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RESUMO

A docéncia ¢ uma atividade que ultrapassa a transmissdo de conteudos. Ela ¢ atravessada por
historias, emogdes e afetos que influenciam diretamente a pratica pedagogica. No entanto, a
dimensao afetiva, embora seja inerente a profissdo, ainda aparece de forma pouco explorada
nas discussoes, na formagao e na pratica docente. Partindo dessa problematica, esta pesquisa
buscou compreender que relagdes sdo estabelecidas por professores com a dimensdo afetiva e
possiveis contribui¢des de um curso de formagdo continuada sobre a referida tematica para
docentes em exercicio. A pesquisa dialoga com as contribuigdes de autores da neurociéncia, da
psicogenética e da inteligéncia emocional como Henri Wallon, Antonio Damasio, Daniel
Goleman e Marshall Rosenberg. Adotou-se abordagem qualitativa e foi organizada em duas
etapas: a primeira, envolvendo a aplicagdo de um questionario a professores de uma escola
publica estadual de Minas Gerais, voltado ao reconhecimento e compreensdo das emogdes na
docéncia; a segunda etapa envolveu a aplicagdo e a avaliacdo do curso “Afetividade e
Inteligéncia Emocional na Pratica Docente”, desenvolvido como produto educacional
vinculado a esta pesquisa, também na mesma escola. Os resultados do questionario
evidenciaram que os docentes reconhecem a presenca constante das emocdes no cotidiano
escolar, tanto positivas quanto negativas, independentemente do tempo de carreira. Contudo,
revelaram que a tematica da afetividade raramente foi abordada de forma estruturada em sua
formacgao inicial ou continuada. Observou-se que, embora a experiéncia profissional contribua
para maior autorregulacdo ao longo da carreira, ainda ha necessidade de espacos formativos
que promovam reflexdo sistematica sobre a dimensao emocional da docéncia. Apos a aplicagao
do curso, a avaliagdo indicou ampla aceita¢do da proposta metodoldgica e reconhecimento de
sua pertinéncia ao contexto escolar. Os participantes destacaram a relevancia de temas como
inteligéncia emocional, empatia, comunicacdo nao violenta e autorregulacdo emocional,
apontando maior consciéncia sobre a propria comunicagdo, escuta e reacao diante de situagdes
desafiadoras. Embora o tempo reduzido para aprofundamento de algumas temadticas tenha sido
mencionado como limitagdo, os dados sugerem que o curso favoreceu movimentos iniciais de
mudancgas de pensamento e reflexdo sobre as emogdes na pratica docente. Ainda que nao se
proponha afirmar transformagdes definitivas, a pesquisa evidencia a relevancia de propostas
formativas que integrem afetividade e pratica docente, reconhecendo a docéncia como atividade
relacional e permeada por emocdes.

Palavras-chave: emocdes; inteligéncia emocional; formagao de professores; neurociéncias.



ABSTRACT

Teaching is an activity that goes beyond the transmission of content. It is shaped by histories,
emotions, and affective dimensions that directly influence pedagogical practice. However,
although the affective dimension is inherent to the profession, it is still insufficiently explored
in discussions, teacher education, and teaching practice. Based on this issue, this research aimed
to understand the relationships established by teachers with the affective dimension and how
these relationships influence (or not) their teaching practices. Grounded in the contributions of
Henri Wallon, Antoénio Damasio, Daniel Goleman, and Marshall Rosenberg, the study adopted
a qualitative approach and was organized in two stages: the first involved the application of a
questionnaire to teachers from a public state school in Minas Gerais, focusing on the recognition
and management of emotions in teaching; the second stage consisted of the implementation and
evaluation of the course “Affectivity and Emotional Intelligence in Teaching Practice,”
developed as the educational product associated with this research and also carried out in the
same school. The questionnaire results indicated that teachers recognize the constant presence
of emotions in the school context, both positive and negative, regardless of their years of
professional experience. However, the findings also revealed that the topic of affectivity has
rarely been addressed in a structured way during their initial or continuing education. It was
observed that, although professional experience contributes to greater emotional self-regulation
throughout the career, there is still a need for formative spaces that promote systematic
reflection on the emotional dimension of teaching. After the implementation of the course, the
evaluation indicated wide acceptance of the methodological proposal and recognition of its
relevance to the school context. Participants highlighted the importance of topics such as
emotional intelligence, empathy, nonviolent communication, and emotional self-regulation,
reporting increased awareness regarding their own communication, listening, and responses to
challenging situations. Although the limited time for deeper exploration of some topics was
mentioned as a limitation, the data suggest that the course fostered initial shifts in thinking and
reflection on emotions in teaching practice. While the study does not claim definitive
transformations, it highlights the relevance of educational proposals that integrate affectivity

and teaching practice, recognizing teaching as a relational activity permeated by emotions.

Keywords: emotions; emotional intelligence; teacher education; neuroscience.



INDICADORES DE IMPACTO

A presente pesquisa apresenta impactos sociais, educacionais e profissionais decorrentes da
investigacdo sobre a dimensao afetiva na docéncia e da aplicagdo do curso de formacgao
continuada "Afetividade na Docéncia: Reflexdes sobre as emogdes dos professores e suas
relacdes com a profissao", desenvolvido como produto educacional vinculado ao Programa de
P6s-Graduag¢ao em Ensino de Ciéncias e Educacao Matematica da Universidade Federal de
Lavras (UFLA). A pesquisa foi realizada em uma escola publica estadual do estado de Minas
Gerais, envolvendo diretamente professores da Educagdo Bésica que atuam em diferentes areas
do conhecimento. Como publico beneficiado de forma indireta, incluem-se os estudantes
atendidos por esses docentes, a equipe gestora da instituicdo e a comunidade escolar como um
todo. Os impactos observados concentram-se principalmente na area tematica da Educagao,
conforme a Politica Nacional de Extensao, ao promover espagos de reflexao sobre a dimensao
afetiva da pratica docente, tematica ainda pouco explorada de forma estruturada em processos
formativos. Os resultados evidenciaram que os participantes reconheceram a relevancia de
temas como inteligéncia emocional, empatia, autorregulagdo emocional e comunica¢do nao
violenta para o exercicio da profissdo docente, indicando potencial para qualificacdo das
relacdes pedagdgicas e do ambiente escolar. A pesquisa também apresenta interface com a area
tematica da Satde, ao abordar aspectos relacionados ao reconhecimento, percepcdo e
compreensdo das emogdes no contexto profissional, contribuindo para reflexdes sobre bem-
estar emocional, qualidade das relagdes interpessoais e desenvolvimento de competéncias
socioemocionais no ambiente de trabalho. No campo do Trabalho, os resultados apontam
possibilidade para o fortalecimento do desenvolvimento profissional docente, ao favorecer
reflexdes sobre a pratica pedagodgica, a comunicacdo interpessoal e a gestdo de situagdes
emocionalmente desafiadoras presentes no cotidiano escolar. Como produto educacional, foi
elaborado um curso de formag¢ao continuada estruturado em encontros formativos, materiais de
apoio e sugestdes de atividades, possibilitando sua replicagdo em outras escolas e redes de
ensino. Dessa forma, os impactos da pesquisa ultrapassam o contexto investigado, apresentando
capacidade de expansdo para outros territorios e instituicdes educacionais. A pesquisa apresenta
carater extensionista ao estabelecer didlogo direto entre universidade e escola publica,
promovendo a participagdo de profissionais da Educagdo Basica em um processo formativo
construido a partir de demandas identificadas no préprio contexto escolar. Nesse sentido,
contribui para aproximar a produgdo académica das necessidades vivenciadas pelos professores

em exercicio.



Em relacdo aos Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS) da Organizac¢ao das Nagoes
Unidas (ONU), esta pesquisa apresenta alinhamento principalmente com: 3 — Saude ¢ Bem-
Estar, ao promover reflexdes relacionadas as emogdes, ao bem-estar e as relagdes interpessoais
no ambiente de trabalho; 4 — Educagao de Qualidade, ao contribuir para a formagao continuada
de professores e para o fortalecimento das praticas educativas; 8 — Trabalho Decente e
Crescimento EconOomico, ao favorecer o desenvolvimento profissional e a valorizagdo do
trabalho docente; 16 — Paz, Justica e Institui¢des Eficazes, especialmente por meio da discussao
da empatia, da escuta ¢ da Comunicagdo Nao Violenta como estratégias para a melhoria das
relagdes humanas e institucionais. Embora os impactos identificados sejam predominantemente
qualitativos, os resultados indicam contribui¢cdes concretas para a formacao docente e potencial
de repercussao em contextos educacionais mais amplos, por meio da utilizacdo do produto

educacional desenvolvido nesta pesquisa.



IMPACT INDICATORS

The present research demonstrates social, educational, and professional impacts resulting from
the investigation of the affective dimension in teaching and from the implementation of the
continuing education course “Affectivity in Teaching: Reflections on Teachers’ Emotions and
Their Relationship with the Profession”, developed as an educational product linked to the
Graduate Program in Science Education and Mathematics Education at the Federal University
of Lavras (UFLA). The study was conducted in a public state school in Minas Gerais, Brazil,
directly involving Basic Education teachers from different areas of knowledge. Indirect
beneficiaries include the students taught by these teachers, the school management team, and
the broader school community. The observed impacts are primarily concentrated within the
thematic area of Education, as defined by the National Extension Policy, by promoting
opportunities for reflection on the affective dimension of teaching practice, a topic that remains
insufficiently explored in a structured manner within teacher education processes. The findings
revealed that participants recognized the relevance of themes such as emotional intelligence,
empathy, emotional self-regulation, and nonviolent communication for the teaching profession,
indicating potential contributions to improving pedagogical relationships and the school
environment. The research also presents an interface with the thematic area of Health, as it
addresses issues related to the recognition, perception, and understanding of emotions in
professional contexts, contributing to reflections on emotional well-being, the quality of
interpersonal relationships, and the development of socio-emotional competencies in the
workplace. Within the field of Work, the findings indicate potential contributions to
strengthening teachers’ professional development by encouraging reflection on pedagogical
practice, interpersonal communication, and the management of emotionally challenging
situations commonly encountered in school settings. As an educational product, a continuing
education course was developed, consisting of training sessions, supporting materials, and
suggested activities, enabling its replication in other schools and educational systems.
Therefore, the impacts of this research extend beyond the investigated context, demonstrating
potential for dissemination across different territories and educational institutions. The study
has an extension-oriented character insofar as it establishes a direct dialogue between the
university and the public school system, promoting the participation of Basic Education
professionals in a training process designed from needs identified within the school context
itself. In this sense, it contributes to bringing academic production closer to the realities and

demands experienced by practicing teachers. Regarding the United Nations (UN) Sustainable



Development Goals (SDGs), this research is particularly aligned with: SDG 3 — Good Health
and Well-Being, by promoting reflections on emotions, well-being, and interpersonal
relationships in the workplace; SDG 4 — Quality Education, by contributing to teachers’
continuing professional development and strengthening educational practices; SDG 8 — Decent
Work and Economic Growth, by fostering professional development and enhancing the value
of the teaching profession; SDG 16 — Peace, Justice and Strong Institutions, particularly through
discussions of empathy, active listening, and Nonviolent Communication as strategies for
improving human and institutional relationships. Although the identified impacts are
predominantly qualitative, the findings indicate concrete contributions to teacher education and
a potential for broader influence in educational contexts through the implementation of the

educational product developed in this research.
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1 INTRODUCAO

A escolha do tema desta dissertagdo nasce de um movimento de dentro para fora. Como
professora de Matematica da Educacdo Basica hd mais de uma década, tenho experienciado
situacdes desafiadoras, alegrias e as vezes dores que fazem parte do cotidiano escolar. Nesse
caminho, fui percebendo que ensinar vai muito além da transmissao de contetidos. Ensinar &,
sobretudo, encontrar-se com sujeitos, lidar com suas historias, suas emocdes € suas
singularidades. E isso, inevitavelmente, exige de nds mais do que preparo técnico: exige
presencga, escuta, empatia, equilibrio. Exige, também, cuidar de si.

Minha trajetoria pessoal e profissional sofreu uma importante mudanga a partir de um
processo de autoconhecimento iniciado por meio da psicoterapia, o que me levou a olhar para
a minha trajetoria com mais gentileza, a reconhecer minhas emogdes e a compreender que elas
atravessam e afetam o modo como exer¢o minha profissdo. Na terapia eu tive a oportunidade
de revisitar crencas limitantes, como a crenga de ndo merecimento ¢ a duvida sobre minha
propria capacidade académica. Durante esse processo, nasceu o desejo de me candidatar a um
mestrado, sonho que, por muito tempo, parecia impossivel. Foi nesse momento que decidi
enfrentar esse desafio e me inscrevi no processo seletivo do Programa de Pos-Graduagao em
Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica da Universidade Federal de Lavras
(PPGECEM/UFLA). Aprovada em todas as etapas, iniciei, no inicio de 2024, uma jornada
académica profundamente transformadora, da qual tenho buscado extrair aprendizados em
todas as dimensdes da minha vida.

Ao adentrar esse espago formativo, compreendi que minhas vivéncias pessoais
dialogavam com uma dimensao ainda pouco explorada na formacao de professores: a dimensao
afetiva. A convivéncia com colegas, as leituras teoricas e a orientagdo recebida do meu
professor orientador me mostraram que havia campo fértil para discutir como emogdes, afetos
e sentimentos atravessam e influenciam a pratica docente e que essa discussao era, acima de
tudo, urgente.

O crescente debate sobre satde mental, especialmente no contexto pods-pandemia,
reforca a relevancia dessa reflexdo. O ambiente escolar, como espago permeado por relagdes
interpessoais, ¢ também territorio de intensas demandas emocionais. Como aponta Novoa
(2008), a atividade docente se caracteriza por uma grande complexidade do ponto de vista
afetivo e emocional, o que torna imprescindivel refletir sobre as emog¢des que atravessam a sala

de aula, ndo apenas as dos estudantes, mas também as dos professores.
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A questdo que orienta este estudo ¢ compreender que relagdes sdo estabelecidas por
professores com a dimensdo afetiva e possiveis contribuicdes de um curso de formacao
continuada sobre a referida tematica para docentes em exercicio. Para respondé-la, optei por
uma abordagem qualitativa, que valoriza as experiéncias, as narrativas e os sentidos construidos
pelos sujeitos em sua trajetoria profissional. Nesse sentido, esta dissertacdo tem como objetivo
geral investigar a relacao de professores com a dimensdo afetiva, considerando sua formagao e
exercicio profissional. Especificamente, busca-se: (i) levantar quais emog¢des sao mais
frequentemente experimentadas pelos docentes em sua pratica cotidiana; (ii) compreender de
que forma esses profissionais consideram, ou ndo, a dimensdo afetiva em suas praticas
pedagogicas; e (iii) oferecer, como parte integrante do processo investigativo, um espaco de
formagdo continuada que promova reflexdes sobre a afetividade no contexto escolar e suas
implicagdes na atuagao docente.

A pesquisa foi realizada com professores de uma escola publica estadual de Minas
Gerais, e inclui, como parte da metodologia, a aplicagdo de um curso de formagao continuada
sobre afetividade na docéncia, que constitui também o produto educacional desenvolvido ao
longo do mestrado.

O presente texto esta organizado da seguinte forma: o capitulo 2 apresenta o referencial
teorico geral da pesquisa, dividido em 5 subtdpicos, nos quais abordamos as emogdes, 0s
sentimentos, a afetividade e inteligéncia emocional, buscando estabelecer relagdes entre esses
elementos, o ambiente escolar e a formagdo docente. Também sdo abordados principios da
Comunicacdo Nao Violenta, compreendida como uma abordagem voltada ao desenvolvimento
da empatia, da escuta e da qualidade das relacdes interpessoais no contexto educacional. Para
essas discussoes, foram usados autores como Henri Wallon, Antonio Damasio, Daniel Goleman
e Marshall Rosenberg, entre outros que contribuem para a compreensao da dimensao afetiva no
contexto educacional.

No capitulo 3 descrevemos os procedimentos metodoldgicos da pesquisa, detalhando a
natureza da pesquisa, os sujeitos participantes, o contexto em que o estudo foi realizado, as
etapas realizadas e os instrumentos utilizados para a coleta e analise dos dados.

No capitulo 4 sdo apresentados os resultados da pesquisa. Inicialmente, discutem-se os
dados obtidos por meio do questionario aplicado aos docentes, que permitiram identificar
percepcoes iniciais sobre a dimensdo afetiva na docéncia. Em seguida sdo analisadas as
contribuicoes do curso de Formacgao continuada “Afetividade na Docéncia: Reflexdes sobre as
emocdes dos professores e suas relagdes com a profissdo”, como produto educacional aplicado

na pesquisa, contemplando as avaliagdes e reflexdes acerca dos temas abordados.
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Por fim, nas consideragdes finais sdo retomados os principais resultados do estudo,
discutindo-se suas contribui¢des para a compreensao das relacdes entre afetividade e docéncia,
bem como as possibilidades de continuidade de pesquisas e agdes formativas nessa area.

Esta investigacao se construiu a partir da concepgao de que olhar para a dimensao afetiva
da docéncia ¢ uma forma de valorizar o “ser professor”. Cuidar das emogdes que nos atravessam
enquanto educadores ¢ também cuidar do espaco escolar e de todos que nele habitam. Que esta
dissertacao possa contribuir para essa constru¢ao coletiva de uma educa¢ao mais humana,
sensivel e consciente.

Esta dissertacdo foi desenvolvida no ambito do Programa de P6s-Graduagao em Ensino
de Ciéncias e Educagdo Matematica (PPGECEM), Mestrado Profissional, da Universidade
Federal de Lavras (UFLA), na drea de concentragdo Praticas Pedagdgicas e Formagdo Docente,
vinculada a Linha de Pesquisa Desenvolvimento Profissional Docente e ao Macroprojeto
Desenvolvimento Profissional Docente em diversos contextos educativos. Como Producao
Técnico-Tecnoldgica decorrente desta investigacdo, foi elaborado o Produto Educacional
intitulado “Afetividade na Docéncia: Reflexdes sobre as emog¢des dos professores e suas
relacdes com a profissdo”, classificado na tipologia PTT2 — Curso de formagao profissional,
entregue como documento independente, em formato de e-book, na Colegdo Praticas

Pedagogicas e Formagdo Docente do Selo Editorial do PPGECEM/UFLA.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo, buscamos construir uma fundamentacdo tedrica que sustente as
discussoes apresentadas ao longo desta pesquisa. Ao tratar da dimensao afetiva na docéncia,
torna-se necessario compreender os fundamentos que atravessam os conceitos de emogao,
sentimento, afetividade e inteligéncia emocional, bem como as formas pelas quais esses
elementos se articulam a pratica educativa e a formagao docente. Assim, este referencial tedrico
propde um caminho de leitura que possibilite situar o debate sobre a afetividade no campo do
ensino e compreender suas implicagdes para o desenvolvimento humano e profissional.

Partimos de alguns pressupostos que julgamos necessarios para iniciar essa discussao:

1 - A cada dia, torna-se ainda mais evidente a crescente importancia do tema "satde
mental" e no que se implica no convivio social.

2 - Esse assunto estd sendo amplamente debatido e valorizado de uma forma que
possivelmente ndo ocorria anteriormente.

3 - As emocgdes, os afetos e os sentimentos sdo componentes inerentes a vivéncia
humana.

4 - O individuo, como ser racional, transita emocionalmente entre o antagonismo de
medida e desmedida, equilibrio e desequilibrio, e essa variacao pode ainda acontecer
de forma intensa ou ndo, com veias de estabilidade e instabilidade.

5 - O manejo das emogdes pode contribuir com as relagdes pessoais € intrapessoais.

6 - Os individuos apresentam niveis emocionais e reagdes comportamentais de forma
subjetiva.

A partir desses pressupostos, o capitulo esta organizado para discutir, inicialmente, o
conceito de emogdes, sentimentos, afetividade e inteligéncia emocional na contemporaneidade,
com base em autores como Damasio e Wallon. Em seguida, aborda-se a inteligéncia emocional,
com base nos autores Daniel Goleman, Mayer e Salovey relacionando-a a formagdo de
competéncias socioemocionais essenciais a convivéncia e ao trabalho docente. Posteriormente,
sdao analisadas as relagdes entre afetividade e pratica docente, enfatizando o ambiente escolar
como espago permeado por emogdes e sentimentos. Por fim, discute-se a dimensao afetiva e a
inteligéncia emocional na forma¢do docente, compreendendo que a profissdo do professor ¢
atravessada por experiéncias emocionais que influenciam diretamente sua pratica e sua
identidade profissional. Assim, este referencial teorico sustenta as discussoes que se seguirdo,
reafirmando a necessidade de reconhecer o docente como sujeito atravessado por emogdes e

relagdes, cuja pratica se constroi em meio a processos afetivos complexos e humanizadores.
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2.1 A importincia das emocdes, sentimentos, afetividade e inteligéncia emocional na

contemporaneidade

Compreender a natureza das emocgdes, dos sentimentos e da afetividade, bem como o
papel da inteligéncia emocional, ¢ fundamental para analisar a constituicdo subjetiva das
pessoas e os modos como se relacionam consigo mesmas e com o mundo.

Para uma melhor compreensdo desses aspectos, deve-se levar em conta tragos de
personalidade ¢ o meio em que os sujeitos foram criados ou habitam, influéncias culturais e
sociais, que sdo importantes tragos que influenciam seus comportamentos emocionais nas
varias situagoes do seu cotidiano. A subjetividade fica explicitamente evidente nestes aspectos

emocionais.

Aquilo que as disposi¢des adquiridas incorporam € a sua experiéncia Uinica
dessas relagdes ao longo da vida. Essa experiéncia pode variar muito ou pouco
em comparacdo a de outras pessoas, mas ¢ sO sua. Apesar de as relagdes entre
tipo de situacdo e emocdo serem em grande medida semelhantes entre
diferentes individuos, a experiéncia pessoal e tinica personaliza o processo
para cada individuo (Damasio, 2012, p. 179).

A analise e a compreensao das sensagdes, percepgdes e reagdes € como estas implicam
no padrao de vida do ser humano, traz beneficios para a sociedade, uma vez que visam
promover o autoconhecimento e o autocontrole que sao algumas das bases dos relacionamentos
saudaveis entre os individuos. Neste sentido, defendemos que esses assuntos sejam mais
difundidos e estudados na sociedade.

As emogdes podem ser conceituadas e compreendidas, segundo Damasio (2009), como
um “fendmeno individual e elementar” pois configuram varios sentimentos como: medo,
prazer, raiva, alegria, repugnancia, culpa, inveja, tristeza, dentre outros. Elas podem ser
percebidas diante das mais diversas situacdes € podem nortear o conjunto de sentimentos e dai
a forma como as pessoas se comportam ou sdo afetadas. O fato ¢ que toda a vivéncia e
experimentacdo de circunstancias serdo permeadas pelas emogdes que produzirdo sentimentos,
sejam eles positivos ou negativos.

As emogdes também desempenham um papel importante no processo evolutivo da
humanidade, e por isso despertam o interesse de muitos estudiosos, pensadores, filosofos e
cientistas com o intuito de compreender as acdes das pessoas.

Segundo Antonio Damasio:
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Mesmo sendo verdade que o aprendizado e a cultura alteram a expressao das
emocdes e lhes conferem novos significados, as emocdes sdo processos
determinados biologicamente, e¢ dependem de mecanismos cerebrais
estabelecidos de modo inato, assentados em uma longa historia evolutiva
(Damasio, 2015, p. 68).

Entende-se, portanto, que as emocgdes sdo uma forma natural de avaliagdo automatica
do ambiente e que provocam reagdes adaptativas nas pessoas.

Na posi¢ao mais primaria do ser humano, a emog¢ao auxilia o organismo a preservar a
vida e torna-se parte dos chamados “mecanismos biorreguladores” que sdo inerentes ao homem.
Desde seu nascimento ha uma relagdo direta entre emogdo e necessidade. Consideradas
instantaneas sem poder de decis@o por parte do sujeito, ndo hé escolha para se sentir ou ndo as
emocades. Elas sdo instintivas, favorecem a sobrevivéncia e a adaptagao e estdo presentes desde
o nascimento, desenvolvendo-se ao longo da existéncia humana.

Damasio (2015) também aponta que as emogdes sdo complexos conjuntos de reacdes
quimicas e neurais que estdo presentes no cérebro responsaveis por desencadear respostas
fisiologicas como aceleragdo dos batimentos cardiacos, liberacdo de hormonios, dilatagdao de
pupilas, contragdo ou relaxamento muscular, concentragdo sanguinea em determinadas regides,

dentre outras manifestagdes corporais.

Emocdes sdo conjuntos complexos de reacdes quimicas e neurais, formando
um padrdo; todas as emogdes tém algum tipo de papel regulador a
desempenhar, levando, de um modo ou de outro, a criagdo de circunstancias
vantajosas para o organismo em que o fendmeno se manifesta; as emocoes
estdo ligadas a vida de um organismo, ao seu corpo, para ser exato, e seu papel
¢ auxiliar o organismo a conservar a vida. (Damasio, 2015, p.68).

De acordo com Ururahy e Albert (2015) o processo emocional tem inicio no cérebro e
se propaga por todo o corpo. Muitos psicologos apontam as emog¢des como principais
responsaveis pelo sistema motivacional do corpo, pois sdo a partir delas que se formam os
comportamentos. As emogdes agem como norteadoras de reacdes que auxiliam nas avaliagdes
das situacdes e direcionam a forma de como o individuo vai agir.

As emocgdes podem ser compreendidas como manifestagdes fisicas associadas as
percepgdes de fatos e acontecimentos no ambiente, seja ele externo ou interno, este ultimo
representado pelo espaco mental. O cérebro recebe continuamente informagdes por meio dos
sentidos e reage a elas, muitas vezes sem que exista consciéncia plena desse processo. Como

afirma Damasio:
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[...] todos os mecanismos [emocionais] podem ser acionados
automaticamente, sem uma reflexdo consciente [...] as emogdes t€ém uma
natureza fundamentalmente estereotipada e automatica ¢ uma finalidade
reguladora. (Damasio, 2015, p. 68).

Hé certa convencgdo para diferenciar as emocgdes de outros processos afetivos, sendo

que:

[...] processos afetivos sdo todos os estados que fazem apelo a sensagdes de
prazer/desprazer ou ligados a tonalidades agradaveis/desagradaveis. Emogao
¢ um estado afetivo, comportando sensagoes de bem-estar ou mal-estar que
tém um comego preciso, € ligado a um objeto especifico e de duragido
relativamente breve e inclui ativagdo organica.” (Mahoney ¢ Almeida, 2005,

p- 19).

