uma maior quantidade de disciplinas até 0 momento de realizacdo desta pesquisa.
Cabe salientar ainda que todas as entrevistas foram gravadas mediante autorizagdo dos

sujeitos.

A ferramenta da entrevista semiestruturada visou averiguar nos sujeitos participantes
as vivéncias em que a afetividade foi capaz de impactar em seu desempenho durante o curso
de Pedagogia. Para analise das entrevistas realizamos uma analise de contetdo, método que
conforme a perspectiva de Bardin engloba elementos técnicos de pesquisa das comunicagdes,
com o objetivo de coletar e conseguir através de “[...] procedimentos, sistematicos e objetivos
de descrigdo do contetdo das mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que permitem a
interferéncia de conhecimentos relativos as condi¢bes de producdo/recepcao (variaveis
inferidas) dessas mensagens” (Bardin, 2016, p.46). Assim, e em funcdo dos enunciados
presentes nas entrevistas, montamos, ao final, categorias que sintetizam o conjunto das

respostas oferecidas.

4. RESULTADOS E ANALISE DE DADOS: OS IMPACTOS DOS AFETOS NOS
PROCESSOS DE APRENDIZAGEM EM ESTUDANTES DE PEDAGOGIA DA UFPE

Atraves de entrevistas semi-estruturadas realizadas em dezembro de 2024 com
estudantes concluintes do Centro de Educacdo, especificamente do curso de Pedagogia da
Universidade Federal de Pernambuco Campus Recife, pudemos observar alguns dados
importantes em torno de nossos resultados iniciais. O primeiro deles é o fato de que todas as
entrevistadas foram do sexo feminino na faixa etaria que varia dos 22 aos 25 anos. Como a
pesquisa busca mapear os impactos da afetividade no ensino-aprendizagem, a selecdo de
estudantes que estdo no final do curso pode proporcionar reflexdes mais maduras sobre o

tema.



Cabe salientar também que todas as entrevistas foram realizadas prioritariamente em
locais tranquilos em que as participantes se sentissem a vontade, e somente com a autorizacao
das estudantes para gravagdo de voz e uso dos dados obtidos para fins de pesquisa cientifica
educacional que as perguntas e conversas eram iniciadas. Ndo fizemos uso dos nomes de
registro e, por isso, cada uma das entrevistadas escolheu livremente um nome ficticio. Apesar
de seguir um roteiro previamente estabelecido e alinhado para os objetivos da presente
pesquisa, as entrevistas foram semi-estruturadas com uma flexibilizacdo para a fala das
entrevistadas no desenvolvimento das respostas. As participantes foram identificadas da

seguinte forma, conforme a tabela abaixo.

Tabela 1- Identificacdo das entrevistadas

Nome Ficticio Idade Periodo Sexo

Aline 22 anos 90 Feminino
Amelie 24 anos 9 Feminino
Aurora 23 anos 90 Feminino
Flor 25 anos 9o Feminino
Maria 22 anos 9 Feminino
Amanda 23 anos 10° Feminino
Ana 22 anos 10° Feminino
Carol 22 anos 10° Feminino
Celine 22 anos 10° Feminino
Marceline 23 anos 10° Feminino

Fonte: Elaborada pelos proprios autores

Os resultados com as entrevistas das participantes acima puderam evidenciar de que
forma a afetividade se manifestou e impactou em suas trajetdrias, mas, de forma muito
especifica, nos permitiu apontar, a partir de seus enunciados, pelo menos 3 grandes categorias
principais e 1 categoria secunddria. Vale ressaltar que o que denominamos de “categorias
principais”, sdo aquelas em que as entrevistadas apontaram diretamente para os objetivos
desta pesquisa, qual seja: entender como elas foram impactadas (ou nao) pelas experiéncias de
afetividade (positiva ou negativamente). Ja a categoria secundaria diz respeito as propostas e
estratégias que segundo as entrevistadas tém um potencial positivo de favorecer para

processos educacionais mais afetivos e acolhedores, impactando favoravelmente nas



aprendizagens de estudantes no contexto do ensino superior. Assim, tivemos como categorias
principais, ou seja, aquelas em que experiéncias afetivas influenciaram diretamente seus
processos: (1) Afetividade na relacdo com os colegas; (2) afetividade na relagdo com o meio
académico; (3) afetividade na relacdo com os docentes. Ja a categoria secundaria
denominamos de (1) “Propostas para ambientes mais afetivos” tendo em vista que a maioria
das entrevistadas apontaram caminhos que poderiam favorecer os processos de ensino desde
que a afetividade fosse levada em consideracdo pela instituicdo, pelos docentes e pelos

colegas de turma.

