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RESUMO

Esta pesquisa, de abordagem qualitativa, debruca-se sobre o tema da afetividade na formacéo
inicial de professores de Educacdo Fisica. Parte-se da seguinte questdo: a afetividade esta
integrada ao curriculo formativo dos cursos de licenciatura em Educacdo Fisica das
instituicdes publicas de Mato Grosso? O objetivo geral consiste em investigar o lugar da
afetividade no curriculo da formacéo inicial de professores de Educacao Fisica das instituicdes
publicas de Mato Grosso, tanto em documentos oficiais quanto nas percepg¢des docentes. A
relevancia do estudo reside na necessidade de refletir sobre o papel da afetividade enquanto
conhecimento sistematizado na formac&o docente, reconhecendo sua importéncia nas relagdes
entre professores e alunos e no processo de ensino e aprendizagem. A pesquisa foi organizada
em duas etapas. A primeira envolveu a analise documental da Diretriz Curricular Nacional e
dos Projetos Pedagogicos de Curso (PPCs) de cinco instituicGes publicas de Mato Grosso. A
segunda consistiu na realizacdo de entrevistas semiestruturadas com representantes do NDE
de uma dessas instituic@es, cujos dados foram tratados por meio da Analise de Contetdo. Os
resultados apontam que a afetividade esta ausente de forma explicita na DCN e que essa
auséncia se mantém na maioria dos PPCs analisados, sendo identificada somente uma mencéo
indireta a termos como emogdes, sentimentos e dimensdo emocional. Essa lacuna também
aparece nas percepc¢des dos participantes, ainda que reconhecam a relevancia da afetividade
para a pratica docente. Sugere-se que a afetividade permanece negligenciada tanto nas
formulacBes curriculares quanto na sistematizacdo como conhecimento cientifico para a
formacéo de professores de Educacéo Fisica. A luz das teorias que embasam este estudo, a
pesquisa contribui para ampliar o debate sobre a afetividade no curriculo da formacéo docente,
reafirmando sua importancia como elemento essencial no processo educativo e como
possibilidade de ressignificacdo das praticas pedagdgicas, frente aos desafios pos-
contemporaneos.

Palavras-chave: Afetividade; Formacdo Docente; Educacdo Fisica; Curriculo; Universidade.
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ABSTRACT

This qualitative research focuses on the theme of affectivity in the initial training of physical
education teachers. It starts from the following question: is affectivity integrated into the
training curriculum of physical education degree courses at public institutions in Mato Grosso?
The overall objective is to investigate the place of affectivity in the initial training curriculum
for physical education teachers at public institutions in Mato Grosso, both in official documents
and in teachers' perceptions. The relevance of the study lies in the need to reflect on the role of
affectivity as systematized knowledge in teacher training, recognizing its importance in teacher-
student relationships and in the teaching and learning process. The research was structured in
two stages. The first involved a documentary analysis of the National Curriculum Guidelines
and the Pedagogical Course Projects (PPCs) of five public institutions in Mato Grosso. The
second consisted of conducting semi-structured interviews with representatives of the NDE of
one of these institutions, whose data were treated using content analysis. The results indicate
that affectivity is explicitly absent from the DCN and that this absence is maintained in most of
the PPCs analyzed, with only one indirect mention of terms such as “emotions,” “feelings,” and
“emotional dimension” being identified. This gap also appears in the participants' perceptions,
even though they recognize the relevance of affectivity for teaching practice. It is suggested
that affectivity remains neglected both in curriculum formulations and in systematization as
scientific knowledge for the training of physical education teachers. In light of the theories that
underpin this study, the research contributes to broadening the debate on affectivity in the
teacher training curriculum, reaffirming its importance as an essential element in the
educational process and as a possibility for reframing pedagogical practices in the face of post-
contemporary challenges.

Keywords: Affectivity; Teacher Training; Physical Education; Curriculum; University.
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1. INIC10 DO DIALOGO

E impossivel ensinar sem a capacidade forjada, inventada, bem cuidada de
amar. E preciso ousar, no sentido pleno desta palavra, para falar de amor
sem temer ser chamado de piegas, de meloso, de a-cientifico, se ndo de anti-
cientifico. E preciso ousar para dizer, cientificamente e ndo bla-bla-
blantemente, que estudamos, aprendemos, ensinamos, conhecemos com o
NOSSO COrpo inteiro.

Paulo Freire

A epigrafe que ilustra o capitulo introdutorio desta dissertacdo faz referéncia a
concepcao que possuo sobre a educacéo, seja ela formal, ndo formal ou informal® (Libaneo,
2005). Também ressalto o cuidado desse olhar para os alunos que frequentam nossa educacgéo
institucional. Para terem um pouco mais de afinidade comigo, farei uma retrospectiva historica
de minha experiéncia na docéncia e dos caminhos que me levaram a construcéo desta proposta
de investigagéo.

Ap6s me tornar professora de Educacdo Fisica, deparei-me com a realidade da profissao:
salas de aula lotadas, normas institucionais a serem seguidas, contetdos a serem organizados
e desenvolvidos para diferentes turmas, dificuldades com materiais pedagdgicos, com espaco
pedagdgico, e principalmente, a grande responsabilidade social em formar os alunos no que
se refere a cultura corporal? (Bracht, 1997).

Essas eram questdes que, de certo modo, eu ja imaginava enfrentar ao assumir a
docéncia. Durante minha formacdo, foram realizadas discussdes e problematizacGes dos
possiveis desafios enfrentados pelos professores de Educacdo Fisica no seu cotidiano de
trabalho. Algumas dessas discussdes foram conduzidas, com base em autores como (Marques

‘Educacdo formal: préticas educativas com elevados graus de intencionalidade, sistematizacdo e
institucionalizacdo, como as que se realizam nas escolas ou em outras instituicdes de ensino. Educagéo
ndo formal realizada em instituicbes ndo convencionais de educacdo, mas com certo nivel de
intencionalidade e sistematizacdo, tais como as que se verificam nas organizac@es profissionais, nos
meios de comunicacdo, nas agéncias formativas para grupos sociais especificos. E educacgdo informal
sdo praticas educativas que acontecem de forma difusa e dispersa, s&o as que ocorrem nos processos de
aquisicdo de saberes e modos de acdo de modo ndo intencional e ndo institucionalizado (Libaneo, 2005).
2Cultura Corporal é o que confere especificidade & Educacdo Fisica no interior da Escola. Mas o
movimento corporal ou movimento humano, que é seu tema, ndo é qualquer movimento, nao é todo
movimento. E o movimento humano com determinado significado/sentido, que por sua vez, lhe é
conferido pelo contexto historico-cultural. O movimento que é tema da Educagdo Fisica é o que se
apresenta na forma de jogos, de exercicios ginasticos, de esporte, de danca, etc. (Bracht, 1997, p. 16).
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et al. 2011, Gaspari et al. 2006), possibilitando reflexdes sobre as praticas docentes em
Educacdo Fisica.

Por outro lado, enfrentei também o desafio de me relacionar com criancas em diferentes
etapas do desenvolvimento, desde a educacdo infantil, ensino fundamental | e Il até o ensino
médio. Nesse percurso, convivi com alunos que vivenciam intensas transformacdes emocionais,
imersos em um ambiente escolar que geralmente é repleto de estimulos, descobertas e regras
gue moldam suas experiéncias cotidianas.

A auséncia de conhecimento sistematizado sobre a afetividade no campo relacional,
durante minha formagéo inicial, despertou em mim a necessidade de estudar e refletir sobre
as relacdes entre afetividade e a pratica pedagdgica. Foi no contato direto com os alunos e
suas confusGes emocionais que percebi a importancia dessa tematica para a atuacdo docente.

Aqui descrevo um ponto de vista pessoal embasado em minhas experiéncias, mas as
consequéncias que a auséncia de discussdes e problematizactes a respeito da afetividade na
formag&o docente pode gerar diretamente no espago escolar, por vezes transformando a sala
de aula em um ambiente marcado pela rigidez, pelo distanciamento e pela énfase em
resultados cognitivos. O que pode contribuir para a desmotivacdo dos alunos, para a perda do
sentido da aprendizagem e, em casos mais extremos, mas ainda muito recorrente: a evasao
escolar.

A formacdo inicial de professores, quando negligencia a dimensdo afetiva, arrisca
formar professores despreparados para lidar com as relacdes emocionais. A auséncia de
preparo para lidar com emoces e com a criacdao de vinculos no ambiente escolar ndo apenas
fragiliza a pratica docente, mas também compromete o desenvolvimento integral dos
estudantes. Afinal, aprender ndo é apenas acumular conteudos, envolve confianca,
acolhimento e a possibilidade de construir autonomia em um espaco de convivéncia.

Se o curso de educacdo superior — especialmente os de licenciatura — ignora esse
aspecto, acaba por entregar a sociedade profissionais que, embora dominem técnicas e teorias,
tém dificuldade em reconhecer a relevancia das relagdes humanas no processo educativo.
Nessa condicdo, a escola arrisca se limitar a reproduzir desigualdades, formando individuos
com instru¢do académica, mas frageis no campo emocional e pouco preparados para 0s
desafios sociais. Essa lacuna na formacdo docente reflete-se de maneira ainda mais evidente
na experiéncia cotidiana dos professores iniciantes, que frequentemente dependem do senso

comum para guiar sua pratica afetiva.
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No inicio da minha trajetéria como professora recém-formada, se me perguntassem em
uma entrevista se eu considerava a afetividade importante para a aprendizagem, eu
responderia que sim, mesmo sem compreender, etimologicamente, o seu significado. 1sso
porque sempre me pareceu 0bvio que o afeto estava relacionado ao respeito que eu deveria ter
pelos meus alunos, a necessidade de ser uma professora paciente e de trata-los com carinho e
consideracdo. Essa visdo inicial est4 alinhada ao que Querido (2007) aponta em seu estudo,
ao afirmar que o senso comum sobre a afetividade na relacdo pedagdgica frequentemente se
restringe as manifestacGes de carinho, levando muitos professores a associd-la somente a
elogios.

Com o decorrer da minha experiéncia na docéncia e por meio de leituras sobre a
afetividade, tornou-se possivel reconhecer — resumidamente — que, na relacdo pedagdgica,
a afetividade desempenha um papel fundamental. Ela influencia, sobretudo, a natureza das
interacdes estabelecidas entre professor e aluno, assim como a mediacdo do conhecimento.

Essa questdo sempre me causou inquietacdo, pois a auséncia de discussdes de
aplicacdes/vivéncias fundamentadas em conhecimento cientifico sobre a importancia de
compreender a afetividade como um elemento essencial da formacdo humana parece
representar uma negacao ao futuro profissional da educag&o. E como se houvesse a presuncao
de que o conhecimento sobre o desenvolvimento das relagdes pessoais e sociais que envolvem
as manifestagdes da afetividade fosse inato, dispensando a necessidade de estudo.

Querido (2007) destaca a importancia de que os programas de formacéo de professores
desenvolvam propostas pedagdgicas que possibilitem aos futuros docentes o acesso a
conhecimentos sobre as manifestacdes afetivas nas relagdes que se constroem entre professor
e aluno. Segundo a autora, essas relagcdes sdo permeadas por sentimentos e emocdes, 0 que
torna fundamental compreender como esse processo acontece e de que forma pode influenciar
a préatica docente. Com base nas relacdes que se estabelecem entre professores e alunos, ha
uma tendéncia que influencia, seja positiva ou negativamente, o interesse do aluno em
aprender.

Reconheco, com base na minha vivéncia enquanto aluna no programa de poés-
graduacéo, que o professor tem um papel fundamental na sensibilizac&o do aluno para a vida,
indo além do ensino de conteddos e alcangando aspectos mais profundos da formacéo humana.
Digo isso, pois fui sensibilizada por um professor enquanto aprendia, fui motivada justamente

guando achava que ndo seria capaz. Guardo até hoje a memoria de um professor que, ao
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perceber minha descrenca na educacao, me disse: “existem brechas nas frestas” e que eu ainda
poderia fazer a diferenca na vida dos meus alunos.

Essa lembranca memoravel me orienta na caminhada e me inspira a buscar novos
caminhos. Vejo uma “brecha” justamente nas relagdes afetivas — nas manifestacdes da
afetividade — como uma forma potente de mediar o conhecimento da minha area, a Educacédo
Fisica, e contribuir para a formacao de cidad&os conscientes de suas proprias vidas. E nesse
contexto que busco apresentar a importancia da afetividade nos processos de ensino e
aprendizagem, especialmente no ensino da Educacéo Fisica.

Para isso, apresentarei como a afetividade € considerada para o ensino da Educacéo
Fisica. Querido (2007) descreve que, ao analisar a historia da Educacdo Fisica, notou que a
afetividade foi negligenciada tanto na educacao basica quanto na educacao superior. Isso pode
ser reflexo de uma heranca de compreensao de homem que divide o0 corpo e o espirito.

A autora supracitada ndo apresenta como essa compreensdo foi concluida. Diante disso,
buscarei na historia e nas mudangas que ocorreram na Educacdo Fisica no Brasil para
identificar em quais momentos a afetividade foi considerada e/ou negligenciada e em que
contexto. Essa analise serd aprofundada no capitulo de fundamentacdo teorica, pois
reconhecer a historia da Educacdo Fisica e quais as abordagens que surgem e sustentam a
legitimacdo da Educacdo Fisica no contexto escolar torna-se fundamental para identificar a
presenca ou auséncia da afetividade nos cursos de licenciatura em Educacdo Fisica.

Segundo Darido (2003), a Educacdo Fisica escolar tem sido caracterizada como uma
(sub)area que constantemente busca legitimar sua identidade para garantir sua importancia na
sociedade. Isso se deve a uma bagagem histdrica que envolve diferentes papéis, especialmente
no Brasil. Assim, a Educacdo Fisica no contexto escolar teve como ponto de partida uma
perspectiva higienista, meados da década de 1930.

Nesse periodo, as preocupacdes estavam associadas aos habitos de higiene e saide, com
énfase no desenvolvimento fisico e moral a partir dos exercicios. Com o passar dos anos,
especialmente entre as décadas de 1960 e 1970, transformagdes sociais e interesses
hegeménicos deram origem ao chamado movimento ginastico, utilizado pelos militares como
uma ferramenta de alienacdo e controle. O objetivo era moldar um corpo ao mesmo tempo
forte e obediente.

Ja entre os anos 1970 e 1980, a Educacao Fisica passou a ser utilizada como meio de

selecdo de talentos para o esporte de alto rendimento. Essa logica acabou gerando exclusdo
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no ambiente escolar, principalmente daqueles alunos considerados menos habilidosos
(Moreira, 2006).

Nesses periodos, ficou evidente a tentativa de “educar” o corpo com finalidades
especificas, sempre em conformidade com o0s interesses dominantes, priorizando o
condicionamento fisico em detrimento de uma formacao mais ampla. Nesse contexto histérico
da Educacdo Fisica, ndo se observam preocupagdes diretas com os aspectos afetivos.

Tal situacdo pode ser explicada pela concepcdo dualista que perdurou por seculos,
influenciando fortemente a ciéncia na compreensao do ser humano, que passou a ser Vvisto
como dividido entre razdo e emoc¢do. Essa dualidade tem raizes na antiguidade e se fortalece
com a separacdo cartesiana entre corpo e alma na modernidade, levando a ideia de que os
afetos, como parte da dimenséo da alma, ndo poderiam ser objeto de estudos cientificos (Leite,
2012).

Como observam Gaspari et al. (2006), a partir da década de 1970, com a criagdo dos
primeiros cursos de pos-graduacgdo na area e o retorno de professores doutores formados no
exterior, houve um crescimento expressivo na producdo de conhecimento, aumentaram as
publicacGes de livros, revistas e a realizacdo de eventos cientificos voltados especificamente
para a Educacéo Fisica.

Segundo Carneiro (2012), foi nesse contexto de novas perspectivas que surgiram autores
que passaram a questionar o modelo tradicional da Educacdo Fisica e a propor novos caminhos
paraadisciplina. Esse periodo ficou marcado pelo que se convencionou chamar de movimento
renovador da Educacdo Fisica. Em decorréncia dessas mudancas e das reflexdes de diversos
autores sobre novas propostas pedagdgicas para a Educacdo Fisica, surgem abordagens que
buscam romper com o modelo tradicional, mecanicista e esportivista, historicamente
enraizado (Soares, 2007). Entre elas estdo: a Abordagem Desenvolvimentista, a Abordagem
Critico-superadora, a Abordagem Sistémica e a Abordagem Construtivista-interacionista
(Darido, 2003).

Essas abordagens buscam promover uma educacéo integral do ser humano, abrangendo,
além do motor e cognitivo, também os dominios afetivo e social. Para Oliveira (2005), embora
0S aspectos motores e sociais sejam frequentemente enfatizados, a dimenséo afetiva recebe
pouca atengdo. Oliveira (2005) argumenta que abordagens como a construtivista e a
desenvolvimentista fazem referéncia a dimensdo afetiva, mas ndo estabelecem claramente

quais seriam 0s objetivos almejados pela Educacdo Fisica nesse contexto.
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Frente ao exposto, observou-se que, apesar do evidente movimento para superar o
modelo tradicional de ensino da Educacéo Fisica, ainda existe uma escassez de investigaces
sobre como os cursos de formacéo de professores de Educacdo Fisica abordam os aspectos da
afetividade na formacdo inicial. Com base nessa constatacdo e em minha vivéncia despertou
0 interesse em investigar de que maneira a afetividade é considerada na formagc&o inicial de
professores de Educacéo Fisica.

Levando ao seguinte problema de pesquisa: a afetividade esta integrada ao curriculo
formativo dos cursos de licenciatura em Educacdo Fisica das instituicdes publicas de Mato
Grosso? Com o intuito de responder ao problema, elencou-se o objetivo geral que consiste em
investigar o lugar da afetividade no curriculo da formac&o inicial de professores de Educacao
Fisica das institui¢cbes publicas de Mato Grosso, tanto em documentos oficiais quanto nas
percepcdes docentes.

Em resposta a ele, dois objetivos especificos foram estabelecidos: 1) Identificar a
presenca/auséncia do conceito de afetividade na Diretriz Curricular Nacional de 2018 e nos
Projetos Pedagdgicos de Cursos (PPCs) de Licenciatura em Educacdo Fisica das instituicdes
publicas de Mato Grosso; 2) Evidenciar as percepc¢des dos representantes do Nucleo Docente
Estruturante (NDE) sobre a afetividade como parte do curriculo na formacdo inicial de
professores de Educacéo Fisica de uma universidade publica de Mato Grosso.

Para a realizacdo das entrevistas, correspondentes a etapa do objetivo especifico Il, é
importante destacar que a pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos (CEP) da Universidade Federal de Rondondpolis (UFR). A aprovacdo foi concedida
por meio do Parecer Consubstanciado n® 7.307.756, emitido em 19 de dezembro de 2024.

A seguir, apresento o referencial tedrico que fundamenta esta investigacdo, abordando
0 conceito de afetividade sob diferentes perspectivas e sua relacdo com o desenvolvimento

humano e a formacao docente.
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2. APORTES TEORICOS DA AFETIVIDADE NA FORMACAO HUMANA

As indagacdes apresentadas no capitulo introdutdrio permitiram pavimentar o ponto de
partida desta pesquisa, propondo reflexdes que serdo fundamentadas em uma abordagem
humanista, na qual reconhe¢o o sujeito como protagonista na construcdo do saber. Busco,
assim, compreender o papel da afetividade na criagdo de um ambiente educativo dialdgico,
afetivo, participativo e significativo. A partir dessa perspectiva, neste capitulo apresento os
referenciais tedricos a respeito da afetividade e sua interface no desenvolvimento humano, na
educacdo, com especial atencdo a formacao de professores de Educagdo Fisica.

Por essa razdo, inicio o capitulo reconhecendo os conceitos de afetividade, enfatizando
como ela tem sido compreendida por diferentes autores e qual sua importancia no
desenvolvimento das relagcbes interpessoais. Apresento o conceito de afetividade de acordo
com Wallon (1971), sendo ele uma das principais referéncias dessa pesquisa. E com base nele
que conceituo afetividade. Em seguida, descrevo a relacdo entre a afetividade e algumas das
principais teorias do desenvolvimento humano, analisando como as interacdes afetivas afetam
0s processos de aprendizagem e o crescimento, ou seja, 0 desenvolvimento dos sujeitos ao
longo de suas vidas.

No contexto educacional, apresento as contribui¢fes de Paulo Freire (1987) e Carl
Rogers (1969). As contribuigcdes de Paulo Freire estdo voltadas a partir de sua pedagogia
dialdgica, cenario em que destaca a afetividade e amorosidade como elementos importantes
para uma educacdo libertadora e humanizadora, e Rogers (1969), devido a sua contribuicdo
voltada para uma abordagem centrada na pessoa, com énfase na empatia, na aceitacao
incondicional e na autenticidade como pilares para um ambiente de ensino significativo.

No penultimo e Gltimo topico desse capitulo, apresento um breve panorama histérico da
Educacao Fisica escolar no Brasil, destacando os caminhos que essa area percorreu no sistema
educacional e as diferentes abordagens pedagdgicas que marcaram, e ainda marcam, sua
pratica ao longo do tempo tanto na educacgdo basica quanto na educacao superior. Ao tragar
esse percurso, busco elucidar de que forma a afetividade tem sido considerada, se é de maneira
explicita, implicita ou se, por vezes, é simplesmente negligenciada. Frente ao exposto,
pretende-se com este capitulo estabelecer as bases tedricas para compreender o papel da
afetividade na formacao inicial de professores de Educacéo Fisica, alem de refletir sobre suas
possiveis contribuicdes para uma educagdo mais significativa, sensivel, humanista e

libertadora.
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2.1 CONCEITO DE AFETIVIDADE

No dicionario de sinbnimos e antébnimos da lingua portuguesa, pode-se procurar a
palavra “afetividade” ou “affectum” e aprender que ¢la se origina da palavra latina “produzir
impressdo”. E composto pelo verbo “facere”, que significa “fazer”, “agir” ou “produzir”, e o
participio “em” ou “para”. O verbo “afficere”, affectus, tem o ultimo participio affectus, que
implica “tocar” ou “comover o espirito”. Portanto, affectus pode alternativamente ser
interpretado como “unir” ou “fixar” no sentido de “apegar-se” (Fernandes, 1989, p. 41).

O conceito de afetividade tem muitos significados literérios, e sua defini¢éo conceitual
é bastante diversa, principalmente relacionada & emocéo, sentimento e paix&o que podem ser
encontrados como sinénimos. Esses conceitos ndo sao interpretados consistentemente por
diferentes pesquisadores, levando a uma variedade de terminologia, tornando desafiador, pois
seus sentidos dispares se misturam, dificultando a distin¢&o.

Ap0s revisar a literatura no campo da psicologia sobre emocdes, Almeida (2008)
observou que essa tematica ainda gera discussdes. Pois a variedade de sentidos ndo permite
uma compreensdo Unica, conforme ela apresenta, diferentes autores seguem perspectivas

distintas a respeito das emocdes.

Enquanto alguns autores, como, por exemplo, Goleman (1995), identificam
emogdo com sentimento, outros distinguem-nos, como Damaésio (1994). E
outros, ainda, ndo somente os distinguem, mas sobrepdem um ao outro. E o
exemplo de Rogers e Kinget, dado por Mahoney (1993), que consideram o
termo sentimento como o mais abrangente (Almeida, 2008, p. 344).

Entre esses teoricos, Henri Wallon (1968), um filésofo francés que atuou nos campos
da medicina e da psicologia, é considerado um dos principais autores que define o conceito de
afetividade e faz a distingdo entre paixdo, emocao e sentimento. Para ele, afetividade esta em
uma categoria maior e engloba emocéo, sentimento e paixdo, e esses conjuntos afetivos séo
como sinalizadores de como o ser humano é afetado pelo mundo interno e externo.

Em sua teoria, o autor descreve a afetividade como um dos principais componentes do
desenvolvimento humano, sendo inseparavel da cognicéo e da motricidade. Nessa perspectiva,
a afetividade, o ato motor e o cognitivo, sdo dominios funcionais que se referem as areas
especificas do desenvolvimento humano, que se combinam e interagem, mas mantém suas
especificidades (Wallon, 1968).
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Esses dominios ndo funcionam isoladamente, eles estdo interligados, e a cada estagio®
de desenvolvimento da crianca pode ocorrer maior ou menor funcionalidade de cada dominio
dependendo do momento, mas isso nao significa que os outros deixem de existir ou nao sejam
importantes (Wallon, 1968).

Entre os varios estudos encontrados a respeito da afetividade (Amado, et al. 2009),
(Vasconcelos, 2004), (Machado, 2007), (Madrigal, 2019), (Oliveira, 2005), (Querido, 2007),
(Francelino, 2023), (Mendes, 2020), (Monteiro, 2020), (Teixeira, 2024) e (Garcia, 2022),
observa-se que muitos tém se embasado nas defini¢des de Wallon para conceituar o termo, visto
ser uma das renomadas referéncias das teorias do desenvolvimento humano. Sob o mesmo
ponto de vista, utilizo como base principal, para fundamentar e conceituar afetividade, as
defini¢bes de Wallon (1968, 1971). Ao considerar que afetividade é um dos principais dominios
funcionais do desenvolvimento humano e que emocdo, sentimento e paixdo sdo as
exteriorizagOes da afetividade.

Autores como Vygotsky (1998) também contribuem para essa defini¢do, pois apesar de
ndo ter como foco em sua teoria a afetividade, ele apresenta importantes reflexdes a respeito
das emocgGes. Em sua perspectiva, as emocoes deslocam-se do plano individual, inicialmente
biologico, para um plano de funcbes superiores, de carater simbolico, constituido por
significacOes e sentidos promovidos pela cultura. Assim, as emogdes, como manifestacdes
afetivas, tornam-se mais complexas a medida que as pessoas crescem e amadurecem. Ou seja,
o desenvolvimento emocional passa a ser influenciado pelo pensamento e pela capacidade de
raciocinio. Para que essa evolucdo ocorra, a interagdo em um ambiente social torna-se
fundamental.