Os conceitos de emogodes e sentimentos podem parecer os mesmos se abordados com
uma interpretacao superficial, mas Damasio (2012) ressalta que, embora os dois fagam parte de
um mesmo contexto, sio marcados por processos distintos. As emogdes sao elaboradas por
acdes complexas com o intuito de ativar mecanismos de sobrevivéncia e, em grande parte das
situacdes, surgem de forma automatizada. Os sentimentos, por sua vez, sdo caracterizados como
percepgdes compostas do que acontece no corpo e na mente quando uma emogao ¢ ativada.

Concordamos com Damasio que aponta as emogdes como agdes em subjetividade que
se colocam diante de uma circunstancia externa ou interna e os sentimentos sdo as percepcoes
que o corpo produz a partir de uma emogao ativada. O autor também afirma que emogdes podem

ser classificadas em primarias, secundarias e de fundo.

A classificagdo basica que utilizo para as emocgdes propriamente ditas faz uso
de trés categorias: emog¢des de fundo, emogdes primarias e emogdes sociais
(secundarias). Claro que a fronteira entre essas categorias ¢ porosa, mas a
classificagdo ajuda a organizar a descrigdo desses fenomenos. (Damasio,
2009, p. 37).

As emogdes primarias sdo aquelas que o ser humano apresenta reagindo a estimulos
pertinentes a sua espécie, como uma reagao pré-organizada para reagir a estimulos. Acerca de
certos estimulos, provocados pelo ambiente ou por eles mesmos, estdo ligados a uma rede de
circuitos pertencentes ao sistema limbico, a amigdala e o cingulo que sdo os principais

responsaveis por suas manifestacdes.
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As emogdes primarias (ou basicas) sdo mais faceis de definir porque ha uma
tradicdo bem estabelecida em relagdo as emocgdes que devem fazer parte desse
grupo. A lista inclui o medo, a raiva, o nojo, a surpresa, a tristeza ¢ a felicidade,
aquelas emog¢des em suma que primeiro vém a ideia quando se pronuncia a
palavra “emocao”. A facilidade da defini¢cao provém também da forma como
essas emogdes sdo rapidamente identificadas em seres humanos das mais
diversas culturas e também em seres ndo humanos. (Damaésio, 2009, p.38).

Quanto as emogdes secundarias, Damasio (2012) afirma que elas surgem quando
passamos a associar objetos, situagdes, pessoas ¢ estabelecemos cognigdes com as emogoes
primarias em nivel consciente.

Ainda de acordo com Damadsio (2015), existem sentimentos que ndo surgem das
emocdes primarias ou secundarias, mas, surgem dos estados corporais de fundo e ndo em
estados emocionais. Os estados corporais de fundo sdo os que permeiam simplesmente a
sensacdo de existir. As emocdes de fundo, assim como as emogdes secundarias, possuem
origem nas emogoes primarias, porém sao emogdes de carater mais duradouro e ocasionalmente
inconscientes, como bem-estar, mal-estar, calma ou tensao.

Os sentimentos sdo as experiéncias mentais conscientes geradas pelas respostas
emocionais. Eles representam um passo posterior a emocgao pois dependem da percepgdo e
interpretacao dos estados corporais desencadeados pelas emogdes. Damasio (2012) aponta que
existe uma variedade de sentimentos, os quais primeiramente se baseiam nas emog¢des mais
universais. Ou seja, nas emog¢des primarias eles manifestam-se no corpo de forma “pré-
organizada”, correspondendo a um perfil de resposta do estado corporal. Os sentimentos,
baseiam-se na diversidade das emog¢des e sdo sintonizados com o estado cognitivo € o

emocional do corpo.

[...] um sentimento ¢ uma percep¢do de um certo estado do corpo,
acompanhado pela percepcdo de pensamentos com certos temas e pela
percepcao de um certo modo de pensar. Todo esse conjunto perceptivo se

\

refere a causa que lhe deu origem. Os sentimentos emergem quando a
acumulagdo dos detalhes mapeados no cérebro atinge um determinado nivel
(Damésio, 2009, p. 66).

Os sentimentos também podem surgir a partir das interpretagdes que os individuos
fazem de suas experiéncias e vivéncias anteriores. Nesse sentido, experiéncias acumuladas ao
longo da vida influenciam a forma como cada pessoa atribui significado as emogoes.
Acreditamos nestes aspectos subjetivos pois experiéncias criam padrdes (assim como 0s

sabores que experimentamos).
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Damasio (2012) aponta que o mecanismo das emogdes primarias constitui 0 processo
basico, mas ndo descreve todos os comportamentos emocionais. Os sentimentos, devido ao
desenvolvimento das emocgodes, apresentam estruturas do sistema limbico que ndo sao eficazes
para sustentar o processo de todas as emocgdes. Entdo o cérebro amplia estes mecanismos das
emocdes primarias para que as emogdes secundarias sejam estruturadas e organizadas por meio
da intervencao dos cortices pré-frontal e somatossensorial (Damasio, 2012).

Como os sentimentos sdo de origem emocional, carregam consigo 0S Processos

cognitivos que possibilitam sua interpretacao e elaboragao.

Na emogao, ha um predominio da ativagdo fisiologica de base organica; ja o

sentimento € representacional, pois a leitura e a analise cognitiva das
sensacdes sdo o que caracterizam o sentimento (Monteiro, 2012, p.67)

Podemos, de forma simplificada, afirmar que as diferengas entre sentimentos e emogdes
sdo estdo relacionadas a caracteristicas como a duracdo, intensidade, instantaneidade e
consciéncia (racionalidade). Embora os sentimentos sejam resultados das emogdes, apresentam
maior proximidade com os processos reflexivos, enquanto as emogoes tendem a manifestar-se
de forma mais imediata.

Refletindo sobre a distingdo entre emogdes e sentimentos, acreditamos que, embora
esses termos frequentemente sejam usados de maneira semelhante, eles carregam significados
distintos que influenciam nao apenas nossa compreensao de como as pessoas reagem ao mundo,
mas também a forma como essas reacdes impactam suas interacdes € comportamentos.
Enquanto as emocgdes surgem de maneira rapida e instintiva, como respostas biologicas a
estimulos especificos, os sentimentos envolvem uma experiéncia mais consciente e prolongada,
um processo em que o individuo interpreta e da significado aquela emocdo vivida.
Concordamos com Damadsio (2015) ao afirmar que as emocdes sao automaticas € essenciais
para a adaptacdo e a sobrevivéncia, porém, vemos os sentimentos como a forma como essas
emocdes se consolidam, ganhando complexidade a medida que o ser humano reflete sobre elas
€ as incorpora em sua vivéncia.

Embora as contribui¢cdes de Antonio Damasio auxiliem na compreensao das emogdes €
dos sentimentos a partir de seus mecanismos bioldgicos, corporais € cognitivos, esta pesquisa
também se apoia nas contribuigdes de Henri Wallon para compreender a afetividade como
dimensdo constitutiva do desenvolvimento humano. Diferentemente da abordagem

neurobioldgica proposta por Damasio, Wallon enfatiza a relag@o entre os aspectos bioldgicos e
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sociais na formagdo do sujeito, compreendendo a afetividade como elemento central na
constitui¢do da personalidade e nas relacdes estabelecidas com o meio.

No que se refere a afetividade, o autor que compreende o desenvolvimento humano
como resultado da integracdo entre aspectos bioldgicos e sociais. Para Wallon, a afetividade
ndo constitui um elemento secundario da experiéncia humana, mas uma dimensao fundamental
do desenvolvimento e da construgdo da personalidade.

Nesse sentido, Dantas (1992), ao interpretar a teoria walloniana, destaca que:

[...] ela é também uma fase do desenvolvimento, a mais arcaica. O ser humano
foi logo que saiu da vida puramente organica, um ser afetivo. Da afetividade
diferenciou-se, lentamente, a vida racional. Portanto, no inicio da vida,
afetividade e inteligéncia estdo sincreticamente misturados, com predominio
da primeira (Dantas, 1992, p.90).

A partir dessa compreensdo, a afetividade, pode ser entendida como um conjunto de
emocodes e sentimentos que se manifestam nas relagdes do sujeito consigo mesmo € com 0 meio.
Ela expressa a capacidade humana de ser afetado e de afetar o outro, sendo atravessada pelas
normas sociais, culturais e historicas que influenciam os modos de sentir, perceber e interagir
com o mundo. Para Wallon (2008), a afetividade ndo é um elemento isolado, mas um fator
integrador que perpassa os sistemas funcionais do individuo abrangendo as dimensdes
emocional, motora e cognitiva.

A interagdo social constitui um espago privilegiado para o desenvolvimento da
afetividade. Nesse contexto, estimulos como acolhimento, pertencimento, reconhecimento e
reciprocidade tornam-se fundamentais para a constitui¢cao subjetiva dos individuos. Quando
essas necessidades ndo sdo atendidas, podem emergir sentimentos como rejeicao e exclusao,
que que influenciam significativamente a forma como o sujeito percebe a si mesmo e aos outros.
A afetividade, nesse sentido, ndo apenas influencia os modos de agir e pensar, mas também
delimita as formas como o sujeito ocupa seu espago social e estabelece vinculos significativos.

Nessa perspectiva, Wallon afirma:

O espago ndao ¢ primitivamente uma ordem entre as coisas, ¢ antes uma
qualidade das coisas em relacdo a nos proprios, e nessa relacdo € grande o
papel da afetividade, da pertenca, do aproximar ou do evitar, da proximidade
ou do afastamento (Wallon, 2008, p. 206).

Essa perspectiva evidencia como a afetividade participa das experiéncias cotidianas, das

relagdes interpessoais e das escolhas que o individuo faz ao longo de sua trajetoria. A forma



26

como as pessoas se aproximam, se afastam, constroem vinculos e atribuem significados as suas
experiéncias estd profundamente relacionada as dimensdes afetivas que atravessam suas
historias de vida.

Segundo Silva (2017), com base na teoria walloniana, os sentimentos podem ser
compreendidos como estados subjetivos mais duradouros que as emogdes, podendo ou nao
desencadear manifestacdes emocionais. Nessa perspectiva, emogdes € sentimentos
permanecem articulados a afetividade, compondo um conjunto de experiéncias que influenciam
0 modo como os individuos se relacionam consigo mesmos € com o meio social.

Ao discutir a teoria de Wallon, Galvao (1995) destaca que o desenvolvimento humano

ocorre por meio da interagdo constante entre fatores bioldgicos e sociais. Segundo a autora:

Wallon admite o organismo como condi¢ao primeira do pensamento, afinal
toda fungdo psiquica supde um equipamento organico. Adverte, contudo, que
ndo lhe constitui uma razao suficiente, ja que o objeto da agdo mental vem do
exterior, isto €, do grupo ou ambiente no qual o individuo se insere. Entre os
fatores de natureza organica ¢ os de natureza social as fronteiras sao ténues, &
uma complexa relacdo de determinago reciproca. O homem ¢ determinado
fisiolégica e socialmente, sujeito, portanto, ha uma dupla historia, a de suas
disposi¢des internas e a das situagdes exteriores que encontra ao longo de sua
existéncia (Galvao, 1995, p.29)

Como destaca Galvao (1995), Wallon reconhece o organismo como condi¢ao primeira
do pensamento, pois toda fungdo psiquica requer uma base organica. Contudo, essa condi¢ao
nao ¢ suficiente, ja que o objeto da acdo mental vem do exterior, do meio social e das relagdes
em que o sujeito se insere. Dessa forma, o ser humano ¢ atravessado por uma dupla historia: a
de suas disposigdes internas e a das situagdes externas que vivencia. E nesse entrelagamento
entre o bioldgico e o social que a afetividade se torna central no processo de formacao da
subjetividade.

Considerada o primeiro sistema funcional a se manifestar no desenvolvimento infantil,
a afetividade ¢, segundo Wallon (2008), um dos elementos fundamentais na formagdo da
inteligéncia, pois orienta os interesses, necessidades e diregdes do pensamento. Nessa
perspectiva, afetividade e cognicao ndo sao compreendidas como dimensdes separadas, mas
como aspectos que se influenciam mutuamente ao longo do desenvolvimento humano.

Assim, entendemos que a afetividade exerce papel importante na formacgdo da
inteligéncia e na constru¢do das relagdes sociais, influenciando interesses, escolhas, formas de

participacao e modos de interagdo com o mundo. Mais do que um elemento complementar a
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cognicao, ela constitui uma dimensao fundamental da experiéncia humana e da constituicao dos
sujeitos.

Nesta pesquisa, as contribuicdes de Damasio e Wallon sao mobilizadas a partir de seus
respectivos campos teoricos. Enquanto Damasio oferece elementos para compreender emogdes
e sentimentos sob uma perspectiva neurobioldgica, Wallon contribui para a compreensao da
afetividade como dimensao construida nas rela¢des entre o sujeito e o meio social. Reconhece-
se que esses autores partem de referenciais tedricos distintos € nao necessariamente
convergentes em todos os aspectos. Entretanto, ndo se pretende realizar uma analise
epistemologica aprofundada dessas diferengas, mas utilizar contribui¢des de ambos que
auxiliem na compreensdo da dimensdo afetiva no contexto da docéncia e das relagdes

estabelecidas no ambiente escolar.

2.2 Inteligéncia Emocional

Embora teorias como a das Multiplas Inteligéncias, proposta por Howard Gardner
(1994) na década de 1980, tenham contribuido para ampliar o debate sobre as diferentes formas
de entendimento da inteligéncia humana, parte de suas concepgdes tem sido amplamente
questionada pelas pesquisas em neurociéncia atualmente. Estudos em neurociéncia mostram
que o cérebro ndo funciona por areas separadas e isoladas responsaveis por tipos especificos de
inteligéncia, mas por redes neurais que se comunicam entre si para realizar diferentes fungoes.
Isso significa que, em vez de ter partes isoladas, as regides do cérebro trabalham juntas e de
forma flexivel para realizar tarefas como aprender, lembrar ou tomar decisdes (Fair et al., 2009).
Além disso, pesquisadores destacam que o cérebro tem uma organizacdo integrada, ou seja,
varias regioes trabalham em conjunto, reforcando a ideia de que as fungdes cognitivas nao
dependem de areas isoladas, mas da coordenacdo entre diferentes redes cerebrais (Fox &
Raichle, 2012). Por essa razdo, a Teoria das Multiplas Inteligéncias ¢ atualmente considerada
um neuromito, isto ¢, uma afirmac¢ao comumente aceita, mas sem evidéncias cientificas.

Conforme explica Waterhouse (2023):

As evidéncias tém demonstrado que o cérebro ndo € organizado em modulos
cognitivos exclusivamente dedicados a diferentes formas de contetdo. [...]
Portanto, a falta de validade cerebral para as inteligéncias multiplas tornou-se
uma séria preocupagdo e levou a afirmacao de que a teoria das inteligéncias
multiplas € um neuromito (Waterhouse, 2023, p. 6, tradugdo nossa).
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Diante disso, a compreensao da inteligéncia humana precisa ser situada em um modelo
mais integrador, que reconhega a interdependéncia entre cogni¢ao, emog¢ao e experiéncia social.
Nesse sentido, o conceito de inteligéncia emocional surge como uma perspectiva mais coerente
com as evidéncias neurocientificas atuais, por articular o raciocinio 16gico com os processos
afetivos e sociais. A inteligéncia emocional, conforme sera discutido a seguir, retira o foco das
aptidoes isoladas para a capacidade de reconhecer, compreender e regular as proprias emogdes,
um aspecto fundamental para a convivéncia, a aprendizagem e o bem-estar coletivo.

Diversos autores definem seus pontos de vista acerca de inteligéncia emocional. Mayer

e Salovey definem como:

[...] a capacidade de perceber, avaliar e expressar emogdes com precisdo; a
capacidade de acessar e/ou gerar sentimentos quando estes facilitam o
pensamento; a capacidade de entender as emocdes e o conhecimento
emocional e a capacidade de regular emocgdes para promover o crescimento
emocional e intelectual (Mayer; Salovey, 1997, p.401)

Para esses autores, a inteligéncia emocional integra habilidades cognitivas e emocionais,
funcionando como um sistema de processamento que permite ao individuo lidar com
informagdes emocionais de forma eficaz.

Goleman (2011) popularizou o conceito de inteligéncia emocional ao defini-la como a
capacidade de reconhecer os proprios sentimentos e os sentimentos alheios, de motivar a si
mesmo e de gerir adequadamente as emogdes nas relagdes interpessoais. Para o autor, essas
habilidades sdao fundamentais para o equilibrio emocional, a tomada de decisdes conscientes e
a constru¢do de vinculos saudaveis em diferentes contextos sociais. O autor elenca cinco

elementos basicos da Inteligéncia emocional:

Nossa inteligéncia emocional determina nosso potencial para aprender as
habilidades praticas que estdo baseadas em cinco elementos: autopercepgao,
motivacao, auto-regulacdo, empatia e aptidao natural para os relacionamentos.
(Goleman, 2011, p.48).

Ele considera a autopercepc¢ao (ou autoconhecimento) como a habilidade do sujeito
compreender e manipular de forma consciente e confiante suas emogdes para desenvolver um

comportamento correto diante da situacdo enfrentada.

Saber o que estamos sentindo num determinado momento e utilizar as
preferéncias que guiam nossa tomada de decisdo; fazer uma avaliagdo realista
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de nossas proprias capacidades e possuir uma sensagdo bem fundamentada de
autoconfianga. (Goleman, 2011, p. 465).

Quando alguém reconhece que estad ansioso antes de uma reunido importante e, ao invés
de ignorar esse estado, respira profundamente organiza suas ideias € entra na conversa com
mais clareza e controle. Trata-se de entender e reconhecer o que esta se sentindo para uma
melhor tomada de decisao.

A autorregulacdo se refere ao autocontrole, a capacidade de usar as emogdes de modo

que venha facilitar o bom desenvolvimento do dia a dia.

Lidar com as proprias emocdes de forma que facilitem a tarefa que temos pela
frente, em vez de interferir com ela; ser consciencioso e adiar a recompensa a
fim de perseguir as metas; recuperarmo-nos bem de aflicdes emocionais.
(Goleman, 2011, p. 465).

Um exemplo cotidiano ¢ o de alguém que, ao ser mal atendido em um servico, evita
reagir com agressividade imediata, comunica seu descontentamento com firmeza e respeito,
buscando resolver o problema de forma mais equilibrada e construtiva.

A motivagdo ¢ a capacidade do sujeito em dirigir suas emogdes a servico de um

determinado objetivo especifico.

Utilizar nossas preferéncias mais profundas para impulsionarmos e guiar-nos
na dire¢do de nossas metas, a fim de nos ajudar a termos iniciativa e a sermos
altamente eficazes, ¢ a perseverarmos diante de reveses e frustracdes.
(Goleman, 2011, p. 465).

No dia a dia, podemos observar um exemplo da motivagdo em alguém que deseja
melhorar sua saude fisica: mesmo sentindo cansaco ou enfrentando contratempos, mantém a
rotina de atividades fisicas e alimentagdo equilibrada, porque estd comprometido com seu bem-
estar a longo prazo.

A empatia diz respeito a quando o individuo desloca o olhar para seus anseios e dos
outros, buscando trabalhar de forma positiva para que consiga cultivar sintonia com o maior

nimero de pessoas € consigo mesma.
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Pressentir o que as pessoas estdo sentindo, ser capaz de assumir sua
perspectiva e cultivar o rapport' e a sintonia com uma ampla diversidade de
pessoas. (Goleman, 2011, p. 466)

Um exemplo ocorre quando uma pessoa percebe que uma amiga esta mais calada do
que o habitual e, ao invés de cobrar explicacdes, oferece apoio e se mostra disponivel para
escutar.

E por fim, a habilidade social que se caracteriza pela desenvoltura em relacionamentos

interpessoais.

Lidar bem com as emogdes nos relacionamentos e ler com precisdo situagdes
sociais e redes; interagir com facilidade; utilizar essas habilidades para liderar,
negociar e solucionar divergéncias, bem como para a cooperacao e o trabalho
em equipe. (Goleman, 2011, p. 466).

Um exemplo claro ¢ o de alguém que, ao participar de um grupo de voluntariado,
consegue dialogar com pessoas de perfis variados, promover a cooperagao e encontrar solugdes
diante de impasses, contribuindo para o bom andamento das ac¢des coletivas.

Com base nesses elementos, Goleman (2011) reafirma que o autoconhecimento consiste
na percep¢ao das proprias emocgoes; o autocontrole, na habilidade de lidar com impulsos e
sentimentos perturbadores; a automotivagdo, na canalizagdo das emog¢des em dire¢cdo a metas;
a empatia, na compreensao do outro; e as habilidades sociais, na manutencdo de relacdes
saudaveis e produtivas.

Assim, compreende-se que a inteligéncia emocional ndo se limita apenas aos aspectos
da cogni¢do racional, abrangendo também a dimensdo afetiva que influencia diretamente a
forma como o individuo lida com suas emogdes e estabelece relacoes com os outros. O
desenvolvimento dessas competéncias ¢ essencial para a convivéncia em sociedade, pois
permite o estabelecimento de relagdes interpessoais mais equilibradas e empaticas.

No proximo tépico, abordaremos relagdes desses conceitos com o contexto educacional,
com um olhar atento a afetividade, reconhecendo o papel que a inteligéncia emocional

desempenha nas relagdes interpessoais no ambiente escolar.

! Rapport é um termo francés que remete a construgdo de relagdes harmoniosas. Na Psicologia designa o processo
de estabelecimento de vinculos de confianga, empatia e respeito mutuo entre as pessoas, favorecendo assim a
comunicagdo, a escuta e cooperacao. Cria um ambiente mais acolhedor no qual as interagcdes se tornam mais
significativas e produtivas.
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2.3 As emocoes e a afetividade no Ambito escolar

A escola ¢ um ambiente complexo, que retne individuos com diferentes vivéncias
culturais, fisicas, religiosas e emocionais. Dentro desse contexto, as relagdes emocionais
desempenham um papel central, envolvendo professores, alunos, coordenadores, supervisores,
bibliotecarios e outros colaboradores da comunidade escolar. Todos os sujeitos envolvidos no
processo educacional enfrentam desafios emocionais que, por muitas vezes, se tornam
inseparaveis de suas profissdes.

No ambito da docéncia Garritz e Mellado (2014) apontam que as emogdes sao
fundamentais no contexto do ensinar, ja que o professor ndo ¢ apenas um transmissor de
conteudos, mas também um "gestor de emogdes", € a auséncia dessa competéncia pode impactar
negativamente a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos.

Ao lidar com diversas situagdes de estresse, pressdo por resultados e a gestdo de relagdes
interpessoais complexas, o professor ¢ constantemente desafiado a lidar com suas proprias
emocdes e com as emogdes dos alunos. Nesse cenario, a inteligéncia emocional se revela como
uma habilidade que pode se tornar essencial para a constru¢do de um ambiente de aprendizagem
eficaz, como argumenta Goleman (2011).

Entendemos que a docéncia, visando apenas o aprendizado conteudista, torna-se
limitada. Quando contempla também as emogdes ¢ a afetividade e promove uma intera¢do na
sala de aula e pode potencializar a aprendizagem. Galvao (1995) destaca a importancia da
interacdo entre afetividade e cogni¢do, observando que ambas se complementam de maneira

intrinseca:

Apesar de alternarem a dominancia, afetividade e cognigdo ndo se mantém
como fungdes exteriores uma a outra. Cada uma, ao reaparecer como atividade
predominante num dado estagio, incorpora as conquistas realizadas pela outra,
no estagio anterior, construindo-se reciprocamente, num permanente processo
de integracdo e diferenciagdo. (Galvao, 1995, p. 45).

O ambiente escolar pode promover um equilibrio entre cogni¢do e emoc¢do, € a
inteligéncia emocional € o elo que integra esses dois aspectos. A capacidade de lidar com as
emogades, tanto proprias quanto dos outros, € fundamental para o desenvolvimento de um espago
saudavel de ensino e aprendizagem.

Mayer, Salovey e Caruso (2004) ampliam a definicdo de inteligéncia emocional,
sugerindo que ela envolve ndo apenas o crescimento emocional, mas também o intelectual,

impactando positivamente as relacdes interpessoais dentro da sala de aula e fora dela. Dessa
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maneira, a inteligéncia emocional no contexto educacional ndo ¢ apenas uma habilidade
individual, mas uma competéncia coletiva que influencia o ambiente de aprendizagem e as
relagdes interpessoais.

Neste sentido, a dimensdo afetiva no ambito escolar envolve as atitudes,
comportamentos e estratégias que os sujeitos utilizam para motivar, envolver e despertar o
interesse dos alunos pelos conteudos abordados. Novais e Fernandez (2017) ressaltam que,
apesar de ser uma dimensao inerente a pratica educativa, a afetividade foi, por muito tempo,
negligenciada nos processos formativos e nas discussoes académicas sobre o ensino. Para esses
autores, a afetividade deve ser reconhecida, valorizada e integrada na formagao continua dos
docentes, visto que ela impacta diretamente a capacidade de ensinar e de criar vinculos afetivos
com os alunos.

O exercicio da docéncia também depende diretamente da interacao e da disposi¢ao do
aluno para aprender, sendo que o professor desempenha ndo apenas o papel de gestor de
conteudos e estratégias didaticas, mas também o de desenvolver a habilidade de conviver de
forma inteligente e sadia preservando a si mesmo e aos outros no aspecto emocional (Novais e
Fernandez, 2017).

Quando ha envolvimento de professores e alunos com motivacao para a aprendizagem

os resultados sdao mais evidenciados.

O trabalho docente nunca ¢ unidirecional. As respostas e as opinides dos
alunos mostram como eles estdo reagindo a atua¢do do professor, as
dificuldades que encontram na assimilagdo dos conhecimentos. Servem
também para diagnosticar as causas que ddo origem a essas dificuldades.
(Libaneo, 1994, p. 250).

Diversos pesquisadores destacam que as emocdes que permeiam as relagdes
interpessoais € as interagdes com os conteudos escolares sao fundamentais para o processo
educativo (Ibarrola, 2013; Mellado et al., 2014; Tassoni e Leite, 2013).