Essa abordagem analitica nos permitiu integrar a diversidade de respostas e dados
coletados em um agrupamento de categorias que sintetizam e englobam a extensdo das

entrevistas.

Assim, quando perguntadas a respeito de como se sentem e se sentiram ao longo de
sua trajetdria no curso de pedagogia realizado no centro de educacdo da UFPE as respostas
revelam uma experiéncia mista: ao mesmo tempo em que ha um forte reconhecimento do
apoio entre colegas-docentes e um sentimento de conquista, também ha desafios como o

desgaste, dificuldades nas relagdes e insegurancas.

A analise nos indicou que a maioria das entrevistadas fez uma comparacdo entre o
percurso no curso (passado) e 0 momento atual. Muitas expressdes utilizadas evidenciam um
passado desafiador, marcado por sentimentos de medo e inseguranga. Nao por acaso, 0S
termos mais presentes ao longo das respostas eram "desgaste”, “cansacgo”, "poucas relagdes",
"medo de se posicionar", "turmas se desintegrando” e "dificuldade de criar lagos", mostrando
um percurso afetivamente tenso, repleto de obstaculos e desafios emocionais e interacionais.
N&o por acaso, usamos esses anunciados dentro do bloco de primeira categoria principal:

afetividade na relacdo com os colegas.
Como aponta uma das entrevistadas

“Eu acho que ao longo do curso foi muito dificil criar lagos com
muitas pessoas. Porque as turmas vao se desintegrando, vai se
afastando e ai acaba que poucas pessoas permanecem em contato.
Entao, isso é uma coisa que é dificil de construir aqui dentro.” Destaca

Carol, 10° Periodo.



N&o podemos esquecer que, para essa turma e geracdao de formandas, a pandemia da
covid-19 aparece como um fator importante no modo como a graduacéo foi vivenciada e nos
impactos produzidos no inicio do curso, sobretudo no que se refere as interagdes entre

professor-aluno, estudante-estudante, universidade-universitario.

Isso é importante na medida em que, como aponta Vygotsky (1998), a aprendizagem
acontece na e pela interacdo com os outros, onde os individuos avangcam cognitivamente com
0 suporte de colegas mais experientes, de um grupo de apoio ou mesmo dos professores.
Diante da pandemia, essas relagdes foram afetadas negativamente e ndo por acaso, pontuam
que a dificuldade para criar lacos, intensificadas pela pandemia, so afetou fortemente suas

aprendizagens.

Mas ndo s6 pela pandemia, outro fator que atrapalhou muito as trocas e formacao de
vinculos afetivos é a fragmentacdo das turmas, sugerindo que o desmembramento da turma
afeta negativamente o espaco coletivo e, com isso, as trocas e aprendizagens significativas
ficam prejudicadas. A falta de continuidade nas relacBes, o enfraquecimento da ideia de
grupo, os colegas que normalmente ndo seguem juntos ao longo da formagéo, tudo isso tem
limitado oportunidades de cooperagdo e desenvolvimento conjunto, que séo fundamentais

para um aprendizado mais rico e integrado.

Por outro lado, e ainda sobre essa primeira categoria, foi muito evidente como boa
parte das entrevistadas destacam como muitas das melhorias e conquistas que elas
conseguiram sé foi possivel em funcdo do apoio das colegas. Ou seja, apesar das dificuldades
e tensbes ao longo do processo e de suas trajetdrias, ter o apoio das colegas, o incentivo, 0

acolhimento, foram fundamentais para chegar onde chegaram.

“Bem, eu me sinto desde entdo vitoriosa, porque so de ocupar esse
espaco é muito dificil. Entdo, passar aqui foi um processo, embora eu
tenha passado logo na primeira vez, na primeira tentativa. Entdo, eu
me considero e junto as minhas colegas também vitoriosas, porque a
maioria sdo mulheres, nesse quesito de ter conseguido chegar aqui e
ocupar esse espaco. Quanto a questdo de ser uma concluinte, de estar
terminando o curso, eu me considero também vitoriosa, porque eu
reconhego toda a dificuldade que a gente passou durante esses