Por exemplo, uma crianga pequena na primeira infancia tende a experimentar emogoes
de maneira mais imediata e direta, ainda sem reconhecer ou nomear essas emocdes. J& um
adolescente ou um adulto tém o poder de perceber e reconhecer suas emogfes com base em
experiéncias anteriores, regras sociais e expectativas.

Apesar de Vygotsky (1993) ndo dar énfase ao conceito de afetividade, ele proporciona
reflexbes sobre afetividade, principalmente ao promover critica a separagdo historica entre
afetividade e cognicdo, o autor reconhece essa divisdéo como um dos principais problemas da
Psicologia em sua época. Ele também questiona as abordagens que tratam os aspectos afetivos

de forma puramente bioldgica.

SEstagios do Desenvolvimento de acordo com Wallon — ver em detalhes em (Madrigal, 2019, p. 14-
16).
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De acordo com Vygotsky (1998), as manifesta¢cdes emocionais, que inicialmente sdo de
natureza organica, tornam-se mais complexas a medida que o individuo se desenvolve dentro
de sua cultura, adquirindo um carater social. Além disso, o tedrico afirma que cognicéo e afeto
estdo intrinsecamente ligados e sdo inseparaveis no processo de desenvolvimento humano, o
que dialoga com as ideias de Wallon.

Assim, percebe-se uma aproximacao entre as concepgoes de Wallon e Vygotsky no que
diz respeito a emocao. De maneira sintética, pode-se compreender a afetividade como um
dominio funcional vinculado a dimensbes especificas do desenvolvimento humano, devendo
ser distinguida de suas formas de expressao, ou seja, suas manifesta¢des afetivas, como emocdo,
sentimento e paixdo. Essas manifestacOes afetivas ndo ocorrem isoladamente, mas estio
profundamente entrelacadas as interacdes sociais.

Nessa direcdo, ao relacionar tal compreensdo a outras perspectivas, encontrei em
Machado (2007) um estudo voltado para a investigagdo da afetividade nas relagdes
estabelecidas em sala de aula durante a formag&o docente, ressaltando seu papel essencial no
processo de humanizacdo. A autora enfatiza que, do ponto de vista epistemolégico, a

afetividade.

[...] envolve os sentimentos, as emogOes e o afeto como elementos que
constituem a subjetividade e que interferem objetivamente no momento de
tomar decisdes, fazer planos, se relacionar, ensinar e aprender, posto que, 0
ser humano ndo pode prescindir desses, sob ameaca de desumanizar-se e
embrutecer, tendo-se em vista, que ele é constituido de objetividade, porém é
também subjetivo, pois, 0 pensamento, a raz&o, ou cognicao, assim como a
emocao, o afeto ou a paixao sdo abstracGes que fazem contraste entre estados
mentais construidos na interagdo com o mundo (Machado, 2007, p 53).

A autora supracitada argumenta que a afetividade pode ser definida como “atitudes e
valores, comportamento moral e ético, desenvolvimento pessoal, desenvolvimento social,
motivacao, interesse, ternura, inter-relagao, sentimentos e emogdes” (Machado, 2007, p. 54). O
que pode ser observado € que existem varias definicdes, como essa que envolve também
comportamento moral e ético e as diferentes formas de se relacionar.

Engelmann (1978), que buscou compreender a afetividade de acordo com as variagdes
terminoldgicas e semanticas, considerou que tais fenémenos relacionados a afetividade,
referem-se as experiéncias subjetivas que cada sujeito é afetado pelos acontecimentos vividos.

Dentro desses acontecimentos, ele descreve que:

[...] as atitudes e as reacOes dos seus semelhantes a seu respeito sdo, sem
sombra de duvida, os mais importantes, imprimindo as rela¢gbes humanas um
tom de dramaticidade. Assim sendo, parece mais adequado entender o afetivo
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como uma qualidade das relagdes humanas e das experiéncias que elas
evocam (Engelmann, 1978, p. 130).

Sendo assim, pode reconhecer que os fendmenos afetivos sdo de natureza subjetiva e
dependentes da interacdo com o meio sociocultural. Leite (2012) acrescenta que a afetividade
se desenvolve por meio da apropriacdo dos processos simbolicos da cultura, permitindo ao
sujeito a constru¢cdo de sua representagdo do mundo. A autora argumenta que “(...) ¢ um
conceito que, além de envolver um componente organico, corporal, motor e plastico, que é a
emocao, apresenta também um componente cognitivo, representacional, que sdo 0s sentimentos
e a paixao” (Leite, 2012, p. 360).

Apesar da dificuldade de um consenso Unico de conceituacdo que tem historicamente
acompanhado a afetividade, autores como Wallon tém sido base para muitos desses estudos,
conceituando afetividade como um dominio funcional do desenvolvimento humano, assim
como 0 motor e o cognitivo, onde afetividade é despertada pelas interacdes, assim como das
mediagdes entre as interagdes, ela possui suas exteriorizagdes por meio da emogéo, sentimento
e paixao, e essas envolvem componentes organicos, subjetivo, cognitivo e representacional.

Desse modo, compreende-se a afetividade como uma categoria maior, tendo suas
manifestacdes por meio da emocao, sentimento e paix&o. E a partir dessa compreenséo que esta
pesquisa se fundamenta. Portanto, o tipo de relacédo e a qualidade dessas relagfes sociais podem
impactar positiva ou negativamente no processo de desenvolvimento humano, assim como no
processo de ensino e aprendizagem nos contextos educacionais.

Embora reconheca que a literatura pedagdgica durante muito tempo ndo deu a devida
atencdo as manifestacGes da afetividade, nota-se que existe uma crescente superacao, ainda que
timida, ao perceber estudos — conforme mencionado anteriormente — que considerem a
importancia da afetividade para o desenvolvimento humano, assim como um elemento
fundamental na construcdo da aprendizagem.

Sob essa dtica, pretende-se contribuir com reflexfes a respeito da importancia para o
desenvolvimento humano, no proximo topico, apresento as definicdes do conceito de
afetividade, emocg0es, sentimentos e paixdes de acordo com Wallon e, em seguida, algumas das
concepgdes tedricas do desenvolvimento humano — que Papalia e Feldman (2013) exploram e
apresentam de forma didatica — buscando identificar como a afetividade tem sido considerada.

Com base na conceituacdo de afetividade em Wallon (1968, 1971), em que defende a
interdependéncia entre afetividade, ato motor e cognitivo, serdo discutidas outras teorias sobre
o desenvolvimento infantil, como as de Piaget e de outros pensadores contemporaneos que vao

além da infancia. Pretendo, com esse topico, analisar como cada uma considera o papel da
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afetividade no processo de desenvolvimento, de modo a justificar a importancia ou néo da

afetividade no desenvolvimento humano, assim como no processo de ensino-aprendizagem.

2.2 AFETIVIDADE NA PERSPECTIVA DE WALLON

Nos proximos parédgrafos estdo dispostas as distingdes desses conceitos: emogao,
sentimento e paixdo, pois, para compreender a afetividade em todos 0s contextos, torna-se
importante ndo confundir emocdo, sentimento e paixdo, visto que esses passam por
transformacdes no decorrer do desenvolvimento humano. E confundi-los pode proporcionar

uma compreensao equivocada do conceito principal, conforme o autor nos apresenta:

[...] o erro foi ndo terem notado a redugdo simultdnea do aparelho
verdadeiramente emocional, de terem confundido emocdo com sentimento ou
paixao, quando afinal daquela para estes se opera uma transferéncia funcional
que, na crianca, depende diretamente da idade. Mas 0s mais emotivos ndo se
tornam necessariamente 0s mais sentimentais ou os mais apaixonados, longe
disso. Trata-se, com efeito, de tipologias diferentes, que dependem de um
diferente equilibrio das actividades psiquicas (Wallon, 1986, p. 153).

Portanto, ao buscar essas distingbes conceituais, reconheco em Wallon (1968) a
preocupacdo em explicar suas tipologias. O autor descreve que a afetividade em sua fungéo
mais abrangente inicia suas manifestacbes nos primeiros anos de vida, quando o bebé cria
vinculos emocionais com o meio social antes mesmo de desenvolver formas mais elaboradas
de pensamento. E que essas manifestagdes ocorrem por meio das emogdes, nos primeiros meses
de vida o sorriso do bebé é um exemplo de como as emogdes, em sua forma mais pura,
funcionam como uma reacdo organica espontanea. O sorriso é inicialmente uma resposta
involuntaria, induzida por estimulos externos, como 0 contato com outras pessoas.

Esse comportamento emocional € uma forma de sensibilidade que a crianga manifesta
sem uma distingdo consciente do que estd acontecendo. A crianga, nesse estagio, ainda nao se
percebe, ela ndo compreende suas emog¢des em relacdo ao outro, como se fosse uma espécie de
confusdo emocional desencadeada pelos estimulos do ambiente social. Conforme observamos

a seguir nas palavras do autor:

A inducdo do sorriso pelo sorriso segue tdo de perto o seu aparecimento, tem
uma seguranca de tal modo electiva, que se pode verdadeiramente admitir uma
afinidade funcional, devida a propria natureza das manifestacfes emotivas
mais que ao simples jogo dos acontecimentos e dos reflexos condicionados.
Mas, seja como for, ele é um exemplo dos processos pelos quais a
sensibilidade da crianca se estende ao ambiente; ela reproduz os seus tracos e
ndo se sabe distinguir deles (Wallon 1968, p.151).



26

Wallon vai nomear de afetividade organica a comunicacgdo primitiva do bebé, onde as
emocdes sdo formas iniciais de expressar suas necessidades de sobrevivéncia. Nessa fase, 0s
dominios afetividade e ato motor possuem grande interacdo, pois, por meio do choro, do
sorriso ou do movimento involuntario, o bebé se comunica com seus cuidadores. As reagdes
intimas e fundamentais sdo expressadas por meio do corpo. Wallon (1968) escreve que a
manifestacdo das emocdes ocorre antes de qualquer pensamento verbalizado, e é pela

motricidade gque a crianga inicia sua comunicagdo com o meio social. Em suas palavras:

As influéncias afectivas que rodeiam a crianca desde o ber¢o ndo podem
deixar de exercer uma acao determinante na sua evolugdo mental. N&o porque
originem completamente as suas atitudes e as suas maneiras de sentir, a
medida que eles vao despertando, aos automatismos que o desenvolvimento
espontaneo das estruturas nervosas mantém em poténcia e, por seu intermédio,
as reac0es intimas e fundamentais. Assim se mistura o social com o organico
(Wallon, 1968, p. 149-150).

Sendo assim, compreende-se que o desenvolvimento da crianca ndo é s6 biologico e
nem so social, € uma mistura entre os dois, que ocorre constante e continuamente. Conforme a
crianca cresce, ela comeca a se tornar mais consciente de si mesma e do mundo que a cerca.
Nas reflex6es de Wallon (1971), as emocgbes ndo sdo somente reacdes aos estimulos, mas
expresses profundas da propria crianca em suas interagcdes com o mundo, constituindo-se
como uma base para o desenvolvimento cognitivo.

A medida que a crianca cresce e se desenvolve, ela passa a interpretar suas emogdes e
atribuir-lhes significado, o que pode ser transformado posteriormente em sentimento. Por
exemplo, o afeto que a crianca desenvolve em relacdo aos pais ou cuidadores nao se trata
somente de uma emocdo passageira, mas de uma experiéncia afetiva que se estabiliza ao longo
do tempo e essa experiéncia pode contribuir para a formacao de seu carater. Nessa perspectiva,
Wallon (1971) advoga que os sentimentos estdo no nucleo da formagdo da personalidade,
influenciando diretamente a maneira como a crianca se percebe e se relaciona com 0s outros.

Nesse contexto, 0s sentimentos contribuem para a constituicdo do eu social e da
identidade. Por exemplo, sentimentos como o medo ou a confianga auxiliam na forma como a
crianca interage com o0 mundo. O sentimento de seguranga proporcionado pelos pais, cuidadores
ou professores permite a crianga desenvolver uma autonomia emocional e a capacidade de
estabelecer vinculos saudaveis com o0s outros. Sendo assim, 0s sentimentos ndo somente
decorrem das emocdes, mas, de maneira mais ampla, sdo constitutivos para seu
desenvolvimento pessoal e social. E com eles que a crianca estrutura sua identidade, suas

relagdes sociais e sua viséo do mundo.
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Desse modo, compreende-se que o0s sentimentos sdo formas mais elaboradas e estaveis,
e vao surgindo a medida que a crianca desenvolve a capacidade de representar mentalmente
suas experiéncias. Diferente das emoc¢fes que sdo intensas e passageiras, 0S sentimentos
possuem maior duracdo e influenciam o comportamento de maneira mais continua. Conforme
descreve Galvao (2003), as emogOes sdo 0s recursos expressivos das necessidades, diferente
dos sentimentos que dependem de representacOes e experiéncias.

E assim que o sentimento de confianca, de compaixdo se constr6i, mediante
experiéncias emocionais com o outro, portanto as emocdes e sentimentos sdo interdependentes
e, com 0 tempo, se integram a processos mais racionais de entendimento do mundo. A medida
que a crianga cresce, ela comeca a compreender melhor seus sentimentos e a regulé-los,
permitindo uma integracdo emocional com as func@es cognitivas (Wallon, 1971).

Ja a paixdo possui uma outra caracteristica que a difere da emocdo e do sentimento.
Wallon (1968) descreve uma visdo da paixdo como uma manifestacdo afetiva profundamente
intensa e marcante, que se distingue das emogdes e sentimentos tanto pelo seu potencial quanto
pela sua condi¢cdo de autocontrole. Para Querido (2007, p. 38) “A paixao ¢ mais duradoura,
encoberta, mais intensa, mais focada, e revela o aparecimento do auto-controle para dominar
uma situacdo [...] a paixdo tenta silenciar a emocao. Podemos dizer que é 0 momento em que
conseguimos controlar os impulsos dos sentimentos e emogdes.

Nessa perspectiva, Almeida (2008) fundamenta que, ao contrario das emocdes, as quais
sdo reacOes intensas e passageiras, e dos sentimentos, que se formam ao longo do tempo de
acordo com as representacdes e experiéncias, a paixao € um estado emocional forte, muitas
vezes avassalador, que pode interferir no equilibrio emocional do individuo. Ainda que seja
intensa, ela possui um carater racional.

O que se observa nos escritos de Wallon (1968, 1971) € que a paixao ndo é apenas uma
experiéncia interna, mas que ela se reflete nas interacdes sociais, sendo influenciada pelo
ambiente e pelo contexto em que o sujeito esta inserido. Ela ndo s6 contribui para a formacao
da personalidade, podendo deixar influéncias duradouras no comportamento e nas reacdes do
sujeito, mas também pode afetar suas relagdes interpessoais, gerando aproximacéo e afinidades

guanto a conflitos, dependendo de como é vivenciada.

2.3 DESENVOLVIMENTO HUMANO E AFETIVIDADE

No percurso da evolucdo humana e do desenvolvimento cientifico, procurou-se

responder a questdo de como esse desenvolvimento ocorre. A maioria dos estudos sobre o
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desenvolvimento humano se concentrou na primeira infancia. Com a constante evolucédo, o
estudo cientifico passou a reconhecer que o desenvolvimento humano se estende além da
infancia, ou seja, durante todos os periodos do ciclo da vida, da concep¢do a morte, ou, em
outras palavras, da concepcdo ao fim da vida (Papalia; Feldman, 2013).

Logo, compreende-se que o desenvolvimento humano é um fendmeno complexo de se
estudar. S&o varias as lentes tedricas que buscam explicar o ser humano. De acordo com as
autoras supracitadas, o campo do desenvolvimento humano tem sido estudado por varias areas
do conhecimento, como psicologia, psiquiatria, sociologia, antropologia, biologia, genética,
ciéncias da familia, educacdo, histdria, medicina, entre outros; todas essas areas possuem
profissionais cientistas pesquisadores com suas especializacdes, baseados em teorias e
experimentos, que ajudam a entender os processos envolvidos no desenvolvimento humano.

Papalia e Feldman (2013, p. 31) descrevem que esses profissionais “observam os
aspectos em que as pessoas se transformam desde a concepgdo até a maturidade, bem como as
caracteristicas que permanecem razoavelmente estaveis”. Com os avancos das pesquisas,
possibilitou-se estudar esse fendmeno tdo complexo de maneira mais didatica, mesmo que sua
fundamentacdo esteja baseada em teorias extensas e complexas.

No livro Desenvolvimento Humano (2013), as autoras Diane Papalia e Ruth Feldman
oferecem um rico material a respeito do desenvolvimento humano, desde uma compreenséo
dos primérdios e apresentam as diferentes perspectivas tedricas. Entre elas destacam-se: a
Teoria do Desenvolvimento Cognitivo, proposta por Jean Piaget; a Teoria do Desenvolvimento
Psicossocial, de Erik Erikson; a Teoria Bioecoldgica do Desenvolvimento Humano, de Urie
Bronfenbrenner; e a Teoria do Apego, inicialmente formulada por John Bowlby.

Essas sdo algumas das teorias que tém dado sustentacéo tedrica para muitos estudos que
buscam desvendar as complexidades que envolvem o desenvolvimento humano. E tem dado
suporte teodrico para a criacdo e manutencao de diferentes abordagens no campo da Educacao
Fisica. As autoras anteriormente mencionadas descrevem que hoje é possivel estudar o ser

humano por meio dos dominios do desenvolvimento, conforme descrevem.

Os cientistas do desenvolvimento estudam os trés principais dominios, ou
aspectos, do eu: fisico, cognitivo e psicossocial. O crescimento do corpo e do
cérebro, as capacidades sensoriais, as habilidades motoras e a satde fazem
parte do desenvolvimento fisico. Aprendizagem, atencdo, memodria,
linguagem, pensamento, raciocinio e criatividade compdem o
desenvolvimento cognitivo. Emogdes, personalidade e relagdes sociais sdo
aspectos do desenvolvimento psicossocial (Papalia; Feldman, 2013, p. 32,
grifo das autoras).
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Esses dominios estdo inter-relacionados, portanto, cada aspecto do desenvolvimento
afeta o outro. Essa ja € uma compreenséo consolidada por varias teorias, inclusive pela propria
teoria walloniana, e veremos a seguir nos diferentes campos epistemologicos. Nesse capitulo
teorico, ndo pretendo aprofundar em cada uma dessas teorias (Teoria do Desenvolvimento
Cognitivo, Teoria do Apego, Teoria do Desenvolvimento Psicossocial e Teoria Bioecoldgica
do Desenvolvimento Humano), pois isso ndo seria possivel, considerando a complexidade
conceitual de cada uma e considerando o tempo e a natureza deste estudo. No entanto, busco
apresentar suas principais teses e elucidar como a afetividade esta disposta no que concerne ao
desenvolvimento humano.

Partindo do conceito de afetividade em Wallon (1968, 1971), que a define como um
dominio funcional do desenvolvimento humano, abrangendo manifestacGes afetivas como
emocdes, sentimentos e paixdo, as quais estdo intrinsecamente ligadas as relacdes sociais. E
com base nessa definicdo de afetividade que serdo analisadas as teorias a seguir.

Diante disso, nas proximos subtOpicos, apresentarei as principais teses das teorias
mencionadas anteriormente. Comecarei com as duas que tém foco na infancia e, em seguida,
abordarei as outras duas, que consideram todas as fases do desenvolvimento, da infancia até o
fim da vida. O recorte feito nesta etapa do texto tem como objetivo evidenciar se hd ou néo
manifestacOes da afetividade como elemento importante para o desenvolvimento humano
nessas quatro teorias distintas, a fim de justificar a relevancia — ou ndo — da afetividade nos
processos de desenvolvimento humano que envolvem a aprendizagem e construcdo da

identidade ao longo da vida.

2.3.1 Afetividade na teoria do Desenvolvimento Cognitivo

Esbocando uma breve contextualizacdo da concepcao da Epistemologia Genética, que
fundamenta a teoria do desenvolvimento cognitivo e que descreve os estagios pelos quais a
inteligéncia se desenvolve. Jean Piaget, um dos principais teoricos da Psicologia evolutiva,
contribuiu com estudos a respeito do desenvolvimento infantil, com énfase na formacdo da
estrutura cognitiva (Papalia; Feldman, 2013).

Nesse contexto, almejo identificar o papel da afetividade na teoria piagetiana,
destacando sua relevancia para o desenvolvimento cognitivo e social. De acordo com as autoras
Papalia e Feldman (2013), a teoria do desenvolvimento cognitivo tem como foco principal a

construcdo da inteligéncia e do raciocinio légico ao longo da infancia, abordando conceitos
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essenciais como os estagios* do desenvolvimento — sensério-motor, pré-operatdrio, operatorio
concreto e operatorio formal —, além de principios fundamentais como esquemas, assimilacdo
e acomodacao.

Esses conceitos sdo complexos e exigem um aprofundamento na leitura de seus escritos
e em estudos contemporaneos que seguem essa perspectiva, como de La Taille, Kohl de
Oliveira e Dantas (2019). A teoria de Piaget se destaca pela forma como explica o
desenvolvimento cognitivo, sua abordagem contribui para a compreenséo de diversos processos
mentais, como percepcao, pensamento, linguagem e, sobretudo, inteligéncia (Papalia; Feldman,
2013).

Na obra A Psicologia da Crianga, Piaget e Inhelder (2002) descrevem 0 processo
evolutivo do desenvolvimento infantil, enfatizando a relacdo entre os diversos estagios do
pensamento. Segundo eles, a dimensao afetiva ndo atua independentemente da cognicéo e esta
mais intimamente ligada ao processo de desenvolvimento da crianga.

Os autores advogam que “o aspecto cognitivo das condutas consiste na sua estruturacao
e o aspecto afetivo na sua energética” (2002, p. 24). Sendo assim, eles se complementam e
descrevem que a afetividade no estadgio sensorio-motor decorre de uma condicdo de néo
diferenciacdo entre o eu, os objetos fisicos e as outras pessoas que os cercam. Ou seja, 0 bebé
nessa fase ndo consegue construir um reconhecimento das emocOes e sentimentos
interindividuais entre pessoas e/ou objetos. Nesse contexto, 0s autores descrevem a respeito da

complexidade de estudar a afetividade ao nivel sensério-motor.

(...) 0 estudo da afetividade do bebé é muito mais dificil que o de suas fun¢des
cognitivas, pois o risco do adultomorfismo é nele muito maior. A maioria dos
trabalhos conhecidos é de natureza psicanalitica e estes se contentaram
durante muito tempo, com uma reconstituicdo dos estadios elementares a
partir da psicopatologia adulta (Piaget; Inhelder, 2002, p. 25).

Portanto, nessa fase inicial, o bebé ainda néo possui uma distingdo do eu e do mundo
exterior. Wallon (1968) descreve esse momento como uma espécie de simbiose em que nédo
existe essa diferenciacdo do eu e do meio social, pois esse ainda se encontra em formagéo.

Entdo, Piaget e Inhelder (2002) véao colocar que, a medida em que a crianga cresce,
comeca a descentracdo afetiva e cognitiva, comegando a distinguir-se do outro e do mundo.
Dessa maneira, quando uma crianga desenvolve a capacidade de representar mentalmente o

mundo e reconhecer o eu, separadamente, isso vai contribuir ndo somente para a aprendizagem

“Piaget descreveu o0 desenvolvimento cognitivo como ocorrendo em quatro estagios universais
qualitativamente diferentes — ver Tabela 2.2 em Papalia e Feldman (2013, p. 62)
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cognitiva, mas para o desenvolvimento emocional e social. Dai iniciam-se as relagdes afetivas,
com base na experiéncia e nas representacdes simbdlicas.

Como resultado, esse processo de representacdo, memoria e simbolizacdo ajuda a
crianca a desenvolver sentimentos mais duradouros, como compaixdo ou antipatia pelos outros,
bem como um senso de si mesmo, de seu préprio valor ou identidade. Ou seja, a capacidade de
representar mentalmente as coisas € crucial para o desenvolvimento da inteligéncia e do
emocional e para os relacionamentos sociais da crianca (Piaget; Inhelder, 2002).

Piaget, traduzido e organizado por Saltini e Cavenaghi (2014), no livro Relagdes entre
afetividade e inteligéncia no desenvolvimento mental da crianga, argumenta que nunca ha um
estado afetivo sem elementos cognitivos, e vice-versa. Além disso, ele descreve como uma
fonte energética, da qual depende o funcionamento da inteligéncia, mas ndo muda suas
estruturas. Em sintese, a teoria do desenvolvimento cognitivo considera a afetividade um
elemento fundamental para o desenvolvimento humano. Embora Piaget ndo tenha dado uma
énfase especifica a afetividade em sua teoria, ele ndo a negligenciou nesse processo.

Dando continuidade a apresentacdo das teorias do desenvolvimento humano, com foco
no desenvolvimento infantil, apresento, a seguir, a teoria do apego proposta por Bowlby (1990),

que, assim como a teoria do desenvolvimento cognitivo, concentrou seus estudos na infancia.

2.3.2 Afetividade na Teoria do Apego

A teoria do apego proposta por Bowlby (1990) trata essencialmente dos vinculos
emocionais formados entre o bebé e seus cuidadores primarios: mae, pai ou figura substituta,

conforme descrito pelas autoras:

O apego é um vinculo reciproco e duradouro entre o bebé e o cuidador, cada
um contribuindo para a qualidade do relacionamento. De um ponto de vista
evolucionista, 0 apego tem valor adaptativo para o bebé, assegurando que suas
necessidades tanto psicossociais quanto fisicas sejam satisfeitas. [...] Segundo
a teoria, bebés e seus pais estdo biologicamente predispostos a se apegarem
entre si, e 0 apego promove a sobrevivéncia da crianga (Papalia; Feldman,
2013, p. 220).