Fonseca (2013) também destaca que a inteligéncia emocional no ambiente escolar:

[...] é a capacidade de reconhecer em si mesmo € no outro as emogdes, bem
como a interag¢ao e o impacto delas na vida de cada um, além de saber como
redirecionar cada uma delas para gerar melhores resultados para todos.
(Fonseca, 2013, apud Alcantara e Lima, 2019, p. 6)

O autor enfatiza o beneficio da inteligéncia emocional para os sujeitos uma vez que ela

parte do reconhecer das emogdes, para em seguida guid-los com consciéncia pelo autocontrole,
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proporcionando ganhos nos relacionamentos, seja ele pessoal ou intrapessoal. Processos
interativos positivos podem motivar os individuos pela pratica da empatia, competéncias que
impactam positivamente no ambito escolar.

A interagao emocional positiva pode fortalecer a motivagao dos alunos, aumentar o
engajamento com as atividades propostas e potencializar a aprendizagem. Por outro lado,
emocdes negativas persistentes, como ansiedade, medo e frustragdo, podem gerar desinteresse,
desmotivacao e dificultar significativamente o processo de ensino e aprendizagem.

Ibarrola (2013) enfatiza que as relagdes afetivas na sala de aula sdo determinantes nao
apenas para o sucesso académico, mas também para o desenvolvimento emocional e social dos
estudantes. A escola que consegue estabelecer conexdes emocionais positivas tende a promover
ambientes mais cooperativos e empaticos, fundamentais para uma aprendizagem melhor e
saudavel.

Tassoni e Leite (2013), por sua vez, destacam que o clima emocional estabelecido pelo
docente pode favorecer ou prejudicar significativamente a disposi¢ao dos alunos para aprender,
reforgando que as emocgodes sao centrais na dinamica da sala de aula. No mesmo sentido, Wada
e Pucci et al. (2025) demonstram que a exaustao emocional docente decorre da interagdo entre
fatores individuais, relacionais e contextuais, os quais influenciam e afetam diretamente o clima
da sala de aula e a qualidade do ensino e da aprendizagem.

Ainda de acordo com os autores, “a exaustdo emocional decorre da interacdo entre
fatores relacionados ao professor, ao aluno e ao contexto, podendo afetar o clima da sala de
aula e a qualidade geral do ensino e da aprendizagem” (Wada e Pucci et al., 2025, p.2), sendo
que emogoes positivas, como alegria e entusiasmo, tendem a favorecer o envolvimento e a
adogdo de praticas pedagogicas inovadoras, enquanto emogdes negativas, como ansiedade e
raiva, estdo associadas a diminuicdo da motivacdo e da eficacia em praticas docentes. Essa
relagdo entre emocdes e praticas pedagdgicas revela que o clima escolar ¢ também um reflexo
da experiéncia emocional do professor, expressa em suas interagdes cotidianas com estudantes,
colegas e gestores. Assim, compreender e apoiar a dimensdo afetiva do trabalho docente
constitui ndo apenas uma questdo de satide mental, mas também um caminho para a promogao
de ambientes educativos mais saudaveis, participativos e propicios & uma aprendizagem
significativa.

Estudos nas areas de neurociéncia, como os de Damadsio (2012), sugerem que as
emocdes estdo profundamente integradas aos processos cognitivos, sendo indispensaveis para
a tomada de decisdes, o julgamento moral e o processo de aprendizagem. O autor destaca que

o cérebro humano processa informacdes de forma integrada, onde as emog¢des nao sdo
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elementos secundarios, mas atuam como uma for¢a motriz que orienta o comportamento € a
tomada de decisdes.

Complementando essa visao, Vygotsky (2001) enfatiza que a aprendizagem ocorre na
interacao social, permeada por emogdes ¢ afetos, ressaltando que a dimensdao emocional ¢
central na constru¢do do conhecimento humano.

Nesse sentido, promover discussdes sobre a Inteligéncia Emocional no ambito
educacional ¢ de extrema importancia. De acordo com Daniel Goleman (2011), o ser humano
ndo nasce com a Inteligéncia Emocional (IE), uma vez que ela ndo esta pronta deve-se
desenvolvé-la, aprendé-la e aprimora-la. O meio escolar ¢ um lugar promissor e propicio para
seu desenvolvimento por se tratar com sujeitos em formagao de personalidade e negligenciar o
aperfeicoamento do aluno no aspecto emocional pode acarretar prejuizos nos seus
relacionamentos, nos processos de comunicag¢do, ou seja, na sua capacidade de socializar.

Essas compreensdes sobre a natureza das emocdes e dos sentimentos tornam-se ainda
mais significativas quando observadas no contexto da adolescéncia, fase que ¢ marcada por
intensas transformacdes biologicas, cognitivas e afetivas. Nessa etapa do desenvolvimento, as
emocoes tendem a manifestar-se de forma mais intensa e imediata, muitas vezes antecedendo a
capacidade de reflexdo e de controle racional. A impulsividade, comum nesse periodo, decorre
justamente da predominancia das respostas emocionais sobre os mecanismos de autorregulacao,
ainda em amadurecimento. Assim, compreender o funcionamento emocional nesse estagio ¢
essencial para interpretar as reagdes, os conflitos e as formas de expressdo que emergem nas
relacdes cotidianas dos adolescentes, revelando a importancia do equilibrio entre emogao e
razdo para o desenvolvimento da autonomia e da maturidade afetiva.

Quando a escola se preocupa apenas com a dimensao cognitiva, que em nosso ponto de
vista ¢ essencial, mas ndo discute questdes de ordem psicologica e social, por falta de estrutura,
profissionais com formacdo adequada e outros fatores, acaba limitando o desenvolvimento
integral de seus educandos e acreditamos que estudos sobre inteligéncia emocional relacionada
ao ambiente escolar, seja se tratando de alunos, professores e aos demais que estdo neste
contexto, podem trazer uma grande contribui¢do para avangos nos processos ensino e
aprendizagem e nos aspectos de socializagdo. (Fundacdo SM, 2023).

Quando mobilizamos competéncias relacionadas a inteligéncia emocional, como o
reconhecimento das proprias emocdes, ampliamos nossa capacidade de compreender os estados
emocionais que experimentamos e de responder a eles de forma mais consciente. Esse processo

pode contribuir para minimizar os impactos de emogdes associadas ao estresse, a impulsividade
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ou aos conflitos interpessoais, favorecendo relagcdes mais equilibradas nos diferentes contextos

sociais.

Num ambiente educativo que desejamos que seja convidativo e estimulante, o
equilibrio emocional e as emogdes positivas sao fundamentais para o sucesso
da aprendizagem, para a tomada de decisOes sensatas, para relacionamentos
afaveis e para o nosso bem-estar geral e saude. Pelo contrario, as emogdes
negativas que conduzem ao stresse, ao mal-estar, e a instabilidade diminuem
a capacidade de reflexdo e o sucesso das aprendizagens. Se as emog¢des
negativas nao forem cuidadas na devida altura em que se manifestam podem
causar depressdes e outros distirbios psiquicos graves (Medeiro, 2017; p. 07).

Hoje observa-se que os alunos sofrem com as mudancgas na sociedade de modo geral.
Estao expostos as influéncias trazidas pelas midias, pela tecnologia, e pela cultura. Mudancas
de senso de valor, que se evidenciam em problemas afetivos, emocionais, familiares e sociais.
A pés-modernidade, muitas vezes impde padroes que resultam num mal-estar emocional que
afeta as ultimas geracdes, resultando na formagdo de adultos emocionalmente imaturos.

Entendemos que familia e escola podem atuar de maneira sinérgica na formagao do
aspecto psicoldgico dos discentes em qualquer faixa etaria, ensinando a lidar com as emogdes,
fazer escolhas assertivas e se posicionarem com senso para a realidade exterior, interior ou
subjetiva. No ambito escolar, o desenvolvimento da Inteligéncia Emocional pode ser favorecido
por meio de agdes pedagdgicas intencionais que promovam a reflexdo sobre as emogdes, 0
autoconhecimento, a empatia, a resolu¢do de conflitos e a comunicacdo interpessoal. Nesse
sentido, intervengdes educativas voltadas as competéncias socioemocionais podem contribuir
para o fortalecimento da resiliéncia, da autorregulagdo emocional e da maturidade nas relagdes
interpessoais.

Acreditamos que a Inteligéncia Emocional deve estar presente aplicada no ambiente
educacional, seja na formacdo de professores, ou na formacdo dos estudantes, de maneira a

ajudar no desenvolvimento de uma sociedade emocionalmente mais equilibrada.

Esses sao os talentos emocionais e sociais fundamentais para a vida, e incluem
pelo menos, solugdes parciais para a maioria ou para todas as dificuldades (...).
Portanto, trabalhar as emogdes na escola pode contribuir para melhorias na
aprendizagem e na vida psiquica e social dos futuros cidaddos. (Goleman
2011, p. 310)

Daniel Goleman (2011) defende que a IE pode elevar o nivel de competéncias sociais

dos educandos e suas condutas emocionais, ou seja, ensina-los a lidar e perceber os sentimentos
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de forma adequada e equilibrada e reagir assim, levando em conta os fundamentos que
determinam a inteligéncia emocional. Sendo assim, a institui¢do escolar pode exercer além da
funcdo de escolarizagdo, o aprendizado da compreensao emocional.

Os professores podem realizar atividades com estimulo cientifico, proporcionar
experimentos para equilibrarem os sentimentos, podem motivar a criacdo de ambientes que
favorecam o desenvolvimento das capacidades socioemocionais, exercicios simulados para
solucdes de conflitos interpessoais e ensino do desenvolvimento de habilidades empaticas.
Cabe destacar que ndo defendemos a abordagem da dimensdo afetiva e da inteligéncia
emocional de maneira prescritiva nas escolas, mas sugerimos que uma compreensao minima
destas questoes no ambiente escolar pode trazer resultados positivos para todos os envolvidos.

Com a abordagem do ensino da inteligéncia emocional nas escolas, de acordo com

Goleman (2011), pode-se proporcionar:

- Autoconsciéncia Emocional: (Melhora no reconhecimento e designagao das
proprias emocgdes; maior capacidade de entender as causas dos sentimentos;
diferenciar sentimentos ¢ atos).

- Controle de Emogoes: (Melhor tolerancia a frustragdo e controle da raiva;
menos ofensas verbais, brigas e perturbagdes na sala de aula; maior
capacidade de expressar adequadamente a raiva, sem brigar; menos
suspensoes e expulsdes; menos comportamento agressivo ou autodestrutivo;
mais sentimentos positivos sobre si mesmo, a escola e a familia; melhor no
lidar com a tensao; menos solidao e ansiedade social).

- Canalizar produtivamente as emocdes: (Melhor comunicabilidade; maior
capacidade de se concentrar na tarefa imediata e prestar aten¢do; menor
impulsividade, mais autocontrole; melhores notas nas provas).

- Empatia: Ler emoc¢des (Maior capacidade de adotar a perspectiva do outro;
melhor empatia e sensibilidade em relagdo aos sentimentos dos outros; melhor
Nno ouvir 0s outros).

- Lidar com relacionamentos: (Maior capacidade de analisar e compreender
relacionamentos; melhor na solugdo de conflitos e negociagdes de desacordos;
melhor na solu¢do de problemas em relacionamentos; mais benquisto,
amistoso e envolvido com os colegas; mais procurado pelos colegas; mais
preocupado e atencioso; mais “pro-social” e harmonioso em grupos; maior
partilhamento, cooperagéo e prestatividade; mais democratico no lidar com os
outros) (Goleman 2011, p. 335).

Neste sentido, compreender a dimensdo afetiva no desenvolvimento humano e na
pratica docente demanda reflexdes sobre a importancia das interagdes emocionais no ambiente
escolar, reconhecendo-as como valiosas a constru¢dao do conhecimento e ao desenvolvimento
integral dos sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. A valorizacdo da

dimensdao afetiva implica a necessidade de se repensar praticas pedagdgicas, métodos



37

avaliativos e a propria formacdo docente, visando uma educagdo mais humanizadora e

emocionalmente planejada.

2.4 A dimensiao afetiva e a inteligéncia emocional na formac¢ao docente

Atualmente, o ensino demanda um olhar integral sobre os sujeitos envolvidos no
processo educativo. Historicamente, o modelo tradicional de formagao docente priorizava a
dimensao cognitiva, colocando a afetividade em segundo plano ou, em muitos casos, deixando-
a de lado (Silva, 2024; Novais e Fernandez, 2017; Tassoni e Santos, 2013).

Contudo, avan¢os na neurociéncia e na psicologia do desenvolvimento tém evidenciado
a indissociabilidade entre cogni¢do ¢ afeto, desafiando as dicotomias que marcaram as
compreensdes tradicionais de ensino e aprendizagem. Estudos nas areas de neurociéncia, como
os de Damadsio (2012), sugerem que as emogdes estdo profundamente integradas aos processos
cognitivos, sendo indispensaveis para a tomada de decisdes, o julgamento moral e o processo
de aprendizagem.

Avangos ainda mais recentes nas neurociéncias reforcam as evidéncias de que as
emocdes ndo apenas acompanham, mas modulam ativamente os processos cognitivos. Estudos
demonstram que o sistema neurobioldgico € diretamente ativado pelas experiéncias emocionais,
que desempenham papel decisivo na formacdo e na consolidagdo das memorias, além de
refletirem a capacidade de inteligéncia emocional humana. Como afirma Johnson (2024, p. 2,
traducdo nossa), “As emog¢des que emergem ativam o sistema neurobiologico e exercem papel
central no fortalecimento das memorias € na manifestacdo da inteligéncia emocional”. Essa
relagdo explica por que experiéncias de aprendizagem permeadas por emogdes positivas tendem
a favorecer o engajamento e o desempenho, enquanto emog¢des negativas como ansiedade,
medo ou frustragdo comprometem a atencdo, a memoria € a resolucdo de tarefas mais
complexas.

Conforme reforca o autor:

[...] emogGes negativas, como tristeza, ansiedade e desesperanca, dificultam a
execugdo de tarefas complexas e reduzem o fluxo das atividades, ao passo que
emocdes positivas, como felicidade e prazer, elevam o desempenho e
aprimoram o fluxo das a¢des (Johnson, 2024, p. 3, tradug@o nossa).

Essas evidéncias neurocientificas convergem diretamente com o que defende Damasio

(2012) ao sustentarem que emoc¢do e razao constituem um mesmo circuito funcional. Na
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educacdo, compreender essa integracdo ¢ importante para promover ambientes de
aprendizagem emocionalmente equilibrados, capazes de estimular a curiosidade, fortalecer a

\

memoria, potencializar a plasticidade neural, dimensdes essas que sdo indispensaveis

o

o~

construgdo de saberes significativos e passa pela formacao de professores, pois a docéncia
uma atividade intrinsecamente humana e relacional. Assim, torna-se necessario refletir sobre
como essas evidéncias cientificas se articulam com os modelos historicos de formagao docente
e suas concepgoes de ensino.

Por muito tempo a formagao de professores permaneceu alicer¢ada em um paradigma
tecnicista, voltado quase que exclusivamente para a aquisicdo de saberes conceituais e
conteudistas. O chamado modelo 3 + 1, vigente em grande parte das licenciaturas tradicionais,
destinava trés anos a formagao estritamente conceitual (bacharelesca) e apenas o tltimo ano as

disciplinas pedagogicas, com foco limitado no ensino da disciplina escolar especifica.

Adotou-se o mesmo padrio federal (esquema 3+1) de organizagdo de
curriculo dos bacharelados, assim caracterizado: primeiramente
concentravam-se os estudos nos contetidos especificos de cada area de saber,
depois, eram feitos os estudos de contetido pedagogico no curso de didatica,
que habilitava o licenciado (Brzesinski, 1996, p.216)

Tal modelo privilegiava o professor que exercia sua profissdo com foco na transmissao
de contetidos, colocando a afetividade, a gestdo emocional e as relagdes interpessoais em papéis
secundarios ou até mesmo invisiveis no processo formativo. Essa visdo fragmentada da
formagdo docente negligenciava a complexidade da pratica pedagogica, que ¢ atravessada por
intensas relagdes emocionais, tanto no que diz respeito aos vinculos professor-aluno quanto as
emocdes pessoais do proprio docente.

Com a atualizagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de
Professores da Educacdo Basica (Brasil, 2002), a formagdo docente passou a adotar uma
abordagem mais integrada, dando mais énfase aos aspectos pedagogicos. Essas diretrizes
buscavam superar o modelo fragmentado e tecnicista que ainda predominava nas licenciaturas
tradicionais, direcionando o curriculo para uma formagao mais integral.

Ja em 2015, uma nova Diretriz Curricular Nacional (DCN) para a formagdo de
professores foi promulgada, fortalecendo as licenciaturas e a pratica pedagogica passou a ser
vista de forma mais reflexiva, considerando o professor ndo apenas como um detentor de

conhecimentos disciplinares, mas como um profissional capaz de integrar habilidades
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emocionais em suas relacdes com os alunos, promovendo um ambiente de ensino mais

colaborativo e afetivo.

[...] as dindmicas pedagbgicas que contribuam para o exercicio profissional e
o desenvolvimento do profissional do magistério por meio de visdo ampla do
processo formativo, seus diferentes ritmos, tempos e espagos, em face das
dimensdes psicossociais, historico-culturais, afetivas, relacionais e interativas
que permeiam a a¢do pedagogica, possibilitando as condi¢des para o exercicio
do pensamento critico, a resolugdo de problemas, o trabalho coletivo e
interdisciplinar, a criatividade, a inovacao, a lideranca e a autonomia; (Brasil,
2015, art. 5°).

Essa concepgdo amplia o papel da formacdo inicial ao reconhecer que o processo
educativo ndo se resume a transmissao de conteudos, mas envolve a constituicdo de sujeitos
criticos, sensiveis as complexidades das relagdes humanas no ambiente escolar. Valorizar a
dimensao afetiva na formagao do professor € reconhecer que ensinar ¢ aprender sao processos
atravessados por emocgdes, historias de vida e contextos diversos, exigindo do docente uma
postura reflexiva e humanizada.

Entretanto, acreditamos que ainda temos um longo caminho pela frente até que essas
condutas passem a ser estudadas com profundidade e se efetivem na formagdo docente e no
cotidiano escolar. Estas novas concepcdes enfrentam resisténcias, pois desafiam paradigmas
histéricos ja consolidados e demandam mudangas tempo e atencdo para que a comunidade
escolar incorpore novas condutas.

Neste cendrio, a inteligéncia emocional emerge como um conceito-chave para a
formagao de professores. Popularizada por Daniel Goleman (2011), a inteligéncia emocional ¢
entendida como o conjunto de competéncias que permite reconhecer, compreender, utilizar e
gerir as emogdes proprias e alheias. Para os educadores, essas habilidades sdo essenciais para
enfrentar os desafios cotidianos da sala de aula, que incluem conflitos, demandas afetivas dos

alunos, frustragdes e exigéncias multiplas.

As pessoas com pratica emocional bem desenvolvida tém mais probabilidade
de se sentirem satisfeitas e de serem eficientes em suas vidas, dominando os
habitos mentais que fomentam sua produtividade; as que ndo conseguem
exercer nenhum controle sobre sua vida emocional travam batalhas internas
que sabotam a capacidade de concentragdo no trabalho e de lucidez de
pensamento. (Goleman, 2011, p. 65 e 66).
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Goleman (2011) destaca que professores emocionalmente competentes sdo capazes de
estabelecer vinculos genuinos com seus alunos, promovendo um ambiente seguro, acolhedor e

colaborativo, favoravel ao desenvolvimento integral. O autor afirma que:

A necessidade de realizagdes ¢ uma das competéncias que encontramos com
maior frequéncia naqueles que tém um desempenho destacado. Ja a
necessidade de agregacdo aparece com menor frequéncia, exceto em
profissdes que envolvem prestagdo de assisténcia, como enfermagem,
medicina e ensino. [...] o interesse agregativo — um gosto € um apreco
auténticos por outras pessoas — ¢ também um elemento-chave do éxito, ndo
sO para as melhores enfermeiras e professores, mas ainda para os gerentes
responsaveis pelas relagdes com os clientes (Goleman, 2011, p. 171).

Essa competéncia relacional, pautada na empatia e na capacidade de compreender as
emocdes alheias, contribui significativamente para o fortalecimento do processo de ensino-
aprendizagem e para a qualidade das interagdes no ambiente escolar.

A integracdo da afetividade na formagdo docente implica, portanto, uma mudanga
paradigmatica, que exige ir além dos conhecimentos técnicos e pedagdgicos tradicionais.
Damasio (2012) e Vygotsky (2001) mostram que o desenvolvimento humano ¢ uma sintese
complexa de cognicdo e emocdo, ¢ que a aprendizagem significativa ocorre quando essas
dimensoes sdo integradas.

Muitas pesquisas apontam que os episddios de aprendizagem quando permeados de

emocoOes se tornam muito mais assimilados e retidos.

[...] torna-se fundamental que os futuros professores ¢ os professores em
exercicio sejam conscientes de suas emogdes, dos episddios e situagdes que
as envolvem e criem mecanismos metacognitivos de autorregulacio
emocional. Dessa forma, o professor podera desenvolver competéncias de
gestdo emocional, como a automotivacdo, o autoconhecimento e o
autocontrole, necessarias para superar as limitagdes impostas pelas emogdes
no seu desenvolvimento profissional (Novais e Fernandez, 2017, p. 93).

Justifica-se, entdo, a necessidade de que haja programas de formagdo continuada para
os docentes que promovam a reflexdo sobre a dimensdo emocional no contexto escolar e que
contemplem o trato das emog¢des dos professores e alunos. Acreditamos que formacgdes
continuadas para os professores podem fortalecer a capacidade de gerir suas emogdes ¢ as de
seus alunos, e assim possa contribuir para praticas pedagdgicas mais humanas e eficazes
(Novais e Fernandez, 2017).

Noévoa (2002) afirma:
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A formagdo continua pode constituir um importante espago de ruptura,
estimulando o desenvolvimento profissional dos professores. Por isso, falar de
formagdo continua ¢ falar de uma autonomia contextualizada da profissao
docente. Importa valorizar paradigmas de formacdo que promovam a
preparagao de professores reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu
préprio desenvolvimento profissional e que participem como protagonistas no
desenvolvimento das politicas educativas (Novoa, 2002, p.59).

Refletir sobre a dimensao afetiva na formagao docente ¢ também considerar os impactos
que essa abordagem pode gerar para a saide mental dos professores, um tema cada vez mais
urgente diante dos desafios contemporaneos. Estudos indicam que a auséncia de preparo para
lidar com as demandas emocionais contribui para o desgaste, a desmotivagao ¢ o abandono da
profissdo (Esteve, 1999; Tardif, 2014).

Atualmente, vivemos em um cenario preocupante de adoecimento mental entre
professores da educagdo basica, revelando que o exercicio da docéncia tem se tornado cada vez
mais permeado por sofrimento psiquico, sobrecarga e desvalorizagdo social. Moreira e
Rodrigues (2018) destacam que os afastamentos de professores por transtornos mentais e
comportamentais tém aumentado de forma expressiva, sendo a depressdo, o estresse ¢ a
ansiedade as principais causas identificadas. As autoras relacionam esse quadro a alguns
aspectos possiveis como a precarizagdo das condigdes de trabalho, a intensificacdo das
exigéncias laborais e a falta de reconhecimento social da profissdo, fatores estes que
comprometem o bem-estar e a motivagao para o exercicio da docéncia.

De forma convergente, Silva et al. (2023), em pesquisa com 249 professores de escolas
publicas do Rio Grande do Sul, observaram que, embora muitos docentes se percebam
motivados e comprometidos com sua pratica, 71,5% relataram niveis de estresse no ambiente
de trabalho, 47,8% apresentaram esgotamento emocional e 33,7% afirmaram fazer uso de
medicagao.

Esse panorama evidencia que o adoecimento docente ultrapassa o campo individual,
configurando-se como um problema coletivo e estrutural da educacgdo brasileira. O fendmeno
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conhecido como “apagdo docente””, que ¢ caracterizado pelo esgotamento, abandono da

carreira e desinteresse das novas geragdes em seguir o magistério, reflete as consequéncias

2 Termo utilizado para descrever o cenario de escassez de professores na educagdo basica brasileira, caracterizado
pelo risco de um significativo déficit de docentes nas proximas décadas em razéo do abandono precoce da carreira,
do envelhecimento da categoria e da falta de interesse de novas geragdes em seguir a profissdo, o que pode resultar
na auséncia de profissionais suficientes para atender a demanda das escolas. Estudos projetam que, se nada for
feito para reverter essa tendéncia, o déficit de professores no Brasil podera chegar a cerca de 235 mil docentes até
2040. Informagdes extraidas de: https://www.fcc.org.br/fluxo-educacao/apagao-de-professores-brasil-deficit-de-
ate-235-mil-docentes-ate-2040/ - acesso em 13/01/2026.
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desse mal-estar generalizado. Nesse sentido, investir na formag¢ao emocional dos docentes nao
¢ apenas uma questao pedagogica, mas também uma estratégia de prevengdo e promocao do
bem-estar profissional. Partimos da premissa de que s6 podemos dar ao outro o que temos. O
equilibrio das emogdes e o autocontrole do professor em sala de aula se reflete muito no seu

lidar com os alunos.

2.5 A comunicacio nao-violenta

A discussao até aqui apresentada sobre emogdes, sentimentos, afetividade e inteligéncia
emocional mostra um ponto comum: as relacdes humanas, especialmente em contextos
educacionais, como aqui demos foco, sdo profundamente atravessadas pela forma como os
sujeitos se comunicam. Se, por um lado, Damasio (2015) evidencia que as emocdes constituem
respostas fisiologicas automaticas que regulam a vida e orientam o comportamento, e Wallon
(2008) compreende a afetividade como dimensdo que integra o desenvolvimento humano, por
outro, Goleman (2011) e Mayer e Salovey (1997) destacam a importancia das habilidades
socioemocionais na mediacdo dessas experiéncias. Nesse sentido, torna-se dificil dissociar a
dimensao afetiva das praticas comunicativas cotidianas. A maneira como expressamos ¢
recebemos emogdes ¢ um fator muito importante para a qualidade das interagdes e,

consequentemente, para o ambiente de aprendizagem.

Somos levados a nos expressar com honestidade e clareza, ao mesmo tempo
que damos aos outros uma atengdo respeitosa ¢ empatica. Em toda troca,
acabamos escutando nossas necessidades mais profundas e as dos outros
(Rosenberg, 2006, p.22).

Assim, ao abordar a Comunicacdo Nao Violenta (CNV), proposta por Marshall
Rosenberg (2006), encontramos um referencial capaz de articular de forma consistente os
fundamentos tedricos apresentados anteriormente com a formagdo docente € com o curso

desenvolvido nesta pesquisa.