semestres.”” - Aline



Se pensarmos esses relatos fazendo um didlogo com a “ciéncia dos afetos” do filosofo
Espinosa, podemos perceber o quanto as relagcbes humanas podem potencializar ou limitar
nosso agir, nosso fazer e nosso querer. Se de um lado, temos que o afastamento e a
desintegracao das turmas podem ter produzido afeccdes tristes, reduzindo a poténcia de acéo e
de envolvimento da estudante com o curso e com as demais pessoas; por outro lado, e em
contrapartida, foram exatamente as trocas afetivas de acolhimento, apoio, cuidado dessas
relacdes que produziram afecgOes alegres, ampliando sua capacidade de aprender, interagir e
se desenvolver e até chegar na conclusdo de seu curso. O fato é que 7 das 10 entrevistadas
destacaram que a relagdo com os colegas foi fundamental para a permanéncia no curso,
enquanto que 3 das 10 relatam que as dificuldades para estabelecer lagos e vinculos com seus
colegas, seja pela constante fragmentacdo das turmas ou outros fatores, dificultam e

tensionam a trajetoria de aprendizagem. Como menciona a Ana:

Quando vocé constrdi lagcos de amizade, eu acho que tudo também se
torna mais leve. Porque ndo é um curso facil. E um curso extenso. S&o
cinco anos, né? Entdo o que vocé precisa € ter em quem VOcé se
apoiar. Em quem vocé contar. Em quem vocé perguntar como é que foi
a aula no dia que vocé faltou. Dividir as atividades mesmo. Porgue...
Enquanto estudante da noite também a gente é lotado de coisas, sabe?
A gente trabalha muitas vezes, a maioria de nds, os dois turnos. Entdo
se a gente tem amigos nesse caminho. Faz tanta diferenca. Impacta
diretamente, né? Porque a gente esta ali dividindo conhecimento.” -

Ana 10° periodo
Ou, como aponta Aurora, ao falar da interacdes ao longo de sua trajetoria:

Eu sou uma pessoa muito relacional, entdo, eu, desde o primeiro dia,
fiz amizade com uma pessoa, que foi a Carol, e isso foi essencial para
0 meu processo, tanto ha minha permanéncia no curso, porgue muitas
vezes eu pensei em desistir, em seguir outros cursos, sé que Gabi,
sendo minha amiga ali sempre, a gente estava sempre se motivando, se
ajudando, e isso fez com que a gente conseguisse seguir juntas e
colaborar uma com a outra nesse caminho. Sinto falta de ter tido essa
proximidade com as outras pessoas da turma, porque eu acho que
seria ainda melhor, porque se ja foi bom com uma, imagina com mais,

né? Entdo, eu sinto que falta na faculdade mais dindmicas que



aproximem a turma entre si, e ndo so dividam a gente [...]” -Aurora, 9°

periodo

N&o por acaso, assim apontam as teorias socio-interacionistas em psicologia como as
propostas por Vygotsky (1998), cabe aos espa¢os educativos criarem um ambiente favoravel
para as interacdes, trocas e relacBes acontecerem. De modo a organizar um meio de
aprendizagem para que as dindmicas afetivas e relacionais tenham oportunidades de

acontecer.

No quesito a segunda categoria principal, afetividade e ambiente académico, pudemos
perceber uma certa repeticdo com algumas entrevistas no que se refere ao modo como o meio
académico (a instituicao, a estrutura, o turno, a receptividade do centro...) influencia também
diretamente no modo como elas se sentem acolhidas, afetadas e consequente impactadas em
suas aprendizagens. Aqui, cabe mencionar a experiéncia de uma das entrevistadas, que

apresenta o contraste existente no curso quando vivenciado no periodo da manha e da noite:

“Eu tive dois casos, né? Na pedagogia, dentro do centro, né? Que foi
quando eu estava de manha e quando eu estava a noite. E sdo duas
coisas bem diferentes. Vocé sente que o centro é completamente
diferente quando recebe os estudantes da manhd e quando recebe os
estudantes da noite. Acho que, de manha, tudo é muito mais voltado
para essa questdo do afeto, do cuidado. Enquanto os estudantes da
noite, que foi o maior tempo que eu passei, né? Passei... Dos cinco
anos, eu passei quatro e meio estudando a noite. Entdo... A faculdade
se torna um lugar onde vocé chega e vai embora. Vocé ndo tem essa
relacdo de estar com os seus colegas, que nem é construido no periodo
da manha. A noite, vocé ndo tem isso. A noite, vocé chega, assiste a
aula e vai embora. Vocé ndo tem essa afetividade, de fato. Entéo, eu
acho que essa ¢ a minha maior diferenca. Enquanto estudo a noite,
hoje, eu ndo sinto uma afetividade. Eu ndo sinto a ‘pertencéncia’ ao

espaco da faculdade, sabe?”” Destaca Ana, 10° periodo.