Apoiada nessa teoria, surgiram estudos realizados em laboratérios denominados
situacdo estranha®, também estudos em ambientes naturais, assim como a aplicacdo de

Questionario de Classificacdo de Apego e estudos neurologicos, todos para compreender 0s

5A Situacdo Estranha, uma técnica classica de laboratdrio elaborada para avaliar padroes de apego entre
bebés. Para mais detalhes, consultar Papalia e Feldman (2013, p. 220 -221).
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tipos de padrOes de apego. Foi com base nesses estudos que surgiram conceitos como
apego® seguro, evitativo, resistente e apego desorganizado. Esses tipos de apegos s&o
estabelecidos geralmente com as interacdes do bebé com a mae. De acordo com Bowlby (1990),
nessa relagao o bebé elabora um “modelo de trabalho™ do que se pode esperar dela, mas isso &,
se a mde continuar agindo da mesma forma, se o comportamento dela tiver mudancas
constantes, 0 bebé poderé rever esse modelo, e a seguranca, o tipo de apego podera ser alterado.

De acordo com Papalia e Feldman (2013, p. 222) “o modelo de trabalho do bebé esta
relacionado ao conceito de confianca elementar de Erikson. O apego seguro reflete confianca;
o apego inseguro, desconfianca.” As autoras descrevem que os bebés de apego segur0
aprenderam a confiar ndo s6 em seus cuidadores, mas em sua propria capacidade para obter
aquilo de que precisam.

Bowlby (1990) descreve a respeito dos processos, que sdo sentidos, seja eles o
sentimento ou a emog&o, e 0 papel comunicativo deles no processo de desenvolvimento do
bebé. Embora ele ndo utilize o conceito de afetividade, seus conceitos centrais estdo
intrinsecamente relacionados a ele. Como o papel das emocdes e sentimentos como mecanismo
de comunicacéo.

Bowlby também introduz o conceito de modelos internos de funcionamento, que se
referem as representacdes mentais que a crianga constroi com base em suas interacdes iniciais.
Os modelos internos de funcionamento sdo esquemas cognitivos duradouros que moldam
nossas percepgdes, expectativas e comportamentos nas relagdes interpessoais. Eles comecam a
se formar nos primeiros anos de vida, com base nas experiéncias de apego, e influenciam a
forma como os individuos entendem a si mesmos e 0s outros ao longo da vida (Bowlby, 1990).

Esses modelos internos se formam com base na consisténcia ou inconsisténcia das
respostas dos cuidadores as necessidades da crianca, e ttm um impacto duradouro na forma
como a crianca lidara com as emocoes, relacdes interpessoais e situacoes de confianca e rejeicédo

ao longo do desenvolvimento (Bowlby, 1990).

®Apego seguro padrdo em que o bebé chora ou protesta quando o cuidador principal se ausenta,
procurando-o ativamente quando ele retorna. Apego evitativo padrdo em que o bebé raramente chora
qguando separado do cuidador principal, evitando o contato quando ele retorna. Apego ambivalente
(resistente) padrdo em que o bebé torna-se ansioso antes da auséncia do cuidador principal, fica
extremamente perturbado com sua auséncia e, a0 mesmo tempo em que procura o cuidador quando este
retorna, resiste ao contato. Apego desorganizado-desorientado padrdo em que o bebé, apds a auséncia
do principal cuidador, demonstra comportamentos contraditorios, repetitivos ou mal direcionados
guando ele volta (Papalia; Feldman, 2013. p. 220-221).
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Além disso, outro ponto fundamental dessa teoria é a resposta emocional a separacao.
Bowlby descreve que a auséncia da figura de apego pode desencadear estados de angustia,
protesto e, em casos mais prolongados, desespero e desapego. Ele explica que “quando uma
crianca é repetidamente separada de sua mée sem explicacdo, sua resposta tende a ser intensa e
pode resultar em dificuldades emocionais duradouras” (Bowlby, 1990, p. 67). Essas reagdes
demonstram a importancia do vinculo para o equilibrio emocional da crianga.

A partir do exposto, entende-se que a teoria do apego destaca como as interacdes iniciais
influenciam a forma como o individuo percebe a si mesmo e os outros ao longo da vida. Sua
perspectiva sobre os modelos internos de funcionamento aponta para a importancia das
primeiras experiéncias emocionais na construcéo das relacGes interpessoais.

Na sequéncia, apresento a teoria do desenvolvimento psicossocial, que, diferentemente
das duas teorias ja abordadas, amplia o olhar para além da infancia, contemplando todas as

etapas do desenvolvimento humano, desde 0s primeiros anos de vida até a velhice.

2.3.3 Afetividade na teoria do Desenvolvimento Psicossocial

Para estudar a teoria do desenvolvimento psicossocial de Erik Erikson, faz-se pertinente
também conhecer a psicanélise freudiana. De acordo com Papalia e Feldman, Erikson
modificou e ampliou a teoria de Freud.

Erik Erikson (1902-1994), psicanalista alemdo que originalmente fez parte do
circulo de Freud em Viena, modificou e ampliou a teoria freudiana,
enfatizando a influéncia da sociedade no desenvolvimento da personalidade.
Erikson foi também um pioneiro ao assumir a perspectiva do ciclo de vida.
Enquanto Freud sustentava que as primeiras experiéncias na infancia
moldavam permanentemente a personalidade, Erikson afirmava que o
desenvolvimento do ego se estende por toda a vida (Papalia; Feldman, 2013,
p. 55).

A teoria psicossocial de Erik Erikson foi uma das que se dedicou a compreender e
explicar como ocorre o desenvolvimento humano por todas as fases da vida, ndo se limitando
somente a infancia. Em sua teoria, defende que o ego se desenvolve ao longo da vida por meio
de oito estagios, cada um marcado por uma crise psicossocial que influencia na formacéo do
ego. Sendo assim, farei uma analise das principais caracteristicas de cada estagio e buscareli
reconhecer se as manifestacdes da afetividade estdo presentes.

Confianga versus desconfianca: é a primeira fase, que ocorre no primeiro ano de vida e
estd ligada ao desenvolvimento da seguranca emocional. Essa fase de desenvolvimento

corresponde ao periodo de 18 meses ap0s 0 nascimento do bebé. Durante esse periodo, o bebé
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forma um vinculo fundamental com a mée ou com a pessoa que assume o papel de cuidadora,
sendo elas que atendem as suas necessidades basicas para a manutencao da vida. Suponha-se
que nesse periodo, se 0 bebé recebe cuidados, atencdo e carinho adequados, ele provavelmente
desenvolve um senso basico de confianca, sentindo que aquele é um lugar seguro. Por outro
lado, se as necessidades ndo sdo atendidas, pode levar a desconfianca e medo, podendo resultar
em incertezas e dificuldades em relacionamentos futuros (Rabello; Passos, 2008).

Nessa perspectiva, o afeto torna-se essencial para o desenvolvimento de bem-estar e
seguranca no bebé. Nessa fase, se estabelece a base para a formacédo de relacbes de confianca
que podera influenciar ao longo da vida. De acordo com Leite e Silva (2019), cada estagio
envolve um equilibrio entre uma tendéncia positiva e uma negativa, portanto, nos primeiros
dezoito meses, a crianca enfrenta o dilema entre confianca basica e desconfianca. Logo,
observa-se que o primeiro estagio nos sugere que € necessario desenvolver confianca no mundo
e nas pessoas, e essa se faz pelas relagdes afetivas.

O segundo estagio, autonomia versus vergonha e ddvida, envolve a conquista da

independéncia. Nas palavras de Papalia e Feldman:

Erikson identificou o periodo entre 18 meses e 3 anos como o segundo estagio
no desenvolvimento da personalidade, autonomia versus vergonha e
davida, marcado pela passagem do controle externo para o autocontrole.
Tendo atravessado a primeira infancia com um senso de confianga basica no
mundo e uma autoconsciéncia florescente, a crianca pequena comeca a
substituir o julgamento dos cuidadores pelo seu proprio. A “virtude” que
emerge durante esse estagio é a vontade. (Papalia; Feldman, 2013, p. 228,
grifo das autoras).

Nessa fase, a crianga comeca a desenvolver maior independéncia, aprendendo a andar,
falar e realizar pequenas tarefas sozinha; nesse periodo, se os cuidadores demonstram apoio,
paciéncia e encorajamento, a crian¢a tem maior probabilidade de se sentir segura para
experimentar e desenvolver sua autonomia, o que pode fortalecer sua autoestima e senso de
controle sobre suas a¢Bes. Por outro lado, se 0s pais ou responsaveis (professores, cuidadores)
reprimem excessivamente, criticam ou ndo oferecem suporte emocional, a crianca pode
desenvolver sentimentos de vergonha e duvida, o que pode prejudicar sua autoconfianca e levar
a dificuldades emocionais no futuro (Rabello; Passos, 2008).

Concernente ao exposto, nota-se que a afetividade desempenha um papel essencial na
construcdo da confianga da crianca em sua propria capacidade de explorar o mundo. Nesse
estagio, observa-se que as relagdes afetivas existentes entre a crianca e 0 adulto responsével sao

fundamentais para o equilibrio entre independéncia e seguranca emocional, pois essa relacdo
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podera proporcionar condi¢des para a crianga poder construir uma base sélida para desafios
futuros no desenvolvimento do ego.
No terceiro estagio, iniciativa versus culpa, a crianca aprende a planejar e agir de forma

autébnoma. Papalia e Feldman descrevem o que marca esse estagio na teoria de Erikson:

A necessidade de lidar com sentimentos conflitantes sobre si proprio esta na
esséncia do terceiro estagio do desenvolvimento psicossocial identificado por
Erikson, A iniciativa versus culpa. O conflito surge do crescente desejo de
planejar e executar atividades e as crescentes dores de consciéncia que a
crianca pode ter a respeito desses planos. Criancas em idade pré-escolar
podem fazer — e querem fazer — cada vez mais. Ao mesmo tempo, elas estdo
aprendendo que algumas das coisas que querem fazer sdo aprovadas
socialmente, enquanto outras ndo. Como as criangas conciliam seu desejo de
fazer com seu desejo de aprovacdo? Esse conflito marca uma diviséo entre
duas partes da personalidade: a parte que permanece crianga, cheia de
exuberancia e ansiosa por experimentar coisas novas e testar novos poderes, e
a parte que esté se tornando adulta, que constantemente examina a propriedade
dos motivos e das agdes. Criangas que aprendem a regular esses impulsos
conflitantes desenvolvem a “virtude” do propdsito, a coragem de imaginar e
buscar metas sem serem indevidamente inibidas pela culpa ou pelo medo da
punicéo (Papalia; Feldman, 2013, p. 288, grifo das autoras).

Nesse estagio, a crianca comeca a explorar o mundo de forma mais ativa, formulando
ideias, assumindo pequenos desafios e tomando iniciativas em suas a¢des. Observa-se que, se
os adultos responsaveis — pais, professores e demais cuidadores — proporcionarem um
ambiente afetivo que seja encorajador e acolhedor, a crianga provavelmente sentird seguranga
para experimentar, expressar sua criatividade e desenvolver um senso saudavel de iniciativa.

Portanto, nesse estagio, as manifestacdes da afetividade que envolvem as relacdes
afetivas estdo presentes no apoio emocional dos adultos, demonstrando ser importante, pois
esse apoio permite que a crianga compreenda seus limites sem medo de errar. Entretanto, se
esses responsaveis criticam severamente, reprimem ou desencorajam a curiosidade e a
autonomia da crianca, ela pode desenvolver sentimento de culpa, tornando-se insegura e
evitando tomar iniciativas no futuro.

Por conseguinte, entende-se que, no estagio trés a relacao afetiva e o apoio emocional
sdo importantes para a crianca aprender a agir com autonomia, confianca e senso de proposito
e sem julgamentos, o acolhimento diante dos desafios se torna essencial para seu
desenvolvimento emocional e social que logo se expandira no estagio quatro.

O quarto estagio, produtividade versus inferioridade, ocorre na idade escolar entre seis
a doze anos e esta ligado a construgdo da autoestima. Papalia e Feldman apresentam as

defini¢cdes desse estagio.
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De acordo com Erikson um importante determinante da autoestima é a viséo
gue a crianca tem de sua capacidade para o trabalho produtivo. Este quarto
estagio do desenvolvimento psicossocial focaliza-se na produtividade versus
inferioridade. A terceira infancia é o tempo em que as criancas devem
aprender habilidades valorizadas em sua sociedade (Papalia, Feldman, p. 356-
357, grifo das autoras).

Nesse periodo, elas comegam a interagir mais em ambientes diferentes e aumentam as
relacBes sociais que vao além do nucleo familiar. Ao iniciar a escolarizacéo, criam novas
relacBes sociais, e é nesta fase que elas comecam a aprender habilidades praticas e cognitivas
mais complexas (Leite; Silva, 2019).

Assim como nos estagios anteriores, a relacdo com os pais, professores e cuidadores
tem um impacto significativo. Nesse periodo especificamente, a crianca percebe seu
desempenho e suas capacidades e, nesse processo, se ela recebe elogios, apoio emocional —
acolhimento, respeito, empatia, reconhecimento por seus esforcos — ela desenvolvera um
senso de produtividade e provavelmente se sentird capaz de enfrentar desafios e de aprender
novas habilidades. Esse suporte afetuoso ajuda a construir uma boa autoestima.

Por outro lado, se a crianca € constantemente criticada ou ignorada, pode comecar a
sentir-se inferior em relacdo aos outros, o que afeta sua confianca nas proprias habilidades. O
desenvolvimento de um senso de inferioridade pode resultar em dificuldades emocionais, como
a falta de motivacdo e o medo de fracassar em atividades futuras. Nesse contexto, é possivel
reconhecer as manifestacdes da afetividade, pois € por meio da relacdo afetiva entre professores
e alunos, pais e filhos que podem ocorrer influéncias positivas ou negativas no processo de
construcdo da autoestima da crianga e no desenvolvimento de competéncias e habilidades
sociais.

O quinto estagio, identidade versus confusdo de identidade, marca a adolescéncia e o
desenvolvimento da identidade pessoal, periodo entre doze e dezoito anos. Essa fase é
caracterizada pela busca da identidade em ndo ser mais crian¢a, mas também nado ser um adulto.

Papalia e Feldman descrevem esses conceitos.

A principal tarefa da adolescéncia, dizia Erikson, é confrontar a crise de
identidade versus confuséo de identidade, ou confusdo de identidade versus
confusdo de papel, de modo a tornar-se um adulto singular com uma
percepcdo coerente do self e com um papel valorizado na sociedade. [...] Os
adolescentes que resolvem essa crise de identidade satisfatoriamente
desenvolvem a virtude da fidelidade: lealdade constante, fé ou um sentimento
de integracdo com uma pessoa amada ou com amigos e companheiros.
Fidelidade também pode ser uma identificagdo com um conjunto de valores,
uma ideologia, uma religido, um movimento politico, uma busca criativa ou
um grupo étnico. [...] Erikson via como o principal perigo desse estagio a
confusdo de identidade ou de papel que pode atrasar consideravelmente a
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maturidade psicolégica (Papalia; Feldman, 2013, p. 422-423, grifo das
autoras).

De acordo com essa perspectiva, 0 adolescente busca entender quem ele &, quais séo
seus valores e como se posicionar em relacdo ao mundo ao seu redor. Aqui tornam-se
perceptiveis as manifestagdes da afetividade, por meio da relacdo afetiva, quando o jovem
interage com familiares e com novas amizades. Essas interag0es sociais possibilitam que o
adolescente possa explorar diferentes papéis e opg¢des de vida.

Suponha-se que, quando os adultos responsaveis oferecem uma relagéo afetiva baseada
na compreensdo, escuta e permitem espaco para a exploracéo, o jovem tem maior probabilidade
de sentir-se mais seguro para experimentar diferentes aspectos de sua identidade, como a
escolha de carreira, liberdade para falar de orientagdo sexual e valores pessoais, sem medo de
rejeicdo. Esse apoio cria um ambiente onde o jovem pode integrar suas experiéncias de forma
saudavel e desenvolver sua identidade.

Em contrapartida, se ndo existir uma relagéo afetiva, e o adolescente for rejeitado, néo
compreendido ou pressionado a seguir expectativas rigidas de outros, ele pode experimentar
uma confusdo de papéis, o que pode resultar em inseguranca e dificuldades em definir sua
prépria identidade. Conforme Rabello e Passos (2008), descrevem que a falta de apoio afetivo
pode levar a uma sensacdo de perda de direcdo e ao desenvolvimento de uma identidade
fragmentada. Dessa forma, sugerem novamente as manifestacfes da afetividade por meio do
apoio emocional oferecido seja por familiares e/ou amigos.

Nos sexto, sétimo e oitavo estagios do desenvolvimento psicossocial de Erik Erikson, a
afetividade, mesmo que ndo sendo mencionada pelo tedrico, segue influenciando o processo de
formacdo da personalidade, a exemplo do sexto estagio, intimidade versus isolamento, onde as
relacGes afetivas sdo fundamentais para a construcdo de vinculos profundos e duradouros,
permitindo que o individuo desenvolva a capacidade de compartilhar sentimentos e construir
intimidade.

Assim como 0 sétimo estagio, geratividade versus estagnacao, a relacdo afetiva se
manifesta na capacidade de cuidar e orientar as proximas geraces, seja por meio da
paternidade, mentoria ou contribuicdo social, gerando um sentimento de propdsito e
continuidade. Por fim, o oitavo estégio, integridade versus desesperanca, € caracterizado pela
fase em que o individuo reflete sobre a vida com aceitacdo e gratiddo, favorecendo a sensagédo
de realizacdo e paz interior (Papalia; Feldman, 2013).

Até aqui, sugere-se que a teoria do desenvolvimento psicossocial de Erikson nédo aborda

diretamente o conceito de afetividade. Mas suas manifestacdes estdo evidentes em cada um dos
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estagios propostos pelo tedrico, é possivel reconhecer que a afetividade estd subjetivamente
ligada as relagOes interpessoais, as quais aparentemente contribuem para a resolucédo das crises
psicossociais. Por sua vez, sdo superadas a partir das relacdes afetivas estabelecidas em cada
estagio do desenvolvimento.

Enquanto a teoria de Erikson enfatiza a constru¢cdo da identidade ao longo do
desenvolvimento psicossocial, a teoria bioecoldgica de Bronfenbrenner (1917-2005) amplia
essa perspectiva ao considerar o impacto dos diferentes contextos ambientais sobre o

desenvolvimento humano, conforme apresento a seguir.

2.3.4 Afetividade na Teoria Bioecoldgica do Desenvolvimento Humano

A teoria bioecoldgica do desenvolvimento humano, assim como outras abordagens
tedricas que sdo complexas, exige um aprofundamento tedrico adequado. Discuti-la sem uma
leitura cuidadosa pode levar a interpretacfes equivocadas ou parciais. Por isso, tomei cuidado
em analisar as producdes de autores que tém dedicado suas reflex6es sobre essa tematica. Sendo
assim, nos préximos paragrafos, apresentarei as principais caracteristicas dessa teoria, alguns
de seus conceitos centrais e buscarei evidenciar o papel da afetividade. Utilizando estudos como
0 de Barreto (2016), Vasconcelos (2004) e Papalia; Feldman (2013), para identificar o papel da
afetividade na teoria bioecoldgica.

Nessa perspectiva epistemoldgica, o individuo € influenciado por uma complexa
interacdo entre multiplos sistemas, do ambiente imediato, como a familia e a escola, até
influéncias mais amplas, como politicas educacionais e culturais. Nas palavras de Papalia e

Feldman.

A teoria bioecoldgica [...] identifica cinco niveis de influéncia ambiental,
variando do mais intimo para o mais amplo: microssistema, mesossistema,
exossistema, macrossistema e cronossistema. Para entender a complexidade
das influéncias sobre o desenvolvimento, devemos ver a pessoa dentro do
contexto desses multiplos ambientes (Papalia; Feldman, 2013, p.67, grifo das
autoras).

O microssistema refere-se ao ambiente imediato no qual o sujeito esta inserido e com o
qual interage diretamente, nele, ocorrem as relagdes mais proximas, como as estabelecidas com
a familia, a escola e os amigos. Papalia e Feldman (2013, p. 68) descrevem que 0
“microssistema ¢ o ambiente do dia a dia, no lar, na escola, no trabalho ou na vizinhanca,
incluindo relacionamentos face a face com o conjuge, filhos, pais, amigos, colegas de classe,

professores, empregadores ou colegas de trabalho.”
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Barreto (2016) destaca que € nesse contexto que operam 0S pProcessos proximais, que
sdo interacBes continuas e regulares nos ambientes imediatos e sdo essenciais para o
desenvolvimento humano, ressaltando que essas interacdes precisam ser frequentes e
duradouras, moldando as habilidades cognitivas, emocionais e sociais. VVasconcelos (2004)
argumenta que nessa teoria, enquanto os individuos influenciam o ambiente em que vivem, esse
ambiente também exerce uma influéncia crucial sobre eles e essa dialética constitui o ser social,
moral, intelectual e emocional.

Da mesma forma que nas demais teorias anteriormente mencionadas, nao foi encontrada
na teoria bioecolodgica a palavra afetividade, ela ndo trata diretamente desse conceito. Contudo,
evidencia-se sua relevancia no processo de interagcOes, especialmente ao abordar a qualidade
das relacdes interpessoais no microssistema. O suporte emocional, o vinculo e a seguranca
afetiva nos ambientes imediatos influenciam diretamente o desenvolvimento, e essa relagédo se
expande para os demais sistemas.

Conforme exposto no microssistema, o0 desenvolvimento humano também é
influenciado por contextos mais amplos, como as influéncias do mesossistema, que se refere as
conexdes entre diferentes microssistemas nos quais o individuo participa ativamente, como a
relagcdo entre a familia e a escola ou entre 0 ambiente doméstico e o local de trabalho. Nas
palavras das autoras:

O mesossistema € o entrelagcamento de varios microssistemas. Podera incluir
vinculos entre o lar e a escola (como as reunides de pais e mestres) ou entre a
familia e o grupo de colegas (como as relagBes que se desenvolvem entre
familias de criangas que brincam juntas numa vizinhanga). Por exemplo, um
mau dia de um dos pais no trabalho podera afetar as interacées com o filho de
um modo negativo no final do dia. Apesar de nunca ter ido ao local de
trabalho, mesmo assim a crianca ¢ afetada (Papalia; Feldman, 2013, p. 68).

Desse modo, 0 mesossistema compreende ambientes nos quais a pessoa nao esta
diretamente inserida, mas cujos eventos impactam indiretamente seu desenvolvimento. Nessa
perspectiva, essa distincdo demonstra a complexidade das interacdes ecoldgicas, refor¢ando a
importancia de considerar ndo somente os ambientes imediatos, mas também aqueles que
exercem influéncia indireta ao longo da vida. Como observamos nas definicdes dos demais

sistemas:

O exossistema consiste em vinculos entre um microssistema e sistemas de
instituicBes externas que afetam a pessoa indiretamente. Como o sistema de
trénsito de uma comunidade afeta as oportunidades de trabalho? A
programacdo na televisdo que encoraja 0 comportamento pro-social torna as
criancas mais prestativas? O macrossistema consiste em padrdes culturais
abrangentes, como as crengas e ideologias dominantes, e sistemas econémicos
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e politicos. Como um individuo é afetado por viver numa sociedade capitalista
ou socialista? Finalmente, o cronossistema adiciona a dimensdo do tempo: a
mudanga ou constancia na pessoa e no ambiente. Isso pode incluir mudancas
na estrutura da familia, no lugar de residéncia ou no emprego, e também
mudangas culturais abrangentes, como guerras e ciclos econémicos (periodos
de recessdo ou de relativa prosperidade) (Papalia; Feldman, 2013, p. 68).

Alicercada a esses sistemas, a teoria bioecoldgica se sustenta por meio da dinamicidade
entre eles. Por exemplo, a classificacdo de espacos, instituicdes, essas relacées nao sao fixas,
podendo transformar-se de acordo com fatores internos e externos ao individuo. O estudo de
Barreto, et al. (2009) ilustra essa flexibilidade ao mostrar como um abrigo, inicialmente um
exossistema para uma crianga vitima de violéncia, torna-se seu microssistema ao se tornar seu
ambiente de convivéncia direta, enquanto a familia assume a posi¢cdo de mesossistema.
Portanto, essas mudancas, conhecidas como transicdes ecoldgicas, sdo essenciais para
compreender como 0s contextos se reconfiguram ao longo da vida.

O que se nota nessa teoria é que a interconexado entre os sistemas ecoldgicos destaca a
complexidade das influéncias que moldam o desenvolvimento humano. O mesossistema sugere
como as interacdes entre diferentes ambientes, como familia e escola, impactam diretamente o
individuo, enquanto o exossistema demonstra que fatores externos, mesmo distantes, podem
exercer influéncia indireta.

Para entender essa dindmica de forma mais abrangente, Barreto (2016) descreve que é
necessario examinar 0 macrossistema, que abrange elementos culturais, ideoldgicos e
estruturais que influenciam todos os outros sistemas e moldam o desenvolvimento humano ao
longo da vida, por envolver valores, crencas, estilos de vida e oportunidades compartilhados
dentro de um grupo social.

A partir do exposto, nota-se que a afetividade ndo estd mencionada diretamente, mas é
possivel reconhecer suas manifestacbes nas interacfes, por meio da qualidade dos vinculos
afetivos dentro e entre os sistemas, e como essas relagdes podem tanto fortalecer quanto
fragilizar os processos de desenvolvimento, adaptacéo e aprendizado. A partir dessa exposi¢éo
da teoria bioecoldgica.

Com base no exposto dessas quatro teorias, € possivel considerar que,
independentemente da abordagem teérica, a afetividade se configura como um elemento
essencial para o desenvolvimento cognitivo, motor e social. Pois nota-se que, por meio da
interacdo com o ambiente e com as figuras de apego, assim como 0 suporte emocional em

diferentes contextos, a relacdo afetiva, permeada pelas manifestacGes da afetividade, aparece
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como um fator fundamental para o fortalecimento da identidade, da aprendizagem e da
formacéo de habilidades sociais.