Denomino essa abordagem Comunicagdo Ndo-Violenta, usando o termo “nao-
violéncia” na mesma acep¢ao que lhe atribuia Gandhi — referindo-se a nosso
estado compassivo natural quando a violéncia houver se afastado do coracao.
Embora possamos ndo considerar “violenta” a maneira de falarmos, nossas
palavras ndo raro induzem a magoa e a dor, seja para os outros, seja para nos
mesmos (Rosenberg, 2006, p. 21).
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Rosenberg (2006) parte da premissa de que a comunica¢ao humana, por vezes, distancia
as pessoas de sua natureza compassiva, especialmente quando sustentada por julgamentos,
interpretagdes rigidas ou acusagdes. Ele afirma que a CNV ¢ uma abordagem que “nos leva a
nos entregarmos de coracao, ligando-nos a nds mesmos € aos outros de maneira tal que permite
que nossa compaixao natural floresca”. Essa concepcdo aproxima-se de discussdes sobre
afetividade e relagdes interpessoais ao valorizar a escuta, a empatia e o reconhecimento das
necessidades humanas presentes nos processos comunicativos. De modo semelhante, aproxima-
se da nogdo de inteligéncia emocional, entendida como a capacidade de reconhecer, manejar e
expressar adequadamente emogdes, tanto proprias quanto alheias. Contudo, cabe ressaltar uma
distingdo importante entre: enquanto a CNV proposta por Rosenberg privilegia a busca pela
compaixao ¢ a reducdo de formas de comunicacao que intensificam conflitos, a perspectiva
walloniana reconhece no conflito, na raiva e na oposicdo elementos importantes para o
desenvolvimento humano e para a constru¢cdo da identidade. Em Wallon, as crises e os
confrontos ndo sdo necessariamente obsticulos ao desenvolvimento, mas podem constituir
momentos fundamentais de diferenciagdo do sujeito e de reorganizagdo das relagdes com o
meio. Nesse sentido, a aproximacdo entre CNV e afetividade ndo implica compreender o
conflito como algo que deva ser eliminado ou evitado. No contexto da docéncia, a CNV pode
ser entendida como uma possibilidade de mediacdo dos conflitos inevitavelmente presentes nas
relagdes humanas, favorecendo formas de didlogo que permitam transformar tensdes e
divergéncias em oportunidades de reflexdo, aprendizagem e crescimento. Assim, mais do que
buscar uma harmonia permanente, a proposta da CNV pode contribuir para que os conflitos
sejam vivenciados de maneira construtiva, preservando o reconhecimento das experiéncias
afetivas do outro e ampliando a sensibilidade nas relagdes interpessoais.

A proposta da CNV consiste em reformular o modo como falamos, escutamos e
interpretamos as situagdes. Para Rosenberg (2006), a qualidade da comunica¢@o ndo estd no
conteudo das palavras em si, mas na consciéncia que trazemos para 0 processo comunicativo.
Trata-se de substituir reacdes automaticas por respostas intencionais, ancoradas na percepcao
de sentimentos e necessidades que atravessam cada interagdo. Por isso, ele organiza a CNV em
quatro componentes: observagdo, sentimento, necessidade e pedido. Eles funcionam como um
roteiro interno para promover clareza emocional e reduzir interpretacdes precipitadas. Segundo
o autor, “a forma ¢ simples, mas profundamente transformadora”, pois ensina a observar sem
julgar, identificar o que se sente, reconhecer a necessidade que esta por tras da emogdo e

formular pedidos claros e possiveis.
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Primeiramente, observamos o que esta de fato acontecendo [...]; em seguida,
identificamos como nos sentimos; [...] reconhecemos as necessidades ligadas
a esses sentimentos; por fim, pedimos aquilo que pode enriquecer nossa vida
(Rosenberg, 2006, p. 25).

Essa estrutura comunicativa se articula com a compreensao de Damasio (2012) de que
0s sentimentos constituem a leitura consciente do estado emocional do corpo, € que a falta dessa
consciéncia pode favorecer impulsividade ou reagdes desajustadas. Assim, ao convidar o sujeito
a nomear seus sentimentos e necessidades, a CNV contribui para ampliar a capacidade de
autorregulacao emocional, habilidade igualmente valorizada na compreensao da inteligéncia
emocional.

Outro aspecto central da CNV ¢é a empatia. Rosenberg (2006) compreende a empatia
como a capacidade de estar presente a experiéncia do outro, sem julga-la, interpreté-la ou tentar
corrigi-la. Nessa perspectiva, a empatia envolve um esforco consciente de escuta e presencga nas
interagdes humanas, favorecendo a compreensdo das necessidades que estdo subjacentes as
falas a aos comportamentos. Essa compreensdo dialoga com a valorizagdo das relagdes
interpessoais e dos processos afetivos presentes nas interagdes humanas, aspecto também
discutido por Wallon ao reconhecer a importancia da afetividade na constituicao do sujeito. Do
mesmo modo, aproxima-se das contribui¢cdes de Goleman (2012) ao destacar a empatia como
uma competéncia relevante para a construcao de vinculos saudaveis. Nesse sentido, a CNV nao
se limita a ensinar uma técnica de comunicagao, mas propde um modo de interagdo que favorece
o reconhecimento das experiéncias afetivas do outro e amplia a sensibilidade nas relagdes
interpessoais, competéncia importante na docéncia.

A autorresponsabilidade afetiva constitui igualmente um elemento estruturante da CNV.
Rosenberg enfatiza que os sentimentos que emergem em uma situacao nao sao causados pelas
outras pessoas, mas pelas necessidades proprias que foram tocadas. Ele afirma que “os

sentimentos que temos resultam de nossas necessidades, e ndo do comportamento dos outros”.

A CNV aumenta nossa consciéncia de que o que os outros dizem e fazem pode
ser o estimulo, mas nunca a causa dos nossos sentimentos. Com ela, vemos
que nossos sentimentos resultam de como escolhemos receber o que os outros
dizem e fazem, bem como de nossas necessidades e expectativas especificas
naquele momento (Rosenberg, 2006, p. 79).

Essa compreensao € coerente com a ideia de que emocdes e sentimentos constituem

respostas internas que integram experiéncias corporais, cognitivas e afetivas, como defende
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Damasio (2009). Para o professor, essa perspectiva ¢ especialmente significativa, pois desloca
a interpretagdo de conflitos cotidianos que muitas vezes sdo atribuidos exclusivamente ao
comportamento dos estudantes ou as condigdes de trabalho para uma leitura mais madura,
consciente ¢ autobnoma das proprias emogdes. Ao invés de reagir de maneira impulsiva, o
docente passa a se perguntar que necessidade sua foi afetada pela situagdo, o que pode contribuir
para uma regulacdo emocional mais ajustada e profissional.

Os relatos apresentados pelo autor em sua obra mostram o potencial da CNV em
contextos educativos. Ele descreve situagdes em que professores conseguiram transformar
comportamentos agressivos ou desafiadores de estudantes ao substituirem a logica da puni¢o
por uma comunicagdo que evidenciava seus proprios sentimentos e necessidades. Em um dos
exemplos, uma professora relata que, ao adotar a linguagem da CNV, um aluno que costumava
gritar e agredir verbalmente conseguiu expressar-se com mais clareza e calma quando ela
passou a dizer frases como “preciso que vocé preste atencdo em mim”, ao invés de repreendé-
lo duramente. Com o tempo, o comportamento do estudante se transformou, justamente porque
a comunicacdo da professora passou a oferecer um modelo emocionalmente seguro e
compreensivel para ele. Esses exemplos aproximam a CNV da realidade da docéncia, marcada
por desafios, tensdes e conflitos, mas também por possibilidades de ressignificagdo quando a
comunicagio passa a ser construida com mais intencionalidade e cuidado. E um convite aos
docentes a pensarem sobre sua maneira de se comunicar.

A CNV, portanto, se integra de maneira coerente ao conjunto de autores discutidos neste
capitulo. Ela se articula a concep¢do de sentimento como leitura consciente da emocao
(Damasio), a nocao de afetividade como dimensao na estrutura da relagdo humana (Wallon), as
habilidades de regulagdo e empatia propostas pela inteligéncia emocional (Goleman), e as
discussdes sobre o papel da dimensao afetiva na docéncia. Ao compreender que a docéncia ¢é
uma profissdo atravessada por emocdes, relacdes e necessidades humanas, a CNV se apresenta
como um instrumento que ndo apenas possibilita, mas fortalece praticas educativas mais
sensiveis, reflexivas e humanizadas. Assim, sugerir este tema em um ambiente de formagao
docente, pode contribuir para que os mesmos reflitam melhor sobre sua comunicacio.
Entendemos que ndo ¢ uma ferramenta que trard solugdo a todos os problemas de
relacionamento no ambiente escolar, porém se constitui como um caminho para promover
maior bem-estar, qualidade nas relacdes e um exercicio profissional mais consciente e

afetivamente cuidadoso.
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3 METODOLOGIA

Neste capitulo, sera apresentado o detalhamento do processo de desenvolvimento da
pesquisa, com a exposicao da fundamentagdes tedrico-metodologica que embasa e orienta todas
as etapas do trabalho investigativo. Também serdo descritos o contexto da pesquisa, os sujeitos
envolvidos e as abordagens utilizadas na coleta e analise dos dados. O estudo foi registrado na
Plataforma Brasil e recebeu a aprovagio do Comité de Etica em Pesquisa Humana da UFLA,
sob o Certificado de Apresentagio para a Apreciacio FEtica (CAAE) numero
84421224.8.0000.5148.

Esta pesquisa fundamenta-se nos preceitos da abordagem qualitativa, conforme os
principios propostos por Liidke e André (1986). Tal abordagem busca compreender os
fendmenos sociais em sua complexidade, valorizando os sentidos, significados e interpretagdes
construidos pelos sujeitos em seus contextos.

Essa escolha metodologica se justifica pela natureza do objeto investigado, a dimensao
afetiva na docéncia, entendida como o conjunto de sentimentos, emogdes e afetos que se tém
em relagdo a si mesmo, ao outro ¢ ao ambiente escolar. Essa dimensdo envolve processos
subjetivos de valoracdo qualitativa, como amor, alegria, tristeza, entre outros que ndo podem
ser reduzidos a medidas numéricas ou generalizagdes estatisticas.

Por se tratar de um fendmeno essencialmente humano e relacional, que atravessa
praticas, percepcdes e experiéncias singulares, a abordagem qualitativa mostrou-se a mais
adequada para captar e interpretar as multiplas vozes e sentidos atribuidos pelos docentes as
suas vivéncias afetivas no exercicio da profissao.

No ambito da abordagem qualitativa, este estudo adota a abordagem do estudo de caso,
uma metodologia de investigacdo que, segundo Gil (2002), se caracteriza pela investigagao
aprofundada de um ou mais objetos de pesquisa, com o intuito de compreender suas
particularidades, contextos e aspectos Unicos. O estudo de caso permite a analise detalhada de
um fendomeno ou situagdo dentro de um determinado contexto, favorecendo uma compreensao
mais abrangente deles. Embora o foco principal deste trabalho nao seja a analise intensiva de
um unico objeto, as caracteristicas do estudo de caso que envolvem a descri¢do e a exploracao
do contexto de pesquisa sdo preponderantes nesta investigagao.

O estudo de caso pode ser utilizado para diversos objetivos, como: (a) explorar situagdes
da vida real cujos limites ndo sdo claramente definidos; (b) preservar a unidade do objeto de

estudo; (c) descrever o contexto da pesquisa; (d) formular hipoteses ou desenvolver teorias; e
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(e) analisar varidveis causais em fendmenos complexos que ndo permitem o uso de métodos
experimentais ou levantamentos. (Gil, 2002).

Neste trabalho, a metodologia do estudo de caso ¢ aplicada principalmente com as
finalidades (a), (b), (c¢) e (d), considerando que foi delimitado um grupo de docentes que atua
em uma escola publica estadual da regido Centro Oeste de Minas Gerais.

A pesquisa foi realizada em duas etapas, que ocorreram entre novembro de 2024 e junho
de 2025 com profissionais da educacdo de uma escola do estado de Minas Gerais,
principalmente professores, mas também participaram membros da gestdo escolar. Em
novembro de 2024 (etapa 1), foi aplicado um questionario prévio que foi construido de maneira
que atendesse aos objetivos da pesquisa e que permitisse levantar de maneira mais geral o
conhecimento do publico-alvo sobre as questoes da afetividade no contexto da docéncia.

O questionario (Apéndice A), que contou com 22 questdes, foi aplicado por meio
eletronico, em uma plataforma online, que foi disponibilizado através de um link e
disponibilizado aos participantes por meio de um grupo de mensagens da escola. As perguntas
conduziam o publico-alvo a informar sobre sua formacao e aspectos gerais da sua profissdo.
Além disso, incluia também, perguntas especificas que abordavam o conhecimento do
participante sobre a afetividade e a docéncia, se eles ja haviam estudado sobre o tema em sua
formagao, se consideravam essa dimensdo em sua pratica pedagdgica e se eles entendiam que
as emocoes interferiam (ou ndo) em suas praticas € no ensino e na aprendizagem.

Foram convidados todos os professores e profissionais da escola, mas o questiondrio foi
respondido por 11 pessoas. Alguns fatores podem ter influenciado para este nimero pequeno
de respostas tais como, final de periodo letivo, periodo de provas, aproximagao do periodo de
férias dos funcionarios, entre outros.

A segunda etapa da pesquisa envolveu a aplicacdo do curso de formagdo continuada
“Afetividade na Docéncia: Reflexdes sobre as emogoes dos professores e suas relagoes com a
profissio”, realizado entre fevereiro e junho de 2025. O curso foi planejado com o objetivo de
proporcionar a discussdo sobre a afetividade na pratica pedagogica e fornecer ferramentas para
que os professores e membros da equipe pedagdgica integrem essa dimensdo em sua pratica
cotidiana, estruturado em modulos que abordaram temas como a inteligéncia emocional, a
afetividade e sua importancia na constru¢do de ambientes de ensino mais colaborativos e
acolhedores. Foi pensado para ser aplicado por professores, coordenadores pedagdgicos ou
membros da direcdo escolar desde que tenham familiaridade com o tema por meio de leituras
e/ou vivéncia com o assunto. Embora qualquer membro da equipe escolar possa aplicar o curso,

¢ importante que haja o apoio e suporte de um profissional da 4rea da psicologia ou areas afins
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para garantir a abordagem adequada e a integridade do contetido, caso necessario. O curso
também contou com momentos de reflexdo e discussdes em grupo, com a participacdo ativa
dos professores, para que eles pudessem compartilhar experiéncias e estratégias relacionadas

ao tema. Abaixo apresentamos, de forma sintetizada no Quadro 1, as atividades propostas no

curso:
Quadro 1 — Atividades propostas no curso de formacao.
(Continua)
Moédulo I — As emogdes dos professores — um olhar sobre as suas proprias emocoes
Encontro Duracio Atividades que foram realizadas
1 3h > Apresentacdo do curso;
> Reflexdo inicial (nuvem de palavras) sobre “Quais
emogdes os professores experimentam com maior
frequéncia ao ministrar aulas”;
1 3h > Introdu¢do a inteligéncia emocional (exibicio de um
video e discussao);
> Analise de competéncias emocionais (leitura de um texto
e reflexdes acerca do assunto).
Atividades Sh > Leitura prévia de textos para os proximos encontros.
complementares
2 2h > Exibi¢do de um video sobre identificagdo de gatilhos
emocionais;

> Oficina pratica sobre o tema e discussdo mediada;

> Exibi¢do de um video sobre mindfulness (aten¢ao plena)
e praticas de autocontrole;

> Pratica guiada de mindfulness e respiragao.

3 2h > Reflexdes sobre o tema “automotivacdo” e sobre o texto
lido.

> Exibi¢do de um video sobre o tema, reflexdo e nuvem de
palavras (mentimeter).

> Atividade simbolica com a "Arvore dos Propdsitos".
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Quadro 1 — Atividades propostas no curso de formacao.

(Conclusao)
Médulo II — Emoc¢oes na Relagao Professor-Aluno e na Aprendizagem
Encontro Duracio > Atividades que foram realizadas
4 2h > Exibic¢io de um video sobre “O poder da empatia”;

> Dinamica em grupo sobre “Ac¢des empaticas” e reflexdes
sobre o tema.

> Compartilhamento e reflexdes coletivas.

5 2h > Exibi¢do de um video sobre “Comunicagido nio-violenta
—CNV”

> Dinamica “Reformulando a comunica¢do” baseada no
CNV.

> Reflexdes sobre o tema.

6 2h > Dinamica especial com uma psicologa/psicanalista
convidada;

> Oficinas praticas relacionadas as emogoes;

> Debate e encerramento do curso.

Fonte: Da autora (2026)

No que diz respeito a coleta de dados referente a aplicagcdo do curso, foi feito o registro
em audio de todos os encontros realizados (com o objetivo de produgdo de um relato sobre o
curso, que sera apresentado na secdo de resultados e discussao) e aplicado um questiondrio final
aos participantes no ultimo encontro (Apéndice B), também por meio eletronico, utilizando uma
plataforma online. O questionario foi disponibilizado aos participantes por meio de um link
enviado no grupo de mensagens da escola. As questdes tiveram como objetivo identificar as
percepcdes dos participantes acerca das contribuicdes do curso, especialmente no que se refere
a ampliagdo da compreensdo sobre a dimensdo afetiva na pratica docente, as possiveis
mudangas na forma de lidar com as proprias emogdes e com as emogdes dos estudantes, bem
como a aplicabilidade dos temas abordados no contexto das aulas. Além disso, o questionario
incluiu perguntas voltadas a avaliacdo da estrutura do curso (encontros, dinamicas, videos e
leituras) e um espago para sugestdes e comentarios, possibilitando que os participantes
expressassem suas impressdes de forma mais livre e reflexiva. O questiondrio final obteve 13

respostas. Ressalta-se que fatores como compromissos profissionais, demandas escolares € o
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periodo letivo podem ter influenciado a adesdo ao instrumento, ainda que o niimero de
respondentes tenha sido um pouco superior ao do questionario prévio.

Os dados foram analisados por meio dos principios da Analise de Conteido, uma
abordagem que se concentra em identificar e interpretar o conteido das mensagens,
independentemente da forma em que estas se manifestam. O objetivo dessa técnica ¢
compreender os objetos de pesquisa de maneira profunda, indo além das palavras e explorando
seus significados e contextos (Franco, 2007; Bardin, 2011).

A analise de conteudo ¢ dividida em trés etapas principais: pré-analise, onde o material
¢ preparado e o foco de analise ¢ definido; exploragdo do material, que envolve a codificacdo e
a classificagcdo dos dados; e producdo de inferéncias, em que as conclusdes sdo tiradas a partir
das categorias organizadas. Além disso, o processo de andlise requer leituras flutuantes, uma
abordagem inicial de leitura do material que permite ao pesquisador fazer uma compreensao
geral antes de entrar em uma analise mais detalhada. Durante essa etapa, também ocorre a
escolha dos documentos ou fontes que comporao o corpus da pesquisa, ou seja, o conjunto de
dados que sera analisado. O método da andlise de contetdo possibilita uma leitura critica e
detalhada do contetido, identificando padrdes que muitas vezes estdo implicitos no material,
contribuindo para uma interpretagdo mais rica e reflexiva dos dados coletados.

Para esta dissertacdo, apresentaremos as analises do questionario aplicado em dezembro
de 2024 e do questionario final aplicado em junho de 2025. Dada a natureza da pesquisa, optou-
se por utilizar a categorizacdo a posteriori, que ocorre apds uma analise cuidadosa e repetida
do corpus de dados, composto pelas respostas dos participantes a cada questdo dos
questionarios. Durante esse processo, buscamos identificar padrdes nas respostas e, a partir
disso, elaborar categorias que pudessem esclarecer as tendéncias observadas. Nos resultados,
os participantes sao identificados por codigos alfanuméricos, de P1 a P11 para o questionario
prévio e para o final adotaremos P12 a P24, considerando que ndo houve uniformidade entre

quem respondeu o questionario prévio e quem participou do curso.
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

O presente topico foi organizado de maneira a contemplar os resultados da pesquisa e
possiveis articulagdes com a aplicagao do produto educacional vinculado a investigacao, o
curso de formacao continuada “Afetividade na Docéncia: Reflexdes sobre as emocoes dos
professores e suas relacdes com a profissdo”. Dessa maneira, esta estruturado em trés grandes
blocos, respeitando a ordem cronoldgica das a¢des desenvolvidas ao longo da pesquisa: no
primeiro bloco, apresentamos e discutimos os dados obtidos com a aplicagdo do questionario
prévio, em novembro de 2024; na segunda parte, apresentamos um relato das atividades que
ocorreram ao longo dos encontros do curso, entre fevereiro e junho de 2025; por fim, sdo

apresentadas e discutidas as respostas dos professores que participaram do curso.
4.1 Analises do questionario prévio

Neste topico, sera apresentado um perfil geral dos participantes da pesquisa, incluindo
aspectos como formacgao académica, area de atuacao, tempo de experiéncia profissional, entre
outras informagdes relevantes e algumas concepcdes sobre a afetividade. Sobre o perfil, as

informagdes mencionadas estdo detalhadas no Quadro 2 abaixo.

Quadro 2 — Perfil de formagao e atuagdo dos docentes pesquisados

(Continua)
> A AREA DE TEMPO DE AULAS
NOME FORMACAO ACADEMICA ATUACAO ATUACAO | SEMANAIS
Licenciatura em Letras/Portugués
em 2021 pela UFLA Lingua Portuguesa 4 a 6 anos 16 aulas
P1 Poés-graduacdo em metodologia da (Ensino
Lingua Inglesa e Portuguesa e Pos | Fundamental II)
em Educacdo Especial
P Licenciatura em Geografia em 2020 | Geografia (Ensino 1 a3 anos 16 aulas
pela UNOPAR Fundamental 1)
Direito 2015, Licenciatura em
Educacdo Fisica 2019, Ciéncias
P Sociais 2022 e Licenciatura em Sociologia 7 a 25 anos 16 aulas
Historia 2024 (Ensino Médio)
Especializagdo em Direito, ciéncias
sociais, educacao fisica.
Pedagogia em 2014 pela UNIMES Sala de Recursos 7 a 25 anos 2 turmas*
P4 Especializagao/Educacio (Educagio
especial/Libras Especial)




Quadro 2 — Perfil de formagao e atua¢ao dos docentes pesquisados.

52

(Conclusao)
x - AREA DE TEMPO DE AULAS
NOME FORMACAO ACADEMICA ATUACAO ATUACAO SEMANAIS
P5 Licenciatura Plena em Educagdo | Educacdo Fisica
Fisica em 2004 pelo UNIFOR/MG (Ensino 7 a 25 anos 47 aulas
Especializagdo em Treinamento | Fundamental I e 11
Desportivo e Personal Training e Ensino Médio)
Licenciatura em Matematica pelo Matemética e
UNIFOR/MG e Publicidade e Educacio 7 a 25 anos 16 aulas
P6 Propaganda em 2002 pela PUC/MG | . jcagdo
oT . Financeira (Ensino
Especializagdo em ensino da 1
. Médio)
matematica
Estudos Sociais, Licenciatura em
Geografia em 1997 e 1998 pela | Geografia (Ensino 7 a 25 anos 51 aulas
P7 FAFI/FUOM (UNIFOR/MG) Fundamental II e
Pés-graduacao - ensino de historia e Ensino Médio)
geografia
P8 Licenciatura em Letras em 2001 pela Lineua Portusuesa 7 a 25 anos 20 aulas
FAFI/FUOM (UNIFOR/MG) g g
Licenciatura em Matematica em Matematica 1 a3 anos 4 turmas
P9 andamento pelo IFMG (Campus (Ensino
Formiga/MG) Fundamental II)
Licenciatura em Histéria em 2001 Historia (Ensino 7 a 25 anos 18 aulas
P10 pelo UNIFOR/MG
. ~ Fundamental II)
Pos-graduacao
Licenciatura em Letras em 1989 Lineua Portusuesa 25 a 35 anos 45 aulas
pelo UNIFOR/MG gua rortug
P Especializagdo (Lingua Portuguesa (Ensino
speclaizagao gl ugu Fundamental II)
e Inglés)

Fonte: Da autora (2026)

Em relagdo ao tempo de atuagdo dos professores, foi decidido incluir no questiondrio as

faixas temporais propostas por Huberman (2000), que sugere uma correlagdo entre o tempo de
carreira e as agOes e motivagdes dos docentes. A primeira faixa, de 1 a 3 anos (fase inicial da
carreira), € caracterizada por um entusiasmo pelo trabalho e pelas situagdes vivenciadas,
momento em que o professor passa a questionar sua pratica e a experimentar diferentes papéis
para superar os desafios iniciais da profissdo. Na faixa de 4 a 6 anos, conhecida como fase de
estabilizacdo, o docente comega a fazer escolhas e a renunciar a certas possibilidades, buscando
consolidar sua identidade profissional e focando mais na aprendizagem dos alunos.

A terceira faixa, que abrange o periodo de 7 a 25 anos de atuacao (a fase mais longa), ¢
denominada fase de diversificacdo. Nesse periodo, os professores comec¢am a diversificar seus
recursos, modos de avaliagdo, estratégias de trabalho com os alunos, e a buscar maior

autoridade, responsabilidade e prestigio (Huberman, 2000). Esses profissionais tendem a ser os
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mais motivados e dinamicos, com aspiracdes de alcangar cargos superiores. A fase de
distanciamento ou serenidade, entre 25 e 35 anos de carreira, ¢ marcada por uma maior
estabilidade emocional e um sentimento de serenidade quanto a julgamentos externos. Esta fase
¢ considerada a mais equilibrada na trajetoria profissional docente. Por fim, a fase de preparacgao
para a aposentadoria, que ocorre apos os 35 anos de atuacdo, ¢ caracterizada por um processo
natural de descomprometimento com o trabalho, com os docentes dedicando mais tempo a
reflexao e menos as exigéncias da rotina profissional.

E importante destacar que essas fases néo sio fixas, sendo apresentadas aqui como uma
base tedrica para analisar as caracteristicas do grupo investigado e verificar se existe alguma
correlacdo entre o tempo de atuagdo e as caracteristicas observadas no grupo.