Como pudemos perceber na entrevista da Ana, 0 ambiente universitario, 0 espaco
académico pode favorecer ou desfavorecer seu processo educacional na medida em que
oferece mais ou menos acolhimento, receptividade, conforto. O que percebemos foi uma
predominancia de termos que remetem a dificuldades quando se trata da relacdo delas como

meio/espaco académico, sugerindo que, para muitas, a graduacao, dentro desses espacos, foi



um periodo de resisténcia e superacédo, de tenséo e medo, de ndo pertencimento e inseguranca
(principalmente para as turmas da noite), mais do que um ambiente de conforto e
pertencimento continuo.

Isso mostra que, como aponta a filosofia afetiva de Espinosa, podemos ser afetados de
modo diferente em momentos diferentes ainda pelo mesmo ambiente. Basta que 0 momento
mude. E isso pode variar de pessoa para pessoa. Afinal,

O corpo humano é afetado pelos corpos exteriores de muitas maneiras. Dois
homens podem, portanto, ser afetados, no mesmo momento, de maneiras
diferentes. Logo podem ser afetados diferentemente por um s6 e mesmo
objeto. Além disso o corpo humano pode ser afetado, ora de uma maneira, ora
de outra e, consequentemente, pode, em momentos diferentes, ser afetado
diferentemente por um s6 mesmo objeto. (Spinoza, 2013, p. 221).

Mais ainda, o que podemos entender aqui é que um corpo pode ser afetado por
qualquer outro corpo. Quando se trata da teoria das afec¢bes € importante dizer que os seres
humanos sdo afetados também pelo ambiente e pelo meio, para além das relacbes que

estabelecem com outros sujeitos.

Ao lado disso, nossa analise permitiu também identificar um outro bloco de
enunciados no tocante aos impactos da afetividade nos processos de aprendizagem. E, nesse
caso, entramos em nossa terceira categoria principal: da relacdo com os docentes. Esse, por
sinal, foi o bloco, dentre as categorias, em que agrupamos muitos enunciados. Ou seja, foi
muito perceptivel o quanto a relagdo com os docentes eram 0s relatos que mais apareciam no
modo como a afetividade tem um potencial de influenciar (positiva ou negativamente) o

contexto educacional.

Das relagbes com os professores ao longo das disciplinas cursadas, cinco alunas
destacam a preocupacédo dos docentes tanto com o aprendizado quanto com o bem-estar dos
estudantes. Dentre as cinco, quatro delas afirmam que essa preocupacdo € caracteristica na
maioria dos professores, enquanto apenas uma considera esta questdo relativa. Em
contrapartida, trés entrevistadas mencionam que muitos docentes se preocupavam mais com

os resultados académicos do que com o bem-estar dos estudantes.

Carol menciona que a maioria dos professores se preocupavam com o0 aprendizado,
mas ndo com o bem-estar; e complementa que, foram poucos os professores que

estabeleceram uma relagéo/ vinculo com a turma.

“Veja, aprendizado sim, a maioria, mas bem-estar S&0 poucos. S&o

pouquissimos. Os Unicos que eu percebi que se importavam realmente



com o bem-estar eram de cadeiras ligadas a, sei la, essa questdo mais
humanizada, né? [...], essas cadeiras que sdo mais assim. J& outras
gue tem mais assim, sei 1a gestdo, planejamento essas coisas que sao
mais afastadas do chdo da escola talvez. Eu ndo percebi tanto. A
maioria. Nao cria essa relacédo, esse vinculo, né? Foram poucos 0s

professores.” - Carol

As proposicdes de Espinosa nos iluminam para a relagdo existente entre aprendizado,
emocodes e a forma como os estudantes se motivam para o conhecimento. Ele afirma que
aquilo que afeta a capacidade de agir do corpo também influencia a poténcia de pensar da
mente. E a fala de Carol nos revela um aspecto importante desse aprendizado: a conexdo

emocional entre docentes e discentes pode ou ndo favorecer esse processo na medida em que