Dessa forma, acredita-se que as dimensbes da afetividade estdo intrinsecamente
relacionadas ao processo de desenvolvimento humano, em algumas teorias mais evidentes e em
outras de modo mais abstruso. A questdo € que essa evidéncia explicita e implicita reforca a
necessidade de discussfes sobre o tema nos cursos de graduagdo, notadamente os de
licenciatura, visto que o seu trabalho envolve diretamente as relagdes com seres humanos em
diferentes fases de desenvolvimento.

Frente ao exposto, compreender a afetividade em suas mdaltiplas dimensGes podera
contribuir para a formagéo de professores no quesito de proporcionar conhecimento a respeito
da afetividade. Que, apesar de ser considerada importante nas teorias até aqui analisadas, sua
abordagem ndo tem sido problematizada de modo que faca sentido para a atuacdo docente,
ficando seu entendimento e importancia no campo abstrato.

Além de Wallon, para falar especificamente do contexto educacional e da importancia
das relacdes afetivas nesse ambiente, no proximo topico, apresento as contribuicdes de Paulo
Freire (1987, 1996, 1997) e Carl Rogers (1972, 1997), cujas perspectivas sobre a educacdo e a
afetividade tém influenciado praticas pedagdgicas que priorizam a humanizacéo e a valorizagdo

das emogdes no processo de ensino e aprendizagem.

2.4 AFETIVIDADE E EDUCACAO

Farei uma breve explanacdo acerca da escolha de Paulo Freire e Carl Rogers para
fundamentar as reflexdes tedricas sobre educacdo e afetividade, visto que ambos possuem
perspectivas teoricas distintas, porém com aspectos em comum. Nesse sentido, e embasada
nessas interlocucdes, apresento a sustentacao tedrica do objeto desta pesquisa.

Observa-se nas obras de Freire (1987, 1996, 1997) entre as inUmeras e potentes
reflexdes, a ideia de que, por meio da educacéo, deve-se libertar o oprimido de uma consciéncia
alienada, imposta por um sistema social dominado por uma classe opressora. E nessa
perspectiva que Freire aborda conceitos como liberdade, autoridade democratica, consciéncia
critica, autonomia, amorosidade e horizontalidade na relacdo de ensino e aprendizagem.

Por outro lado, Rogers (1972, 1997), embora também reconheca uma certa dimenséo
alienadora nas préticas educacionais em seu pais — Estados Unidos —, ndo da énfase em seus

escritos em uma sociedade injusta em relacdo a distribuicdo de bens e possibilidades sociais.
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Ainda que ele reconheca isso, sua critica esta voltada para um modelo de educacdo que
desconsidera a experiéncia do aluno.

Mesmo partindo de objetivos diferentes, Freire e Rogers compartilham pontos em
comum, especialmente no que diz respeito a relacao entre professor e aluno e a valorizacéo das
manifestacOes da afetividade no processo de ensinar e aprender. Ambos compartilham uma
abordagem humanista em seus métodos. Para Branco, Monteiro e Felix (2016), as perspectivas
desses dois autores se complementam ao vislumbrarem um ensino que valoriza o didlogo, o
respeito pela individualidade e a transformacéo pessoal e social.

Para Freire (1987, 1996, 1997), humanismo esta profundamente entrelacado com a ideia
de libertacdo e com o despertar da consciéncia dos oprimidos. A educacdo, sob essa ética, deve
ir além da simples transmissdo de contetdos, ela precisa ser um instrumento de transformacéo
social. Freire defende que, ao compreenderem as condi¢fes que os limitam, os individuos
tornam-se capazes de atuar de forma critica na construcao de suas proprias historias enquanto
sujeitos ativos nesse processo.

Nessa perspectiva, a educacdo humanista rompe com o modelo tradicional e bancario
de ensino, modelo esse, em que o professor deposita conhecimento no aluno como se este fosse
um recipiente vazio. Em vez disso, Freire propde uma pratica pedagdgica centrada no didlogo
e na escuta mutua. O educador, nesse processo, ndo é visto como alguém que sabe tudo, mas
cOmo um parceiro na construgo coletiva do saber. E por meio da troca constante entre educador
e educando, em contato direto com a realidade social em que estdo inseridos, que o
conhecimento ganha sentido e propdsito. Para Freire, aprender ndo € aceitar passivamente

verdades prontas, mas participar ativamente da criacdo de um mundo mais justo e consciente.

A educacdo auténtica, repitamos, ndo se faz de “A” para “B” ou de “A” sobre
“B”, mas de “A” com “B”, mediatizados pelo mundo. Mundo que impressiona
e desafia a uns e a outros, originando visdes ou pontos de vista sobre ele.
Visdes impregnadas de anseios, de davidas, de esperancas ou desesperancas
que implicitam temas significativos, a base dos quais se constituira o contetido
programatico da educagdo. Um dos equivocos de uma concepgdo ingénua do
humanismo, esta em que, na ansia de corporificar um modelo ideal de “bom
homem”, se esquece da situagdo concreta, existencial, presente, dos homens
mesmos. “O humanismo consiste, (diz Furter) em permitir a tomada de
consciéncia de nossa plena humanidade, como condicdo e obrigacdo (Freire,
1996, p. 54).

Logo, a aprendizagem deve ocorrer com o outro, mediada pela realidade social e cultural
que ambos compartilham. O autor Freire (1996) enfatiza que o mundo ndo é um ambiente
neutro, mas um espaco que desafia e provoca reflexdes e agdes. E justamente dessas trocas entre

educador e educando que nascem temas que fazem sentido. Esses temas refletem as vivéncias,
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inquietacdes, sonhos e desafios dos alunos, e por isso, tornam-se ponto de partida para uma
aprendizagem mais significativa. 1sso aponta para a importancia de uma educagdo que esteja
conectada com a realidade dos estudantes, valorizando suas trajetdrias e percepcdes, em vez de
se limitar a transmissdo de conteudos genéricos, muitas vezes distantes do cotidiano que
vivenciam.

Conforme as palavras de Freire (1996) expostas acima, ele alerta para um dos equivocos
do humanismo ingénuo, que tenta definir um modelo ideal de homem, ignorando a situacédo
concreta das pessoas, ou seja, desconsiderando as condigdes reais em que as pessoas vivem.
Para ele, esse tipo de visdo ignora que a verdadeira humanizacdo sé acontece quando se
reconhece e se enfrenta a realidade concreta dos sujeitos, levando-os a consciéncia de sua
prépria humanidade.

Nessa perspectiva, a educacao deixa de ser apenas um ato técnico ou neutro e passa a
ser entendida como uma prética ética, politica e existencial. Ensinar e aprender se tornam, entéo,
partes de um mesmo processo de didlogo e reflexdo critica sobre 0 mundo, com 0 compromisso
de transforma-lo (Freire, 1996). A luz dessa compreensdo, ele destaca a importancia do papel
do professor na criacdo de condi¢cdes que permitam aos alunos questionar a realidade e buscar
formas de transformacéo.

Nessa esteira de reflexdes, Carl Rogers (1972), ao discutir o humanismo na educacéo,
propde um caminho de ensino que coloca o estudante como figura central no processo de
aprendizagem. Inspirado pela Psicologia Humanista, ele valoriza a autonomia do aprendiz e sua
vivéncia subjetiva. Em sua perspectiva, ensinar €, antes de tudo, reconhecer e respeitar a
individualidade de cada aluno, criando um ambiente emocionalmente seguro e propicio ao
aprendizado que tenha significado real. Para Rogers, a aprendizagem sé acontece
verdadeiramente quando o aluno se envolve afetivamente com o contetdo, percebe utilidade
pessoal no que aprende e estabelece uma relacdo sincera e empatica com o professor.

Na perspectiva de Rogers, a educacao tem como papel fundamental despertar nos alunos
a consciéncia de suas proprias capacidades e incentiva-los a crescer integralmente, como seres
humanos. O humanismo, em sua concepg¢do, estd ligado ao reconhecimento das emogdes e
vivéncias dos estudantes, valorizando cada trajetoria individual. Para que isso acontega, €
essencial criar um ambiente educativo que favoreca o desenvolvimento da autenticidade, da
consciéncia de si e do senso de responsabilidade pessoal (Rogers, 1972).

Em um estudo realizado por Branco, Monteiro e Felix (2016), eles evidenciam as

distingdes e os pontos em comum entre Freire e Rogers. Nas palavras dos autores:
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Consideramos que a finalidade de Freire é despertar uma consciéncia politica
de leitura e atuacdo no mundo contra mecanismos sociais alienadores; a
intencdo de Rogers é ampliar uma experiéncia consciente em que o aluno é
capaz de se voltar para o seu processo de aprendizagem, estabelecendo um
processo autdbnomo de significacdo de mundo e posicionamento nele. O
designio do oprimido conscientizado, em Freire, implica em dar-se conta das
situagdes opressoras, decodificando-as. Apds isso ha 0 movimento para uma
transformacéo dessa realidade, através de uma libertacdo coletiva, direcionada
para mudancas macrossociais. O lugar do aluno no processo rogeriano de
aprendizagem consiste, em suma, em dar-se conta do seu potencial criativo e
auténomo. O que decorre disso depende da experiéncia do aluno. Com efeito,
no método rogeriano, a autonomia da aprendizagem e sua consequente
libertacdo ndo pressupdem uma relacdo dialética entre individuo e sociedade,
oprimido e opressor, tal como ocorre no pensamento freiriano (Branco;
Moteiro; Felix, 2016. p. 123-124).

Portanto, reconheco que os dois possuem finalidades diferentes, mas durante o processo
ambos consideram a horizontalidade na relacdo entre professor e aluno para o ensino-
aprendizagem pautada na escuta, no respeito, no reconhecimento dos sentimentos e das
emocdes. Sendo assim, a escolha de Freire e Rogers como bases tedricas se justifica pelo fato
de que, apesar das diferencas, compartilham uma visdo humanista da educacédo. Para eles, o
professor ndo pode ser um mero transmissor de conhecimento, mas um mediador/facilitador
que possibilita ao aluno a construcéo de novos saberes.

Rogers concentra-se no desenvolvimento pessoal e emocional do individuo,
promovendo um ambiente que favoreca o crescimento e a autoconsciéncia. Enquanto Freire vai
além, ele tem uma énfase politica e social, buscando a libertacdo dos oprimidos e a
transformacéo das estruturas sociais, considera e valoriza a todo momento a importancia da
relacdo afetiva entre professor e aluno.

Seguindo essa breve apresentacdo a respeito de Freire e Rogers, a seguir sdo exploradas
mais especificamente as reflexdes de Carl Rogers, que propde um modelo de ensino que
valoriza o protagonismo do estudante, no qual a criagdo de um ambiente seguro e empaético é
fundamental para o processo de aprendizagem. Posteriormente, essa reflexdo serd retomada a
luz das contribuicdes de Paulo Freire, aprofundando sua visdo sobre a horizontalidade na
relagcdo de ensino e aprendizagem e como as manifestacOes da afetividade estdo envolvidas

NEesSe Processo.

2.4.1 As contribuigdes de Carl Rogers a luz da afetividade

Carl Rogers, alem de sua atuacdo como psicologo, também dedicou parte de sua carreira
a docéncia, lecionando em instituicbes como a Universidade de Ohio e a Universidade de
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Chicago. Esses espacos académicos serviram como campo fértil para que ele colocasse em
pratica suas ideias sobre educacao e aprendizagem. Naquele periodo, Rogers ja questionava o0s
modelos tradicionais de ensino, baseados no autoritarismo e na transmissdo passiva de
conteudo, propondo, uma abordagem centrada no estudante, mais dindmica, aberta ao didlogo
e & participacdo ativa. E justamente essa atencdo a qualidade da relagdo entre professor e aluno
que me leva a fundamentar reflexdes a partir de sua perspectiva.

Em sua obra Liberdade para Aprender, Rogers (1972) defende que a aprendizagem so
ganha sentido verdadeiro quando ocorre em um ambiente que valoriza a autonomia, o respeito
mutuo e a aceitacdo do estudante como ele é. Para ele, aprender ndo deve ser um ato passivo,
condicionado por um modelo em que o professor é o Unico detentor do saber. Ao contrério,
Rogers acredita em uma educacao em constante construcao, onde o conhecimento se transforma
a partir das experiéncias e interacdes entre o0s sujeitos. Nessa visdo, o educador assume o papel
de facilitador do processo, ajudando a criar um espago de convivéncia e troca — uma
comunidade de aprendizes, da qual ele também faz parte.

Rogers argumenta que um ambiente assim podera proporcionar a liberdade e a
curiosidade, permitira que os estudantes assumam o0 encargo de seguir em novas direcdes
ditadas por seus préprios interesses, podera desencadear o senso de pesquisa e reconhecer que
tudo se acha em processo de mudancga. Em suas experiéncias, ele relata que, quando isso ocorre:

[...] eis uma experiéncia que nunca me posso esquecer. Nem sempre € isso
realizavel nos grupos com que tenho tido contato, mas quando o €, parcial ou
amplamente, torna-se, entdo, experiéncia de grupo dessas de fato
inesqueciveis. De tal contexto emergem verdadeiros estudantes, aprendizes
reais, cientistas, eruditos e profissionais com capacidade criadora. Aquela
espécie de pessoas que podem viver num delicado, mas sempre mutavel
equilibrio entre que hoje se conhece e os fluentes, moveis, alteraveis
problemas e fatos do futuro (Rogers, 1972, p. 105).

Nesse contexto, Rogers sustenta a facilitacdo da aprendizagem como a forma de colocar
0 homem entregue ao estudo, 0 modo como podemos aprender a viver como pessoas em
processo de transformacdo. Para o autor uma facilitagdo da aprendizagem significativa, além
dos recursos de ensino e do conhecimento cientifico da area, € fundamental a qualidade da
relacdo interpessoal, pois 0 comportamento que o educador demonstra no relacionamento
pessoal com o aluno, vai facilitar ou dificultar o interesse pela aprendizagem (Rogers, 1972).

Construir um relacionamento genuino no ambiente educacional significa estar disposto
a conhecer o outro, escutd-lo com atencgdo, acolher suas emocGes, respeitar seus limites e

tambem ajuda-lo a compreender os limites que tornam a convivéncia possivel. A aprendizagem
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ndo se limita apenas ao conhecimento, planejamento de curriculo e matérias pedagogicas,

conforme Rogers apresenta:

[...] a aprendizagem ndo se baseia nas habilidades de ensinar de um lider, no
seu conhecimento erudito do campo, no planejamento do curriculo no uso de
subsidios audio-visuais, na programacdao do computador utilizado, nas
palestras e aulas expositivas, na abundancia de livros, embora tudo isso possa,
uma vez ou outra, ser empregado como recurso importante. N&o, a facilitacdo
da aprendizagem significativa baseia-se em certas qualidades de
comportamento que ocorrem no relacionamento pessoal entre facilitador e o
aprendiz (Rogers, 1972, p. 105-106).

Certas atitudes do educador — como saber escutar com atenc¢do, demonstrar empatia,
acolher as diferencgas e tratar cada estudante com respeito — sdo essenciais para construir um
ambiente em que o aprendizado possa realmente acontecer. Mais do que seguir um
planejamento de conteldo ou se apoiar unicamente em seu conhecimento, também se faz
necessario o cultivo das relacdes afetivas com os alunos. Nesse tipo de vinculo afetivo, o
estudante ndo somente reconhece a autoridade intelectual do professor, mas também pode se
sentir parte do processo, 0 que pode despertar seu interesse, sua confianca e seu desejo de
aprender.

Rogers (1972) descreve quais séo as qualidades, ou seja, as atitudes, que podem facilitar
a aprendizagem, sendo: autenticidade do facilitador de aprendizagem; apreco, aceitagéo,
confianca; compreensdo empatica. Desse modo, busca-se na exploracdo dessas atitudes
propostas por Rogers reconhecer as manifestacfes da afetividade. Para o autor supracitado, a
autenticidade é considerada uma das qualidades essenciais do professor que deseja facilitar a
aprendizagem. A relacdo entre educador e educando deve ser genuina, baseada na transparéncia
gue corresponda a situacdo emocional do educador. Isso significa que nédo € adequado adotar
uma postura artificial e distante. Mas sim, expressar seus sentimentos e pensamentos de maneira

honesta no ambiente educacional, conforme se observa adiante.

Quando o facilitador é uma pessoa real, se apresenta tal como €, entra em
relacdo com o aprendiz, sem ostentar certa aparéncia ou fachada, tem muito
mais probabilidade de ser eficiente. Isto significa que os sentimentos que
experimenta estdo a seu alcance, estdo disponiveis ao seu conhecimento, que
ele é capaz de vivé-los, de fazer deles algo de si, e, eventualmente, de
comunicé-los. Significa que se encaminha para um encontro pessoal direto,
com o aprendiz, encontrando-se com ele na base de pessoa-a-pessoa. Significa
que ele esta sendo ele prdprio, que ndo se esta negando (Rogers, 1972. p. 106).

Nesse contexto, a probabilidade de o professor criar um espaco seguro e de confianca é
maior. Onde os alunos podem se sentir a vontade para explorar seus proprios ideais,

desenvolvendo autonomia de maneira significativa no processo de aprendizagem. Nessa
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perspectiva, quando o educador é auténtico, ele permite que o aluno também seja, favorecendo
uma relagdo mais humana e empética.

Rogers (1972) ressalta a importancia de o professor se apresentar como uma pessoa real
em sua relacdo com os alunos, demonstrando sentimentos genuinos sem a necessidade de
mascara-los ou impd-los. Ele enfatiza que essa abordagem permite que ele expresse entusiasmo,
interesse ou até mesmo frustragdo naturalmente, sem que tais emogdes sejam usadas como
julgamento sobre a qualidade do estudante ou de seu desempenho.

Quando o professor se permite agir com autenticidade, ele ultrapassa o papel tradicional
de simples repassador de contetdo. Em vez de se manter distante e preso a uma postura
impessoal, torna-se uma presenca viva e acessivel no cotidiano da sala de aula. Essa postura
favorece vinculos mais verdadeiros com os estudantes e transforma o ambiente de
aprendizagem em um espaco mais leve, humano e aberto a troca. Nessa dinamica, ensinar deixa
de ser somente uma tarefa técnica ou burocrética e é uma jornada compartilhada, na qual tanto
0 educador quanto os alunos estdo em constante movimento, aprendendo e se transformando
juntos (Rogers, 1972).

A relacdo entre professor e aluno ganha outro significado quando é atravessada pela
escuta, pela presenca e pelo cuidado. Nao se trata somente de ensinar conteldos, mas de
estabelecer um vinculo onde a troca € real e carrega afetos. Esse olhar encontra relagdo direta
com as ideias de Henri Wallon (1968), que reconhece as emog¢des como parte essencial do
desenvolvimento humano. Para ele, o aprendizado ndo acontece isolado da vida emocional, ao
contrario, sentimentos, estados de animo e relac@es interpessoais influenciam diretamente a
forma como o estudante se envolve com aquilo que aprende. Assim, ensinar e aprender deixam
de ser somente acdes técnicas e se tornam experiéncias essencialmente humanas.

Ao refletir sobre os conceitos de autenticidade em Rogers (1972) e de afetividade em
Wallon (1968), nota-se um ponto de encontro importante: ambos destacam a sensibilidade
como elemento central na pratica docente. Para Rogers, o educador deve atuar como alguém
que acolhe, que escuta e que cria um espago seguro, onde o estudante se sinta a vontade para
aprender e se expressar. J& Wallon, ao colocar as emogfes no centro do desenvolvimento
humano, reforga que o professor ndo pode ignorar os sentimentos presentes no cotidiano da sala
de aula. Em ambos os olhares, o vinculo entre professor e aluno tem forca para impulsionar o
aprendizado, tornando-0 mais significativo.

De maneira semelhante, Rogers (1972) destaca que atitudes como apreco, aceitagéo e

confianca, quando genuinamente demonstradas pelo educador, tornam-se fundamentais para a
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aprendizagem acontecer. Para ele, acolher o aluno — néo apenas suas ideias, mas também seus
sentimentos e seu modo de ser — revela um interesse sincero, ndo no sentido de posse ou
controle, mas como reconhecimento do outro em sua totalidade. Trata-se de aceitar o estudante
como alguém real, com limites e potencialidades, digno de respeito e escuta.

Outro ponto essencial em sua abordagem é a empatia, entendida ndo como simples
compreensdo racional do que o outro sente, mas como a capacidade de se aproximar da
experiéncia do aluno com sensibilidade, sem julgamentos.

Essa forma de se relacionar cria um ambiente propicio ao aprendizado, ao fortalecer os
vinculos humanos e valoriza a dimensdo emocional da educacdo. Nas palavras do autor,
“quando o professor tem a habilidade de compreender as reacdes intimas do aluno, quando tem
a percepc¢do sensivel do modo como o aluno vé o processo de educacdo e de aprendizagem,
entdo, cresce a probabilidade de aprendizagem significativa” (Rogers, 1972, p. 112).

Rogers enfatiza que essa atitude empatica fortalece a confianca entre professor e aluno,
tornando o processo de ensino mais humano e transformador. Além disso, ele destaca que essa
compreensdo nao deve ser somente superficial, mas genuina, demonstrando real interesse pelo
outro. Essa atitude de estar na situacdo do outro, de constatar pelos olhos do aluno, quase nao
se encontra em uma sala de aula, argumenta-se que se pode dar atengéo e reconhecer centenas
de interacfes em uma sala de aula usual, sem deparar com uma compreensdo empatica,
evidentemente comunicada, sensivelmente exata. Mas o autor afirma que, quando essa ocorre,
verifica-se um grande efeito de libertacdo (Rogers, 1972).

Esse olhar para a educa¢do como um processo Vvivo e humanizado reforca a necessidade
de considerar o estudante em sua totalidade, valorizando suas emoc0Oes, experiéncias e
individualidades. Essa ideia tem muito a ver com o que Paulo Freire defende sobre a educacéo.
Para ele, aprender ndo € algo que acontece de maneira rigida ou imposta. Pelo contrério, é algo
que se constroi entre o professor e o0 aluno, de forma aberta e verdadeira.

Ambos trocam experiéncias, o professor carrega sua bagagem intelectual, e o
conhecimento vai surgindo nesse processo de troca, onde € possivel refletir e questionar. Assim,
Freire (1987, 1996, 1997) ndo vé a educagdo como uma simples transmissao de contetidos, mas
sim como uma forma de libertar o aluno, de torna-lo mais consciente de si e do seu papel no
mundo. Assim como Rogers propde um ambiente acolhedor, Freire coloca a realidade e as
vivéncias dos alunos no centro da educagéo, permitindo que eles crescam de forma autbnoma

e livre.
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Dito isso, na proxima subsecdo, sera explorado como as ideias de Freire se conectam
com tudo o que ja foi discutido, contribuindo para ampliar a compreensdo sobre como as

manifestacdes da afetividade sdo importantes no ensino-aprendizagem.

2.4.2 As contribuicdes de Paulo Freire e as manifestacdes da afetividade

Como prética estritamente humana jamais pude entender a educagdo como
uma experiéncia fria, sem alma, em que 0s sentimentos e as emogdes, 0s
desejos, 0s sonhos devessem ser reprimidos por uma espécie de ditadura
reacionalista. Nem tampouco jamais compreendi a pratica educativa como
uma experiéncia a que faltasse o rigor em que se gera a necessaria disciplina
intelectual.

Paulo Freire

Em minha perspectiva, Paulo Freire (1996, 1997) tem uma habilidade unica em sua
escrita, capaz de tocar seus leitores. Ao ler suas obras, observa-se a sua defesa firme, sensivel
e coerente da educacdo como um caminho para a liberdade. Para ele, ensinar € muito mais do
que transmitir contetdos, € um ato de promover condi¢c6es para a autonomia, consciéncia critica
e transformacéo social.

Mesmo tratando de questbes densas e atravessadas pelas contradi¢cbes do sistema
capitalista neoliberal, ele consegue despertar uma sensibilidade nos leitores. Essa sensibilidade
é dupla, por um lado, a indignacdo diante das injusticas sociais; de outro, a esperanca e a
coragem de resgatar a propria humanidade e lutar por um mundo mais digno e solidario. O autor
advoga sobre a importancia de o professor se posicionar politicamente, a necessidade
inquestionavel de uma formacédo permanente, e a condicdo de reconhecer que a educacao deve
valorizar a dimensdo humana, ndo sendo somente um processo técnico e racional, mas uma
experiéncia que envolva o sujeito em sua totalidade.

Com isso, emerge a necessidade de aprofundar a discussdo sobre a afetividade e a
relacdo entre educador e educando, elementos cuja contribuicdo para uma educacdo libertadora
se observou em Freire (1996, 1997). Em seus escritos, aborda o conceito de afetividade,
permitindo compreender que ela € um componente indissociavel da pratica docente. Para ele, a
afetividade ndo diminui a seriedade do professor, mas a complementa de maneira ética e
transformadora, sendo essencial para o processo de humanizagdo e emancipagdo no contexto
educativo.

Freire (1996) rejeita a ideia de que os educadores precisem ser frios, distantes e severos
para serem considerados bons professores e atender as exigéncias curriculares impostas. Pelo

contrario, ¢ preciso “ndo ter medo do carinho, ndo se fechar a caréncia afetiva dos seres
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interditados de estar sendo. S6 os mal-amados e mal-amadas entendem a atividade docente
como um que-fazer de insensiveis, de tal maneira cheios de racionalismo que se esvaziam de
vida e de sentimentos” (Freire, 1997, p. 47). Ele argumenta que a afetividade nao esta excluida
da cognoscibilidade; ou seja, aprender e ensinar sdo processos gque envolvem tanto a razao
quanto a emocdo. Mas faz um alerta, que a afetividade ndo pode ser confundida com
complacéncia, de modo que ndo deve comprometer a imparcialidade e 0 compromisso ético do
educador.