A partir das informacdes apresentadas no Quadro 1, observa-se que, dos 11
participantes, 7 se encontravam na faixa de 7 a 25 anos de experiéncia profissional. De acordo
com Huberman (2000), essa fase ¢ associada a docentes mais propensos a diversificagdo e
atualiza¢do de suas praticas pedagdgicas. Essa caracteristica sugere que esses profissionais
estariam mais receptivos a implementagdo de um Curso de Formagao focado na discussao da
dimensao afetiva da docéncia, o que poderia facilitar a adesdo e a participacdo no processo
formativo.

Seis docentes indicaram que concluiram sua formagdo académica inicial ha mais de 20
anos, o que pode caracterizar, possivelmente, que estes ndo tiveram contato com o tema
“dimensao afetiva” e suas implicagdes na pratica docente e no ensino e aprendizagem.

Em relacdo a carga horaria semanal de trabalho dos docentes, observou-se uma variagao
significativa entre os participantes, com professores que ministram 16 aulas até outros que
ministram mais de 50 aulas por semana. Essa diferenca pode impactar diretamente as vivéncias
emocionais € 0 modo como os professores percebem a propria pratica. Aqueles com uma carga
horaria mais elevada podem ter a tendéncia em relatar maior cansago e sobrecarga, fatores que
interferem na disposi¢cdo para refletir sobre a dimensao afetiva ou participar de formacgdes
continuadas. Entretanto, mesmo entre os docentes com menor nimero de aulas, ndo se pode
afirmar a existéncia de maior disponibilidade ou equilibrio, uma vez que muitos enfrentam
multiplos vinculos empregaticios, deslocamentos entre escolas e condi¢des de trabalho
igualmente exaustivas.

Outro aspecto que julgamos ser relevante refere-se a frequéncia das aulas por disciplina.
Professores de componentes curriculares com apenas uma aula semanal, como Filosofia,
Sociologia ou Educacao Financeira, t€m menor tempo de convivéncia com os estudantes, o que

pode dificultar a constru¢do de vinculos afetivos mais solidos e 0 acompanhamento continuo
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dos processos de aprendizagem. Em contrapartida, docentes de disciplinas com maior carga
semanal, como Lingua Portuguesa ou Matemadtica, tendem a desenvolver relacdes mais
proximas, nas quais a afetividade pode desempenhar papel mais expressivo, tanto no manejo
das emogdes quanto na mediacdo pedagodgica. Essa diferenca evidencia que a afetividade na
docéncia estd também condicionada ao tempo e a frequéncia das interagdes entre professor e
aluno.

Também € possivel perceber que o grupo investigado ¢ composto por participantes com
diferentes formacdes académicas, oriundos de instituigdes e periodos distintos. Essa
diversidade reflete a heterogeneidade dos curriculos e das concepcdes formativas, envolvendo,
por exemplo, egressos de cursos de licenciatura no formato 3 + 1 e de licenciaturas
reestruturadas a partir da Resolugdo CNE/CP 2/2002, um marco importante na historia das
licenciaturas no Brasil. Julgamos ser interessante essa marcagdo, pois possivelmente reflete a
um perfil de pessoas que nao tiveram em sua formacao o acesso ao tema da dimensao afetiva e
o que ela interfere (ou ndo) na carreira docente e no aprendizado do aluno.

A analise do perfil dos participantes revela nao apenas a diversidade de formagdes e
tempos de carreira, mas também uma multiplicidade de condigdes de trabalho que moldam suas
experiéncias afetivas e profissionais com alunos e com todo contexto escolar. Compreender
essas varidveis € importante para interpretar as concepgdes expressas nos questiondrios e para
reconhecer que as relacdes entre afetividade, pratica pedagogica e bem-estar docente se
constroem em contextos distintos, atravessados por demandas e intensidades de interagdo com
os estudantes e comunidade escolar.

Passando para a andlise das respostas obtidas no questionario, perguntamos aos
professores: "O que significa o termo Afetividade para vocé?". Embora ndo tenha sido dada
uma definicdo direta de afetividade que seja alinhada com as ideias abordadas no referencial
teorico, as respostas destacaram principalmente suas manifestagdes nas relagdes interpessoais,
evidenciando comportamentos e atitudes como empatia, carinho, cuidado e conexao emocional.

Por exemplo, a empatia foi mencionada por P1 e P5, sugerindo que, para eles, a
afetividade envolve a capacidade de compreender e se conectar com as emogdes do outro. P1
respondeu “‘significa ter empatia e ter troca de contato com o proximo.”, enquanto P5
respondeu “significa ter capacidade de sentir e expressar amor, carinho, empatia, compaixdo
e conexdo.”

Da mesma forma, o carinho e o cuidado foram apontados por P3, como mostramos
anteriormente e P6, ao responder “Construgdo de lacos com as pessoas que nos relacionamos.”

e P8 quando respondeu apenas “Carinho”, indicando que a afetividade se expressa nas acdes
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voltadas para o bem-estar do outro, criando um ambiente emocionalmente acolhedor. A
construcao de lagos interpessoais (P6) e a énfase em relagdes respeitosas como P9 ao responder

b

“No contexto escolar? Prefiro o termo respeito.” e P10 respondendo “Olhar o outro com
ateng¢do, carinho e paciéncia’” também surgiram como aspectos centrais, sugerindo que, para
os participantes, a afetividade estd fortemente ligada ao processo de aproximacao e a qualidade
das interag¢des sociais.

Além disso, as respostas indicam que no contexto escolar, a afetividade ¢
frequentemente associada a respeito, paciéncia e a capacidade de se relacionar de forma positiva
como responderam P9 e P10 com as respostas acima mencionadas e P11 ao responder “Usar
os sentimentos para se relacionar bem com as pessoas.”. Esses aspectos apontam que, para os
participantes, o conceito de afetividade estd intrinsecamente relacionado a qualidade das
interacdes humanas e ao impacto dessas interagdes no ambiente educacional.

Assim, embora as respostas ndo tenham fornecido uma definicao formal de afetividade,
elas evidenciam que, para os participantes, o termo esta associado a criagdo de relagdes
interpessoais positivas, com énfase na empatia, no carinho ¢ na capacidade de se conectar
emocionalmente com o outro. Essas manifestacdes da afetividade sdo essenciais para a
constru¢do de um ambiente escolar saudavel, o que destaca a importancia de se explorar e
desenvolver essas competéncias emocionais no contexto educacional, conforme discutido ao
longo do referencial teorico.

A andlise das respostas a pergunta "Vocé teve oportunidade de estudar e/ou refletir
sobre esse tema durante sua graduacdo ou durante o tempo em que atua como docente?
Explicar com detalhes, se possivel" revelou uma diversidade de experiéncias entre os
participantes em relacao a formagdo sobre afetividade e inteligéncia emocional. A maioria dos
respondentes indicou que ndo teve a oportunidade de estudar diretamente o tema durante a
graduacgdo, apontando uma possivel lacuna na formagao inicial dos docentes nesse aspecto. Isso
se alinha ao que Novais e Fernandez (2017) mencionam sobre a negligéncia do tema afetividade
nos processos formativos tradicionais, e evidencia, também, a importancia da inteligéncia
emocional e da afetividade no contexto educacional, sugerindo que essas questdes podem ser
mais abordadas nos curriculos de licenciatura.

Alguns participantes, entretanto, indicaram que a reflexdo sobre o tema ocorreu
principalmente ap6s o inicio da pratica docente, por meio de formagdes continuadas oferecidas
pelas escolas ou por experiéncias informais. E importante considerar que esse processo de
reflexdo e desenvolvimento ocorre, muitas vezes, fora do ambito formal da graduagdo, sendo

um processo continuo e muitas vezes informal, alinhado ao conceito do "saber da experiéncia"
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definido por Tardif (2014). Segundo o autor, o saber da experiéncia ndo se limita ao
conhecimento académico, mas ¢ construido ao longo do tempo, por meio da pratica diaria do
docente, das interacdes com os alunos ¢ das vivéncias em sala de aula. Nesse sentido, a
experiéncia pratica dos professores se torna uma fonte rica de aprendizado continuo sobre
questdes emocionais e afetivas, evidenciando que a reflexdo e a pratica andam juntas na
construcao das competéncias emocionais do docente. Respostas como as de P4, que mencionou
a formagado continuada “Sim, através da formag¢do continuada oferecida pela escola”, P7 que
relatou “4 maior parte das vezes apos a faculdade, trabalhando.” e P6 que disse “Ndo estudei
esse tema, mas refletir sobre o assunto sim. Acredito que quando o professor demonstra
interesse pelo aluno, as coisas fluem melhor.”, evidenciam a importancia da formagao continua
e reflexdo sobre o tema para o desenvolvimento dessas competéncias emocionais no ambito
escolar. Esses dados estdo em sintonia com a ideia de que a inteligéncia emocional pode ser
desenvolvida ao longo da carreira docente, como também aponta Wallon (2008) e Goleman
(2011).

P10 mencionou: "Sim. Sempre penso que poderia ser minha filha, depois que tive minha
pequena isso ficou mais evidente. Tento sempre entendé-los", exemplifica como a experiéncia
pessoal pode contribuir para a reflexdo afetiva na docéncia. A parentalidade e a experiéncia
emocional propria parecem ser gatilhos para um desenvolvimento maior de empatia e conexao
emocional com os alunos, o que se alinha com a proposta de Goleman (2011) de que a
inteligéncia emocional envolve a capacidade de compreender e gerenciar as proprias emogdes
para criar um ambiente de aprendizado mais empatico e eficaz. O autoconhecimento ¢ uma das
habilidades centrais da inteligéncia emocional, que pode ser aprimorado através de experiéncias
pessoais, como exemplificado por P10.

Alguns docentes mencionaram que, embora ndo tenham recebido uma formacao mais
direcionada para o tema, buscaram conhecimentos fora do ambiente académico, como no caso
de P11, que leu sobre inteligéncia emocional de Daniel Goleman. P11 respondeu “Jd li livro
sobre Inteligéncia emocional do autor Daniel Goleman” e isso reflete uma certa proatividade
desse docente, em especifico, na busca por informacgdes sobre o tema levando a entender que
se interessa pelo assunto e o considera importante para sua formagao integral como pessoa e
como profissional. Ja o docente P8 respondeu “Sim. Nas formagoes sempre relatam que a
afetividade favorece a aprendizagem”, o que demonstra que, embora o tema tenha sido
abordado talvez de maneira mais informal nas formacdes continuadas, ele é reconhecido como

um elemento importante para a qualidade do ensino.
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Essas respostas revelam a diversidade de vivéncias dos professores em relagdo a
formag¢do emocional e a reflexdo sobre afetividade durante suas trajetorias académicas,
profissionais e pessoais. Elas também indicam que, embora o tema ndo tenha sido abordado de
maneira sistematica na formagdo inicial, muitos docentes ja reconhecem a importancia da
afetividade e buscam desenvolver essas competéncias por conta propria ao longo de suas
carreiras. Esse panorama aponta para a necessidade de integrar a afetividade e a inteligéncia
emocional como componentes centrais da formagao inicial e continuada dos docentes, como
sugerido no referencial teorico desta dissertagao.

A andlise das respostas a pergunta " Vocé acredita que a Afetividade é um tema relevante
para ser discutido em um curso de Licenciatura? Por qué?" revelou que a maioria dos
participantes considera a afetividade um tema essencial para a formacao de futuros docentes.
As respostas indicam que a afetividade desempenha um papel muito importante ndo apenas na
construcdo de relagdes interpessoais saudaveis entre docentes e alunos, mas também na
promog¢ao de um ambiente de aprendizagem mais acolhedor e motivador. Muitos participantes
ressaltaram que, além de ensinar contetidos académicos, o docente muitas vezes assume papéis
emocionais e psicologicos, como figura de apoio para seus alunos, o que torna a afetividade
uma competéncia importante para o exercicio docente; por outro lado, ndo pode simplesmente
significar mais um “fardo” que o professor precisa resolver entre as diversas dimensdes que
permeiam o espago escolar.

P1, por exemplo, afirmou: "Com certeza, pois muitas vezes trocamos de papel de
professor para sermos pais, mdes, e até psicologos de nossos alunos, dessa forma, a afetividade
que nos une nos permite além de ensinarmos conteudos relacionados as disciplinas podemos e
levamos carinho, ateng¢do aos nossos alunos." Essa resposta evidencia a visdo de que a
afetividade ndo ¢ um simples complemento a docéncia, mas um elemento importante para o
desenvolvimento das relagdes interpessoais e para a melhoria da aprendizagem. Essa ideia
corrobora com as proposigoes de Wallon (2008), que destaca a afetividade como um fator
integrador nos processos pedagdgicos, sendo fundamental para formar vinculos de confianca e
para motivar os alunos a se engajarem com o contetdo.

Entretanto, a0 mesmo tempo em que os professores reconhecem a relevancia da
afetividade, ¢ preciso considerar que a responsabilidade pelo cuidado emocional e pela
formac¢do de valores ndo cabe exclusivamente a escola ou ao docente. Enquanto o professor
atua como um guia e facilitador no ambiente escolar, a familia permanece como o nucleo
primario responsavel pelo cuidado integral, pela transmissao de valores, pelo suporte emocional

e pela orientacdo cotidiana dos filhos, aspectos que ultrapassam as atribui¢des e o trabalho de
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atuacdo docente. Essa sobreposicdo de papéis vem sendo discutida por diferentes autores.

Nogueira (2006), por exemplo, observa:

“a tendéncia atual da escola, para além de suas fungdes tradicionais de
desenvolvimento cognitivo, de chamar para si certa parcela de
responsabilidade pelo bem-estar psicologico e pelo desenvolvimento
emocional do educando” (Nogueira, 2006, p. 162).

Tal movimento evidencia uma ampliacao das fronteiras entre familia e escola, o que
exige repensar as responsabilidades de cada uma na formacao integral dos sujeitos, evitando
que o professor seja sobrecarregado com fungdes que cabem a outras pessoas ou profissionais.

Por outro lado, respostas como as de P6, P8 e P10, ampliam a discussdo ao relacionar
diretamente a afetividade com o sucesso do aprendizado. Para esses participantes, a afetividade
nao se limita a um aspecto emocional das relagdes, mas € vista como um instrumento essencial
para o desempenho escolar dos alunos. P6 afirmou: "Sim, porque ele interfere no aprendizado",
ja P8, respondeu: "Sim. Porque pode contribuir para a aprendizagem do aluno" e P10 que
respondeu “Sem duvidas, porque acredito que sem afetividade ndo existe aprendizagem”,
refor¢cam a ideia de que a dimensdo afetiva pode influenciar diretamente o desempenho e o
engajamento dos alunos, consequentemente percebemos que estes participantes consideram um
tema relevante para ser discutido nos cursos de licenciatura. Essas respostas alinham-se com as
ideias de Wallon (1992), Novais e Fernandez (2017) e Mellado (2014), que destacam uma
relagdo entre afetividade e aprendizagem, seja positiva ou negativamente.

Também observamos respostas direcionadas a importancia da formagao emocional dos
docentes direcionadas ao contexto de atuagdo profissional. P4 afirmou: "Sim. Estamos vivendo
numa época marcada por muitos problemas, precisamos de capacitagdo para melhorar a
qualidade das vivéncias afetivas", P5 “E preciso refletir sobre o tema”, P3 e P7 que respondem

’

“Sim, pois em todo momento é necessario tal ato dentro da docéncia.” e “Sim. Porque lidamos
com o assunto diariamente”, refletem a percepgao de que, em um contexto social e educacional
cada vez mais desafiador, os docentes necessitam de formac¢do para lidar com a dimensdo
afetiva do ensino. Refletem, também, que eles reconhecem essa demanda por formagao que se
adapta ao contexto em constante transformacdo da carreira docente. Ha 40 anos, por exemplo,
a discussdo sobre afetividade na educag@o ndo era amplamente abordada, e os professores eram
mais tendenciosos para a transmissdao de conteudos, sem dar a devida atencdo ao impacto

emocional que suas praticas causam nos alunos. Contudo, a partir de mudangas sociais, culturais

e educacionais, como o aumento das demandas por um ensino mais inclusivo e humanizado, a
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formag¢ao emocional tornou-se algo muito importante. Damasio (2012) sugere que a formagao
docente deve integrar as dimensdes emocionais e cognitivas, reconhecendo que as emogdes tém
um impacto significativo tanto no comportamento do professor quanto no desempenho dos
alunos.

A formacgdo na dimensdao emocional torna-se, portanto, essencial para que os docentes
possam gerir ndo apenas suas proprias emog¢des, mas também as emocdes dos alunos de
maneiras mais adequadas.

A anélise desses dados também pode ser articulada com a construgdo da identidade
docente, conforme destaca Tardif (2014). Segundo o autor, a identidade profissional do
professor se forma a partir do conjunto de saberes adquiridos tanto na formagao inicial quanto
na pratica cotidiana, e se consolida ao longo do tempo por meio da experiéncia, reflexdo e
desenvolvimento continuo de competéncias. Nesse sentido, acdes de formacdao continuada
envolvendo a afetividade permitem ampliar os conhecimentos teoricos dos professores acerca
do tema, além de contribuir para o fortalecimento da identidade docente, tornando-os mais
conscientes, criticos e reflexivos em relagdo as suas praticas pedagogicas.

Analisando a pergunta "Vocé considera que sua formacgdo é adequada para lidar com
as questoes afetivas?" traz diferentes percepgdes sobre a adequagdo da formacao docente para
lidar com as questdes emocionais e afetivas na sala de aula. As respostas indicam uma
diversidade de experiéncias com a formacao emocional, insatisfagdo, sugestoes de melhorias, e
reconhecimento de competéncias ja desenvolvidas.

Por exemplo, as respostas de P1, P4, P5 e P6 demonstram que estes participantes ndo se
sentem preparados para lidar com as questdes afetivas em sala de aula. P1 afirmou: "Ndo, mas
poderia ter uma formagdo que possa instruir nesse quesito", sugerindo que sua formagao até
entdo ndo abordou adequadamente as questdes emocionais, mas que ele reconhece a
necessidade de uma formacdo especifica sobre o tema. P5, com a resposta "Ndo. Falta
conhecimento teorico, além da pratica", destaca a falta de um embasamento teorico especifico
sobre a afetividade, o que pode limitar a capacidade do docente de integrar essas questdes no
ambiente escolar de forma reflexiva e estruturada. Da mesma forma, P6, ao responder "Ndo",
confirma a auséncia de formagao emocional formal durante a graduacao, refletindo uma lacuna
na formagdo dos professores para lidar com as questdes afetivas. P4, por sua vez, ao afirmar:
"Eu acredito que aprofundar mais sobre esse tema pode melhorar a forma como eu lido com
minhas emog¢oes e sentimentos (e também com os sentimentos e emogoes dos outros)",

reconhece que a reflexdo sobre as proprias emogdes e a capacidade de lidar com os sentimentos
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dos outros sdo cruciais para a pratica pedagdgica, mas acredita que isso ainda precisa ser mais
explorado em sua formagao.

Ja as respostas de P2, P3, P7 e P10 revelam que esses participantes acreditam que sua
formagdo ¢, de certa forma, adequada, mas com espago para melhoria continua. P2, por
exemplo, afirmou: "Creio que sim, porém sempre com espago para evoluir." Isso sugere que
ele reconhece a capacitacdo emocional adquirida, mas também percebe a necessidade de
evolugdo continua nesse aspecto. P3, com a resposta "Sim. Todas as minhas formagoes ajudam
bastante", acredita que sua formagao foi adequada, embora sem detalhar como o tema foi
abordado. P7 mencionou: "Sim, mas ha a necessidade de reciclagem", indicando que, embora
tenha adquirido competéncias emocionais ao longo de sua formacgao e atuacdo, ha a necessidade
de atualizacdo constante para lidar com os novos desafios emocionais que surgem no ambiente
escolar. P10 afirmou: "Sim, mas podemos sempre melhorar e aprender", apontando para a ideia
de que a formagdo ¢ importante, mas que a aprendizagem continua sobre as questdes
emocionais ¢ muito importante.

P9 respondeu de forma interessante e que, em nossa visdo, merece certo destaque:
“Minha formag¢do como homem, pai de 3 filhas e avo de uma menina autista, credencia-me
para lidar com a afetividade onde e no contexto em que o respeito exigir." Esta resposta sugere
que P9 considera sua experiéncia pessoal como um aspecto fundamental para lidar com as
questdes de ordem afetiva no ambiente escolar. O fato de ser pai e avd, especialmente de uma
crianga autista, pode demonstrar um aumento da sua sensibilidade emocional ao lidar com as
emocdes dos alunos. Essa resposta destaca a importancia das experiéncias pessoais do docente
na compreensao das questoes afetivas, algo que Wallon (2008) e Goleman (2011) destacam,
sugerindo que o contexto emocional de cada individuo tem um impacto direto na capacidade
de lidar com as emogoes alheias.

De maneira geral, percebemos que ha docentes que reconheceram nao possuir formacao
adequada em relacdo a dimensdo afetiva e, mesmo entre aqueles que reconheceram possuir
algum tipo de formacgdo, ndo encontramos evidéncias explicitas da profundidade das
experiéncias. Sendo assim, ainda parece haver uma relagdo mais pratica/experiencial/tacita dos
professores com a referida dimensdo, reforcando a necessidade de espacos de discussdo e
reflexdo teodrica sobre a tematica.

A analise das respostas a pergunta "Existe algum conteudo/tema que vocé se sente
desconfortavel para lecionar? Se sim, listar." revelou que a maioria dos participantes ndo sente
desconforto para lecionar algum conteudo ou tema, como foi o caso de P1, P4, P5, P6, P8, P9

e P11. Essas respostas indicam que esses participantes se sentem confortaveis e preparados para
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tratar de qualquer tema, dentro de suas disciplinas, na pratica docente, sugerindo uma
autoconfianga bem desenvolvida.

Ja no caso de P2 que respondeu: “Questoes sociais, por ser um tema muito sensivel” e
P3 que embora tenha respondido “Nado”, complementou dizendo “existem temas mais
delicados, mas buscando as palavras cabiveis é possivel lecionar tranquilamente.” as respostas
demonstram que existe um desconforto com alguns temas mais sensiveis, uma vez que podem
despertar alguns desafios emocionais tanto nos alunos quanto nos proprios docentes, mas o
comentario de P3 sugere que ele enxerga o desconforto mais como uma questao de linguagem
e habilidade pedagogica do que uma questdo emocional. P7 ¢ P10 também trazem respostas
que demonstram o mesmo fato mencionado anteriormente quando eles dizem: “A parte mais
dificil, mas muito importante pra mim sdo questoes raciais” e “Acho dificil falar da escravidao,
fico com medo das criancas negras se sentirem mal com o assunto”. Estas respostas sugerem
que para eles, temas sociais ou questdes raciais podem ser emocionalmente desafiadoras,
provavelmente devido a complexidade histdrica e social deste tipo de tema. A afetividade e as
questdes emocionais relacionadas a estas tematicas podem gerar tensdes emocionais no
ambiente da sala de aula tanto para os professores quanto para os alunos o que torna a gestao
emocional essencial conforme discutido por Wallon (2008), que destaca como a afetividade
esta intimamente ligada ao processo de aprendizagem e a gestdo das relagdes interpessoais. E
importante complementar essa perspectiva com orientagdes pedagogicas e documentos oficiais,
especialmente em relagdo a educacdo antirracista e aos temas transversais da BNCC (Brasil,
2018), que podem fornecer suporte tedrico e pratico para que os docentes se sintam mais
seguros e preparados ao trabalhar contetidos sensiveis. Estudos indicam que a integragao de
referéncias curriculares e estratégias de formagdo continuada pode fortalecer a confianca dos
professores, permitindo que eles abordem questdes sociais complexas de forma critica,
reflexiva e ética, garantindo o respeito aos alunos e o desenvolvimento de competéncias
socioemocionais no ambiente escolar (Novoa 2002, Tardif 2014, Wallon, 2008).

A analise das respostas feitas a pergunta “Existe algum conteudo/tema que vocé se sente
confortavel para lecionar? Se sim, listar.” demonstrou que cinco dos participantes se sentem
confortdveis para lecionar diversos contetidos. Ja para outros docentes, ha temas especificos
que geram diferentes niveis de confianga, dependendo da formacao académica, experiéncia
pessoal e dos valores de cada docente.

Por exemplo P5, P6 e P8, mencionaram: “Sim. Atividades praticas em geral”,
“Qualquer um, desde que eu tenha conhecimento suficiente para tal”, “Todos, desde que me

prepare e ndo precise ir contra os valores em que acredito”. Alguns outros participantes
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responderam temas especificos como P2, “Geopolitica”, P7, “A parte da cartografia” e P9,
“Matematica”. Essas respostas podem revelar que estes professores preferem temas mais
praticos e de aplica¢do concreta de conhecimentos prévios. Isso sugere uma preferéncia por
temas menos controversos ou menos emocionalmente carregados. Essa tendéncia estd alinhada
com a ideia de que, para alguns docentes, a afetividade e a gestdo emocional podem ser vistas
como aspectos desafiadores no contexto de temas mais subjetivos, enquanto os conteudos
praticos tendem a gerar menos ansiedade.

P1 j4 menciona que todos os conteudos sdo confortdveis, mas faz um comentario:
“..aléem de termos que lidar com temas significativos com certa cautela. Como tema
sexualidade.”. Embora se sinta confortavel com todos os conteudos e reconhega a necessidade
de cautela ao lecionar temas como sexualidade, ndo fica claro se essa postura decorre de um
bloqueio emocional pessoal ou se ¢ uma simples percep¢ao de que o tema exige uma abordagem
cuidadosa por sua complexidade social. Esse desconforto com a sexualidade pode, de fato, ser
influenciado por questdes emocionais e sociais mais profundas, como tabus culturais ou
experiéncias pessoais, mas o participante nao parece refletir sobre a afetividade envolvida nesse
processo. Da mesma forma P3, por exemplo, disse: "Ndo, existem temas mais delicados, mas
buscando as palavras cabiveis é possivel lecionar tranquilamente." Esse comentario sugere que
P3 enxerga o desconforto com temas delicados como uma questao de linguagem apropriada (ou
nao) e habilidade pedagogica mais do que uma questdao emocional.

A analise das respostas a pergunta "Sobre as duas questoes acima, vocé acredita que
existe alguma relagdo dos conteudos listados com as questoes de ordem afetiva? Explicar."
revelou que, para alguns participantes, existe uma relagdo entre os contetidos lecionados e as
questdes emocionais. No entanto, essa conexao nao foi expressa de forma clara em muitas
respostas, o que nos leva a crer que, para alguns, a compreensdo da pergunta foi um pouco
confusa. Em algumas respostas, os participantes direcionaram a explicagdo para a afetividade
no relacionamento com os alunos, em vez de refletir sobre como as proprias experiéncias
emocionais pessoais influenciam sua abordagem em determinados contetdos.