Seguindo a légica do pensamento spinozista de que o conhecimento parte do
corpo e que é a afinidade ou ndo que adquirimos com aquilo que encontramos
no mundo pode nos oferecer a garantia de recuar ou ndo daquilo que nos afeta,
0 objetivo do seu pensamento é que tendenciemos a buscar encontros e ideias
gue nos remetem a sentirmos fortes e jamais encontros e ideias de sentirmos
fracos. (Leal, 2022, p. 9)

Assim, a perspectiva dos afetos em Espinosa nos ensina que aquilo que impacta nosso
corpo também interfere na nossa capacidade de pensar. Ou seja, uma relacdo pedagogica
acolhedora e humanizada fortalece o sujeito que aprende, consequentemente, a capacidade
desse mesmo sujeito aprender; enquanto uma relacdo distante, uma relacdo pouco afetiva
pode gerar adoecimento e desmotivacdo. Quando Carol menciona que em apenas algumas das
disciplinas percebeu uma preocupacdo genuina com o bem-estar dos alunos, isso reforga a
ideia de que buscamos naturalmente experiéncias que nos trazem alegria e evitamos aquelas

que nos causam desconforto.

Quando questionadas a respeito de suas opinides pessoais sobre a relacdo de suas
aprendizagens nas diferentes disciplinas, e o que elas poderiam falar dessas aprendizagens em
relacdo a suas relages com a dindmica ou metodologia dos professores, a resposta unanime:
todas as entrevistadas reconhecem professores que trazem motivacdo e o estimulo
influenciam diretamente o interesse e 0 engajamento nos conteddos. Professores que
constroem vinculos e demonstram preocupagdo com a realidade das alunas contribuem para

um ambiente mais propicio a troca de conhecimentos, como aponta Aurora no trecho abaixo:

“Os professores que eu gostava mais e que eu sentia mais acolhida e

mais perto, eu sentia que eu me dava melhor nas disciplinas, era algo



mais leve, eu tinha mais vontade de cumprir os horarios, cumprir os
prazos e, de fato, participar das aulas, tipo, de falar. Entéo, realmente,
faz muita diferencga, para mim, especificamente, faz toda a diferenca a

B

minha relagdo com o professor e a aprendizagem.” — Aurora, 9°

periodo

Entretanto, pudemos perceber na fala delas que quando a relagdo com o professor é
marcada pela indiferenca, o aprendizado acaba sendo superficial, algo que pode ser facilmente
esquecido. Isso nos reforgca que a aprendizagem ndo acontece apenas pela simples exposicéo
ao conteudo, mas também pela maneira como o aluno se sente acolhido e motivado nesse
processo. Ana, por exemplo, observa que quando o professor ndo demonstra interesse pela
realidade do aluno, isso pode afetar profundamente a experiéncia de aprendizado, tornando-a

menos significativa e até desmotivadora.

Outro questionamento refere-se acerca de como as alunas se sentiam em relacdo a
alguma duvida, especificamente, como buscavam sanar 0s questionamentos internos durante
as disciplinas. As respostas mostraram que a aluna Aline inicialmente sentia medo e timidez,
mas que ao longo do curso foram superados; ja Ana e Amanda demonstraram em suas
respostas que perguntavam durante as aulas, apesar disso, a aluna Amanda juntamente com
Celine também destacam que se o docente respondia a duvida de forma rispida ou indiferente,
essa acdo provocava uma retracdo nas discentes. Por conseguinte, Maria e Marceline
mencionaram que realizavam a pergunta ao docente ou buscavam sanar a davida por conta
prépria; Maria complementou que nao se sentia confortavel sempre em perguntar ao docente
e Marceline mencionou ainda que dependendo do professor chamava particularmente para

tirar davidas, uma resposta que também apareceu nas falas das entrevistadas Flor e Celine.

Em sua fala, Celine também acrescenta que na jornada académica ja chegou até a
chorar com duvidas. Além disso, Amelie respondeu que ndo realizava as perguntas pois se
sentia julgada; a aluna Carol também destacou que raramente tirava as suas davidas com o
professor da disciplina, ambas disseram em suas falas que realizavam pesquisas sozinhas para
sanar os questionamentos internos. Apenas Aurora mencionou que perguntava ao monitor e

Flor respondeu que procurava pelos amigos.