Além disso, Freire destaca que a pratica educativa deve unir alegria, afetividade, clareza
politica e formacdo cientifica rigorosa. Ele argumenta que uma educagdo puramente técnica,
sem emocdo ou criticidade, pode resultar na acomodagdo ao mundo em vez de sua
transformacdo. Assim, a afetividade, junto com a curiosidade e a criatividade, deve ser
estimulada no processo de ensino-aprendizagem, mas sempre aliada a um pensamento critico,

conforme descreve:

E preciso, por outro lado, reinsistir em que ndo se pense que a pratica
educativa vivida com afetividade e alegria, prescinda da formacéo cientifica
séria e da clareza politica dos educadores ou educadoras. A préatica educativa
é tudo isso: afetividade, alegria, capacidade cientifica, dominio técnico a
servigo da mudanca ou, lamentavelmente, da permanéncia do hoje (Freire,
1996, p. 90).

Do mesmo modo, Freire (1997) defende que a atuacdo do docente deve estar
integralmente envolvida, com suas emoc@es, paixGes e sentimentos, alicercada em uma
formacdo cientifica que lhe proporcione clareza politica e pensamento critico. Ele também
destaca a importancia dessa mesma perspectiva no campo da pesquisa, argumentando ser
necessario evitar certos medos impostos pelo cientificismo, como o receio de nossas emogoes,
desejos e sentimentos, por temer que comprometam a cientificidade. Freire sustenta que o
conhecimento é construido com o corpo inteiro, ou seja, com uma mente critica, mas também
com sentimentos, emogdes e intuicbes. No entanto, enfatiza que esse processo deve ser
conduzido com rigor e seriedade, sem que esses elementos sejam desprezados.

Quando Rogers (1972) destaca a importancia de o professor ser auténtico e demonstrar
seu 'eu real' para estabelecer uma relacdo genuina com seus alunos, Freire (1997) dialoga com
essa visdo ao afirmar que os educadores devem mostrar sua humanidade aos educandos. Ele
defende que é necessario ter a liberdade de expressar sentimentos, reconhecer o direito ao medo
e nunca negar a figura do educador. Para Freire, 0s educadores ndo sdo seres invulneraveis, mas
sim seres humanos, com sentimentos e emocgGes, assim como seus alunos (Freire, 1997).

Embora parega obvio afirmar isso, ao considerar o modelo de ensino tradicional, que
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historicamente fortaleceu uma relacdo autoritaria entre professores e alunos, essas discussdes
ainda se tornam necessarias, mesmo que parecam evidentes.

Freire (1997) destaca que um dos saberes indispensaveis a pratica educativa critica é a
maneira como os educadores lidam com a relagdo entre autoridade e liberdade. Para ele, tanto
0 autoritarismo quanto a licenciosidade rompem o equilibrio necessario entre esses dois
elementos. Nenhum dos extremos tem o poder de promover um ambiente de aprendizagem
baseado no respeito genuino e no interesse pelo conhecimento, conciliando liberdade e
responsabilidade.

Enquanto o autoritarismo imp®e regras rigidas e sufoca a liberdade, a licenciosidade,
por sua vez, ao ndo estabelecer limites, compromete a autoridade. Diante disso, Freire
argumenta que a verdadeira educacao surge da interacao dialdgica entre autoridade e liberdade,
na qual ambas se fortalecem mutuamente por meio do respeito e da participacdo ativa dos
envolvidos.

Freire (1996) afirma que ensinar exige seguranca, competéncia profissional e
generosidade. Para ele, a seguranca com que a autoridade docente deve estar alicercada esta na
responsabilidade moral e ética da sua atuacdo profissional. O professor deve levar a sério sua
formagé&o, deve estudar, deve estar em constante formacao, para ter competéncia para coordenar
as atividades de sua classe. Mas ele alerta que isso ndo determina que o professor ou a
professora tenha uma pratica democratica. Afirmando que existem professores cientificamente
preparados, mas de uma postura extremamente autoritaria, e que a incompeténcia profissional
também desqualifica a autoridade do professor.

Outra qualidade indispensavel a autoridade estd relacionada a liberdade e a
generosidade. Freire descreve o comportamento e o respeito do educador ou da educadora na

relacdo com seus alunos.

Outra qualidade indispensavel a autoridade em suas relagées com a liberdade
é a generosidade. Ndo ha nada mais que inferiorize mais a tarefa formadora
da autoridade do a mesquinhez com que se comporte. A arrogancia farisaica,
malvada, com que julga os outros e a indulgéncia macia com que se julga ou
com que julga os seus. A arrogancia que nega a generosidade nega também a
humildade, que ndo é virtude dos que ofendem nem tampouco dos que se
regozijam com sua humilhacdo. O clima de respeito que nasce em relacdes
justas, serias, humildes generosas, em que a autoridade docente e as liberdades
dos alunos se assumem eticamente, autentica o carater formados do espaco
pedagogico (Freire, p.56-57, 1996).

Em suma, Freire (1997) considera que a autoridade no contexto educativo ndo deve ser

confundida com autoritarismo. Ao contrario, trata-se de uma autoridade ética, construida na
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relacdo dialdgica entre educador e educando, fundada no respeito matuo, na escuta sensivel e
no compromisso com a libertagdo dos sujeitos. O educador exerce sua autoridade ao assumir a
responsabilidade pelo processo de ensino e aprendizagem, sem negar a autonomia do outro.
Portanto, a autoridade € uma mediacdo necessaria a pratica pedagdgica critica, pois implica
coeréncia entre discurso e préatica, favorecendo a construgdo coletiva do conhecimento.

Freire sustenta que a verdadeira autoridade se consolida quando o educador se coloca
como sujeito em permanente formacdo, aberto ao inédito e disposto ao inacabamento,
rompendo, assim, com a légica verticalizada do saber e do poder na escola.

Nessa perspectiva, a relacdo entre educador e educando é concebida como uma via de
mé&o dupla, pautada pela dialogicidade e pela constru¢cdo compartilhada do conhecimento. O
professor ndo € aquele que detém o saber absoluto, mas alguém que, a0 mesmo tempo em que
ensina, aprende com seus educandos. De igual modo, o estudante, ao aprender, também ensina,
numa dindmica em que ambos se reconhecem como sujeitos histdricos e inacabados (Freire,
1987). Essa compreensdo rompe com a educagio bancaria’ e propde uma pratica pedagdgica
libertadora, na qual a escuta, a sensibilidade e o compromisso politico-pedag6gico tornam-se
fundamentais para o florescimento de uma educacdo humanizadora.

A escuta e a sensibilidade sdo elementos importantes para a construcdo das relacoes
afetivas auténticas entre professor e aluno. Para o autor, educar é um ato profundamente
humano e, portanto, exige abertura, empatia e disponibilidade para acolher o outro em sua
totalidade — com seus saberes, sentimentos, experiéncias e contextos. Nessa perspectiva, a
afetividade constitui-se como um componente importante no processo educativo. Pois o vinculo
afetivo possibilita o fortalecimento da confianga matua. Freire (1996) destaca que é na relacdo
respeitosa e amorosa com o educando que o professor revela seu compromisso ético e politico
com a emancipacao dos sujeitos, reafirmando a educacdo como um ato de amor, coragem e
esperanca.

Desse modo, pode-se considerar que, para Freire, a afetividade ¢ uma dimenséao
indissocidvel da pratica educativa, pois 0 ato de ensinar exige ndo somente competéncia ao
conhecimento cientifico, mas também compromisso ético e presenca afetiva. Na obra
Pedagogia da Autonomia, Freire afirma que “ndo ha docéncia sem decéncia, as duas se

explicam e seus sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condicédo de

’Na visdo “bancaria” da educagdo, o “saber” é uma doacdo dos que se julgam sabios aos que julgam
nada saber. Doagdo que se funda numa das manifestagfes instrumentais da ideologia da opressdo, a
absolutizacdo da ignorancia, que constitui o que chamamos de alienagdo da ignorancia, segundo a qual
esta se encontra sempre no outro (Freire, 1987, p. 38).
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objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar ¢ quem aprende ensina ao aprender”
(Freire, 1996, p.12).

Lendo as cartas de Freire (1997), é possivel reconhecer que ele coloca a afetividade e a
amorosidade no centro da vida e da educacdo. A afetividade aparece como aquilo que sentimos
e como essas emogdes moldam nossas relagdes com os outros. Mas a amorosidade ndo se limita
a sentir, ela exige cuidado, respeito e responsabilidade em cada gesto e palavra. Amar, para
Freire, é também enfrentar aquilo que desumaniza, é um ato que pede coragem e atencédo
genuina ao outro. Na escola, isso se traduz em ouvir de verdade, observar com sensibilidade e
reconhecer o valor de cada pessoa como sujeito. Dessa forma, a amorosidade surge como a
expressao viva da afetividade, um amor que se manifesta em ac¢des concretas, comprometido
com a dignidade e a liberdade de quem aprende.

A afetividade, nesse contexto, manifesta-se como uma atitude de abertura ao outro,
pautada nas relacdes sociais — sustentada pelo respeito, pela escuta sensivel e pela valorizacéo
da autonomia do educando — que envolve as manifestacdes afetivas, emocdes e sentimentos.
Freire enfatiza que ensinar exige acolhimento, alegria, esperanca e amorosidade, elementos que
ndo se op6em a rigorosidade cientifica, mas a fortalecem, ao humanizar a relacdo pedagdgica e
contribuir para a formacao de sujeitos criticos, éticos e socialmente conscientes.

Diante disso, pensar a afetividade como parte essencial do desenvolvimento humano —
como foi apresentado anteriormente — e também como um aspecto importante constitutivo da
pratica docente, conforme explorado nessa subsecdo, € com base nesse percurso que direciono
o olhar investigativo para a Educacédo Fisica no contexto escolar.

Na intencdo de reconhecer essas manifestacOes da afetividade no contexto da Educacgéo
Fisica, a seguir, apresento uma breve trajetoria da Educacéo Fisica no Brasil, com énfase em
sua consolidacdo nas escolas. Esse percurso permitird compreender como — e em que
circunstancia — a afetividade foi considerada ao longo da histéria dessa disciplina no contexto

educacional brasileiro.
2.5 EDUCACAO FISICA E AFETIVIDADE
Analisar o papel da afetividade na trajetoria da Educagéo Fisica no Brasil é também

olhar para a forma como os vinculos emocionais, as relacdes interpessoais e o cuidado com o

outro foram ganhando ou deixando de ganhar espago ao longo do tempo. A histéria da Educacgao
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Fisica no pais acompanha as transformagdes da propria educacéo e da sociedade, refletindo
avancos, retrocessos e diferentes maneiras de entender o ser humano em sua totalidade.

De acordo com Darido (2003), ao longo do ultimo século, a Educacéo Fisica passou por
diferentes transformacBes em seus objetivos e propostas pedagogicas. Cada uma dessas
mudangas, mesmo as mais antigas, ainda exerce influéncia significativa tanto na forma como
os profissionais da area sdo formados quanto nas praticas educativas que os professores
desenvolvem em seu cotidiano.

A autora supracitada argumenta que essas transformagdes revelam uma construcao
historica marcada por influéncias politicas, sociais e ideoldgicas que moldaram as finalidades
e praticas da Educacdo Fisica ao longo do tempo. Descrevendo que sua inclusdao oficial no
curriculo escolar ocorreu em 1851, com a reforma Couto Ferraz, que refletia uma preocupacéo
gue ja se manifestava na Europa desde o seculo X V111, por meio de pensadores como Rousseau,
Pestalozzi e Guths Muths, que defendiam os exercicios fisicos no ambiente escolar (Darido,
2003). Ao longo do século XX, a disciplina passou a ser moldada por diferentes concepcdes,
destacando-se as perspectivas higienista e militarista.

Segundo Ghiraldelli (2004), a Educacdo Fisica no Brasil foi influenciada por cinco
tendéncias no decorrer dos anos. Sendo Educacdo Fisica Higienista (até 1930), Educacéo Fisica
Militarista (1930-1945), Educacdo Fisica Pedagogicista (1945-1964), Educacdo Fisica
Competitivista (pds-1964) e Educacdo Fisica Popular. Essas tendéncias correspondem a
orientacdes historicas, politicas e filosoficas que marcam o ensino da Educacdo Fisica em
determinados periodos, elas estdo relacionadas diretamente ao contexto histérico mais amplo,
como o militarismo, o tecnicismo e 0 pensamento critico.

Essas tendéncias sdo bem exploradas por Ghiraldelli (2004, p. 19-22). Elas conferiam
a Educacdo Fisica como uma forma de moldar corpos saudaveis e produtivos, prontos para
defender a nacdo, muitas vezes sem uma base tedrica mais profunda para sustentar essas ideias,

conforme o excerto.

A partir de meados da década de 30, a concepcdo dominante na Educacdo
Fisica é calcada na perspectiva higienista. Nela, a preocupacéo central é com
os héabitos de higiene e saude, valorizando o desenvolvimento do fisico e da
moral, a partir do exercicio. [...] Os métodos ginasticos procuravam capacitar
os individuos no sentido de contribuir com a indudstria nascente e com a
prosperidade da na¢do. No modelo militarista, os objetivos da Educacéo Fisica
na escola eram vinculados a formagdo de uma geragdo capaz de suportar o
combate, a luta, para atuar na guerra, por isso era importante selecionar os
individuos "perfeitos" fisicamente, excluir os incapacitados, contribuindo para
uma maximizagdo da forca e do poderio da populagdo (Darido, 2003, p. 01-
02).
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Nesse periodo historico, percebe-se que o modelo de ensino da Educacdo Fisica nas
escolas ndo dava atencdo a dimensdo afetiva, seja nas relagdes entre professores e alunos, seja
como um aspecto essencial para o desenvolvimento humano. Ao que tudo indicava, isso nao
fazia parte das prioridades e dos interesses dominantes da época. Assim, pode-se entender que
essa dimensdo foi negligenciada, dando lugar a praticas centradas em uma disciplina rigida e
na valorizagdo do desempenho fisico. Com base nesse contexto, refor¢a ainda mais a
necessidade de se discutir a afetividade na Educacéo Fisica.

Esse modelo de ensino da Educacédo Fisica perdurou por muitos anos. De acordo com
Darido (2003), foi a partir da influéncia do movimento escolanovista, com base nos principios
da Escola Nova, especialmente a partir da década de 1940, que a Educacao Fisica passou a ser
vista como uma prética pedagdgica para o desenvolvimento integral do aluno, adotando uma
visdo mais ampla. No entanto, as mudancas no discurso nem sempre se refletiram nas praticas
pedagdgicas, que, em grande parte, continuaram atreladas aos modelos tradicionais.

Durante o periodo do regime militar, por exemplo, a Educacéao Fisica foi usada como
uma ferramenta ideoldgica, estreitamente ligada ao esporte de rendimento e ao projeto politico
de tornar o Brasil uma poténcia. Esse cenario fortaleceu a funcéo disciplinadora da Educacéo
Fisica, desviando-a de sua funcdo educativa para atender aos interesses estratégicos do Estado
(Castellani Filho, 1999).

Como observa Darido (2003), ndo se tratava de um esporte pensado pedagogicamente
para os estudantes, mas sim de um esporte imposto a escola, em que o0s objetivos da préatica

esportiva se sobrepunham as finalidades educativas:

[...] a influéncia do esporte no sistema educacional é tdo forte que ndo € o
esporte da escola, mas sim o esporte na escola. O esporte é, para essa fase, 0
objetivo e o conteudo da Educacdo Fisica escolar e estabelece uma nova
relacdo passando de professor-instrutor para professor-treinador. E nessa fase
da histéria que o rendimento, a selecdo dos mais habilidosos, o fim
justificando os meios estd mais presente no contexto da Educacéo Fisica na
escola. Os procedimentos empregados sdo extremamente diretivos, o papel do
professor é bastante centralizador e a pratica uma repeticdo mecanica dos
movimentos esportivos (Darido, 2003, p. 3).

Essa orientacdo acabou por transformar o papel do professor, que, longe de ser
reconhecido como um docente em igualdade com os demais, passou de instrutor a treinador. As
metodologias adotadas passaram a valorizar o desempenho, a sele¢do dos mais habilidosos e 0s
resultados, afastando-se cada vez mais de uma proposta de formacao integral, voltada para a
autonomia, a consciéncia critica e praticas corporais com sentido na vida dos alunos. Nesse

contexto, as aulas se tornaram mais rigidas, com o professor no centro e os alunos apenas
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repetindo movimentos, sem reflexdo ou participacdo. Era um ensino baseado no modelo
tradicional, nos moldes da educagdo bancéria criticada por Freire (1992).

Com o decorrer do tempo, a critica institucional a esse modelo veio da Coordenadoria
de Estudos e Normas PedagoOgicas de Sdo Paulo (CENP, 1990), que denunciou a
desconsideragdo dos saberes prévios dos alunos e a imposicéo de conteidos desvinculados de
suas realidades culturais e sociais, onde as tarefas eram padronizadas, executadas em ritmo
uniforme, desrespeitando a singularidade dos sujeitos e reduzindo a experiéncia corporal a
obediéncia e ao rendimento (Darido, 2003).

A autora supracitada aponta que o foco exagerado no desempenho impulsionou
pesquisas em areas como fisiologia, biomecanica e treinamento. Embora importantes para o
avanco da Educacdo Fisica como ciéncia, esse uso inicial acabou reforcando uma visdo
reducionista do corpo e da pratica pedagogica na escola, ignorando outras dimensdes
igualmente relevantes.

Entre as dimensBes ignoradas, a afetiva merece destaque. Pois, a Educacdo Fisica,
marcada por uma visao dualista que separava corpo e mente, focava quase exclusivamente no
desenvolvimento fisico e no desempenho esportivo. 1sso acabava reforcando a exclusdo no
ambiente escolar, ja que os alunos com menos habilidade nas préaticas esportivas eram
frequentemente deixados de lado. Infelizmente, esse cenario ainda persiste em algumas escolas.

O modelo esportivista influenciou profundamente a forma como se entendia a Educacao
Fisica, a ponto de reduzi-la, por muito tempo, somente a pratica esportiva, 0 que levou ao
surgimento de varias criticas a essa distorcdo de sua finalidade no contexto escolar. Como
destaca Darido (2003), a critica a0 modelo esportivista comegou a ganhar forca nos meios
académicos a partir da década de 1980, impulsionada por um novo contexto politico e social,
com a redemocratizacdo do pais e a valorizacao do conhecimento cientifico.

A criacdo de programas de pds-graduacdo, o retorno de profissionais formados no
exterior e o debate sobre a motricidade humana como objeto cientifico da Educacdo Fisica
ajudaram a desviar, ainda que parcialmente, o foco exclusivo no desempenho atlético. Segundo
Castellani Filho (1999), essas mudancgas foram impulsionadas por dois fatores principais: a
inadequacdo do modelo educacional em atender a&s demandas de uma formacao critica e a
reconfiguracdo das exigéncias do mundo do trabalho, naquela epoca marcada pela automacéo
e pela diminuicg&o da centralidade do corpo produtivo. Com isso, a Educacédo Fisica comecou a

reavaliar suas bases epistemoldgicas, buscando novos sentidos para sua atuacao nas escolas.
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E nesse momento que a Educac&o Fisica passa por uma ressignificagdo. Darido (2003)
aponta o surgimento de novas abordagens pedagégicas, distintas das tendéncias — higienista,
militarista, pedagogicista, competitivista e popular — essas novas perspectivas apresentam
fundamentacdo teorica em diferentes teorias do desenvolvimento humano, tém como
caracteristica proposicOes para aplicagdo na préatica pedagdgica, algumas foram até
influenciadas por determinadas tendéncias, buscando focar na metodologia e na pratica
educativa.

Essas abordagens surgem com algo em comum, que é a busca por romper com o modelo
tradicional de ensino da Educacdo Fisica escolar. Conforme vimos anteriormente, algumas das
tendéncias que influenciaram modelos de ensino tradicionais, historicamente dominantes,
priorizavam o corpo forte, saudavel e de alto rendimento, desconsiderando uma perspectiva
pedagdgica e afetiva. Seus objetivos eram voltados para a constru¢do de um corpo docil e
performatico, negligenciando outras dimensdes do desenvolvimento humano.

A partir do final da década de 1970, impulsionados por um novo contexto histérico e
social no Brasil, surgem novos movimentos na educacdo em geral e na Educacdo Fisica em
particular, com o objetivo de ir além da vertente tecnicista, esportivista e biologista. Para
Carneiro (2012), é nesse cenario de novas perspectivas que autores como Medina (1983),
Castellani Filho (1999), Freire (1989), Betti (1991), Bracht (1991), Taffarel (1987), Ghiraldelli
Junior (1988), Darido (1999), entre outros, comegam a questionar o modelo tradicional e a
propor novos olhares para o campo epistemolégico da disciplina. Esse periodo ficou conhecido
como o movimento renovador da Educacéo Fisica.

Segundo Gonzalez e Fensterseifer (2010), o chamado movimento renovador da
Educacdo Fisica representou um conjunto de ac¢@es voltadas a transformacéo da disciplina no
contexto escolar. Esse movimento tinha como objetivo resgatar a importancia pedagdgica da
Educacdo Fisica, tirando-a da posicdo marginal, vista somente como atividade esportiva ou
recreativa, para coloca-la como um componente curricular legitimo, com fun¢do educativa
reconhecida.

A partir dessa renovagdo, novas questdes passaram a integrar o debate pedagogico da
area, como as relagGes entre corpo, cultura, sociedade e subjetividade. Antes, esses temas eram
ignorados ou considerados irrelevantes para a disciplina. Assim, 0 movimento renovador abriu
espaco para que teorias pedagdgicas mais criticas e reflexivas passassem a questionar o papel
e os sentidos da Educacdo Fisica na formacdo dos estudantes (Gonzalez; Fensterseifer, 2010).

Conforme Darido (2003) descreve, coexistem na area da Educacdo Fisica varias
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concepgdes que surgem apos esse movimento, todas com o objetivo comum de romper com o0
modelo mecanicista/tecnicista e esportivista. Entre essas concepc¢des, destacam-se as
abordagens Desenvolvimentista, Construtivista-Interacionista, Critico-Superadora, Sistémica,
da Psicomotricidade, Critico-Emancipatoria, Cultural, apoiada nos Jogos Cooperativos, no
modelo da Salde Renovada e, também, a abordagem cidada relacionada aos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNSs).

A autora discorre reflexfes importantes sobre os avancos da area, mesmo diante da
diversidade de abordagens que passaram a compor o campo da Educacdo Fisica escolar no
Brasil. Em sua obra Educacéo Fisica na Escola: Questdes e Reflexdes (2003), ela apresenta um
panorama de cada uma dessas abordagens e suas finalidades, promovendo reflexes necessarias
para a area. Argumenta ainda que, embora essas novas tendéncias tenham sido desenvolvidas e
debatidas, isso ndo resultou no completo abandono dos modelos tradicionais, como o
esportivismo, o bioldgico e o recreacionista, que continuam bastante presentes na pratica
docente (Darido, 2003).

Mas é necessario reconhecer que, com o desenvolvimento dessas novas abordagens,
ocorre um avanco significativo na compreensdo do que é a Educacéo Fisica. O campo passou
a ser compreendido de forma mais ampla, considerando ndo somente o corpo ou o rendimento
fisico, mas também os aspectos psicoldgicos, sociais, cognitivos, afetivos e politicos do aluno,
entendido agora como um ser integral.

Diante desse breve contexto histérico, nos proximos paragrafos, analisaremos as
principais propostas de cada abordagem apresentadas por Darido (2003). A partir dessa anélise,
buscamos entender de que forma a afetividade, em suas diversas manifestacGes, é considerada,
destacando se esta presente de maneira explicita ou implicita e como é abordada nessas

diferentes perspectivas para o ensino da Educacédo Fisica no contexto escolar.

2.5.1 Abordagem da Psicomotricidade e o papel da afetividade

A abordagem da Psicomotricidade tem como principal foco o desenvolvimento da
crianca, atrelando o ato de aprender aos processos cognitivos, afetivos e psicomotores. Segundo
Darido (2003), o tedrico francés Jean Le Bouch foi uma das principais influéncias do
pensamento psicomotor no Brasil. Baseando-se em autores como Piaget e Wallon, ele ajudou a
consolidar a psicomotricidade como uma pratica multidisciplinar, que vai além da Educacao
Fisica e atraiu o interesse de psicélogos, neurologistas, professores e outros profissionais

envolvidos no desenvolvimento infantil.
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Essa abordagem faz uma critica & Educacéo Fisica tradicional por seu foco excessivo
no desempenho e nos aspectos mecéanicos do movimento, deixando de lado elementos
fundamentais como o controle e a consciéncia corporal — aspectos centrais na
psicomotricidade. Nessa perspectiva, o ensino deve partir dos movimentos espontaneos da
crianca, promovendo o desenvolvimento da imagem corporal, vista como um componente
essencial da formagéo da personalidade.

De acordo com Darido (2003), Le Bouch também defende que a psicomotricidade deve
ser uma base da educacdo, importante inclusive para criancas que nao apresentam dificuldades
aparentes, por contribuir para a organizacdo do esquema corporal, orientagdo espacial e
temporal, além de favorecer o desenvolvimento da lateralidade e da coordenacéo motora. Essa
atuacdo desde os primeiros anos, segundo o autor, pode ajudar a prevenir dificuldades futuras
de aprendizagem.

Conforme aponta Resende (1994), a psicomotricidade propfe a integracdo entre 0S
dominios motor, afetivo e cognitivo no processo de ensino. Essa proposta gera uma mudanca
na identidade do professor de Educacdo Fisica, que passa a ser visto como educador,
comprometido com os processos de aprendizagem, e ndo mais somente como um técnico
voltado para o desempenho.

Ao buscar identificar as manifestacfes afetivas, logo de inicio, observa-se que a
psicomotricidade se preocupa com 0s processos cognitivos, afetivos e psicomotores. Nessa
perspectiva, a afetividade ndo aparece isoladamente, mas sim articulada a outras dimens@es do

desenvolvimento.