Por exemplo, P1, P2, P3, P4 e P10 responderam afirmativamente, mas em suas
respostas, a maior parte da argumentacdo focou no impacto da afetividade na relagdo com os
alunos. P1 mencionou: "4 afetividade na docéncia nos permite estarmos mais proximos dos
alunos, assim auxiliando-os." Esse tipo de resposta reflete mais a afetividade no contexto
escolar e como ela facilita o relacionamento com os alunos, sem estabelecer uma relagao direta
entre os conteudos lecionados e as questodes afetivas pessoais dos docentes. P3 também destacou

que "é preciso entender o contexto que nos encontramos para conciliar conteudo e
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aprendizagem", mas novamente, a resposta se direciona mais ao contexto afetivo dos alunos, e
ndo ao impacto das experiéncias pessoais do docente no ensino de determinados conteudos.

Essa falta de reflexdo no ambito emocional sobre como as experiéncias pessoais do
docente impactam sua pratica pedagogica estd alinhada com a discussao de Goleman (2011)
sobre a inteligéncia emocional, que sugere que os docentes devem ser capazes de gerenciar suas
proprias emocgdes para criar um ambiente de aprendizagem positivo. Segundo Wallon (2008),
a afetividade ¢ uma dimensao central no desenvolvimento humano ¢ nas relagdes de ensino, a
aprendizagem e a falta de autoconsciéncia emocional dos docentes podem limitar a qualidade
das intera¢des pedagdgicas.

Por outro lado, P5, P6 ¢ P9 afirmaram: "Ndo. Ndo vejo relagcdo.", “Ndo” e “Ndo existe.”
Essas respostas sugerem que eles ndo percebem nenhuma conexdo entre os contetdos
lecionados e as questdes emocionais que os afetam. Isso pode refletir uma falta de percepcao
sobre a influéncia das emocgdes na pratica pedagodgica, o que pode estar relacionado a falta de
reflexdo sobre a importancia da inteligéncia emocional no ensino. E interessante observar estes
dados, que sugerem dificuldades de autopercep¢ao dos professores e que contradizem diversos
aspectos teoricos relacionados ao tema pesquisado. Por exemplo, de acordo com Damasio
(2015) experimentamos emocdes a todo o tempo e em contextos diversos, inclusive os
professores enquanto respondiam ao questionario. Logo, afirmar que ndo existe relagdo entre
uma atividade profissional (o ensino de contetdos) e a dimensao afetiva pode revelar, dentre
varias possibilidades, falta de compromisso ao responder o questiondrio e/ou um
distanciamento (preocupante) do assunto.

P7, ao responder "Mais as raciais", destaca que as questoes raciais sao um tema que
envolve uma relagdo com a afetividade. Isso sugere que P7 pode ter vivéncias emocionais
complexas relacionadas a esse tema, e que isso afeta sua pratica docente quando o tema ¢
abordado. Essa resposta aponta para uma conexao mais pessoal entre a experiéncia emocional
do docente e o conteudo que ele ensina, refletindo um possivel conflito emocional com temas
sociais e raciais, algo que, segundo Goleman (2011), exige a mobilizacdo de habilidades
relacionadas a inteligéncia emocional para ser tratado com empatia e cuidado.

As respostas indicam que a maioria dos participantes ndo indica uma conexdo entre o0s
conteudos lecionados e as questdes emocionais. Enquanto alguns reconhecem a relevancia da
afetividade nas interagdes com os alunos, poucos associaram essa afetividade as suas proprias
experiéncias emocionais ao lecionar determinados contetdos. Aqueles que destacaram a
afetividade como um fator importante para lidar com temas como racismo e identidade social,

sugerem que suas vivéncias emocionais influenciam diretamente a forma como lidam com esses
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conteudos, o que reflete a necessidade de uma formagao emocional continua para os docentes,
conforme discutido por Goleman (2011) e Wallon (1992). Para os participantes que nao
percebem essa relacao, parece haver uma separacao entre conteudo académico e afetividade, o
que aponta para a necessidade de integrar a inteligéncia emocional de forma mais efetiva nos
curriculos de formacao de professores, como parte essencial da formacao docente.

A andlise das respostas a pergunta " Vocé considera que a parte emocional/afetiva possui
relagdo com a maneira como vocé se comporta em sala de aula? Explicar." revela que, para a
maioria dos participantes, ha uma relagdo direta entre as questdes emocionais e afetivas e a
pratica pedagogica. No entanto, em algumas respostas podemos entender sob duas perspectivas
diferentes: uma baseada na perspectiva dos docentes sobre si mesmos e outra baseada na
perspectiva dos alunos.

P1, P2, P4, P6, P7, P10 e P11 indicaram que reconhecem a influéncia das suas proprias
emocdes no comportamento em sala de aula. Essas respostas sugerem que, para esses
participantes, as emog¢des pessoais t€m um impacto significativo na forma como conduzem suas
aulas, como interagem com os alunos e gerenciam o ambiente de aprendizagem.

Por exemplo P1 afirmou: "Sim, se estdo tristes com certeza ha um reflexo na sala de
aula." Isso sugere que P1 percebe que as emogdes pessoais, seja sua ou dos alunos, tém um
impacto direto nas dindmicas da sala de aula. Essa resposta reflete os apontamentos de Damasio
(2012), que defende que as emogdes influenciam profundamente a maneira como lidamos com
0 ambiente ao nosso redor, incluindo o processo de ensino e aprendizagem. Quando professores
estdo emocionalmente impactados, como no caso de um sentimento ruim como a tristeza, iSso
pode afetar sua capacidade de engajar os alunos. Na mesma linha de pensamento consideramos
que P2, ao responder “Sim, dependendo de como estamos podemos ter um dia incrivel de
trabalho ou ndo”, P4 com a resposta “Sim, eu acho que refletimos o que sentimos.” e P11
dizendo “Sim! Porque através da emogdo, tomamos atitudes”, também percebem o fato de que
as emocgodes impactam seu comportamento em sala de aula.

P9 e P10 ofereceram respostas mais especificas sobre como o controle emocional
influencia a pratica docente. P9 respondeu: "A forma respeitosa, primordial em qualquer
contexto, molda o modo como me insiro nas aulas." Essa resposta destaca a importancia do
respeito nas relagdes interpessoais em sala de aula, sugerindo que a inteligéncia emocional esta
presente de alguma maneira no cotidiano do docente. P10 também foi claro: "Sim. Quando o
professor tem o controle emocional, ele consegue manter a ordem, a disciplina. Ele tem
sabedoria para resolugdo dos problemas que podem surgir." A afirmag¢do de P10 esta

diretamente alinhada com o conceito de inteligéncia emocional de Goleman (2011), que destaca
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como o controle emocional do docente permite uma gestdo mais equilibrada da sala de aula, o
que, por sua vez, favorece o aprendizado.

Sob a perspectiva dos alunos, entendemos que as respostas de P1 (que em nossa visao
pode ser enquadrado nas duas perspectivas), P3 “Sim, cada aluno possui um perfil diferente, é
preciso entender cada um e criar uma afetividade emocional para que o aluno destrave e confie
no professor para receber o conteudo lecionado.” e PS5 “Sim. Preciso entender o aluno, suas
limitagoes.”, destacam que a afetividade do docente facilita a abertura emocional do aluno,
permitindo que ele se engaje mais facilmente no conteudo. Isso refor¢a a ideia de que a empatia
e o vinculo afetivo estabelecidos entre professor e aluno sao fundamentais para superar barreiras
emocionais ¢ promover o aprendizado, conforme discutido por Wallon (2008) ¢ Goleman
(2011).

A analise das respostas a pergunta "Vocé pode dar exemplos de emogoes e sentimentos
que vocé experimenta enquanto esta em sala? Se possivel, enumere quais vocé mais
experimenta e quais menos experimenta." revelou uma variedade de emogdes que os docentes
experimentam em sua pratica pedagogica. Ressalta-se que os participantes ndo tinham niimero
limite de emocdes para inserir nas repostas. A maioria dos participantes indicou que
experimenta tanto emogdes positivas quanto negativas enquanto leciona, com algumas emogoes
se destacando mais do que outras. Nas tabelas 1 e 2, apresentamos as emogdes identificadas nas
respostas dos participantes, bem como a frequéncia com que cada uma delas foi mencionada,
permitindo visualizar de maneira organizada e comparativa sua recorréncia no conjunto dos

dados analisados:

Tabela 1 — Frequéncias das emogdes positivas citadas pelos docentes

Emocoes positivas Frequéncia

Alegria 6
Entusiasmo 1
Empatia 1
Prazer 1
Orgulho 1
Gratidao 1
Serenidade 1

Fonte: Da autora (2026)
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Tabela 2 — Frequéncia das emog¢des negativas citadas pelos docentes

Emocoes negativas Frequéncia
Tristeza 5
Angustia 2
Medo 4
Raiva 4
Ansiedade 2
Desanimo 1
Inseguranca 1
Frustra¢do 2
Culpa 1
Revolta 1

Fonte: Da autora (2026)

Quando relacionamos as respostas dos participantes com as definicdes teoricas
apresentadas no referencial tedrico desta dissertacdo, podemos perceber que muitas das
emocoes relatadas refletem reagdes automaticas e instintivas do corpo diante de situagdes
vivenciadas em sala de aula, como momentos de tensdo, conflito ou envolvimento com os
alunos. Conforme discute Damaésio (2009), as emog¢des primadrias sdo rapidas e elementares,
incluindo medo, raiva, alegria e surpresa, € t€ém a funcdo de orientar comportamentos e
respostas adaptativas. J& os sentimentos, definidos como experiéncias conscientes das emogdes,
surgem quando o docente reflete sobre essas reagdes e interpreta seus impactos na propria
pratica e no comportamento dos alunos (Damasio, 2012; 2015).

No contexto da docéncia, isso significa que a alegria, entusiasmo, medo ou ansiedade
relatados pelos professores sao manifestagdes imediatas de emogdes, enquanto a compreensao
do efeito dessas emocoes sobre a interacdo com os alunos ¢ a conducdao das atividades
pedagogicas caracteriza o desenvolvimento de sentimentos e a pratica reflexiva. A perspectiva
de Wallon (2008) refor¢a essa ideia ao apontar que a afetividade integra o sistema emocional,
cognitivo e motor do individuo, orientando suas escolhas, acdes e relagdes interpessoais. Assim,
as respostas dos participantes evidenciam como a pratica docente ¢ permeada por emogdes €
sentimentos, sendo a capacidade de reconhecé-las e gerencia-las central para a construcao de
ambientes de aprendizagem mais acolhedores, colaborativos e emocionalmente equilibrados.

A diversidade de emocdes apresentada nas respostas, como tristeza, raiva e alegria,
reflete a complexidade e variedade de sentimentos inseridas no ambiente educacional, onde o

docente lida com emogdes intensas tanto suas, quanto dos alunos. As emogdes negativas, como
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medo e angustia, muitas vezes surgem em momentos de desafios emocionais dentro da sala de
aula, enquanto emogdes positivas como alegria e entusiasmo podem surgir durante momentos
de engajamento e conexao emocional com os alunos.

As emogdes positivas mais frequentemente mencionadas foram alegria, respeito, e
entusiasmo, empatia, prazer, compromisso, orgulho, gratidao, esperanca e serenidade. Esse
padrdo sugere que os participantes frequentemente associam a afetividade no ensino a emogdes
positivas, que sao fundamentais para a constru¢ao de um ambiente de aprendizado saudavel e
favoravel. A alegria foi destacada como a emog¢do mais comum experimentada pelos docentes,
refletindo a motivacao e o engajamento com o processo de ensino. Segundo Novais e Fernandez
(2017), as emogdes positivas como alegria, entusiasmo e prazer sdo fontes de motivacao para
os alunos e criam uma atmosfera de aprendizagem acolhedora. A alegria, em especifico, € vista
como um indicativo de satisfagdo e bem-estar do docente, o que, por sua vez, impacta
positivamente a qualidade das interacdes em um ambiente escolar. Essas emogdes positivas
também estdo fortemente ligadas a constru¢do do vinculo afetivo com os alunos, facilitando
assim o envolvimento e participagdo ativa no processo educativo. Em determinadas
circunstancias emogdes como medo, ansiedade e frustragdao, podem dificultar a motivagao, a
qualidade das interacdes e alguns processos de ensino e aprendizagem. Entretanto, sua presenca
também pode revelar tensoes, desafios e necessidades presentes no contexto escolar, tornando-
se importante compreendé-las para além de uma interpretacao exclusivamente negativa.

Por exemplo, P5 mencionou que a alegria ¢ a emog¢ao que mais experimenta. A mengao
de respeito em P4 e P9 também indica que o respeito mutuo ¢ considerado essencial para criar
uma relacdo de confianga e empatia, elementos essenciais no processo educativo, conforme
defendido por Wallon (1992).

J& as emocgdes negativas mais citadas foram medo, raiva, angustia, e frustracdo, seguidas
de ansiedade, inseguranca, tristezas, desdnimo, culpa e revolta. O fato de que as emocgdes
negativas foram mencionadas com maior frequéncia sugere que muitos professores enfrentam
dificuldades emocionais no ambiente escolar, que podem ser desencadeadas por desafios
relacionados a gestdo da sala de aula ou a interagcdo com os alunos.

Diferentemente de uma interpretacdo que atribua as emogdes negativas apenas um
carater prejudicial, as emocdes relatadas pelos docentes, como a raiva e o medo, podem ser
compreendidas sob outras perspectivas tedricas. A luz de Damasio (2012; 2015), essas emogdes
podem ser entendidas como marcadores somaticos que sinalizam situagdes percebidas pelo
organismo como relevantes, exigindo respostas adaptativas diante das circunstancias

vivenciadas. Sob a otica de Wallon (2008), elas também podem ser interpretadas como
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manifestagdes de uma subjetividade em constante interacdo e, por vezes, em conflito com as
exigéncias sociais e profissionais da docéncia. Nesse sentido, mais do que buscar a eliminagao
dessas emocdes, o curso de formagdo procurou promover a consciéncia sobre aquilo que elas
revelam acerca das relagdes, desafios e tensdes presentes no contexto escolar, favorecendo
processos de reflexdo sobre a pratica docente e sobre as condi¢des que atravessam o trabalho
do professor.

Por exemplo, P1 mencionou "tristezas, angustia, medo, raiva", refletindo que essas
emocgdes intensas podem surgir em situagdes de tensdo emocional na sala de aula. Damasio
(2012) que destaca que as emogdes negativas podem afetar a capacidade de concentracdo e a
decisdo do docente, dificultando o processo de ensino. Ja P5, ao afirmar que a raiva e a
frustracdo s@o emocgdes que ele também experimenta, pode indicar como a gestdo emocional de
temas delicados ou a falta de envolvimento dos alunos pode gerar estresse no docente.

A frustragdo e o medo também estdo relacionados a dificuldade de alcangar os alunos,
especialmente quando eles ndo estdo motivados ou interessados no contetido. Essas emogoes
sdo compreensiveis, considerando as pressoes e desafios que os docentes enfrentam, como a
falta de suporte institucional ou a dificuldade em lidar com situagcdes emocionais intensas,
conforme discutido por Goleman (2011), que sugere que os professores devem ser capazes de
gerenciar suas proprias emocoes € as dos alunos para criar um ambiente de ensino mais saudavel
e produtivo.

P7, por sua vez, destacou que as questdes familiares sdo as que mais emocionam “As
partes que envolvem questoes familiares sdo as que mais emocionam”, o que pode indicar como
a vida pessoal e as experiéncias de vida influenciam a dindmica emocional do docente, algo que
Wallon (2008) e Galvao (1995) também abordam, sugerindo que as experiéncias subjetivas do
professor afetam sua pratica pedagogica.

A andlise das respostas a pergunta revela que os docentes vivenciam uma ampla
variedade de emocgdes positivas e negativas, muitas vezes simultaneamente. Ao relacionar essas
respostas com o tempo de atuacdo, formagdo e carga horaria dos participantes (Quadro 1) e as
faixas de carreira propostas por Huberman (2000), ¢ possivel identificar padrdes consistentes
com diferentes fases da trajetéria docente.

Docentes em fase inicial da carreira (1 a 3 anos), como P2 e P9, relatam emocgdes
positivas, como alegria e empatia, mas também emocdes que indicam tensdo e desafio
emocional, como ansiedade e tensao, refletindo o esforco de adaptagdo a pratica docente e a

construgdo da confianga em sala de aula.
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Na fase de estabilizacdo (4 a 6 anos), representada por P1, observa-se a presenca tanto
de emocgdes negativas, como tristeza, angustia, medo e raiva, quanto de emogdes positivas,
como alegria e entusiasmo, indicando que, mesmo com alguma experiéncia consolidada, os
docentes ainda vivenciam desafios emocionais ao lidar com situagdes complexas.

Para a fase de diversificagdo (7 a 25 anos), incluindo P3, P4, P5, P6, P7, P8 e P10, as
respostas evidenciam uma maior diversidade emocional, com a presenca de alegria, prazer,
paciéncia e empatia, mas também de raiva, frustracdo, medo, tristeza e angustia. Esses docentes
lidam simultaneamente com multiplos desafios, como diferentes disciplinas, turmas e questdes
sociais e familiares dos alunos, refletindo a complexidade e intensidade emocional dessa etapa
da carreira, caracteristica da fase de diversificagdo descrita por Huberman (2000).

O participante na fase de distanciamento/serenidade (25 a 35 anos), P11, relatou
predominancia de emocdes positivas, como serenidade e alegria, e menor frequéncia de
emocdes negativas, como tristeza e raiva, o que pode sugerir maior percep¢ao de equilibrio
emocional, em concordancia com o perfil da fase de distanciamento da carreira docente
(Huberman, 2000).

Sugerimos, a partir dos dados observados para o grupo pesquisado, que quanto mais
avancada a carreira, maior a capacidade de equilibrar emogdes positivas e negativas,
evidenciando a consolidacao do saber da experiéncia (Tardif, 2014) e a relevancia da formagao
continuada e do desenvolvimento de competéncias emocionais ao longo da trajetoria docente.

Julgamos ser importante destacar, contudo, que embora seja possivel identificar
caracteristicas predominantes em cada fase da carreira docente, todas as faixas de tempo de
atuacdo analisadas aqui apresentam a coexisténcia de emogdes positivas e negativas. Nao se
observou, nos dados, uma tendéncia linear que permita afirmar que docentes em inicio de
carreira vivenciam predominantemente emocgdes positivas ou que docentes com maior tempo
de atuagdo experimentem majoritariamente emocdes negativas ou vice-versa. Em todas as
etapas, surgem simultaneamente sentimentos como alegria, empatia e entusiasmo, ao lado de
emogdes como por exemplo frustragdo, medo, tensdo e angustia. Isso indica que a docéncia,
independentemente do tempo de experiéncia, permanece como uma atividade intensamente
afetiva e relacional, atravessada por multiplas demandas e contextos. Assim, mais do que uma
progressao emocional linear ao longo da carreira, os dados sugerem uma complexificagdo da
experiéncia afetiva, na qual o que pode se modificar ndo ¢ a presenca ou auséncia de emogdes
positivas ou negativas, mas a forma como o docente as reconhece, interpreta e regula, o que

estd associado com os processos de desenvolvimento pessoal e profissional ao longo do tempo.
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Analisando a pergunta “Vocé considera que pode contribuir para gerar algum tipo de
emogdo nos estudantes, seja positiva ou negativa? Relate exemplos, caso lembre de algum."”
percebemos que, para todos os participantes, ha uma consciéncia do impacto das suas agdes e
abordagens pedagogicas nas emogoes dos alunos. As respostas indicaram a consciéncia tanto
de emogdes positivas quanto negativas que podem ser geradas no ambiente escolar.

Alguns dos participantes como P1, P3, P5 e P8 demonstram, em suas respostas, que a
afetividade e o acolhimento sao fundamentais para gerar emogoes positivas nos alunos. Alguns

contaram, inclusive, algumas experiéncias com o acolhimento, como por exemplo P3:

“Sim, na maioria das vezes positivas. Certa vez eu tinha uma aluna que ndo gostava de fazer
atividades, estudar, participar das aulas, porém, gostava muito de jogar futebol, entendendo
aquilo eu consegui trazé-la para minha confianga e afetividade através do time de futebol
montado para jogar um torneio, ela se sentiu valorizada, pois era boa naquilo, dai conversei
com ela e expliquei que o time precisava dela, mas para ela ter o aval da equipe gestora em
ser a lider, ela precisava se dedicar aos estudos também, foi sucesso, ela comegou a se dedicar
e fluiu tudo bem.”

Esse exemplo reflete a habilidade do docente em reconhecer as emocdes do aluno e usar
a afetividade para motivar e motivar o aluno em seu aprendizado.

Outros participantes responderam na mesma linha de pensamento, como € o caso de P1:
"O simples fato se acolher, de ouvir e permitir que o aluno desabafe determinados problemas.",
P5: “Sim. Quando os alunos vdo bem em alguma atividade eles sempre saem alegres"” e P8:
"Sim. Ao apresentar uma escritora para meus alunos, ao dar-lhes oportunidade de subir ao
palco, ou apresentar, gravar, editar podcast, jornal audiovisual posso perceber a alegria e
satisfagdo que sentem ao ver que sdo capazes e importantes.”, que reforgcam a ideia de que
emocdes positivas, como a alegria e a satisfagdo, sdo geradas quando professor proporciona
oportunidades para que os alunos se sintam capazes e valorizados. Essas ac¢des estdo de acordo
com o que Novais e Fernandez (2017) abordam quando afirmam que a motivacao ¢ essencial
para o sucesso académico.

Algumas respostas também destacaram que, ao ensinar valores como respeito, € possivel
gerar emogoes positivas nos alunos. P9, ao afirmar: "Se gerar neles um conceito de respeito,
que molde a forma como se comportardo e como exigirdo que os outros se comportem com
eles, imagino que terei ensinado algo valioso além da matematica", indica que a promoc¢ao do
respeito pode gerar um impacto emocional positivo ndo apenas nas relagdes interpessoais, mas

também na autoestima dos alunos. Wallon (2008) discute como a afetividade nas relacdes
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sociais contribui para o desenvolvimento da identidade e da autoconfianga, aspectos que sdo
essenciais para que o aluno se desenvolva na aprendizagem e no respeito as normas sociais.

Por outro lado, P6 indicou que a cobranga por mais dedicacao aos estudos pode gerar
emogdes negativas nos alunos: "Se cobro mais dedicagcdo aos estudos, gero emog¢oes
negativas.”. Essa percep¢do sugere que, ao exigir mais esfor¢o dos alunos, o docente pode
causar ansiedade e frustragdo. Isso destaca a necessidade de equilibrio emocional por parte do
professor, para que ele saiba como gerenciar as emogdes negativas sem prejudicar o bem-estar
emocional do aluno. Essa resposta pode também evidenciar uma certa dificuldade de
comunicagdo com os estudantes. A cobranga por bom desempenho, se ndo for feita com empatia
e respeito, pode afetar negativamente o bem-estar emocional dos alunos. A CNV (Comunicagao
Nao Violenta), a qual pretendo ainda abordar no decorrer do trabalho, pode ser uma ferramenta
de auxilio para desafios como esses, pois, ao adotar a escuta ativa e expressao sem julgamento,
o professor pode expressar suas necessidades de forma clara e abrir espago para o aluno
expressar as suas.

Ainda sobre impacto que geram emocdes negativas, P10, ao mencionar "Estudando as
guerras mundiais sentimos a tristeza, revolta, angustia. Percebo que os alunos sentem também"
da mesma forma que respondeu a questao anterior, exemplifica como certos temas podem gerar
emocoes negativas, tanto no professor quanto nos alunos. Esse tipo de emocao intensa pode ser
desencadeada ao abordar temas delicados como historia de conflitos e sofrimento, o que requer
do docente habilidade emocional para gerenciar as reagdes emocionais dos alunos e criar um
ambiente seguro para discutir esses temas. Damasio (2012) afirma que as emocgdes negativas
podem impactar o comportamento € o processo cognitivo, sendo necessario que o docente tenha
consciéncia dessas emocoes para manter o ambiente de aprendizado produtivo.

Por fim a analise da pergunta "4 dimensdo afetiva pode influenciar a aprendizagem dos
estudantes? Explicar." revela uma ampla concordancia entre os participantes sobre o impacto
positivo da afetividade na aprendizagem. A maioria das respostas, mais especificamente 10 dos
11 participantes, enfatiza que a afetividade ¢ um fator essencial para criar vinculos de confianca
e seguranca no ambiente escolar, o que, por sua vez, contribui para um processo de ensino e
aprendizagem mais eficaz.

P1, P2, P3, P6 e P10 reconhecem que a afetividade tem um impacto direto na criagao de
vinculos entre o docente e o aluno, e que isso favorece a aprendizagem. P1 afirmou: "Sim.
Quando nos aproximamos afetivamente do aluno, eles se sentem seguros e podemos contribuir
com o ensino e a constru¢do humana deles." Essa resposta reflete a importancia da seguranga

emocional no ambiente escolar, indicando que, ao aproximar-se afetivamente do aluno, cria-se
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um vinculo e o professor, por consequéncia, consegue ter um ambiente de confianga que facilita
o processo de aprendizagem. Essa ideia € apoiada por Wallon (2008), que discute a importancia
da afetividade na constituicdo da personalidade e no desenvolvimento da capacidade de
aprender, sugerindo que, sem a afeicao e o vinculo emocional, o aluno pode ter dificuldades em
se engajar no conteudo.

P2 também destacou a ideia de que a afetividade favorece a construcdo de vinculos,
dizendo: "Sim, pela cria¢do de vinculos." A criagao de vinculos afetivos € um ponto central na
visao de Goleman (2011) sobre a inteligéncia emocional, onde ele sugere que a habilidade de
conectar-se emocionalmente com os alunos ndo s6 facilita o processo de aprendizagem, mas
também cria um ambiente onde os alunos se sentem apoiados e motivados a aprender. P3 ao
responder: “Sim, quando o aluno se sente seguro e confortdvel, ele fica propenso a abrir-se
para a aprendizagem. ”, também indicou que, quando o aluno se sente seguro e confortavel, ele
se torna mais propenso a se abrir para a aprendizagem, refletindo a importancia da afetividade
como facilitadora do engajamento emocional no processo educacional.