Em suma, grande parcela das discentes apresentam em suas falas alternativas que nado
sejam a pergunta diretamente ao professor, e principalmente durante as aulas na frente da

turma, o que evidencia a auséncia de um espaco seguro, acolhedor e empético em que o



professor € colocado e visto como distante em que a relagdo € pautada pelo temor. Como

aponta Celine:

“Eu chorava quando eu tinha duvida por exemplo [...] por exemplo,
nas atividades mais elaboradas quando o professor ele dava todo uma
estrutura todo um parametro ali do que fazer e vocé... era tanto
detalhe que vocé tinha medo de fazer e errar né. E ai dependendo do
professor tinha professor que era muito mais é... parceiro né, entdo eu
me sentia de fato a vontade de chegar, ndo na frente da sala toda pra
tirar essa duvida, mas chegar depois da aula e conversar “olha ndo
entendi ndo sei o qué” e teve professor de que honestamente eu
cheguei perto e nem olhou para minha cara por exemplo, eu tava para
apresentar um seminario em uma disciplina tal do oitavo periodo, [...]
a gente tinha um seminario, eu e meu meu trio para apresentar na
proxima semana e o professor ndo tinha soltado o texto. Ele sé tinha
soltado 0 nome do texto e o autor, por ai eu joguei na internet, ai
beleza, peguei o texto, SO que eu queria ter certeza que era aquele,
entdo baixei o texto e deixei 1& no celular, e no final da aula anterior
a0 nosso seminario, € uma semana de preparacao ne, eu cheguei para
ele para perguntar “Professor é esse texto?” ele ndo olhou para o
celular, nem pra mim, e so confirmou com a cabe¢ca “é” bem seco
assim, bem, entdo como é que se ele agiu assim dentro dessa situacao,
como é que se eu tivesse uma ddvida eu ia chegar para ele e

conversar? ndo sei, ndo me sentiria a vontade.” -Celine 10° periodo

Ao analisar situacdes que as entrevistadas trouxeram quando sentiram-se apoiadas

emocionalmente e situacbes em que ndo se sentiram apoiadas emocionalmente, pudemos

perceber um contraste entre experiéncias de apoio emocional e a falta dele, influenciando

diretamente o interesse e 0 desempenho das discentes na disciplina. Aline e Amanda nos

trouxeram experiéncias em que os professores consideravam a realidade dos estudantes e

forneciam criticas construtivas, o que pode ser entendido como uma relagdo que gerou afetos

potentes. Este tipo de suporte emocional fortalece a capacidade de agir dos alunos, permitindo

que enfrentam dificuldades com maior resiliéncia.

Ana, por sua vez, nos trouxe um relato emblematico, ao ter um professor desmotivado,

sua poténcia foi reduzida a ponto de leva-la a desisténcia da disciplina. Mas quando encontrou



um professor mais engajado para a mesma disciplina, o afeto mudou e a experiéncia tornou-se
marcante positivamente. Esse exemplo ilustra muito bem quando Spinoza (2009) nos diz “[...]
o0 afeto de que padecemos ndo pode ser refreado nem anulado sendo por um afeto mais forte
que o primeiro e contrario a ele”. Esse relato nos reforca como a relagdo pedagdgica pode

tanto fortalecer quanto fragilizar a relagdo do estudante com o conhecimento.

Aurora e Maria citaram professores empaticos e flexiveis, que ajustavam prazos e
compreendiam as dificuldades dos alunos. Para Spinoza (2009), essa capacidade de
reconhecer as necessidades do outro e agir de forma a aumentar sua poténcia é essencial para

a construcdo de uma sociedade mais ética e colaborativa.

Ja Aurora, Carol e Celine, destacaram a inflexibilidade de alguns professores, a falta
de empatia e a rigidez sdo exemplos de relagbes que geram afetos tristes, diminuindo a
poténcia dos estudantes. Aurora, por exemplo, menciona a falta de compreenséo em relagéo
ao TDAH, o que pode ter levado a frustracdo e a dificuldade de aprendizado. A partir de
Spinoza (2013), podemos entender que o papel do professor vai além da transmissdo de
conteudos, ele é responsavel pela criacdo de afetos que podem ampliar ou restringir a poténcia
de agir de seus alunos. A educacdo, nesse sentido, ndo € apenas um espago de ensino, mas um
campo de relacdes que moldam as possibilidades de desenvolvimento intelectual e emocional

dos estudantes.