A educacdo psicomotora na opinido do autor refere-se a formacdo de base
indispensavel a toda crianca, seja ela normal ou com problemas, e responde a
uma dupla finalidade; assegurar o desenvolvimento funcional tendo em conta
a possibilidade da crianca ajudar sua afetividade a expandir-se e a equilibrar-
se através do intercambio com o ambiente humano (Darido, 2003, p. 14).

Nessa perspectiva, 0 corpo e 0 movimento sdo compreendidos como formas de
expressar e organizar a afetividade. A construgdo da imagem corporal esta intimamente ligada
ao desenvolvimento da personalidade, incluindo emocdes e vinculos afetivos. A afetividade,
por sua vez, é¢ entendida como algo que pode ser cultivado, equilibrado e fortalecido por meio
das vivéncias corporais e das interac@es sociais. Com esse olhar, a psicomotricidade se destaca
como um avango na Educacdo Fisica, ao reconhecer que as dimens@es fisica, emocional e

cognitiva do ser humano séo inseparaveis.
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Contudo, a psicomotricidade é alvo de muitas reflexdes, especialmente por parte de
pensadores da Educacdo Fisica que defendem perspectivas mais criticas. A partir das discussdes
presentes na literatura, como em Coletivo de Autores (1992), Darido (2003) e Freire (2006),
observa-se que essa abordagem tende a tratar o desenvolvimento infantil de forma
excessivamente individualizada, aproximando-se de uma perspectiva clinica e deixando em
segundo plano as dimenses sociais, culturais e politicas do processo educativo.

Freire (2006) reconhece a importancia do corpo e da afetividade, mas faz algumas
ressalvas a psicomotricidade por ndo situar o corpo em um contexto social e cultural. O autor
argumenta haver o risco de reduzir o corpo & individualidade do aluno, desconsiderando suas
vivéncias coletivas, sua classe social e sua cultura. Ele enfatiza que a Educacdo Fisica ndo pode
ser uma pratica isolada, centrada exclusivamente na motricidade e nas emog¢des do individuo,
pois 0 corpo &, antes de tudo, historico, social e politico.

Kunz (1991) e Darido (2003) sustentam a psicomotricidade como um avango em relacéo
ao modelo esportivista, principalmente por seu enfoque no desenvolvimento global da crianca.
Mesmo reconhecendo os avancos da psicomotricidade, os autores destacam a importancia de
uma proposta mais pedagdgica, que considere o contexto historico, social e politico dos
estudantes. Nesse cenario, outras abordagens comecaram a se fortalecer, como a
desenvolvimentista, que propde integrar as diversas dimensdes do desenvolvimento humano e

construir praticas pedagogicas mais proximas da realidade dos alunos.

2.5.2 Abordagem desenvolvimentista e o papel da afetividade

A abordagem desenvolvimentista, segundo Darido (2003, p. 4), “defende a idéia de que
0 movimento é o principal meio e fim da Educacdo Fisica, propugnando a especificidade do
seu objeto. Sua funcdo ndo é desenvolver capacidades que auxiliem a alfabetizacdo e o
pensamento I6gico-matematico, embora tal possa ocorrer como um subproduto da préatica
motora.”

Desse modo, o desenvolvimento fisico-motor é o elemento prioritario a ser promovido
pela Educacdo Fisica. Darido (2003, p. 22) destaca dois pontos que considera importantes nessa
abordagem: “na questdo da garantia da especificidade da area e na valoriza¢ao do conhecimento
sobre as necessidades e expectativas dos alunos nas diferentes faixas etarias.”

De acordo com Darido, os principais autores dessa abordagem sao Tani (1987), Tani et
al. (1988) e Manoel (1994).
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[...] dirigida especificamente para criangas de quatro a quatorze anos e busca
nos processos de aprendizagem e desenvolvimento uma fundamentacao para
a Educacdo Fisica escolar. Segundo eles é uma tentativa de caracterizar a
progressao normal do crescimento fisico, do desenvolvimento fisioldgico,
motor, cognitivo e afetivo-social, na aprendizagem motora e, em funcao destas
caracteristicas, sugerir aspectos ou elementos relevantes para a estruturacdo
da Educacao Fisica Escolar (Darido, 2003, p. 4).

Percebe-se, entdo que, embora a abordagem desenvolvimentista reconheca a
importancia dos aspectos afetivos, eles ndo sédo seu foco principal. Nessa perspectiva, a
Educacao Fisica deve oferecer ao aluno condigdes para que seu comportamento motor evolua

por meio da ampliacdo e da complexidade progressiva dos movimentos.

Assim, o principal objetivo da Educagdo Fisica é oferecer experiéncias de
movimento adequadas ao seu nivel de crescimento e desenvolvimento, a fim
de que a aprendizagem das habilidades motoras seja alcancada. A crianca deve
aprender a se movimentar para adaptar-se as demandas e exigéncias do
cotidiano em termos de desafios motores. A partir desta perspectiva passou a
ser extremamente disseminada na area a questdo da adequacao dos conteldos
ao longo das faixas etarias. Como no dominio cognitivo, uma taxionomia para
0 desenvolvimento motor, ou seja, uma classificacdo hierarquica dos
movimentos dos seres humanos, do nascimento a morte, deve ser estabelecida
(Darido, 2003, p. 5).

Os conteidos nessa perspectiva, devem seguir uma logica de condicGes fisicas de
executar as habilidades, ou seja, habilidades motoras basicas que devem ser desenvolvidas do
mais simples para 0 mais complexo, até chegar nas habilidades especificas. “As habilidades
basicas podem ser classificadas em habilidades locomotoras (por exemplo: andar, correr, saltar,
saltitar) e manipulativas (por exemplo: arremessar, chutar, rebater, receber) e de estabilizacdo
(por exemplo: girar, flexionar, realizar posigdes invertidas)” (Darido, 2003, p. 5).

Percebe-se que essa abordagem contribuiu para repensar a Educacédo Fisica, rompendo
com marcas tradicionais de ensino. Ao propor o ensino dos conteldos progressivamente,
considerando as habilidades proprias de cada fase do desenvolvimento, trouxe novas
perspectivas para a area, mencionando a importancia de outras dimensdes do desenvolvimento
humano.

Ao buscar reconhecer como a afetividade se manifesta na abordagem
desenvolvimentista, percebe-se que, embora seja mencionada como parte do desenvolvimento
global, portanto, incluindo aspectos fisicos, fisiologicos, motores, cognitivos e sociais, ela ndo
ocupa uma posic¢édo central. A afetividade é reconhecida quando descrevem aspectos afetivos,
mas ndo ha uma énfase evidente ou aprofundada nesse aspecto no processo de ensino-
aprendizagem. O foco permanece voltado principalmente ao desenvolvimento motor e as etapas

bioldgicas do crescimento.
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Segundo Darido (2003, p. 5), “(...) uma das limitagdes da abordagem
desenvolvimentista, assim como da psicomotora, é a escassa discussdo sobre a influéncia do
contexto sociocultural que esta por tras da aquisi¢ao das habilidades motoras.” Além disso,
observa-se que a afetividade ndo é tratada aprofundadamente, sendo deixadas de lado questdes
emocionais, relagfes sociais e aspectos subjetivos dos alunos. Em suma, embora as dimensoes

afetivas sejam mencionadas, sua abordagem é superficial e pouco explorada.

2.5.3 Abordagem Construtivista-Interacionista e o papel da afetividade

A abordagem Construtivista-Interacionista, conforme apresentada por Darido (2003),
surge como uma alternativa critica as abordagens tradicionais da Educacdo Fisica escolar,
especialmente a0 modelo mecanicista. Ela se configura como uma escolha metodoldgica
pensada de maneira cuidadosa, fundamentada em principios que se distanciam das perspectivas
anteriores.

Ao contrario da visdao mecanicista, que vé o corpo como uma maquina a ser moldada,
essa abordagem coloca em foco a importancia de entender o aluno integralmente, considerando
suas particularidades fisicas, emocionais e sociais. A proposta critica a padronizacédo e a énfase
excessiva no rendimento, que frequentemente desconsidera as diferencas individuais e as
necessidades de cada estudante.

E apoiada principalmente nos estudos de Jean Piaget, que entende a aprendizagem como
um processo de construcdo ativa do conhecimento, mediado pela interacdo do sujeito com o
meio. Assim, o ensino de Educacgdo Fisica deixa de ser um simples repasse de técnicas ou
habilidades motoras e é um espaco de descoberta, experimentacao e reorganizacdo de saberes,
valorizando o aluno como sujeito do processo (Darido, 2003).

Em vista disso, pode-se identificar uma relacdo direta com a afetividade, ainda que o
termo ndo seja mencionado explicitamente. E notorio reconhecer, ao passo que Darido (2003)
descreve que deve-se valorizar as experiéncias do universo cultural do aluno. Isso implica
acolher quem ele é, de onde vem e 0 que ja sabe. Esse acolhimento é uma forma de reconhecer
0 aluno de maneira integral e, nessa compreenséo, toca diretamente a esfera da afetividade.

Pois, ao sentir-se respeitado e reconhecido, a probabilidade do aluno se envolver
significativamente no processo e, por conseguinte, estabelecer uma relacdo de confianga com o
professor e com os colegas. Nessa abordagem, o jogo € considerado o principal modo de ensinar

e deve ocorrer em um ambiente lGdico e prazeroso para a crianca.
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Na proposta construtivista 0 jogo, enquanto contedo/estratégia, tem papel
privilegiado. E considerado o principal modo de ensinar, é um instrumento
pedagdgico, um meio de ensino, pois enquanto joga ou brinca a crianca
aprende. Sendo que este aprender deve ocorrer num ambiente ludico e
prazeroso para a crianca (Darido, 2003, p. 8).

O ambiente ludico e prazeroso descrito pode ser considerado um espaco onde ha afeto,
bem-estar emocional e motivacéo intrinseca. O prazer de aprender, especialmente por meio da
brincadeira, pode favorecer a criacdo de vinculos afetivos com os professores e com o proprio
conhecimento. Para Darido (2003), essa abordagem possui propostas de avaliagdo que
caminham no sentido do uso da avaliacdo ndo punitiva, vinculada ao processo, e com énfase na
autoavaliacdo. Assim, pode-se reconhecer que essa rejeicdo da punicdo e a valorizacdo da
autonomia remetem a uma pratica pedagdgica mais sensivel e empética. A autoavaliagdo, por
exemplo, permite que o aluno reflita sobre seu percurso, reconheca avangos e enfrente
dificuldades sem medo ou repressao, refor¢cando sua autonomia e autoconfianca.

Embora a analise de Darido (2003) referente a abordagem Construtivista-Interacionista
ndo revele explicitamente a afetividade, a presenca dessa dimensdo esta implicita em varios
principios da proposta. Destaca-se a valorizagdo da cultura do aluno, o foco na ludicidade em
proporcionar um ambiente seguro e acolhedor para explorar, o respeito pelas diferencas, a
promocdao da autonomia e a rejeicdo das praticas punitivas.

Isso permite reconhecer uma préatica pedagdgica que considera o papel das emocoes,
dos vinculos e relaces humanas no processo de ensino e aprendizagem. Sendo assim,
considera-se que a afetividade ndo € algo a parte nessa abordagem, mas sim uma dimenséo
silenciosa, que contribui, que sustenta e da sentido ao modo como o conhecimento é construido
na Educacdo Fisica escolar.

Partindo dessa compreensdo da afetividade como um elemento silencioso, porém
importante na pratica pedagogica, € possivel avancar para a analise de outra perspectiva que
também reconhece a complexidade do processo educativo, a abordagem critico-superadora.
Essa proposta, ao articular aspectos politicos, sociais e culturais da educagdo, permite uma
leitura ampliada do papel da Educacéo Fisica na formacdo dos sujeitos, o que nos proporciona

refletir, também, sobre como a afetividade pode se manifestar em seu interior.

2.5.4 A abordagem critico-superadora e o papel da afetividade

A abordagem critico-superadora também surge com a contestacdo ao modelo

mecanicista. Apresentando um viés politico e social, comprometido com a justi¢ca social e
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embasado nas teorias marxistas e neomarxistas. Ela se preocupa em entender o conhecimento
como uma producdo histdrica, contextualizada e atravessada por relagdes de poder. Assim, a
Educacao Fisica ndo deve apenas ensinar como se faz um movimento, mas por que ele é feito,
qguem o legitima, quem se beneficia e quais sdo seus sentidos historicos e culturais (Darido,
2003).

Além disso, valoriza contetdos com relevancia social, promove a confrontagao entre o
senso comum e o conhecimento cientifico, e propde simultaneidade no ensino, em vez de uma
progressdo por etapas. Os contetdos centrais sdo compreendidos como expressdo da cultura
corporal, como 0 jogo, a gindstica, o esporte e a capoeira. Critica também & avaliacdo
tradicional, propde romper com préaticas meritocraticas, seletivas e discriminatorias, ligadas a
I6gica da competicdo, e defende uma avaliacdo mais justa, que considere o processo de
aprendizagem e ndo apenas os resultados (Darido, 2003).

Também é uma abordagem que nd&o menciona a afetividade. Mas considerando o
conceito que tem sustentado essa pesquisa, identifica-se uma implicacéo afetiva e relacional
nessa abordagem, que pode ser interpretada quando trata da valorizacdo da historia e do
contexto do aluno. Ao propor que o aluno compreenda o conhecimento em sua dimensdo
historica e social, essa abordagem considera o aluno como sujeito de direitos, de cultura, de
vivéncias, ou seja, ndo como alguém que executa ordens. Subentende-se que esse
reconhecimento da individualidade e da coletividade remete a uma relacédo afetiva baseada no

respeito, escuta e valorizacdo das experiéncias, mas isso nao esta de forma explicita.

2.5.5 Abordagem Sistémica e o papel da afetividade

A abordagem Sistémica de Educacdo Fisica escolar, elaborada por Betti (1991), parte
da ideia de que a Educacdo Fisica € um sistema hierarquico aberto, ou seja, um campo
influenciado por contextos sociais mais amplos, como politicas publicas e cultura, e que
também os influencia. Essa concepcao utiliza a teoria geral dos sistemas como estrutura
conceitual para pensar o curriculo, baseando-se nos conceitos de hierarquia. Darido descreve

como esse sistema hierarquico aberto é entendido.

Educacdo Fisica como um sistema hierarquico aberto, uma vez que o0s niveis
superiores, como, por exemplo, as Secretarias de Educacéo, exercem algum
controle sobre os sistemas inferiores, como, por exemplo, a direcdo da escola,
o corpo docente e outros. E um sistema hierarquico aberto porque sofre
influéncias da sociedade como um todo e ao mesmo tempo a influéncia
(Darido, 2003, p.10).
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Além de reconhecer as mdaltiplas influéncias que atravessam a Educacdo Fisica no
contexto escolar, essa abordagem destaca que a esséncia dessa area esta justamente na relagéo
entre corpo e movimento. O movimento ndo deve ser visto apenas como instrumento, mas
também como objetivo da acdo educativa. Essa proposta pedagdgica busca integrar o aluno a
cultura corporal, oferecendo oportunidades para que ele experimente, compartilhe,
ressignifique e reproduza préticas como 0 jogo, a danga, o esporte e a ginastica. Com isso, 0
aluno ndo apenas desenvolve habilidades, mas também constroi sua identidade e participa
ativamente da vida em sociedade.

Dentro dessa abordagem, também se apresenta uma critica a pratica puramente técnica,
aquela que se limita a ensinar movimentos de forma mecénica e desconectada do contexto.
Defende-se que ndo basta ensinar o “como fazer”, mas ¢ fundamental refletir sobre o “por que
fazer”. Ou seja, a Educag@o Fisica precisa ir além da execucdo de gestos motores, deve
promover uma aprendizagem que envolva também o pensar, 0 sentir e o conviver.

Nesse caminho, dois principios sdo essenciais. O primeiro é o da inclusdo, nenhuma
proposta deve deixar alunos de fora. O segundo é o da diversidade, é importante valorizar
diferentes formas de expressao corporal, para que ndo haja uma repeticao excessiva de um sé
contetido, como o esporte, nem o foco em apenas uma modalidade, como o futebol, por exemplo
(Darido, 2003).

A afetividade nessa abordagem esta presente de maneira implicita, por exemplo, quando
Betti (1991) destaca que ndo se trata apenas de aprender cognitivamente, mas também de
vivenciar 0 movimento, ele estd reconhecendo outras dimensdes, suponha-se que as
manifestacOes afetivas estdo consideradas, mas ndo sdo problematizadas. Isso pode ser
reconhecido quando a vivéncia contempla sentimentos, emogdes e vinculos subjetivos que o
aluno estabelece com a pratica.

Quando Betti (1991) escreve sobre integracdo e pertencimento, a0 mesmo tempo em
que defende o principio da ndo excluséo, ele esta apontando para algo essencial, a necessidade
de que cada aluno se sinta parte do grupo, acolhido e valorizado no ambiente escolar. N&o se
trata apenas de uma questéo de participagdo, mas de criar lagos afetivos com a escola, com os
colegas e com o préprio corpo.

A proposta de ensinar o respeito ao adversario, entendendo-o como alguém com quem
se compartilha o jogo — e ndo como um oponente a ser derrotado a qualquer custo — também

revela um olhar sensivel para as relagdes humanas. Esse tipo de vivéncia nas praticas corporais
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favorece o desenvolvimento da empatia e do reconhecimento mutuo, aspectos diretamente
ligados & dimenséo afetiva da experiéncia educativa.

Assim, a abordagem sistémica apresentada por Betti (1991) convida a uma Educacao
Fisica que vai além do treino fisico ou do dominio técnico. Ela promove a vivéncia plena do
movimento, a inclusdo de todos e a valorizacéo da diversidade como principios fundamentais.
Mais do que desenvolver habilidades, essa concepgdo busca formar sujeitos que encontrem
sentido, prazer e identidade na préatica pedagdgica. Embora a afetividade ndo seja nomeada
diretamente, ela atravessa a proposta como um fio invisivel, sustentando uma formacéo mais

humana, integral e significativa.

2.5.6 A abordagem critico-emancipatoria e o papel da afetividade

A abordagem critico-emancipatoria na Educagdo Fisica comegou a ganhar forca a partir
dos anos 1980, como um movimento que contestava 0 modelo dominante até entdo, aquele
focado quase exclusivamente no rendimento esportivo e na aptidao fisica. De acordo com
Darido (2003), essa proposta surge com o objetivo de transformar a pratica pedagogica na
Educacdo Fisica em algo mais democratico, onde o ensino ndo seja imposto de forma
autoritaria, mas construido coletivamente, com espaco para reflexdes e didlogo, promovendo
uma emancipacao por meio da linguagem.

A linguagem, nesse contexto, permite que os alunos participem das decisées, formulem
seus proprios interesses e desenvolvam criticamente uma relagdo com a cultura corporal. Nas

palavras da autora:

A linguagem tem papel importante no agir comunicativo e funciona como uma
forma de expressdo de entendimentos do mundo social, para que todos possam
participar em todas as instancias de decisdo, na formulacdo de interesses e
preferéncias e agir de acordo com as situagdes e condi¢des do grupo em que
se esta inserido e do trabalho no esforco de conhecer, desenvolver e apropriar-
se de cultura (Darido, 2003, p. 16).

A autora sugere que ensinar, nessa perspectiva, vai muito além de planejar aulas e
aplicar atividades. A proposta é fazer com que os alunos se reconhecam nas préaticas, que sintam
que estdo realmente aprendendo algo que diz respeito a eles. 1sso acontece em trés momentos
que se complementam.

Primeiro, eles exploram livremente os movimentos, experimentam, erram, acertam, essa
é a fase da descoberta. Depois, sdo incentivados a expressar o que viveram. Pode ser falando,

dramatizando, desenhando, entre outros, o importante é dar forma a experiéncia. E, por fim,
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vem o momento mais reflexivo, parar, pensar, fazer perguntas sobre o que aquilo tudo
significou. Esse tipo de pratica aproxima o ensino da vida real, do cotidiano do aluno. E, quando
isso acontece, o0 conhecimento deixa de ser algo distante e passa a ter sentido.

Na busca de identificar a afetividade nesse contexto, ainda que de forma indireta, €
possivel reconhecer a relagdo nas trés fases mencionadas. A valorizagao da experiéncia pessoal,
ao permitir que o aluno descubra por si 0s meios de participacdo e, depois, expresse 0 que
vivenciou, possibilita nessa abordagem reconhecer o aluno como sujeito ativo. 1sso promove
um ambiente de acolhimento e escuta, importante para o desenvolvimento afetivo.

Quando propde um espaco para o dialogo e expressdo, ao colocar a linguagem como
eixo central da préatica pedagdgica, cria-se um espaco de confianca onde o aluno pode falar, ser
ouvido e se posicionar, aumentando a probabilidade de fortalecer lagos, de exercer a empatia,
do respeito e reconhecimento entre professor e alunos, e também entre os préprios colegas.

Na terceira fase, a construcdo do significado cultural da aprendizagem, ao incentivar o
aluno a questionar, refletir e compreender o sentido das atividades, essa pratica tem maior
probabilidade de envolver o aluno emocionalmente com o conteldo, criando vinculos afetivos
com o conhecimento e com a pratica corporal.

Desse modo, sugere-se que a afetividade ndo emerge como um elemento a parte, mas é
atravessada pela forma como o ensino é estruturado, ainda que nao explicito, é notavel por meio
do respeito a individualidade do aluno, pelo incentivo ao dialogo e pela construcéo coletiva de

significados.

2.5.7 A abordagem cultural e o papel da afetividade

A abordagem cultural da Educacédo Fisica, apresentada por Dadlio (1993), aparece como
uma resposta critica a maneira como, por muito tempo, o corpo foi tratado nas escolas. Nessa
visdo mais antiga, o corpo era visto quase que exclusivamente sob um olhar bioldgico, como
um conjunto de musculos, 0ssos e articulagdes. Essa leitura reducionista dava a entender que
todos os corpos funcionavam do mesmo jeito e, por isso, poderiam ser conduzidos pelas
mesmas praticas, ignorando histdrias, culturas e contextos diversos.

Tal perspectiva rompe com essa forma de compreender o ensino., mostrando que o
corpo é, acima de tudo, um lugar de cultura, e que cada aluno carrega em si vivéncias unicas
que devem ser consideradas no ambiente escolar. Nas palavras da autora, “o ponto de partida

da Educacéo Fisica é o repertorio corporal que cada aluno possui quando chega a escola, uma
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vez que toda técnica corporal € uma técnica cultural, e ndo existe técnica melhor ou mais
correta” (Darido, 2003, p. 17). Assim, nas abordagens anteriormente apresentadas, a critica
central estd no modelo da Educacéo Fisica tradicional, que valoriza padrGes de exceléncia e
eficiéncia inspirados em praticas de rendimento, ignorando as expressdes corporais multiplas,
0s repertorios pessoais e os significados que os alunos trazem em suas vivéncias culturais.

Essa abordagem sugere o uso do principio da alteridade, isto €, a valorizacdo das
diferencas como parte essencial da experiéncia humana. Essa proposta se opde a ideia de que
diferencas sdo falhas ou deficiéncias, defendendo que a diversidade deve ser compreendida e
acolhida, ndo corrigida (Darido, 2003).

Embora nédo trate diretamente do conceito de afetividade, carrega em sua esséncia
elementos que dialogam fortemente com essa dimensdo. Um dos principais pontos é a
valorizacdo do aluno como alguém Unico, com uma histéria, uma forma de se expressar e um
corpo que carrega experiéncias proprias. Quando essa perspectiva defende que o trabalho do
professor deve partir do repertério corporal que o aluno ja traz, estd, de certa forma, propondo
uma relacdo pedagdgica mais sensivel e respeitosa, um encontro que reconhece e acolhe o outro
como ele é.

Isso fica notavel no principio da alteridade, que convida o educador a olhar o aluno a
partir do seu mundo, da sua cultura, sem julgamentos nem imposicoes. Esse tipo de postura nao
se sustenta sem empatia, sem escuta genuina, sem uma abertura real ao diferente e todos esses
sdo aspectos profundamente afetivos. Mesmo gue o texto ndo nomeie diretamente a afetividade,
ela esta ali, nas entrelinhas, permeando a proposta. Apesar disso, identifica-se uma lacuna
quanto a uma discussao mais direta sobre sua importancia por continuar no campo do néo dito,

da subjetividade que muitas vezes passa despercebida.

2.5.8 A abordagem dos jogos cooperativos e 0 papel da afetividade

A abordagem dos jogos cooperativos € pautada na valorizacdo da cooperagdo em
detrimento da competicdo, uma critica exclusivamente a competi¢do excludente no interior da
escola. De acordo com Darido (2003), o autor principal dessa abordagem é Brotto (1995), que
se fundamenta nos estudos antropologicos de Margaret Mead, os quais afirmam que o
comportamento competitivo dos individuos ndo é inato, mas moldado pela estrutura social.

Conforme Darido (2003) apresenta, € com base nessa perspectiva que essa abordagem

propde 0 uso dos jogos cooperativos como uma estratégia pedagdgica transformadora. Tais
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jogos tém como foco a diversdo coletiva, o sentimento de vitdria para todos e o estimulo a
aceitacdo muatua. Em contraste, os jogos competitivos tradicionalmente praticados sdo
prazerosos somente para 0os mais habilidosos e geram exclusdo e sentimentos de derrota e
inferioridade na maioria.

A abordagem enxerga 0s jogos como uma mensagem pedagégica, eles representam
oportunidades prazerosas de comunicacdo, criacdo simbolica e experimentacdo de valores
sociais, como solidariedade e justica. Segundo os pensadores dessa abordagem, 0s jogos
cooperativos ndo sdo somente atividades recreativas, mas espacos de construcdo cultural e
pedagogica (Darido, 2003).