PS5 acrescentou que a afetividade ¢ essencial para ajudar o aluno a entender que suas
dificuldades ndo sdo o fim do processo: "Sim. Temos que fazer o aluno compreender quando
ele ndo vai bem em alguma tarefa, isso ndo é o fim. Temos que dar nova oportunidade, usar
outros métodos, rever conceitos." Essa visdo estd em concordancia com Damasio (2012), que
sugere que as emogdes desempenham um papel essencial na regulacdo da motivacdo e na
capacidade de adaptagdo ao longo do aprendizado. O uso da afetividade para oferecer novas
oportunidades e apoiar o aluno quando ele enfrenta dificuldades ¢ um aspecto importante da
inteligéncia emocional, permitindo que o docente ajude o aluno a superar obstaculos e a se
envolver mais na aprendizagem.

Ja P8, com a resposta "Sim. Mas ndo é a unica condig¢do necessdria", sugere que a
afetividade ¢ importante, mas que outros fatores também sao essenciais para a aprendizagem.
Essa percepgao reflete a visao de Goleman (2011), que argumenta que, embora a inteligéncia
emocional seja essencial para o sucesso académico, fatores cognitivos e estratégias pedagogicas
também desempenham um papel importante no processo de aprendizagem. A afetividade
contribui para um ambiente emocionalmente seguro que favorece o aprendizado, mas, sozinha,
ndo garante o sucesso académico.

Em contrapartida, P9 ao afirmar "Ndo creio", expressa a ideia de que ndo vé uma relagao
direta entre afetividade e aprendizado. Essa visdo sugere que P9 pode ndo perceber a afetividade
como um fator fundamental na aprendizagem e pode separar o conteudo académico das

emocdes dos alunos, refletindo uma visao mais cognitiva e tecnicista do processo de ensino,
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onde as emocdes e os sentimentos ndo sdo vistos como importantes para 0 Sucesso Nno
aprendizado. Ao responder sobre a relacdo entre conforto e desconforto ao ministrar conteudos
nas questdes acima analisadas, P9 parece nao considerar o conforto e/ou desconforto emocional
com o ensino de conteidos como sendo um fator importante a ser considerado na pratica
pedagdgica, contrariando autores como Goleman (2011) e Damasio (2012), que defendem que
as emogoOes devem ser integradas ao processo pedagoégico, pois afetam a motivagdo, o

envolvimento e até mesmo na capacidade de concentracao dos alunos.

4.2 O curso de formacio em movimento: um breve relato

Neste topico sera apresentado um relato sobre a realizacao do curso de formacao, que
foi parte da pesquisa, aplicado para professores e equipe gestora de uma escola estadual do
Centro Oeste Mineiro. O curso teve inicio com a participagdo dos professores em um espago de
reflexdo sobre a dimensao afetiva no contexto educacional. Os encontros foram realizados nas
reunides pedagogicas da escola em comum acordo com a diregdo da mesma com duragio entre
1 hora e 1 hora e meia. Pela caracteristica subjetiva do texto, o relato serd apresentado na
primeira pessoa do singular.

O primeiro dia do curso foi marcado por sentimentos de ansiedade e preocupagdo da
minha parte, especialmente em relagao a recepcao dos professores e ao tempo disponivel para
a realizagdo do curso, uma vez que me foi dito que teria quase todo o tempo da reunido, mas
como ja conheco o ambiente escolar e sei dos inimeros imprevistos que ocorrem dia apds dia,
eu estava realmente preocupada. Também estava apreensiva quanto a forma como os
professores iriam acolher o momento, a minha pessoa e a presenca do professor e orientador
Paulo Ricardo.

Chegamos mais cedo na escola, o que permitiu adiantar um pouco o inicio € me
tranquilizou um pouco. O professor Paulo iniciou o curso, se apresentando como representante
da UFLA e destacando a importancia de estreitar os lacos com a escola. Ele distribuiu alguns
materiais explicativos sobre a universidade e revistas com trabalhos que poderiam ser tUteis para
a escola.

Apesar da tensdo, comecei a conduzir o curso e, para quebrar o gelo, compartilhei com
0s participantes que estava nervosa, destacando que, embora fosse mais facil falar para alunos,
falar para professores era um grande desafio. Ao expor essa vulnerabilidade, senti que me
aproximava mais dos participantes. Logo em seguida, comecei a introduzir o contetido do curso

com um "choque de realidade", brincando que cobraria um relatorio de 20 paginas ao final do
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curso, o que gerou uma reagao imediata de desconforto entre os participantes. Os professores,
ao saberem disso, manifestaram que ndo estavam de acordo. Aproveitei esse momento para
refletir com eles sobre como as palavras que dizemos geram emogdes nas pessoas, sejam boas
ou ruins, € como isso pode influenciar a percepgao sobre o curso.

Com isso, consegui quebrar o gelo e conduzir o curso de forma mais tranquila. A
sensacdo de inseguranga comecou a diminuir & medida que eu me conectava com oS
professores. Eles estavam, em sua maioria, atentos, com algumas excegoes de pessoas mexendo
no telefone, mas a equipe da diregdo estava presente e participativa. Desde o inicio, deixei claro
que o curso seria interativo e que ndo seria uma aula tradicional, mas sim um espacgo para
reflexdo e troca de ideias. Pedi participacdo dos professores e, com isso, consegui tornar o
ambiente mais descontraido.

Para iniciar a reflexdo sobre as emog¢oes no contexto educacional, utilizei a ferramenta
Mentimeter para que os professores respondessem a pergunta: "Quais emogoes os professores
experimentam com maior frequéncia ao ministrar aulas?". As respostas formaram uma nuvem
de palavras, que foi projetada para visualizagdo coletiva. Esse momento gerou reflexdes sobre
as diversas emogdes que os professores vivenciam no seu cotidiano, como ansiedade,
frustracdo, alegria, ¢ a necessidade de reconhecer e gerenciar essas emog¢des no ambiente
escolar.

Logo apos, projetei um video de uma pedagoga falando sobre inteligéncia emocional no
contexto escolar, destacando a importancia de estar atento as emocdes no ambiente de
aprendizagem. O video serviu como ponto de partida para uma discussdo sobre como a
inteligéncia emocional pode ser aplicada na pratica docente. A reflexdo gerada por essa
atividade foi enriquecedora, pois muitos professores comegaram a perceber a importancia de
ndo apenas reconhecer suas emogdes, mas também de compreender o impacto delas em suas
interagoes.

Durante o curso, percebi que, a medida que eu mostrava minha vulnerabilidade e
reconhecia que ndo era especialista no assunto, a confianca foi aumentando, e os professores se
sentiram mais a vontade. Apesar disso, ainda havia uma preocupagdo constante com o tempo,
pois sabia que tinha que concluir o conteudo dentro do horério estipulado. O professor Paulo,
ao perceber que eu estava perdendo tempo com o video, sugeriu que eu pausasse, 0 que me
ajudou a seguir em frente com o curso sem perder o foco.

Nao consegui abordar todas as questdes planejadas para o primeiro encontro, pois o

tempo foi curto, mas ao final, distribui o texto-resumo para os professores, que falava sobre as
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cinco competéncias emocionais de Goleman. Expliquei que no proximo encontro retomariamos
esse conteudo e fizemos uma breve reflexdo sobre uma das perguntas que eu havia preparado.

Ao final do primeiro dia, senti-me aliviada por ter superado a ansiedade e por ver que
os professores me acolheram bem, sem resisténcia ao curso, que embora fosse parte da minha
pesquisa de mestrado, era uma proposta util e pertinente para nossa profissdo e para o nosso
cotidiano.

No segundo dia, continuei do ponto em que eu tinha parado no dia anterior, ou seja, a
inteligéncia emocional, com foco nas cinco competéncias de inteligéncia emocional propostas
por Goleman: autoconhecimento emocional, autocontrole, automotiva¢do, empatia e
habilidades sociais. Comecei o encontro com um breve resumo do conteudo abordado no
primeiro dia e, em seguida, pedi para que os professores lessem o texto-resumo, entregue no
dia anterior, sobre as competéncias emocionais. Apds a leitura, discutimos como essas
competéncias se aplicam na pratica docente, destacando a automotivagdo como um tema
central. Uma das reflexdes geradas foi sobre a importancia de encontrar motivacao interna para
seguir com a profissdo, além das motivacdes financeiras. A vice-diretora compartilhou relatos
de ex-alunos bem-sucedidos que atribuiram seu sucesso ao impacto dos professores em suas
vidas, e isso gerou uma reflexao sobre como podemos encontrar motivagao interna para seguir
com a profissdo, além das motivagdes financeiras, que muitas vezes ndo sao suficientes para
nos manter engajados.

A ferramenta Mentimeter foi utilizada mais uma vez para realizar uma sondagem entre
os professores sobre qual das competéncias de Goleman eles consideravam mais presente em
sua pratica docente. O resultado mostrou que o autocontrole era a competéncia que mais faltava
na pratica de muitos professores. Alguns participantes comentaram sobre a dificuldade em
controlar suas emog¢des durante a pratica docente, especialmente diante de situacdes
desafiadoras.

A vice-diretora, apds refletir sobre as "habilidades sociais" de Goleman, comentou que
essas competéncias eram particularmente aplicaveis ao trabalho dos funcionarios da escola, que
muitas vezes demonstravam um grande potencial de colaboragdo e trabalho em equipe.

Em seguida, introduzi o conceito de zona de resiliéncia, baseado em Killingsworth e
Gilbert (2010), e discutimos como as emogdes podem nos tirar dessa zona de equilibrio. A zona
de resiliéncia foi explicada como o estado emocional ideal para lidar com os desafios de forma
equilibrada. A reflexdo gerada por essa discussdo foi interessante, pois muitos professores

relataram experiéncias de momentos de desequilibrio emocional, seja por estresse ou por
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emocdes excessivamente positivas, € como essas situagdes afetaram sua disposi¢do e
desempenho profissional.

A partir dessa discussao, exibi um video de uma entrevista com um psicélogo falando
sobre os gatilhos emocionais que nos levam a sair da “zona de resiliéncia”. Discutimos sobre
esses gatilhos e fizemos uma dindmica com perguntas norteadoras como “Qual foi a ultima
sensacdo no ambiente escolar que despertou emogdes intensas em vocé?”, “Como vocé reagiu
emocionalmente nessa situagao?”. Os participantes escreveram de forma andnima as respostas
a estas perguntas que logo apo6s foram recolhidas e redistribuidas aos grupos formados para
posterior discussdo sobre as reacdes, os possiveis gatilhos que levaram as pessoas a reagir
daquela forma e sobre outras possiveis reagdes com um olhar diferente da pessoa que viveu a
situacdo em si. Isso gerou discussdes relevantes e levou todos a pensarem sobre seus proprios
gatilhos e reacdes no ambiente escolar. O tempo ndo foi suficiente mais uma vez para trabalhar
todo o assunto preparado para este encontro.

No terceiro dia do curso, parti do ponto em que paramos do ultimo encontro. Para iniciar
o encontro de maneira mais descontraida, organizei um sorteio de brindes oferecidos pela
UFLA, o que ajudou a estabelecer uma conexdo mais leve com os professores. Apresentei um
resumo dos topicos abordados nos dois primeiros encontros e entdo dei inicio a discussdo sobre
mindfulness, exibindo um video de uma psicologa que explicou seis praticas simples que podem
ser incorporadas ao cotidiano para melhorar a aten¢do plena. Vale destacar que este encontro
ocorreu vinte dias apds o anterior, o que exigiu uma breve revisdo dos temas ja discutidos.
Também ¢ importante mencionar que alguns dos participantes desse encontro ndo haviam
comparecido aos anteriores, devido a sobrecarga da agenda de reunides da escola nos dias
Iniciais, que coincidia com os dias em que o curso foi realizado nesta unidade escolar.

Apds a exibi¢do do video, uma professora levantou a questdo sobre como lidar com
pensamentos excessivos que impedem o sono, mencionando uma experiéncia pessoal recente
em que, apesar de oracdes e tentativas de desviar seus pensamentos, ndo conseguiu se acalmar
para dormir. Expliquei que a pratica de mindfulness deve ser constante para ter eficicia,
funcionando como um "treinamento" para a mente. Reforcei que, como mediadora do curso,
meu papel ndo era fornecer uma solugdo imediata, mas provocar uma reflexdo sobre a
importancia de praticas didrias para alcancar o equilibrio emocional.

Esse tema gerou uma interacdo significativa entre os participantes, com muitos
professores compartilhando suas experiéncias e duvidas sobre como lidar com situacdes de
estresse e ansiedade. A professora que fez a pergunta inicial sobre a dificuldade de dormir

relatou que havia tentado varias solugdes, mas que sentia dificuldade em manter a mente
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tranquila. A conversa sobre mindfulness e sobre a importancia de treinar a mente para lidar com
as emogdes foi profundamente enriquecedora para todos e despertou muita curiosidade uma vez
que a maioria dos participantes nao tinham ouvido falar sobre tal assunto.

Ao final, reforgamos que a pratica de mindfulness e outras técnicas de automotivacao
requerem constancia, estudo e paciéncia.

O quarto encontro comegou com uma breve retomada dos assuntos trabalhados nos
encontros anteriores, antes de entrar diretamente no tema da empatia, pois este aconteceu 45
dias ap6s o encontro anterior. Embora o tempo fosse mais uma vez limitado, consegui realizar
uma interagdo mais efetiva com os participantes, que estavam mais envolvidos. A discussdo se
aprofundou quando uma coordenadora pedagogica compartilhou uma situagao recente com um
aluno, na qual ela havia perdido o controle e gritado com ele. Ela relatou que isso a fez sentir
um peso emocional, pois sabia que havia saido de sua zona de resiliéncia. Quando o aluno
retornou a sala dela, ela aproveitou a oportunidade para pedir desculpas, o que gerou uma
reflexdo interessante sobre como lidamos com nossos proprios gatilhos emocionais, tema este
dos encontros anteriores.

Essa situacdo foi seguida por uma conversa sobre a importancia de observar nossos
proprios comportamentos € emogdes, refletindo sobre como podemos melhorar nossas reagdes.
A coordenadora foi incentivada a ndo se culpar, mas a reconhecer que a autorreflexao sobre o
erro ¢ um passo importante para evitar repeticoes futuras. Outras professoras também
compartilharam casos em que se sentiram descontroladas, incluindo uma professora que
comentou sobre o estresse no transito € como, muitas vezes, isso nos tira da zona de equilibrio
sem que possamos evitar.

A conversa sobre empatia foi profundamente tocante, com muitos professores
compartilhando suas proprias experiéncias de como ouvir e se colocar no lugar do outro pode
gerar conexoes significativas, tanto com os alunos quanto com os colegas. Uma professora de
lingua portuguesa mencionou uma aluna com depressdo, com quem ela comecou a estabelecer
uma relagdo mais empatica, ouvindo suas dificuldades e oferecendo suporte. O resultado disso
foi que a aluna passou a entregar as atividades atrasadas e se tornou mais conectada nas aulas.

Ao final do encontro, fizemos uma reflexdo sobre o papel da empatia nas relacdes
educacionais e como ela pode ser uma ferramenta poderosa para transformar o ambiente
escolar, reforcando que, muitas vezes, os alunos s6 precisam de alguém que os ouca sem
julgamentos.

O quinto encontro foi dedicado & Comunica¢do Nao-Violenta (CNV), abordada como

uma ferramenta para fortalecer as relagdes interpessoais € promover um ambiente escolar mais
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respeitoso e empatico. A CNV, apresentada por Marshall Rosenberg, propde um método de
comunica¢do baseado em quatro componentes essenciais: observacdo sem julgamentos,
identificacdo e expressao dos sentimentos, reconhecimento das necessidades subjacentes aos
sentimentos e pedidos claros e respeitosos.

Iniciei o encontro destacando a relevancia da CNV no contexto educacional,
especialmente para lidar com os conflitos didrios que surgem nas relagdes entre professores,
alunos e equipes. Durante a apresentagdo, perguntei aos professores se acreditavam que seria
facil controlar a comunicagao na sala de aula, o que gerou muitas respostas afirmativas, mas
com o reconhecimento de que a pratica da CNV exige esfor¢o continuo.

A discussdo se aprofundou quando uma professora compartilhou uma experiéncia de
conflito com um aluno e como, ao adotar uma abordagem mais empdtica, ela conseguiu superar
o0 estresse e restaurar a relagdo com o estudante. Outros professores também relataram situagdes
em que, ao aplicar os principios da CNV sem ao menos conhecé-los, conseguiram reduzir mal-
entendidos ¢ melhorar a comunicagdo com seus alunos.

Concluimos o encontro refletindo sobre como podemos aplicar a CNV no nosso dia a
dia educacional, sempre com a intencdo de construir conexdes mais significativas e respeitosas.
Mesmo com o tempo limitado, o encontro foi extremamente produtivo, com uma participacao
ativa dos professores, que compartilharam suas experi€éncias € se mostraram motivados
perceber sua propria comunicacao a fim de construir um ambiente mais leve para eles proprios
e para os alunos.

O ultimo encontro do curso foi conduzido por uma psicologa convidada, que trouxe uma
abordagem mais profunda sobre as emocgdes € como elas se relacionam com a comunicagao.
Ela iniciou com uma frase de Freud: "Nenhum ser humano ¢ capaz de esconder um segredo. Se
a boca se cala, falam as pontas dos dedos." A psicologa destacou que, embora possamos tentar
reprimir nossas emogoes, elas se manifestam de outras formas no nosso corpo, sendo
inevitaveis.

Ela fez uma introducao sobre psicanalise, destacando conceitos como os sistemas do
inconsciente, pré-consciente e consciente, € a teoria do id, ego e superego. Discutimos como as
emocdes sao automaticas e involuntarias, mas que podemos aprender a identifica-las e nomea-
las, o que nos permite criar estratégias para lidar melhor com elas.

A psicologa também abordou a importancia da comunicag@o ndo-verbal e como nossas
emocdes influenciam nossa comunicagdo, muitas vezes sem que tenhamos controle sobre isso.

Ela enfatizou a necessidade de autoconhecimento para melhorar a forma como nos
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comunicamos, destacando que a comunica¢do ndo ¢ perfeita e que, muitas vezes, os mal-
entendidos ocorrem devido as diferengas nos significantes e interpretacdes de cada pessoa.

O encontro foi altamente enriquecedor, € os professores participaram ativamente,
refletindo sobre como as emogdes afetam suas praticas pedagogicas e como poderiam aplicar
os principios discutidos para melhorar suas relagdes com os alunos. Ao final, a psicologa
reforcou que, para melhorar a comunicagdo e as relagdes interpessoais, ¢ necessario prestar
atencao as nossas emogdes € agir com mais empatia e intengao.

Ao longo dos encontros, foi possivel observar que o curso se constituiu como um espago
de escuta, reflexdo e partilha de experiéncias, no qual os professores puderam nomear emogoes,
reconhecer limites, revisitar situacdes vividas no cotidiano escolar e refletir sobre suas proprias
praticas. Os temas abordados como inteligéncia emocional, automotivacdo, mindfulness,
empatia, gatilhos emocionais e Comunicacdo Nao-Violenta serviram ndo apenas como
conteudos tedricos, mas como elementos diretamente relacionados as vivéncias pessoais €
profissionais dos participantes. As falas, dindmicas e situagdes compartilhadas evidenciaram
que a dimensao afetiva atravessa de forma constante o trabalho docente, influenciando relagdes,
decisdes pedagdgicas e a forma como cada professor lida com os desafios do ambiente escolar.

Além disso, o proprio percurso do curso foi marcado por caracteristicas proprias do
contexto escolar, como limitagdes de tempo, espacamentos prolongados entre os encontros e
variacoes na participacao dos docentes, o que exigiu constantes retomadas e rearticulagdes dos
temas trabalhados. Em minha visdo como pesquisadora, essas foram as maiores e evidentes
limitacdes. Ainda assim, esses aspectos ndo impediram que os encontros se configurassem
como momentos significativos de formagdo, nos quais o didlogo, a identificagdo com as
experiéncias do outro e a reflexdo coletiva se fizeram presentes. O relato desse percurso
evidencia ndo apenas os conteudos desenvolvidos, mas também os movimentos, tensdes e
possibilidades que emergem quando se propde uma formagdo docente centrada na dimensao

afetiva, construida no e a partir do cotidiano da escola.

4.3 Analises do questionario final: percepc¢oes e contribuicées do curso de formacgao

Este topico apresenta as discussdes referentes aos dados obtidos com o questionario
aplicado ao final do curso. Conforme destacado na metodologia, o questiondrio teve o objetivo
de aprofundar a compreensdo acerca das contribuicdes do curso de formagdo continuada
aplicado na escola, assumindo um carater avaliativo e reflexivo do processo formativo

desenvolvido ao longo da pesquisa. Diferentemente do questionério aplicado no inicio da
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investigacdo, cujo objetivo foi levantar concepgdes prévias, percepcoes e lacunas formativas
dos docentes em relacdo a afetividade, este instrumento possibilita identificar possiveis
mudangas de compreensao acerca do assunto, aprendizagens construidas e indicios de
mudangas na forma como os participantes passam a perceber e a lidar com as emogdes proprias
e alheias no contexto escolar.

Os participantes foram identificados como P12 a P24, preservando-se o anonimato e
considerando que pode haver pessoas que ndo tenham respondido ao questionario inicial devido
aos fatores ja mencionados no relato do curso.

Em relacdo a primeira pergunta, “Em que medida o curso contribuiu para ampliar a
compreensdo e a reflexdo acerca da importancia da dimensdo afetiva na pratica docente”,
observa-se uma avaliagdo amplamente positiva. A maioria dos participantes, mais precisamente
10 pessoas, indicou que essa contribuicao ocorreu de forma “muito significativa”, enquanto os
demais a classificaram como “significativa”. Esse resultado dialoga diretamente com os dados
apresentados na etapa inicial da pesquisa, na qual os docentes, embora reconhecessem a
importancia das emog¢des no cotidiano escolar, apontavam que a tematica da afetividade havia
sido pouco ou nunca abordada de forma sistematica em sua formagao inicial ou continuada.
Nesse sentido, o curso parece ter funcionado como um espago de aprofundamento e reflexao
sobre a dimensdo afetiva, permitindo que os participantes passassem de uma compreensao
talvez rasa para uma reflexdo mais consciente e fundamentada.

Esse movimento encontra amparo no referencial tedrico adotado nesta dissertagao,
especialmente na perspectiva Walloniana, que compreende a afetividade como dimensdo
constitutiva do desenvolvimento humano e indissocidvel da cogni¢do. Ao reconhecerem a
relevancia da dimensdo afetiva em sua pratica, os participantes demonstram uma possivel
mudanca de percepcao em relagdo a concepgdes mais fragmentadas da docéncia, aproximando-
se de uma compreensao integrada do processo educativo, também alinhada as contribuicdes de
Damasio (2012; 2015), ao evidenciar que emoc¢do e razao atuam de forma articulada nas
decisodes, nas relacdes e nas praticas profissionais.

A segunda pergunta, ao solicitar que os participantes indicassem “Quais reflexoes ou
aprendizados deste curso vocé considera mais relevantes para sua atuagdo como
educador(a)?, possibilitou compreender quais aspectos da formagao foram apropriados pelos
docentes de alguma maneira. As respostas evidenciam uma convergéncia significativa em torno
de temas como autoconhecimento, empatia, inteligéncia emocional e comunicacdo nao
violenta, indicando que esses elementos se destacaram como aprendizagens relevantes a eles

no periodo do curso. Alguns participantes sintetizam essa percepcao de forma direta, ao



81

mencionarem, por exemplo, a “inteligéncia emocional” (P13), o “controle das minhas
emogoes” (P24) e a necessidade de “usar uma linguagem menos agressiva” (P12), revelando
um movimento de atengdo as proprias reacdes emocionais ¢ a forma de se comunicar no
cotidiano escolar.

A CNV se destacou entre algumas respostas com especial destaque. Ainda que outras
categorias aparegam (como inteligéncia emocional e autoconhecimento), observa-se uma
tendéncia expressiva em torno da ideia de que a pratica docente exige maior consciéncia
comunicativa e emocional, sobretudo em situacdes de tensao, conflito ou desgaste relacional.
Ela se manifesta de forma direta quando P18 afirma “o didlogo ndo-violento com os discentes”,
e quando P21 resume como aprendizado central “empatia e comunicagdo ndo violenta”. Em
ambos os casos, a CNV ¢ nomeada explicitamente como um contetdo que ultrapassa o plano
teorico e ¢ reconhecido como ferramenta aplicével as relagdes pedagogicas.

Além das mengdes diretas, outras respostas apontam para principios que fazem parte da
CNV, especialmente o cuidado e atengdo com a linguagem, a responsabilizacdo sobre o efeito
das palavras e a necessidade desse olhar atento a comunicagao e reagdo nas interagdes humanas.
P12 afirma como aprendizado relevante “usar uma linguagem menos agressiva”, evidenciando
a percep¢ao de que a comunicagdo do professor com o aluno pode operar tanto como fator de
escalada de conflitos quanto como condi¢do de acolhimento e reconstrugdo de vinculos. P22,
por sua vez, aprofunda essa compreensdo ao destacar “a importancia de aperfeicoar nossa
maneira de reagir as mais diversas situagoes, buscando sempre que possivel um olhar empatico
com os alunos e o cuidado com a comunicagdo, pois uma palavra proferida de maneira
irresponsavel pode trazer graves consequéncias”. Essa fala explicita uma mudanga de foco: o
centro do problema deixa de ser apenas o comportamento do aluno ou a “situacdo externa” e
passa a incluir também, com intencionalidade, o modo como o professor comunica, interpreta
e responde.

Do ponto de vista conceitual, tais respostas se articulam diretamente ao que Rosenberg
(2006) propde ao definir a CNV como um processo comunicativo que busca substituir reacoes
automaticas por respostas conscientes, ancoradas na identificacdo de sentimentos e
necessidades. Quando P12 enfatiza a necessidade de uma linguagem menos agressiva e P22
alerta para as consequéncias de palavras proferidas “de maneira irresponsavel”, observa-se,
com clareza, a aproximagao a ideia principal da CNV de que a qualidade da comunicagao nao
depende apenas do conteudo transmitido, mas da consciéncia afetiva e relacional presente no
ato de falar e escutar. Nesse sentido, as falas dos participantes indicam a possivel consciéncia

e despertar para um principio fundamental trabalhado no curso e fundamentado no referencial
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teorico: as palavras, no contexto escolar, ndo sdo neutras, elas mobilizam emogdes, produzem
sentidos e repercutem nos vinculos.