Nesse sentido, nos cabe compreender, como indica Vygotsky (1998), que o professor
precisa assumir seu papel como mediador de aprendizagem ou “organizador do meio social”.
Isso significa que no que se refere a relagdo professor-aluno a afetividade é elemento chave de
aprendizagem. Quando iremos comecar a entender que, se tratando de relacdo pedagdgica “o
mestre deve viver na comunidade escolar como parte inaliendvel dela e, nesse sentido, as suas
relagdes com o aluno podem atingir tal forca, transparéncia e elevacdo que nao encontrardo
nada igual na escola social das relagdes humanas” (Vygotsky, 1998, p. 455)

Por fim, tivemos ainda uma categoria secundaria, surgida a partir de uma das questdes
que abria a possibilidade de que as entrevistadas pensassem em estratégias para favorecer um
ambiente mais afetivo e acolhedor para os estudantes e seus aprendizados. As respostas
apontaram que considerar as diferentes realidades dentro de uma sala de aula esteve presente
na fala de 6 das entrevistadas, sendo essas: Aline, Amanda, Ana, Maria, Celine e Marceline.
A sugestdo de momentos deleite para desenvolver a confianca foi a segunda resposta com
mais frequéncia, presente na fala de Amanda, Aurora e Carol. A entrevistada Amanda ainda

acrescentou em sua fala a importancia de conhecer a turma e deu a possibilidade de ser



através até de um formulario. E por fim, as alunas Flor e Amelie afirmaram que é

fundamental que o docente, sobretudo, esteja disposto a se aproximar da turma e construir

uma relacdo mais acolhedora, como podemos ver abaixo.
“Eu acho que é entender a realidade dos estudantes individualmente é
importante. Eu sei que enquanto professor a gente ndo pode abracar o
mundo com 0s nossos bragos. Nao consegue. Tem coisas que realmente
nao vao estar ao nosso alcance. Mas eu acho que ser um profissional
mais empatico que a gente puder, eu acho que isso muda diretamente a
realidade da galera que a gente esta trabalhando, sabe? E as vezes
ndo é empatia de, por exemplo, ndo é de ter pena do estudante. E de
vocé realmente se colocar no lugar dele, porque vocé ja passou por
aquele processo. Entdo eu acho que muitas vezes os professores
acabam esquecendo o caminho que percorreram e focando na
realidade que eles estdo [...] Eu acho que é realmente vocé se
preocupar se o seu estudante estd com fome, se o aluno que esté dentro
da sua sala esta com algum problema familiar que interfere
diretamente. Se ele estd com alguma questdo psicolégica mesmo [...]
Entdo se vocé também se preocupar com a realidade do que esta
acontecendo ao seu redor, ndo sé com a sua disciplina. Porque néo é
s6 isso que acontece na faculdade. E a sua disciplina e milhdes de
outras. E milhdes de outras coisas externas. Entdo eu acho que € vocé
realmente se preocupar particularmente com o seu aluno.” - Ana, 10°

periodo

“Entdo, eu diria para ter momentos de deleite, para conversar mais
com a turma, conhecer mais as pessoas, ndo necessariamente de uma
forma tao aberta. Mas, por exemplo, eu tive um professor de avaliacdo
da aprendizagem, que ele fez um formulario para conhecer a turma.
Ele perguntava 0 que a gente gostava, o0 nome, a idade, de onde a
gente vinha. Entdo, ele queria conhecer a gente antes de tudo. E, a
partir desse formulario, ele foi criando mais intimidade com a turma.
Ele teve uma relagdo muito maravilhosa. Entdo, acho que esse tentar
se aproximar mais, ser mais acessivel e ser compreensivel também com

a turma.” -Amanda, 10° periodo



Considerando os resultado e dados obtidos nas entrevistas, € possivel perceber uma
prevaléncia nas respostas que requerem do docente uma aproximagdo com os discentes da
turma, conhecendo-os dentro de suas realidades e desenvolvendo a constru¢do de uma relagao
de confianca, acolhimento e abertura. Isso confirma o que dizem as teorias socio-
interacionacistas de Piaget (2013), Vygotsky (1998) e Wallon (2008): de que antes de uma
relacdo pedagdgica é necessario que tenhamos uma pedagogia das rela¢fes; sobretudo quando
sabemos, em funcgéo da filosofia dos afetos de Spinoza (2009); e as contribuigcOes de Teixeira
(2004) e Gleizer (2005) de que a razao é dotada de afeto e o afeto pode potencializar (ou
despotencializar) nossas agoes.

Na esteira dessas teorias, pudemos concluir que, de fato, ndo existe aprendizagem fora
de uma relacdo. E mais ainda, que essas relagcdes sempre sdo carregadas de afeto (ainda que
pela indiferencga). Por isso, saibamos que a aprendizagem é mais afetiva do que racional, ndo

obstante, o afeto ¢ fator determinante para a qualidade dos processos de ensino.