Apesar do potencial que a proposta dos jogos cooperativos apresenta, a autora
supracitada destaca que ainda ha caminhos a percorrer, principalmente no sentido de aprofundar
a reflexd@o sociologica e filoséfica sobre o tema. Ela descreve que alguns autores apontam, por
exemplo, que é preciso considerar com mais atencdo os efeitos do sistema capitalista, que
valoriza intensamente a l6gica da competicéo.

N&o se pretende aprofundar nessas questdes neste momento, pois o foco estad em,
compreender de que forma a afetividade aparece em cada uma dessas abordagens pedagdgicas.
No caso dos jogos cooperativos, embora o conceito de afetividade nédo seja tratado diretamente,
fica evidente que ele atravessa toda a proposta. Ao promover a colaboracdo entre os alunos e
tirar o foco da vitdria individual, essa abordagem ajuda a construir um espa¢o mais acolhedor
e seguro. Nesse ambiente, cada estudante pode se sentir parte de um grupo, favorecendo o
sentimento de pertencimento e contribuindo para a construcao da autoestima, aspectos ligados
a dimenséo afetiva do processo educativo.

Em sintese, na abordagem dos jogos cooperativos, 0 que estd em jogo ndo é vencer, mas
conviver. Essa abordagem convida os alunos a enxergar o outro ndo como um adversario a ser
superado, mas como alguém com quem se pode compartilhar conquistas, dificuldades e
aprendizados. Em vez de premiar/valorizar somente o desempenho individual, ela valoriza o
esforco coletivo e a qualidade das relacdes que se constroem no processo. E nesse espago de
trocas, onde ha abertura para o erro, para o riso e para o cuidado muatuo, que a afetividade ganha
forca, mesmo sem ser nomeada diretamente.

Quando o aluno percebe que pode participar sem medo de julgamento, quando sente
que pertence ao grupo e que sua presenca faz diferenca, ele se envolve de maneira mais genuina

com a experiéncia de aprender. Essa é uma das principais riquezas da cooperagéo: ela educa
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ndo s6 o corpo, mas também os vinculos, e nos lembra que aprender junto pode ser tdo

transformador quanto aprender bem.

2.5.9 A abordagem da saude renovada e o papel da afetividade

Passa-se, agora, a refletir sobre a abordagem da saude renovada, que surge como uma
critica as trajetdrias tradicionais da Educacdo Fisica na escola, sobretudo no que se refere ao
peso da area bioldgica na producao de saberes. Embora seja inegavel a contribuicdo das ciéncias
bioldgicas — especialmente a partir dos anos 1970, com o avanco de estudos em fisiologia do
exercicio e avaliagdo fisica —, grande parte dessas investigacdes acabou se voltando para
contextos distantes da realidade escolar.

O foco que predominava no desempenho esportivo, na performance individual e nas
préticas desenvolvidas em academias ou com atletas de alto rendimento. Isso deixou lacunas
quando se tratava de pensar a salde e o corpo no ambiente educacional, onde as necessidades
e 0s objetivos sdo bem diferentes (Darido, 2003).

A partir dessa perspectiva, a abordagem da satde renovada redefine o papel da Educacéo
Fisica escolar, ela deixa de estar a servi¢co do rendimento atlético ou do desempenho fisico,
sendo pensada como um espaco para promover salde de forma ampla e acessivel. O foco nédo
esta mais em formar atletas, mas sim em auxiliar os alunos a entenderem o valor das préaticas
corporais para seu bem-estar e qualidade de vida.

Nesse caminho, incluir todos os estudantes, independentemente de seu condicionamento
fisico, histérico de sedentarismo, peso corporal ou eventuais limitacdes, se torna uma
prioridade. A diversidade passa a ser vista como um ponto de partida e ndo como um obstaculo,
nas palavras de Darido (2003, p. 18-19): “esta perspectiva procura atender a todos os alunos,
principalmente 0s que mais necessitam, os sedentarios, os de baixa aptidao fisica, 0os obesos e
as pessoas com deficiéncias.” Rompe-se, assim, com aquele modelo antigo que priorizava
somente os mais “aptos” fisicamente, deixando de lado muitos outros que também tinham muito
a aprender e a viver nas aulas de Educacéo Fisica.

Ela vai além da simples execucgdo de exercicios fisicos, defendendo uma préatica que
combine movimento com reflex&@o, permitindo que os alunos compreendam, de forma critica,
como suas escolhas cotidianas influenciam o bem-estar e a qualidade de vida, conforme Darido

ressalta:

[...] aimportancia das informaces e conceitos relacionados a aptidédo fisica e
salde. A adogdo destas estratégias de ensino contempla ndo apenas 0s
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aspectos praticos, mas também a abordagem de conceitos e principios teoricos
gue proporcionem subsidios aos escolares, no sentido de tomarem decisdes
guanto a ado¢do de habitos saudaveis de atividade fisica ao longo de toda a
vida (Darido, 2003, p. 19).

A ideia € criar um espaco onde os estudantes possam refletir sobre seus habitos,
compreender os impactos do sedentarismo, reconhecer os beneficios da atividade fisica e
desenvolver autonomia para tomar decisfes conscientes sobre seu corpo e sua salde. Nessa
perspectiva, o papel do professor é estimular o pensamento critico e oferecer vivéncias
diversificadas.

A aula deixa de girar exclusivamente em torno dos esportes mais tradicionais e
competitivos, como futebol, handebol ou voélei, e inclui outras praticas corporais, como a danca,
a caminhada, o alongamento, o ioga e atividades de lazer, que podem ser mais inclusivas e
significativas para diferentes perfis de estudantes. Isso amplia o repertdrio dos alunos e torna a
aula mais acessivel para quem, por diferentes razdes, nao se identifica com o modelo tradicional
baseado em desempenho (Darido, 2003).

Ao defender uma Educacdo Fisica que respeita as diferencas, que valoriza cada aluno
em seu contexto e que promove escolhas saudaveis para a vida, essa abordagem busca nao
somente formar bons praticantes de atividade fisica, mas cidad@os conscientes do cuidado com
0 préprio corpo. A saude, nessa visdo, deixa de ser um privilégio associado ao desempenho,
sendo compreendida como um direito que deve ser garantido a todos, independentemente de
suas condicOes fisicas ou sociais.

A partir dessa proposta, percebe-se possiveis conexdes com a dimensdo afetiva, mesmo
que isso ndo esteja dito diretamente nos textos que a fundamentam. Quando a abordagem busca
romper com modelos antigos que excluiam, padronizavam corpos e ensinavam de forma
mecanica, ela acaba abrindo espa¢o para algo mais humano, o reconhecimento das
singularidades de cada aluno. Ao incluir quem tem menos aptiddo fisica, quem vive o
sedentarismo ou enfrenta limitagdes, a escola passa a valorizar mais que o desempenho, valoriza
o vinculo, o respeito e o cuidado com o outro.

Essa mudanca de olhar contribui para a construcdo de um ambiente mais acolhedor,
onde todos possam se sentir parte, respeitados em sua forma de ser e de se mover. Isso, ainda
que de maneira implicita, reforca uma atmosfera mais afetiva e verdadeiramente inclusiva na
Educacao Fisica escolar.

Sob essa perspectiva, analisam-se também os Parametros Curriculares Nacionais

(PCNs) e as orientacbes que oferecem a pratica da Educagdo Fisica, ao destacarem a
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importancia de uma abordagem que considere as diferentes realidades dos alunos. Os PCNs
propdem diretrizes voltadas ao desenvolvimento fisico, a incluséo e ao respeito a diversidade,

sob uma 6tica cidada.

2.5.10 A abordagem cidada, os PCNs e o papel da afetividade

A abordagem cidada teve forte influéncia na elaboracdo dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) para a Educacao Fisica Escolar. Especialmente no Ensino Fundamental, onde
representou um marco na tentativa de reorganizar e qualificar a pratica pedagdgica da area no

contexto escolar. Nas palavras da autora:

De acordo com o grupo que organizou os Pardmetros Curriculares Nacionais
(1998), estes documentos tém como funcéo primordial subsidiar a elaboragéo
ou a versao curricular dos estados e municipios, dialogando com as propostas
e experiéncias ja existentes, incentivando a discussao pedagogica interna as
escolas e a elaboracdo de projetos educativos, assim como servir de material
de reflexdo para a pratica de professores (Darido, 2003, p. 19).

Conforme se observa em Darido (2003), a proposta dos PCNs fundamenta-se na
valorizacdo da pluralidade cultural, no respeito muatuo, na solidariedade e na promocéo da satde
individual e coletiva, indo além da mera reproducéo de praticas esportivas tradicionais. Propde
uma Educacdo Fisica comprometida com a inclusdo, com o desenvolvimento de diferentes
dimensdes do conhecimento, sendo procedimental, conceitual e atitudinal®, e com o
enfrentamento de temas sociais urgentes por meio de temas transversais®.

Quando os PCNs propdem a cidadania como eixo central da Educacdo Fisica, estdo, na
verdade, sugerindo um papel muito mais amplo para a disciplina do que somente ensinar regras
de jogos ou técnicas corporais. Tal aspecto pode ser entendido como um grande avango para a
area. Trata-se de promover o respeito as diferencas, incentivar a autonomia dos alunos e
despertar neles uma postura critica diante da realidade. Ainda que na abordagem cidada ndo se

mencione diretamente sobre afetividade, ela aparece nas entrelinhas, no cuidado com o outro,

8Com base nos estudos de Zabala e Arnau (p. 85, 2010), foram classificadas as dimens@es: conceitual
(o que saber), procedimental (o0 que saber fazer) e atitudinal (de que forma ser deve ser referente a
valores e atitudes a serem incorporados).

°0Os PCNs sdo compostos pelos seguintes documentos: documento introdutério, temas transversais
(Saude, Meio Ambiente, Etica, Pluralidade Cultural, Orientagdo Sexual e Trabalho e Consumo) e
documentos que abordam o tratamento a ser oferecido em cada um dos diferentes componentes
curriculares (Darido, 2003, p. 19).
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na dignidade com que se acolhem as diferencas e na constru¢do de vinculos pautados na
solidariedade.

Portanto, com base nas analises realizadas em cada abordagem, reconhece-se que a
afetividade estd presente na maioria delas, mas de forma implicita, sem que haja uma
problematizagdo direta dessa temética. Assim, a afetividade se torna algo subentendido,
silencioso, e talvez ai resida uma questdo que merece ser considerada com mais atencao.

As abordagens apontam propostas pautadas na dimensdao afetiva no campo das relacfes
humanas, mas ndo a tratam como um elemento que pode impactar diretamente a pratica
pedagogica do professor de Educacdo Fisica na escola. Questdes como essa precisam ser
ressaltadas de forma explicita, pois, historicamente, foram negligenciadas. Quando ndo sdo
mencionadas de maneira evidente, acabam ndo sendo vistas nem reconhecidas como elementos
importantes para o desenvolvimento humano e para o processo de ensino e aprendizagem.

Seguindo a perpectiva de Darido (2003 entende-se que romper com 0s moldes
tradicionais de ensino exige a incorporacdo de diferentes enfoques, os mais psicologicos, como
as abordagens psicomotora, desenvolvimentista, construtivista e de jogos cooperativos; 0s
sociologicos e politicos, como as abordagens critico-superadora, critico-emancipatoria,
cultural, sistémica e a proposta dos PCNs; e até mesmo um novo olhar biolégico, como na
abordagem da saude renovada. A autora reconhece que, apesar dos avancos, ainda ha um longo
caminho a ser percorrido até que se chegue a consensos sobre os rumos da Educacdo Fisica
escolar.

Seguindo esse caminho, considerando 0 exposto, a seguir apresento um quadro que
ilustra a identificacdo das manifestacdes da afetividade em cada uma das abordagens da
Educacdo Fisica escolar, que tem em comum a intencdo de superar o modelo tradicional de

ensino, mecanicista/tecnicista, esportivista, biologicista e recreativista.

Quadro 1: As principais abordagens da Educagéo Fisica e suas rela¢cbes com a afetividade.

RELACAO COM A
AFETIVIDADE

ABORDAGEM PROPOSTA CENTRAL

Construtivista-interacionista

Valoriza o desenvolvimento
global da crianga,
considerando suas
experiéncias, emocgOes e
interacdes sociais.

A dimensdo afetiva é reconhecida
comMo componente importante para
0 desenvolvimento e para a
aprendizagem, mas ndo tem
muitas explicaces efetivas.

Critico-superadora

Propde uma pratica critica e
contextualizada, centrada nos
conteddos da cultura
corporal.

Afetividade ndo é explicitamente
tratada, mas pode estar presente
nas relagbes pedagbgicas e na
mediacgdo docente.
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Sistémica

Integra multiplos aspectos do
ser humano (bioldgico,
psicologico, social e
econémico).

A afetividade estd presente de
maneira implicita, quando destaca
gue ndo se trata somente de
aprender cognitivamente, mas
também de  vivenciar o
movimento, subentende que esta
reconhecendo outras dimensdes,
como a afetiva das préaticas
corporais.

Critico-emancipatodria

Enfatiza a superacdo de
desigualdades e 0
empoderamento dos sujeitos
por meio da reflexdo critica.

Afetividade pode emergir nas
relacdes dialogicas e
democréticas, mas ndo é foco
explicito da abordagem.

Cultural

Valoriza a pluralidade de
manifestacbes da cultura
corporal e o respeito as
diferencas.

De forma implicita, a afetividade
aparece nas relaces de respeito,
inclusdo e valorizacdo da
identidade dos alunos.

Jogos cooperativos

Foca na cooperagéo,
solidariedade e inclusdo por
meio do jogo.

Afetividade ndo é central, mas
aparecem elementos  como
promover cooperacgdo, Vvinculo,
respeito e construcéo coletiva.

Saude renovada

Reinterpreta a relagdo com a
salde a partir de uma
perspectiva critica e
inclusiva.

A afetividade ndo é mencionada
diretamente, mas pode estar
presente na valorizagdo do bem-
estar, do cuidado e do acolhimento
nas préaticas corporais.

Abordagem Cidada

Prop6em a Educagdo Fisica
como  componente  da
formacéo cidada, valorizando
a inclusdo e o respeito a
diversidade.

Embora nao mencionem
diretamente a afetividade,
incentivam préticas que valorizam
o vinculo, o acolhimento e o
dialogo.

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

Considerando as reflexdes desenvolvidas nesta secdo, espero que tenha sido possivel

reconhecer como a afetividade — ou melhor, suas multiplas manifestagdes — é abordada nesses

diferentes contextos. Inicialmente, apresentado no desenvolvimento humano em uma

perspectiva mais ampla, avancando para uma analise no campo da educacado, até chegar a

Educacao Fisica escolar. Esse percurso, que partiu de um olhar abrangente até alcancar a

especificidade da area, conduz agora a proxima subsecéo, no qual sera explorada a presenca

(ou auséncia) da afetividade no contexto da educagdo superior, especificamente na formacéo

inicial de professores de Educacéo Fisica.

Conforme foi possivel reconhecer ao analisar as diferentes abordagens pedagogicas da

area, nota-se que a afetividade é raramente tratada como um elemento central nos debates e nas

praticas formativas. Ainda assim, suas expressdes estdo presentes, embora muitas vezes nas
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entrelinhas, em espagos pouco visiveis, permanecendo, em muitos casos, silenciadas em

detrimento de outros objetivos considerados prioritarios.
2.6 EDUCACAO FISICA, AFETIVIDADE, HISTORIA E DIRETRIZES

A formacdo inicial em Educacdo Fisica tem se moldado ao longo das décadas,
acompanhando as transformacdes sociais, politicas e pedagdgicas que impactam diretamente o
cenario educacional brasileiro (Darido, 2003). Ao longo dos séculos XX e XXI, esse processo
formativo passou por diversos marcos importantes, refletindo mudangas nas concepgdes de
educacéo, corpo e ensino.

Mezner e Drigo (2021) sintetizam esses diferentes momentos histéricos em um quadro
gue reune os principais dispositivos legais que nortearam esse percurso. Ndo tenho pretensao
de aprofundar cada uma dessas fases, visto 0 vasto contetdo historico existente, mas apresento
a seguir o quadro 2, que ilustra em suma o caminho histérico da formagdo docente em Educacao
Fisica no Brasil e busco reconhecer as manifestacdes da afetividade principalmente na LDB e

nas DCNs que norteiam a formacéo docente em Educacdo Fisica.

Quadro 2: Sintese dos periodos marcantes da formacéo em Educacdo Fisica na legislacéo federal

Instrumento
Ano
Legal

Principais Aspectos

., Criac8o da Escola Nacional de Educacdo Fisica e Desportos; cursos variados
Decreto-lei n A e L . . .
1939 1912 (Educacdo Fisica, técnica desportiva, treinamento, massagem e medicina do
' esporte). Curso superior: 2 anos.

Decreto-lei n® Redefinigdo da duragdo dos cursos. Curso superior de Educacéo Fisica passa
8.270 a ter 3 anos.

1961 | LDBnN°4.024 |Determina que a formacdo de professores tenha um curriculo minimo.

1962 | Parecer n° 292 Define o cu[riculo mfni_mo para licenciaturas e estipula 1/8 da carga horaria

para formacao pedagogica.

Limita a formacdo a duas graduagOes: Licenciado em Educacdo Fisica e

Técnico de Desportos, com 3 anos de duragao.

Institui a formacdo em cursos que conferem titulo de Bacharel e/ou
Licenciado; carga horaria minima de 2.880h em 4 anos.

Estabelece que a formacao de docentes para a Educacdo Basica deve ocorrer
ao nivel superior, na modalidade de licenciatura.

1998 Lein®9.696 |Regulamenta a profissdo de Educacéo Fisica no Brasil.

2002 | Resolugao n° 01 Institui as 'DCN. para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica em
cursos de licenciatura.

Define carga horaria minima de 2.800 horas para cursos de licenciatura, em

no minimo trés anos.

Institui as DCN especificas para o curso de graduacdo em Educacéo Fisica.

Licenciatura: 2.800h (3 anos); Bacharelado: 3.200h (4 anos).

Uniformiza a carga horéria dos cursos de graduacéo em Educacéo Fisica para

3.200 horas em no minimo quatro anos.

1945

1969 | Resolucdo n° 69

1987 | Resolucédo n° 03

1996 | LDBn°9.394

2002 | Resolugdo n° 02

2004 Resolucédo n° 07

2009 Resolucéo n° 04
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Instrumento

Ano Legal

Principais Aspectos

Reafirma a carga horéria minima de 3.200 horas para licenciaturas, em no
minimo quatro anos.

Formacdo com ingresso Unico e duas etapas (Comum + Especifica:
2018 Resolucdo n®°06 |Licenciatura e Bacharelado), cada uma com 1.600 horas, totalizando 3.200
horas.

Fonte: Adaptado de (Metzner; Drigo, 2021, p. 20)

2015 Resolucéo n° 02

Conforme discutido anteriormente, no que se refere a relagdo entre Educacgéo Fisica e
afetividade, destacam-se as abordagens que surgiram como contraponto a um modelo
tradicional baseado em préaticas tecnicistas, militarizadas e centradas exclusivamente no
rendimento esportivo. Essas novas perspectivas provocaram importantes reflexdes e
influenciaram mudancas tanto no curriculo quanto no modo como os professores vém sendo
formados ao longo do tempo.

Essas transformagdes, ao longo dos anos, vém moldando o perfil dos profissionais da
area e influenciando diretamente a forma como a Educacéo Fisica é concebida e vivenciada no
espaco escolar. Para Darido (1995), diversos pesquisadores vém se debrucando sobre as
especificidades da formacdo do professor de Educacdo Fisica escolar, reconhecendo 0s

multiplos desafios e exigéncias dessa pratica pedagogica. Nas palavras da autora:

Os mais classicos, so para citar alguns, sdo: MEDINA (1983), COSTA (1985),
CARMO (1985), MOREIRA (1991) e DAOLIO (1993). De uma maneira
geral, os resultados destes estudos sdo bem pouco animadores, e concluiram
que a formagéo do profissional de Educacéo Fisica se d& de maneira acritica,
que existe uma énfase na formagcdo esportivista ligada ao rendimento maximo,
selecdo dos mais habilidosos, e que os profissionais sdo formados na
perspectiva do saber fazer para ensinar (Darido, 1995, p. 1).

Foi ao longo da década de 1980 que algumas instituicGes de ensino superior comegaram
a questionar os caminhos tomados até entdo na formacdo em Educacdo Fisica. A predominancia
de um modelo pautado em praticas esportivas voltadas ao rendimento ja ndo correspondia as
necessidades que emergiam dentro e fora da escola. Conforme observa Darido (1995), esse
cenario impulsionou mudancas nos curriculos de formacéo inicial, inspiradas tambem pelas
transformacoes que se desenhavam na educacgéo basica.

As propostas que surgiram buscavam ampliar o olhar sobre o papel do professor,
valorizando uma formacao que unisse conhecimento pedagogico, fundamentos cientificos e a
compreensdo da complexidade humana. Nesse enfoque mais pedagdgico e cientifico, houve
uma articulacdo das multiplas dimensdes do ser humano no processo de ensino e aprendizagem

(Vasconcelos; Serafim; Oliveira, 2018).
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O que permite supor que a dimensdo afetiva também deveria estar considerada nessas
novas propostas, mas conforme foi apresentado na subsecdo anterior, as abordagens da
Educacao Fisica ndo mencionam a afetividade de forma explicita, mas sim no campo do
subentendimento conforme sintetizado no quadro 1. Essa assertiva é reforgada nos instrumentos
legais apresentados no quadro 2, por exemplo, a LDB n°4.024/1961 n&o contempla a dimenséo
afetiva de maneira direta ou indireta. Isso reforca que, historicamente, a formacdo docente no
Brasil esteve centrada em aspectos técnicos e cognitivos. E, posteriormente, a LDB n°
9.394/1996, a lei trata principalmente da estrutura, organizacdo e finalidades da educacdo, com
foco técnico-normativo.

Assim como a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002, que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a formacéo de professores da Educacéo Basica,
em cursos de licenciatura de nivel superior, ndo menciona de forma explicita o termo
afetividade, nem a reconhece como uma dimenséo estruturante da formacgéo docente. E nem a
Resolugcdo CNE/CES n° 7, de 31 de marco de 2004, que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN) para o curso de graduacdo em Educacdo Fisica — tanto para licenciatura
guanto bacharelado — menciona explicitamente a palavra “afetividade” ou qualquer termo
diretamente relacionado com suas manifesta¢cdes emocionais, como “emo¢ao”, “sentimento”
ou “afeto”.

Percebe-se, assim, que a afetividade e suas manifestacbes tém sido historicamente
negligenciadas nos documentos oficiais e nas legislacdes que orientam a formacdo inicial de
professores de Educacgdo Fisica. Ainda que algumas abordagens pedagdgicas reconhecam, de
forma implicita, a importancia das relacdes afetivas no processo de ensino e aprendizagem, essa
dimensdo permanece pouco visibilizada e raramente ¢ tratada de maneira direta ou estruturante

nos marcos legais da area.
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3 PERCURSO METODOLOGICO

A presente dissertacdo segue uma abordagem qualitativa (Chizzotti, 2003), e de caréater
exploratério (Gil, 2002). Esta organizada em duas grandes etapas, sendo, a primeira uma analise
documental e a segunda, pesquisa de campo utilizando como instrumento de coleta de dados,
um roteiro semiestruturado para nortear as entrevistas com representantes do Ndcleo Docente
Estruturante (NDE) do curso de licenciatura em Educagdo Fisica de uma instituicdo publica de
Mato Grosso.

Atualmente, o estado de Mato Grosso conta com quatro Instituicbes publicas de
educacao superior, entre federais e estadual: a Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT),
cuja sede esta localizada em Cuiaba e que mantém campi em municipios como Barra do Gargas,
Pontal do Araguaia, Sinop e Varzea Grande; a Universidade Federal de Rondondpolis (UFR),
sediada na cidade de Rondondpolis, que oferece uma variedade de cursos de graduacao e pos-
graduacdo; e a Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT), com administracéo central
em Céceres possui ainda treze unidades espalhadas por diferentes cidades do Estado entre elas
Alta Floresta, Barra do Bugres, Sinop, Diamantino e Tangara da Serra.

O Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Mato Grosso (IFMT) que é
uma instituicdo publica federal de ensino superior e técnico, vinculada ao Ministério da
Educacdo (MEC), localizada nos municipios de Cuiaba, Céceres, Barra do Gargas, Pontes e
Lacerda, Rondondpolis, Sinop, Alta Floresta, Varzea Grande, Primavera do Leste, Confresa,
Juina, Campo Novo do Parecis, Sorriso, Lucas do Rio Verde, Diamantino e Sdo Vicente.

Entre essas instituicdes, o IFMT, UFMT e a UNEMAT oferecem o curso de licenciatura
em Educac&o Fisica presencial. O IFMT oferece um curso de licenciatura na cidade de Cuiaba,
a UFMT conta com dois cursos, um em Cuiaba e outro em Barra do Gargas, enquanto a
UNEMAT oferece o curso nos campi de Caceres e Diamantino. Assim, o Estado dispbe de
cinco cursos de licenciatura em Educacéo Fisica presencial oferecidos por institui¢oes publicas.

Com base nesse panorama, a primeira etapa desta pesquisa - voltada a analise
documental - concentrou-se nas trés instituicGes publicas citadas que ofertam o curso de
licenciatura em Educacdo Fisica presencial: a Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT),
o Instituto Federal de Educac&o, Ciéncia e Tecnologia de Mato Grosso (IFMT) e a Universidade
do Estado de Mato Grosso (UNEMAT). Foram analisados os Projetos Pedagdgicos de Curso
(PPCs) dos cinco cursos de graduagéo, sendo dois vinculadas a UFMT (Cuiaba e Barra do
Garcas), um do IFMT (Cuiabd) e dois da UNEMAT (Céceres e Diamantino), abrangendo,

portanto, quatro municipios distintos.
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O objetivo desta etapa foi identificar de que maneira a afetividade esta contemplada nos
documentos oficiais dos cursos. A selecdo das instituicdes para essa etapa da pesquisa se
justificou pela oferta do curso de graduacdo em Educacéo Fisica. Além dos PPCs, também foi
analisada a Diretriz Curricular Nacional do curso de graduacdo em Educacdo Fisica (Brasil,
2018), uma vez que este documento normativo orientou a elaboracdo das versées mais recentes
dos projetos pedagdgicos analisados.