H4, ainda, um segundo aspecto conceitual importante que surge dessas respostas: a CNV
como pratica de regulacdo emocional aplicada a docéncia, na medida em que se reorganiza o
modo de reagir diante de conflitos. Em concordancia com Rosenberg (2006), ao afirmar que a
comunicagdo ndo-violenta envolve observar, nomear sentimentos, reconhecer necessidades ¢
formular pedidos, as falas de P21 e P22 sugerem o reconhecimento de que a docéncia exige
uma atencdo a comunicagdo capaz de sustentar relagdes pedagdgicas sem intensificar ou
instigar tensdes. Assim, ndo se trata apenas de “falar com calma”, mas de transformar a
comunicagdo em um exercicio intencional, no qual empatia e responsabilidade comunicativa
tornam-se componentes profissionais e éticos da pratica docente.

Dessa forma, a Pergunta 2 evidencia que o curso, ao incluir a CNV como um dos
assuntos abordados, favoreceu ndo apenas a compreensdao conceitual dessa temadtica, mas
também como uma boa ferramenta que pode auxiliar no trabalho docente. As respostas desses
participantes, consideradas em conjunto, sustentam a interpretacdo de que a CNV foi a0 menos
considerada por eles como um caminho possivelmente capaz de ajudar na relacdo professor-
aluno, reduzir a agressividade comunicativa, fortalecer a escuta empatica e orientar respostas
mais conscientes em situagdes desafiadoras.

Outras respostas apresentam reflexdes mais elaboradas, como a de P15, que afirma: “O
curso me incentivou a refletir sobre minha propria prdtica docente e a buscar constantemente
maneiras de melhorar. O autoconhecimento é crucial para o meu crescimento profissional e
pessoal”, evidenciando o autoconhecimento como tema destaque. De modo semelhante, P19
destaca que “precisamos saber lidar com nossa emog¢do para saber lidar com a emogdo dos
alunos”, reforcando a compreensdo de que a gestdo emocional do professor impacta
diretamente as relagdes pedagdgicas. A empatia também aparece como um elemento recorrente,
seja de forma explicita, como em P23 “Empatia”, seja articulada a comunicagao, como em P21
“Empatia e comunicag¢do nao violenta” e em P22, ao afirmar a importancia de “buscar sempre
que possivel um olhar empatico com os alunos e o cuidado com a comunicagdo, pois uma
palavra proferida de maneira irresponsavel pode trazer graves consequéncias”.

Essas falas revelam tendéncias importantes com os dados anteriormente apresentados
no questionario inicial, no qual os docentes ja apontavam dificuldades relacionadas a gestao de
conflitos, ao controle emocional e a comunicagdo em situagdes desafiadoras, ainda que de
forma menos sistematizada. Observa-se, portanto, um possivel avangco na capacidade de

nomear, compreender e refletir sobre esses aspectos, indicando que o curso pode ter favorecido
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processos reflexivos mais conscientes. Tal movimento dialoga diretamente com Goleman
(2011), ao compreender o autoconhecimento e a autorregulacdo emocional como pilares da
inteligéncia emocional e competéncias que auxiliam no exercicio da docéncia. Do mesmo
modo, a valorizagdo da empatia e da comunicacdo ndo-violenta aproxima-se da proposta de
Rosenberg (2006), ao evidenciar a importancia da consciéncia dos sentimentos e das
necessidades na construcao de relagdes mais saudaveis. Esses dados podem indicar que o curso
ndo apenas apresentou conceitos, mas contribuiu para possiveis mudangas de percep¢ao na
forma como os docentes compreendem sua postura profissional e se colocam nas relagdes no
ambiente escolar.

A terceira pergunta, complementada pela questao aberta subsequente, buscou identificar
se os participantes perceberam mudangas na forma de lidar com suas proprias emogdes € com
as emogdes dos alunos apos a participagdao no curso. A predominancia das respostas “sim” e
“parcialmente” sugere que o processo formativo desencadeou movimentos de conscientiza¢ao
emocional, ainda que reconhecidos como iniciais ou em construcdo. Esse resultado ¢ coerente
com os dados anteriormente apresentados na dissertagdo, nos quais os docentes demonstravam
reconhecer a interferéncia das emocdes na pratica pedagdgica, mas relatavam dificuldades em
maneja-las de forma consciente e intencional.

As tendéncias observadas nas respostas estdo diretamente ligadas a autoconsciéncia
emocional e a autorregulagdo emocional, ambos conceitos apresentados na teoria de Goleman
(2011) sobre inteligéncia emocional. No questiondrio prévio, muitos docentes haviam apontado
dificuldades em gerir emocdes intensas ou conflitos emocionais no ambiente escolar,
especialmente em situacdes de stress, frustragdo ou desafios de comportamento dos alunos. O
questionario final revela que, ap6s o curso, essa percepcao pode ter sofrido algum inicio de
transformagdo, com um numero significativo de docentes relatando maior capacidade de
identificar suas proprias emogdes e de refletir antes de reagir.

Respostas como as de P13, P15 e P22, se destacam por apontarem de forma explicita a
importancia de refletir antes de agir ou falar, uma pratica de autorregulagdo emocional que esta
diretamente ligada aos principios da inteligéncia emocional de Goleman (2011) e da
Comunicacao Nao Violenta (CNV) de Rosenberg (2006).

P13 afirma: “Compreensdo quanto as diferengas emocionais e a relagdo
professor/aluno”, evidenciando que, apdés 0 curso, o participante passou a perceber as
diferengas nas emocdes e como essas diferencas impactam a relacdo docente-discente. A

reflexdo sobre o outro, especialmente no contexto emocional, estd em consonincia com o
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conceito de empatia de Goleman (2011) e com o principio fundamental da CNV, que envolve
ouvir o outro sem julgamentos, focando nas necessidades subjacentes as emogdes.

P15, ao afirmar: “Aprendi a identificar melhor minhas emog¢oes, o que me permite
reagir de maneira mais consciente e construtiva em situagoes desafiadoras”, destaca a
identificacdo das emog¢des como passo inicial para uma resposta mais consciente. A ideia de
agir conscientemente e ndo impulsivamente reflete diretamente a teoria de autocontrole
emocional, que foi trabalhada no curso e fundamentada no referencial teorico.

Ja P22, ao dizer que as reflexdes do curso “As reflexoes puderam dar lugar a um estado
mais vigilante e orientado, busco pensar um pouco mais antes de falar ou tomar decisoes.”,
evidencia claramente a pratica de pausar antes de reagir.

Essas falas indicam que o curso pode ter favorecido o desenvolvimento de uma postura
mais reflexiva e intencional nos docentes, que passaram a agir e falar de maneira mais
consciente e construtiva, alinhando-se com as habilidades de autocontrole emocional,
autoconhecimento e empatia mencionadas tanto por Goleman (2011) quanto por Rosenberg
(2006). Esse movimento de reflexao antes de reagir tem grande impacto na gestao de conflitos,
ajudando os docentes a lidarem melhor com as emoc¢des dos alunos e a criarem um ambiente
mais acolhedor e respeitoso, como sugerido por P18, que destaca: “Passei a ouvir com mais
atengdo e carinho os alunos”. Aqui, o conceito de escuta empatica, tdo importante para a CNV,
¢ claramente evidenciado.

No entanto, algumas respostas, como as de P12 e P23, revelam que, embora o curso
tenha iniciado esse processo de conscientizacdo e mudanca, os participantes ainda percebem
esse desenvolvimento como um trabalho continuo. P12, ao dizer “ainda hd o que aprender”, e
P23, ao afirmar que “ainda preciso aprender muito a lidar com minhas emog¢oes. Nao é uma
tarefa facil ”, reconhecem a complexidade e os desafios envolvidos na gestdo emocional. Essas
respostas corroboram a ideia de que lidar com as emogdes ndo € uma tarefa imediata ou simples,
mas um processo gradual e continuo de autodescoberta e aprendizado, como sugerido por
Goleman (2011).

As Perguntas 4 e 4.1, analisadas de forma articulada, permitem compreender ndo apenas
a avaliagdo da estrutura do curso, mas também os elementos que justificam essa percep¢ao. Ao
serem questionados se “A estrutura do curso (encontros, dindmicas, videos, leituras) foi
adequada para favorecer a participa¢do e aprendizagem?” observa-se uma avaliagdo
amplamente positiva, uma vez que todos os participantes classificaram a estrutura como
“adequada” ou “totalmente adequada”, sendo que seis a consideraram “totalmente adequada” e

sete “adequada”. Nao houve registros de avaliagdes negativas.
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As justificativas apresentadas aprofundam essa compreensao e revelam convergéncias
significativas. Um primeiro eixo diz respeito a organizagdo e clareza das exposi¢des feitas
durante o curso. P13 destaca que o curso foi “organizado e com uma dindmica envolvente”,
enquanto P17 ressalta que “as palestras foram claras e objetivas, com videos interessantes e
que contribuiram para o meu crescimento”. Essas falas indicam que a estrutura ndo foi
percebida apenas como formalmente organizada, mas como pedagogicamente intencional,
favorecendo a compreensao dos conteudos e o envolvimento ativo dos docentes.

Um segundo eixo recorrente refere-se a diversidade metodologica. P19 afirma que a
“diversidade de dindmicas contribui para despertar interesse pelo tema”, e P23 observa que o
formato “funciona e torna o processo de aprendizagem dinamico”. A combinacdo de
estratégias com momentos expositivos, videos, leituras e dindmicas parece ter favorecido ndo
apenas a assimilagdo conceitual, mas também a participagdao ativa, elemento fundamental
quando se trata de uma formacao voltada a reflexao sobre a pratica. Tal percepgao dialoga com
a concepcdo de formacgdo continuada defendida por Novoa (1995; 2008), que enfatiza a
necessidade de espacos formativos que promovam envolvimento, troca de experiéncias e
construcao coletiva de sentidos.

Destaca-se ainda a valorizagdo dos momentos de interacdo. P15 afirma que “os
encontros proporcionaram um espago para interagdo direta e troca de ideias, o que enriqueceu
o aprendizado”, indicando que o curso foi percebido como espaco de trocas de aprendizado e
reflexdes importantes. Essa dimensdo ganha relevancia especial quando considerada a luz do
proprio contetudo trabalhado (afetividade, empatia e CNV) pois a estrutura do curso, de acordo
com a avaliagdo dos docentes, parece ter incorporado principios coerentes com esses temas. A
organiza¢ao de momentos de escuta, didlogo e reflexdo coletiva pode ter favorecido a vivéncia
pratica de aspectos que estavam sendo discutidos teoricamente, aproximando os participantes
do que foi discutido.

A acessibilidade dos materiais também aparece como elemento positivo, como aponta
P16 ao mencionar que os ‘“textos e videos de facil compreensdo”. Esse aspecto sugere
adequacdo da linguagem ao contexto dos participantes, contribuindo para a apropriacdo dos
conceitos trabalhados.

Embora a avaliagdo geral seja amplamente favoravel, a sugestdo de P22 de que “os
encontros poderiam ter uma dura¢do um pouco maior para explorar cada tematica’ introduz
um elemento de aprimoramento, apesar de “tempo para aplica¢do do curso” ter sido um fator
limitante como descrito no relato do curso. Essa observacao, no entanto, ndo indica inadequagao

da estrutura do curso, mas revela interesse em aprofundamento e continuidade, o que pode ser
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interpretado como sinal de envolvimento com os conteudos abordados. Tal dado dialoga com
os achados do questiondrio inicial, no qual os docentes apontaram a escassez de espacos
sistematicos para discutir a dimensao afetiva na formagao. Nesse sentido, a avaliagdo positiva
da estrutura pode indicar que o curso atendeu a uma demanda formativa previamente
identificada.

De modo geral, a analise conjunta dessas duas perguntas sugere que a organizagao
metodoldgica do curso foi percebida como coerente, envolvente significativa na para a
formagdo dos participantes. Ao oferecer um ambiente aberto ao didlogo e reflexdes, o curso
apresentou condi¢des favoraveis para mudangas de compreensdo como identificados nas
perguntas anteriores, especialmente no que se refere a autoconsciéncia emocional, & empatia e
a reflex@o sobre a comunicagao na pratica docente.

A quinta pergunta buscou identificar se “Vocé considera que os temas abordados
(inteligéncia emocional, gatilhos emocionais, mindfulness, automotiva¢do, empatia e
comunicag¢do ndo-violenta) sdao aplicaveis ao contexto das suas aulas? Por qué?”’. Observa-se
unanimidade nas respostas: todos os participantes responderam afirmativamente, ainda que com
diferentes niveis de aprofundamento na justificativa.

As justificativas apresentadas indicam trés tendéncias em que os temas abordados no
curso t€ém impacto direto: qualidade da comunicagdo, melhora na gestdo emocional ¢ melhoria
nas relagdes interpessoais com os alunos.

A primeira tendéncia observada nas respostas ¢ que muitos participantes associam
diretamente os contetidos do curso a melhoria da convivéncia e da comunicagao com os alunos.
P12 afirma que os temas abordados “formam a convivéncia com os alunos mais tranquila”,
refletindo a percepcao de que a gestdo emocional e a empatia sdo elementos muito importantes
para criar um ambiente mais pacifico e colaborativo em sala de aula. Essa tendéncia se repete
em outras falas, como a de P17, que destaca a importancia de “reconhecer, compreender,
gerenciar e usar nossas emogoes e dos outros de forma eficaz para termos rela¢oes mais
saudaveis”. A gestdo emocional, conforme Goleman (2011), ¢ um dos pilares da inteligéncia
emocional, essencial para lidar com os desafios cotidianos da sala de aula e garantir que as
interagdes entre alunos e professores sejam mais eficazes e menos propensas a conflitos.

Além disso, P18 menciona que ja esta “frabalhando, baseando-se no aprendizado do
curso, principalmente na questdo da empatia”, o que revela ndo s6 o reconhecimento da
importancia da empatia, mas também a aplicacdo pratica desses aprendizados. A empatia, um
conceito central da Comunica¢do Nao Violenta (CNV), envolve a capacidade de se conectar

com os sentimentos do outro sem julgamento, o que ¢ importante para a constru¢do de um
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ambiente escolar mais acolhedor. A fala de P21 também reforca essa ideia ao afirmar que
“lidamos com seres humanos, cada um com sua historia e temos os altos e baixos”, indicando
a compreensao de que a afetividade € parte intrinseca do processo educativo, especialmente ao
lidar com a diversidade emocional dos alunos.

A segunda tendéncia relacionada a aplicabilidade dos conteudos ¢ a gestdo emocional
do docente. P19, por exemplo, observa que os temas abordados no curso sdo importantes para
“saber lidar com estudantes com problemas sem ficar com a saude mental abalada”. Essa fala
indica que a inteligéncia emocional ndo se limita apenas ao relacionamento com os alunos, mas
também envolve o cuidado emocional do proprio docente com suas proprias emocgdes e
automaticamente suas reagoes. De maneira semelhante, P20 afirma: “Aprendi como lidar com
as emogoes”’, sugerindo que o curso ofereceu ferramentas para o autocontrole emocional, algo
essencial para o bem-estar do professor e do individuo, de maneira geral. Essas respostas
demonstram que, ao aprender a gerenciar suas proprias emogoes, os docentes sdo mais capazes
de lidar com a intensidade emocional dos alunos e com os desafios que existem no ambiente
escolar.

A terceira tendéncia evidenciada ¢ a conexa@o dos contetdos abordados com a melhoria
da pratica pedagdgica, ou seja, como as competéncias emocionais podem impactar a qualidade
da aprendizagem e o ambiente de sala de aula. P15 destaca que “a inteligéncia emocional é
fundamental para que os alunos possam reconhecer e gerenciar suas proprias emogoes, aléem
de compreender as emogoes dos outros, o que favorece um ambiente de aprendizagem mais
colaborativo”. Aqui, a fala de P15 articula diretamente a inteligéncia emocional com a
qualidade da aprendizagem: ao aprender a lidar com as proprias emocgdes, os alunos podem se
envolver mais ativamente no processo de aprendizagem. P23 também diz que “esses assuntos
e o dominio deles me ajudariam a ter aulas melhores e faria me sentir mais satisfeita com meu
trabalho”, indicando que, ao aplicar os temas no contexto da aula, o docente ndo apenas
melhora sua relagdo com os alunos, mas também encontra mais satisfagdo em sua pratica.

Essas percepgdes dos docentes estio em sintonia com a concep¢do de formagado
continuada discutida por Novoa (1995), que defende a necessidade de se compreender o
professor como um sujeito que evolui ao longo de sua carreira, necessitando de espacos
formativos que ndo apenas apresentem conteudos, mas que permitam a reflexdo pratica e o
desenvolvimento de habilidades emocionais e relacionais. As respostas a Pergunta 5, portanto,
indicam que os docentes reconhecem a aplicabilidade dos temas abordados no curso, ndo apenas

como conceitos tedricos, mas como ferramentas praticas que podem ser utilizadas no cotidiano
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da sala de aula, especialmente no que diz respeito a gestdo emocional e a qualidade da

comunicagao.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa partiu do seguinte problema de investigacdo: compreender que
relagdes sdo estabelecidas por professores com a dimensao afetiva e possiveis contribui¢des de
um curso de formagdo continuada sobre a referida tematica para docentes em exercicio. O
objetivo geral consistiu em investigar a relagdo de professores com a dimensdo afetiva,
considerando sua formacdo e exercicio profissional. Ao longo da investigacdo, buscou-se
compreender ndo apenas as concepgoes iniciais dos docentes sobre afetividade, mas também as
possiveis mudangas de pensamento acerca dos assuntos abordados a partir da aplicacdo do
curso.

Em relagdo ao primeiro objetivo especifico “levantar quais emog¢des sdo mais
frequentemente experimentadas pelos docentes em sua pratica cotidiana”, os resultados
evidenciaram que os professores reconheciam a presenga constante das emogdes no cotidiano
escolar, tanto positivas quanto negativas, independentemente do tempo de carreira. Contudo,
também revelaram pouca ou auséncia da sistematizagdo do tema afetividade em sua formacao
inicial e continuada. As analises demonstraram que, embora a experiéncia profissional possa
favorecer maior autorregulagdo ao longo da carreira, conforme discutido sob as afirmacdes de
Huberman (2000) e Tardif (2014), a dimensdo emocional da docéncia ainda carece de espagos
estruturados de reflex@o e aprofundamento.

Quanto ao segundo objetivo especifico, que buscou “compreender de que forma esses
profissionais consideram, ou ndo, a dimensao afetiva em suas praticas pedagogicas”, as analises
indicaram que, embora os professores reconhecam a presenga das emogdes no cotidiano escolar,
essa dimensao nem sempre aparece de forma intencional ou sistematizada em suas praticas de
ensino. Em muitos casos, a afetividade ¢ percebida como elemento presente nas relagdes com
os estudantes, especialmente em situa¢des de mediacao de conflitos, escuta e acolhimento, mas
ainda pouco articulada de maneira consciente ao planejamento pedagogico. Esses resultados
sugerem que, mesmo sendo reconhecida como parte do cotidiano escolar, a dimensao afetiva
tende a aparecer mais como experiéncia vivida do que como aspecto explicitamente refletido
ou planejado no processo educativo.

O terceiro objetivo especifico “oferecer, como parte integrante do processo
investigativo, um espaco de formagao continuada que promova reflexdes sobre a afetividade no
contexto escolar e suas implicagdes na atuacao docente” foi alcancado por meio da organizagao
e execucdo do curso “Afetividade na Docéncia: Reflexdes sobre as emogdes dos professores e

suas relagdes com a profissdo” na escola em questdo, contemplando temas como inteligéncia
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emocional, gatilhos emocionais, mindfulness, automotivagdo, empatia, comunica¢do nao
violenta dentre. A avaliagdo dos participantes indicou ampla aceitacdo da proposta
metodoldgica, considerada adequada e significativa. Os relatos evidenciaram que a estrutura
diversificada com encontros dialdgicos, dinamicas, videos e leituras, favoreceu a participagao
e o envolvimento dos participantes. Entre as limitagdes identificadas, destaca-se o tempo
reduzido para aprofundamento de algumas tematicas devido a toda estrutura e organizagao de
reunides pedagdgicas estabelecidas pela Superintendéncia Regional de Ensino impostas as
escolas. Ainda assim, o curso mostrou-se viavel e pertinente ao contexto escolar.

Ainda sobre o terceiro objetivo especifico, revelou-se indicios consideraveis de
mudancas na forma como os participantes passaram a perceber e compreender as suas proprias
emocdes e as alheias. O questionario final evidenciou a valorizagdo do autoconhecimento, da
autorregulacdo emocional, da empatia e da comunicacdo ndo violenta como ferramentas
possiveis e aplicaveis ao cotidiano escolar. As respostas indicaram maior consciéncia
comunicativa, atencdo a escuta e reflexdo antes de reagir em situacdes desafiadoras. Ainda que
alguns participantes reconhecam que esse processo estd em construgdo, os dados sugerem que
o curso favoreceu movimentos iniciais de transformagao na pratica docente diaria.

De maneira geral, considera-se que os objetivos propostos foram alcangados, dentro das
possibilidades e limites do contexto investigado. A pesquisa ndo pretende afirmar
transformagdes definitivas ou conclusivas, mas aponta para a relevancia de espagos formativos
que integrem afetividade e pratica pedagogica, reconhecendo a docéncia como atividade
profundamente relacional e permeada por emogdes e sentimentos.

No ambito formativo e direcionando para uma reflexdo pessoal, esta pesquisa contribuiu
significativamente para minha constituicdo como professora-pesquisadora. O mestrado
possibilitou aprofundar o olhar sobre a minha pratica docente, compreendendo-a para além de
aspectos técnicos ou metodologicos, mas como espago de relagdes, emogdes e construgdo de
sentidos. A pesquisa exigiu rigor teorico, sensibilidade analitica e compromisso ético,
promovendo amadurecimento académico e profissional. Ao articular teoria e pratica, pesquisa
e formacgdo, reafirmo a convic¢do de que a dimensdo afetiva ndo ¢ elemento acessorio da
docéncia, mas componente estruturante do processo educativo como um todo. Assim, encerro
este trabalho reconhecendo que a investigacdo nao se esgota nestas paginas, mas abre portas
para novos questionamentos e possibilidades de aprofundamento no campo da formagado

docente e da dimensdao afetiva.
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APENDICE A — Questionario inicial aplicado aos professores

1 FORMACAO/ATUACAO

1 - Em qual curso de graduagdo vocé se formou e em qual institui¢ao?

2 — Em que ano vocé concluiu seu curso de graduagao?

3 — Voceé possui algum nivel de pds-graduagdo? Se sim, qual o nivel (especializagdao, mestrado,
doutorado) e em qual area?

4 — Ha quantos anos vocé atua na docéncia?

5 — Em qual(is) disciplina(s) vocé leciona ¢ em qual nivel (Ensino Fundamental II, Ensino
Médio) voce atua?

6 — Em quantas turmas voc¢ trabalha atualmente e qual o nimero total de aulas por semana?

7 — Vocé trabalha apenas nesta instituicao ou atua também em outra escola?

Bloco 1 — Concepg¢oes/formacio inicial e continuada

1 — O que significa o termo Afetividade para vocé?

2 — Voce teve oportunidade de estudar e/ou refletir sobre esse tema durante sua graduagdao ou
durante o tempo em que atua como docente? Explicar com detalhes, se possivel.

3 — Vocé acredita que a Afetividade ¢ um tema relevante para ser discutido em um curso de
Licenciatura? Por qué?

4 — Vocé considera que sua formagao ¢ adequada para lidar com as questdes afetivas?

Bloco 2 — A dimensiao afetiva e a pratica docente

5 — Existe algum conteudo/tema que vocé se sente desconfortavel para lecionar? Se sim, listar.
6 — Existe algum contetdo/tema que vocé se sente confortavel para lecionar? Se sim, listar.
7 — Sobre as questdes 5 e 6, vocé acredita que existe alguma relagdo dos contetidos listados com
as questdes de ordem afetiva? Explicar.
8 — Vocé considera que a parte emocional/afetiva possui relagdo com a maneira como vocé se
comporta em sala de aula? Explicar.
9 — Vocé pode dar exemplos de emogdes e sentimentos que vocé experimenta enquanto esta em

sala? Se possivel, enumere quais vocé€ mais experimenta € quais menos experimenta.
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10 — Vocé considera que pode contribuir para gerar algum tipo de emog¢ao nos estudantes, seja
positiva ou negativa? Relate exemplos, caso lembre de algum.

11 — A dimensao afetiva pode influenciar a aprendizagem dos estudantes? Explicar.

Bloco 3 — Levantamento de interesse para o curso

12 — Voce tem interesse em participar de um curso envolvendo o tema Afetividade?
( )sim ( )nao

13 — Quais conhecimentos/habilidades relacionadas a dimensao afetiva vocé julga importantes
para serem abordados em um curso de formagdo continuada?

14 — Quais tipos de atividade vocé acha mais interessante para um curso de formacao
continuada?
() Workshops
() Palestras
() Discussdes em grupo

() Outros
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APENDICE B - Questionario final aplicado aos participantes do curso

1 — Em que medida o curso contribuiu para ampliar sua compreensdo e reflexao acerca da
importancia da dimensao afetiva na pratica docente?
() Muito significativamente
( ) Significativamente
() Pouco

() Nenhum impacto

2 — Quais reflexdes ou aprendizados deste curso vocé considera mais relevantes para sua

atuacao como educador(a)?

3 — Vocé percebe mudangas na forma como lida com suas proprias emogdes e/ou com as

emocoes de seus alunos apos a participagdo neste curso?

() Sim
() Parcialmente
( ) Ainda ndo

() Nao percebi nenhuma mudanca

3.1 — Se a resposta anterior foi sim ou parcialmente, descreva brevemente essas mudangas.

4 — A estrutura do curso (encontros, dindmicas, videos, leituras) foi adequada para favorecer

sua participagdo e aprendizagem?

() Totalmente adequada
() Adequada
( ) Parcialmente adequada

() Inadequada

4.1 — Justifique a resposta anterior.
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5 - Vocé considera que os temas abordados (inteligéncia emocional, gatilhos emocionais,
mindfulness, automotivagdo, empatia e comunicagdo ndo-violenta) sdo aplicaveis ao

contexto das suas aulas? Por qué?

6 — Deixe uma sugestao ou comentario sobre como o curso poderia ser melhorado ou ampliado

em futuras edicdes.
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