CONSIDERACOES FINAIS

Podemos concluir, portanto, que a afetividade foi e tem o potencial de impactar a o
processo de ensino e aprendizagem na universidade de modo que, como vimos nos dados das
entrevistadas, a relagdo com os colegas, a relagdo com o ambiente e sobretudo a relagdo com
os professores dentro de sala de aula. As respostas analisadas revelam que os impactos
positivos na aprendizagem ocorrem, em sua maioria, quando os professores se permitem
construir uma relacdo significativa com os alunos. Essa relacdo promove uma aprendizagem
mais qualitativa e duradoura, em contraste com a mera transmissdo de informagfes. Esse
aspecto dialoga diretamente com o conceito de pedagogia das relagbes, na medida em que
evidencia a importancia do vinculo entre educador e educando como elemento fundamental

para a construcdo do conhecimento.

Observa-se que, quando a pratica docente se restringe a simples transmissdo de
contetidos, sem considerar as dimensfes afetivas e relacionais, os alunos tendem a ndo
estabelecer conexfes profundas com o que é ensinado. Esse modelo mecanico de ensino
favorece a memorizacdo superficial e, consequentemente, o esquecimento do contelido ao
longo do tempo. Além disso, as falas das alunas sugerem que experiéncias negativas com
professores que ndo estabelecem vinculos afetivos podem gerar aversdo a determinadas
disciplinas, prejudicando a capacidade de compreensdo, a motivagdo e 0 engajamento no

processo de aprendizagem.



A partir das vozes das entrevistadas, ficou claro como as relagdes interpessoais (com
colegas, ambiente e docentes) tém um impacto profundo nas experiéncias formativas. Essas
relagbes podem tanto ampliar quanto limitar a capacidade de agir do sujeito da educagéo,
como pudemos concluir a partir das ciéncias do afeto de Spinoza (2009). Ao longo do estudo,
as reflexBes evidenciaram o quanto a afetividade ocupa um lugar central no processo de
ensino-aprendizagem, especialmente na trajetoria de formagdo dos estudantes de Pedagogia

do Centro de Educacgéo da Universidade Federal de Pernambuco.

Nesse sentido, os resultados desta pesquisa reforcam as contribuicbes de Vygotsky
(1998) ao destacar que a aprendizagem acontece na interacdo, em um processo dialégico, em
que as emocdes e os afetos ndo sdo meros coadjuvantes, mas sim elementos protagonistas no
desenvolvimento humano. Piaget (2013) ja nos advertia para a indissociabilidade entre a vida
afetiva e a vida cognitiva, e as narrativas das discentes confirmam essa perspectiva,
demonstrando que a qualidade das relacdes interpessoais interferem diretamente no
engajamento, na curiosidade e na permanéncia no curso. Wallon (2008) por sua vez, nos
destaca a afetividade como uma dimensdo relacional e dindmica, essencial para o
desenvolvimento integral do sujeito e para a constituicdo da personalidade completa.

As participantes também sugeriram caminhos para a construcdo de um ambiente
académico mais afetivo e acolhedor, destacando a importancia de préaticas pedagogicas que
considerem a realidade dos estudantes, a valorizacdo de momentos de didlogo e a
disponibilidade dos docentes em construir relagdes genuinas com suas turmas.

Diante desse cenario, torna-se urgente a necessidade de repensar a garantia de que a
afetividade seja tratada como um eixo fundamental na formacdo docente, salientando a
importancia desta analise para repensar acerca da relacdo de ensino e aprendizagem no Centro
de Educacdo UFPE. A partir disso, € que torna-se evidente as propostas de solucGes, como a
necessidade de adotar metodologias mais humanizadas, que promovam experiéncias
significativas de aprendizado e que sirvam de forca motriz incentivando a construcdo de
vinculos afetivos entre docentes e discentes. Além disso, a criacdo de espacos de pratica e
reflexdo sobre a afetividade poderia contribuir para reduzir a fragmentacdo entre teoria e
pratica, permitindo que os futuros docentes compreendessem e vivenciassem a importancia
dessa dimensdo na educacdo. Sem essas mudancas, corre-se 0 risco de perpetuar uma
formacdo distante da realidade escolar e desconectada das necessidades emocionais dos

estudantes e professores.
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