Antes do inicio da realizacdo da pesquisa de campo, 0 projeto de pesquisa foi submetido
via Plataforma Brasil, a0 Comité de Etica em Pesquisa (CEP), da Universidade Federal de
Rondondpolis (UFR). A pesquisa recebeu a aprovacdo do CEP, por meio do Parecer
Consubstanciado, sob o numero: 7.307.756, em 19 de dezembro de 2024.

A escolha de realizar a pesquisa de campo apenas com os docentes do NDE de um curso
de Educacdo Fisica de uma das instituicbes configura uma amostragem ndo probabilistica, uma
estratégia metodoldgica amplamente reconhecida em pesquisas qualitativas. De acordo com
Gil:

[...] amostras ndo probabilisticas, selecionadas pelo critério de
intencionalidade. Uma amostra intencional, em que os individuos sé&o
selecionados com base em certas caracteristicas tidas como relevantes pelos

pesquisadores e participantes, mostra-se mais adequada para a obtengdo de
dados de natureza qualitativa (Gil, 2002, p. 145).

Essa decisdo se justifica pela disponibilidade e acessibilidade dos participantes, uma vez
que a instituicdo foi a Unica, entre as selecionadas na etapa anterior, que forneceu a anuéncia
para a realizacdo do estudo. Assim, a amostragem permitiu a coleta de dados de forma viavel e
consistente, garantindo que as informacfes obtidas fossem representativas do contexto
especifico investigado.

Os participantes foram docentes que contribuiram para a reformulacdo do Projeto
Pedagdgico do Curso (PPC), conforme a Gltima diretriz curricular nacional para os cursos de
graduacdo em Educacao Fisica (Brasil, 2018). Esses docentes atuaram como representantes do
Nucleo Docente Estruturante (NDE) do curso de Educacdo Fisica de uma universidade publica
do estado de Mato Grosso.

Dos sete docentes vinculados ao NDE do curso de Educacdo Fisica de determinada
instituicdo que participou dessa etapa, cinco participaram da pesquisa concedendo a entrevista.
Os participantes foram identificados por codigos alfanuméricos (P1 a P5), com o objetivo de
preservar sua identidade, conforme preconizado pelos principios éticos da pesquisa cientifica

com seres humanos.
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Todos os docentes possuem formagdo em Educacéo Fisica e titulacdo de doutorado. A
selecdo dos participantes considerou, principalmente, sua atua¢do no curso e a participagcdo no
Nucleo Docente Estruturante (NDE). Para o critério de inclusdo, os participantes deveriam ter
participado do processo de reformulacdo do PPC do curso, de acordo com a diretriz de 2018.
Além disso, deveria estar oficialmente como representante do NDE na portaria vigente do
periodo da reformulagdo do PPC. Como critério de exclusdo, foram considerados os

participantes que possuissem vinculos de parentesco com a pesquisadora.

3.1 PROCEDIMENTOS PARA COLETA DE DADOS DOCUMENTAL

Segundo Marconi e Lakatos (2017), a pesquisa documental é realizada por meio de
arquivos publicos ou privados das instituicdes, que podem servir como fonte de informacdes
para a elaboracdo de uma pesquisa cientifica. Nesse estudo, a coleta de dados da pesquisa
documental foi realizada por meio de etapas; a primeira foi a definicdo de quais PPCs seriam
analisados. Optou-se pela escolha das instituicdes publicas do estado de Mato Grosso, por
reconhecer seu potencial formativo e sua condicao de acesso gratuito. Além da articulacdo entre
ensino, pesquisa e extensdo, dimensdes que sustentam o tripé das universidades publicas. Isso
aumenta a probabilidade de um compromisso ético formativo com a sociedade.

A escolha pela modalidade presencial se justifica pela possibilidade das interagfes
sociais, pedagdgicas e institucionais diretas, que os cursos de formacao presencial oferecem.
Outro aspecto que direcionou a escolha dos cursos presenciais € a acessibilidade dos PPCs, bem
como a praticidade de padronizacao da metodologia de coleta e analise. Dessa forma, a escolha
pelos cursos presenciais também se enquadra na l6gica da amostragem nao probabilistica, uma
estratégia metodoldgica reconhecida em pesquisas qualitativas (Gil, 2002) que permite
selecionar unidades de analise de acesso imediato, garantindo maior praticidade e viabilidade
na coleta e interpretacdo dos dados.

A segunda etapa foi a coleta dos materiais — no caso, 0os documentos — 0s PPCs e a
DCN foram baixados e salvos, considerando a verséo atual disponivel nos sites das instituicdes.
Apbs ter acesso aos PPCs e a DCN, realizou-se o arquivamento dos mesmos em drive
institucional e no notebook particular da pesquisadora, em uma pasta destinada a essa
finalidade.

Na terceira etapa, foram definidos os descritores ‘“‘afetividade”, “relagao afetiva”,
“paixdo”, “emo¢ao”, “emocional” e “sentimentos”, com o objetivo de orientar a analise das

matrizes curriculares e das ementas dos componentes curriculares, buscando identificar
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excertos que dialoguem com a dimensao afetiva. A selecdo desses descritores foi fundamentada
no referencial tedrico adotado no estudo.

A partir deles, procurou-se identificar manifestagdes da dimensdo afetiva, como, por
exemplo: apego, acolhimento, empatia, respeito, escuta, entre outros. Quando esses termos
aparecessem nos documentos, seria analisado em que contexto estavam inseridos e de que
maneira se relacionavam com a formacéo docente.

Em prosseguimento, a quarta etapa foi a exploracdo dos documentos, os referidos PPCs
e a DCN de 2018 foram acessados, no intuito de identificar os descritores e em que contexto
estavam sendo referenciados. Apdés a identificacdo ou ndo dos descritores nos documentos, foi
analisada a matriz curricular do curso, a fim de encontrar componentes curriculares voltados a
afetividade ou suas manifestacbes na Educacéo Fisica.

A quinta etapa consistiu na analise dos resultados, apresentacao dos dados obtidos entre
0s cinco cursos das trés instituicdes, bem como a normativa da Diretriz Curricular Nacional
(2018). A intencdo foi verificar se a hipdtese inicial, de que as abordagens sobre a afetividade
e as relacOes afetivas sdo pouco exploradas na formacdo inicial em Educacdo Fisica, se

sustentava.

3.2 INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS PARA AS ENTREVISTAS

A segunda etapa estruturante foi a pesquisa de campo, a coleta de dados foi realizada
por meio de entrevistas, orientadas por um roteiro semiestruturado composto por dez questées,
sendo duas perguntas destinadas a funcao e tempo no NDE e oito questionamentos abordaram
a percepcdo dos docentes sobre a afetividade e sua opinido sobre essa dimensdo nos
componentes curriculares do curso de graduacdo. Além disso, buscou-se identificar o
conhecimento dos participantes sobre a presenca ou auséncia da afetividade na organizacéo do
ultimo documento elaborado para o curso, bem como os desafios e suas sugestdes para esse
processo.

A entrevista, com roteiro semiestruturado, foi escolhida por permitir certa flexibilidade
durante sua condugéo, possibilitando aprofundar as respostas dos participantes sem se afastar
dos objetivos da investigacdo (Minayo, 2001).

Apols a aprovacdo do comité de ética em pesquisa, 0 primeiro contato com 0s
participantes se deu por meio do e-mail institucional de cada um, mediante um convite formal

para participar da pesquisa. Cinco deles responderam demonstrando interesse em participar.
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Apos essa confirmagéo, definimos a data e o local da entrevista, que ocorreu individualmente,
em local e horario definidos pelo participante.

Antes de iniciar a entrevista, foi entregue 0 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), em duas vias, ambas assinadas pela pesquisadora responsavel. Uma via da
pesquisadora, para arquivamento, e a outra, em posse do participante, conforme regulamentam
os dispositivos da Resolucao n° 510/2016 do Conselho Nacional de Saude (Brasil, 2016). Apos
a leitura e assinatura do TCLE, deu-se inicio a entrevista.

A cada entrevista, o participante foi previamente informado sobre o inicio da gravacao
e autorizou sua realizacdo, garantindo que se sentisse a vontade durante todo o processo. Ao
término da entrevista, o audio foi armazenado com seguranga em dispositivo pessoal da
pesquisadora e, posteriormente, transferido para o Drive institucional para fins de
arquivamento.

A transcricdo foi realizada com o apoio do software TurboScribe®, que utiliza
tecnologia de reconhecimento de voz para transcrever automaticamente falas em diferentes
idiomas, com pontuacdo inserida automaticamente. A ferramenta também permite reviséo e
ajustes manuais diretamente na plataforma, além de possibilitar a exportacdo dos arquivos em
diversos formatos, como .txt, .docx e .pdf (TurboScribe, 2025).

Apos a transcri¢do automatica realizada pelo software TurboScribe®, foi realizada uma
revisdo manual pela pesquisadora, que escutou integralmente os audios e conferiu o contetdo
transcrito, a fim de corrigir eventuais imprecisdes. Apos a transcri¢do e revisao, as entrevistas
em formato de texto foram encaminhadas individualmente via e-mail a cada participante, para
fins de conferéncia e conformacdo. Concluida essa etapa, os textos das entrevistas foram
organizados em uma pasta especifica e 0s arquivos renomeados conforme a ordem de realizacao
— “um”, “dois”, “trés” e assim por diante. Em seguida, os corpus textuais passaram por um
processo de tratamento e adequacdo para posterior insercdo no software IRaMuTeQ®, utilizado
como ferramenta de apoio para organizacdo do texto que contribuiu para a categorizacao e

analise dos dados das entrevistas.

3.3 PROCEDIMENTOS PARA ANALISE DOS DADOS

Na primeira etapa da analise dos dados, referente a pesquisa documental, os documentos
selecionados — a Diretriz Curricular Nacional para os cursos de Licenciatura em Educacdo
Fisica (DCN/2018) e os Projetos Pedagogicos de Curso (PPCs) das institui¢cbes publicas anali-

sadas — foram examinados por meio de um procedimento descritivo, caracteristico da



83

abordagem qualitativa. Inicialmente, realizou-se uma leitura integral dos documentos, com o
objetivo de compreender sua organizacédo interna, estrutura curricular e as concepg6es formati-
vas que orientam a formacao inicial de professores de Educacdo Fisica. Essa etapa possibilitou
uma aproximacao inicial com o material e a delimitacdo dos elementos relacionados ao objeto
de estudo.

Em seguida, procedeu-se a identificacdo da ocorréncia de termos e expressoes relacio-
nados a afetividade e as manifestacGes afetivas a ela associadas, tais como emocdes, sentimen-
tos, relacdes interpessoais, emocional. Esse levantamento permitiu mapear, de forma objetiva,
a presenca ou auséncia desses conceitos nos documentos curriculares. Os resultados da analise
documental foram organizados e apresentados em quadros, possibilitando a visualizacdo entre
os documentos analisados. A partir dessa sistematizacdo, realizou-se a discussdo dos achados a
luz do referencial tedrico adotado na pesquisa, buscando compreender como a dimenséo afetiva
€ mencionada — ou ndo — nos documentos que orientam a formac&o inicial de professores de
Educacdo Fisica.

Ja na segunda etapa: A anélise dos dados foi conduzida com base na técnica da Analise
de Conteudo, conforme nos orienta Bardin (1977). Essa técnica consiste em uma organizacao
sistematica dos dados que envolve uma série de procedimentos, de acordo com Brito e S& (2022,
p. 49): “[...] ¢ um conjunto de técnicas de tratamento dos dados que utiliza procedimentos sis-
tematicos para identificar e descrever conteddo das mensagens de um conjunto de textos, da
fala das pessoas, da expressao escrita a resposta a um questionario etc.”

Bardin (1977) descreve as trés fases fundamentais dessa técnica, sendo: pré-andlise,
exploracdo do material e tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacdo. Cada uma dessas
fases compreende um conjunto de procedimentos — que serdo detalhados no decorrer dessa
secdo — e sdo essenciais para alcancar uma interpretacdo consistente dos dados. Trata-se,
portanto, de uma técnica que exige atencdo as suas etapas e rigor metodologico, a fim de
garantir resultados com validade cientifica.

Uma das fases que compdem as etapas descritas por Bardin (1977) envolve a analise da
frequéncia com que certos termos — nessa pesquisa sdo considerados como conceitos —
aparecem nos discursos examinados. Essa fase exige do pesquisador um olhar atento para além
da simples contagem, demandando uma interpretacdo semantica das palavras, bem como das

possiveis relaces que estabelecem com o contexto em que estdo inseridas.
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Nessa perspectiva, reconhece-se, a partir das contribuices de Brito e S& (2022), a
auséncia de uma explicacdo mais detalhada e sistematizada sobre a verificagdo da frequéncia e

ocorréncia dos termos nessa técnica de analise. Nas palavras dos autores:

[...] essa técnica ndo oferece meios para verificacdo da frequéncia de
ocorréncia dos termos que ddo sentido aos discursos analisados,
demandando do pesquisador um empenho para interpretagdo semantica das
palavras e as possiveis correspondéncias no contexto em que elas aparecem.
Nesse sentido, a andlise textual com o auxilio de programas informaticos
pode ser uma boa estratégia para superar as dificuldades encontradas pelo
pesquisador (Brito e S4, 2022, p. 49).

Ainda que Bardin (1977) ndo descreva meios para verificacdo da frequéncia de
ocorréncia de termos, ela apresenta possibilidades e vai chamar de ordenador para descrever
0S recursos tecnologicos que, a época, ja comecam a auxiliar na andlise de grandes
quantidades de dados textuais. A autora explica para que serve um ordenador na anéalise do

conteido. Descrevendo em suas palavras que:

Digamos que € interessante poder recorrer ao ordenador nos seguintes
casos: a unidade da analise € a palavra, o indicador é frequencial
(nimero de vezes em que a palavra ocorre). A andlise é complexa e
comporta um grande numero de variaveis a tratar em simultaneo (por
exemplo: nimero elevado de categorias e unidades a registar). Deseja-
se efetuar uma anélise de coocorréncias (aparicdo de duas ou varias
unidades de registo na mesma unidade de contingéncia) (Bardin, 1977,
p. 143).

Nesse contexto, o que Bardin chama de ordenador, computadores, maquinas, hoje temos
os softwares, para apoiar esse processo. Nessa pesquisa utilizo a categorizacdo automatizada
oferecida pelo software IRaAMuTeQ® (Interface de R pour les Analyses Multidimensionnelles
de Textes et de Questionnaires), que de acordo com Camargo e Justo (2013) foi desenvolvido
por Pierre Ratinaud (2009, 2012) e posteriormente traduzido para a Lingua Portuguesa, com
divulgacdo no Brasil pelo Laboratério de Psicologia Social da Comunicacdo e Cognicéo da

Universidade Federal de Santa Catarina. Nas palavras de Brito e Sa:

Este software calcula a quantidade de palavras, frequéncia média em que as
palavras aparecem no texto analisado e as palavras que aparecem uma vez
(Hapax). Também faz uma reducdo das palavras a partir de sua raiz, o que faz
com gue haja uma correspondéncia entre as diferentes palavras, fazendo uma
reducdo indicando a forma ativa e suplementar, indicando também o contexto
em que elas aparecem. (2022, p. 6).

Desse modo, a escolha pelo uso do software IRaAMuTeQ® nesta pesquisa se deu por sua

contribuicdo enquanto um auxilio na organizacao do texto para a categorizacéo dos dados, como
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ferramenta de apoio a analise de conteldo em estudo qualitativo. Conforme apontam Souza e
Bussoloti (2021), o IRaMuTeQ® é utilizado em dissertagbesna area da educacdo,
especialmente na etapa de categorizacdo inicial. Elas apresentam em sua pesquisa que 0S
estudos gue analisaram tém como destaque o uso de diferentes estratégias analiticas oferecidas
pelo software, como a Nuvem de Palavras, a Classificacdo Hierarquica Descendente, a Analise
Fatorial, a Analise de Similitude e o Rapport.

Esses recursos permitem compreender as tematicas, suas aproximacdes e
distanciamentos presentes nas narrativas dos participantes da pesquisa. Esse conjunto de
ferramentas disponivel no IRaMuTeQ® permite ao pesquisador identificar diversas
possibilidades de interpretacdo a partir dos relatérios gerados pelo software, relacionados as
tematicas discutidas pelos participantes.

No entanto, observa-se, a partir das contribui¢fes de Souza e Bussoloti (2021), que tais
andlises s6 sdo consistentes quando conduzidas dentro de um processo analitico coerente,
fundamentado tedrica e metodologicamente, que esteja orientado para responder aos objetivos
da pesquisa.

Conforme Brito e Sa (2022) descrevem, utilizar o software IRaMuTeQ® na técnica de
andlise de conteudo pode facilitar o trabalho do pesquisador, desde que 0 mesmo conheca 0s
caminhos e principais conceitos que balizam a analise de contetdo proposta por Bardin (1977),
bem como saiba utilizar o software e compreenda que ele ndo faz a analise do contetido em si,
ele é uma ferramenta de auxilio para subsidiar a categorizacdo automatica, sendo um dos
procedimentos das fases da técnica de andlise. Partindo dessa compreensdo, a seguir séo

apresentados os caminhos metodoldgicos adotados para a analise dos dados.

3.3.1 Caminho metodoldgico para o uso do Software IRAMuTeQ®

A utilizacdo do IRaMuTeQ® demandou a realizacdo de estudos prévios, incluindo
curso®?, pesquisas e leitura no manual'!, com o objetivo de compreender o processo de

instalacdo, os procedimentos de uso das ferramentas e as possibilidades de exploracdo de suas

Pgra mais informagdes, acesse o curso: Andlise de Contelldo com apoio do software IRaMuTeQ®:

aplicacdo do método de Laurence Bardin. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=CsA wYNRQDbI
Acesse 0 manual em (Camargo; Justo, 2021) — Disponivel em:

http://www.iramuteq.org/documentation/fichiers/Tutorial%20IRaMuTeQ%20em%20portugues_22.11.
2021.pdf


https://www.youtube.com/watch?v=CsA_wYNRQbI
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potencialidades. Na sequéncia, realizou-se a instalacdo do R e da interface IRaMuTeQ® em
equipamento pessoal.

Em seguida, realizou-se a organizacdo do corpus textual, ou seja, os textos das
entrevistas, que ja estavam transcritos e revisados. Conforme descrito por Brito e Sa (2022, p.
9) “A primeira providéncia ¢ estabelecer temas que deverdo orientar a organizagao do COrpus.
Além disso, também é possivel indicar variaveis (idade, género, tempo de trabalho) que fardo
parte do processo de analise”. Os temas abordados nas entrevistas — que neste estudo foram
estruturados como eixos de analise — ja haviam sido definidos previamente, durante a
elaboragéo do roteiro semiestruturado utilizado na etapa de coleta de dados. A organizagdo em
eixos teve como objetivo orientar a andlise das falas dos participantes, contribuindo para
responder ao problema central da pesquisa.

A sistematizacao dos dados em trés eixos de andlise facilitou a identificacdo de sentidos,
permitindo uma leitura organizada das contribui¢cGes dos entrevistados. A seguir, apresento
cada um desses eixos, acompanhados das respectivas perguntas que guiaram as discussoes, com
0 intuito de tornar mais compreensivel a l6gica adotada na analise.

O primeiro eixo, intitulado Afetividade e formacdo inicial, reuniu questdes que
buscaram compreender seu entendimento sobre afetividade e como essa dimenséo é percebida
pelos docentes na formagédo inicial de professores de Educacao Fisica.

O segundo, denominado Aplicacdo Curricular, concentrou as questdes relacionadas a
presenca (ou auséncia) da afetividade nos documentos curriculares do curso, como o Projeto
Pedagogico do Curso (PPC), além de investigar a possibilidade de articulacdo dessa dimenséo
com outras dimensdes na formagao docente.

O terceiro, nomeado Desafios e perspectivas, teve como foco identificar as dificuldades
enfrentadas para integrar a afetividade na formacéo inicial, bem como sugestdes de mudancas
para incluir e/ou fortalecer essa integracdo. A seguir é apresentado o quadro 3, que ilustra 0s

trés eixos tematicos e oito perguntas orientadoras.

Quadro 3: Eixos e Perguntas orientadoras

Eixos Questdes

1. O que vocé entende por afetividade?

2. Qual é sua opinido sobre a afetividade na formacdo inicial dos
professores de Educacéo Fisica?

3. Na sua visdo, os conhecimentos relacionados a afetividade na
formacdo inicial podem impactar a pratica docente na educagdo
bésica?

Afetividade e formacéo inicial




87

1. A afetividade € contemplada no PPC do curso?

2. Vocé sabe se ha componentes curriculares especificos que
tratam da afetividade?

3. Na sua opinido, é possivel integrar a dimensdo afetiva com
outras dimens6es da formacao, como ética, social e técnica?

Aplicagéo curricular

1. Em sua opinido, quais sdo os principais desafios para incorporar
a afetividade na formacdo inicial dos professores de Educacdo
Desafios e perspectivas Fisica?

2. Que mudancas vocé sugeriria para fortalecer essa integracdo da
afetividade na formacdo docente?

Fonte: Elaborada pela autora (2025).

Foi com base nesses trés eixos — Afetividade e formagéo inicial, Aplicagéo curricular
e Desafios e perspectivas — que o0s textos foram organizados — corpus textuais — para sua
insercdo no software. Apds a separacdo das respostas por temas, procedeu-se a elaboracdo do

glossério de palavras. Conforme explicam Brito e S&:

O glossério unifica termos que devem ser lidos pelo software como
pertencentes ao mesmo léxico. Caso isso nao seja feito, quando o material for
processado, o software interpretard como palavras diferentes, diminuindo o
Chi2 da palavra. Por exemplo: se o pesquisador quiser que o termo “ser
humano” seja lido de maneira unica, ele deve preparar o Corpus colocando o
termo ligado por underline “ser humano” (Brito; Sa, 2022, p. 9).

Sendo assim, realizou-se a leitura de cada texto, com o objetivo de organizar possiveis
adequacdes lexicais, a fim de minimizar eventuais erros no processo de categorizacdo. Na
sequéncia, foram elaboradas as linhas de comando, as quais orientam o software na leitura do
corpus textual. Para exemplificar, em cada inicio de texto foi necessaria a insercao de quatro
asteriscos, seguidos de um espacamento e de mais um asterisco, além da delimitacdo do nome
do tema correspondente aquele corpus textual. Conforme apresentado na Figura 1, esse

procedimento foi adotado para a inser¢éo dos dados no IRaMuTeQ®.

Figura 1: Preparagdo do corpus textual

*corpus_primeiro_tema - Bloco de Notas
Arquivo Editar Formatar Exibir Ajuda
#*** *AFETIVIDADE_FORMACAO_INICIAL
3 afetividade e um termo muito amplo. costuma-se associar-la automaticamente a algo carinhoso, mas na verdade ela envolve as emocoes
aspectos emocionais interferem diretamente no processo de aprendizagem tanto para os estudantes quanto para os professores. a afetiv
2 tambem na forma como compreendemos o mundo as emocoes marcam com mais intensidade os acontecimentos da vida. elas podem tornar alg:
despercebido. a afetividade atravessa as emocoes e esta profundamente ligada a relacao entre professores e estudantes. para mim afet
aconomico o social. trata-se de relacoes que envolvem cuidado escuta e sensibilidade tenho refletido muito sobre isso nos ultimos an
anos atras e acredito que tambem mudarei nos proximos anos. vamos transformando nossa pratica com o tempo seja pelo amadurecimento pi
alunos. nas minhas idas e vindas para caceres percebo que especialmente aqui no curso de educacao fisica ha uma necessidade de acolhs
limitacoes principalmente financeiras. isso se reflete na sala de aula essa realidade me sensibilizou e me fez desenvolver um olhar
tempo fui criando estrategias de cuidado que me permitem enxergar quem esta ali para alem do papel de estudante. talvez eu nao saiba
passa por reconhecer que cada aluno carrega diversas identidades que nao se desligam quando ele entra na sala. e a partir disso que
nais proxima da realidade e das necessidades de cada um trabalhar com um aluno e reconhecer sua humanidade. ele nao se limita a sala
jue impactam diretamente seu aprendizado. por exemplo na semana passada fiz uma brincadeira com um aluno que geralmente interage bem
uma mensagem se desculpando e explicando que estava passando por problemas pessoais esse episodio me fez pensar em como e fundamenta

Fonte: Elaborada pela autora com o uso de bloco de notas, em UTF-8 (2025).
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Esse processo foi realizado em cada conjunto de textos de acordo com cada eixo,
formando trés corpus textuais. Depois dessa organizacdo, os trés arquivos foram salvos em
formato .txt codificados em UTF-8, para serem compativeis com o IRaMuTeQ®. Esses ajustes
estdo disponiveis detalhadamente no manual do préprio IRaMuTeQ®, que pode ser acessado
no site do software.

Ap0s a conclussdo da organizagdo do corpus textual, procederam-se a exploracdo das
funcionalidades do IRaMuTeQ®, testando-se suas diferentes possibilidades de andlise para
compreender sua aplicabilidade ao material da pesquisa. Com os dados devidamamente
estruturados e inseridos no software, avangou-se para as fases propostas por Bardin (1977) na
técnica de andlise de conteudo, a fim de responder aos objetivos desta investigacdo. Essa etapa
de preparacdo e sistematizacdo do material, aqui descrita, constitui um dos procedimentos
fundamentais da fase de pré-analise por ser nela que se estabelecem os critérios e direcbes que
orientardo a interpretacdo dos dados. Na sequéncia, descrevem-se os procedimentos realizados

de acordo com as trés fases e 0 uso do software IRaMuTeQ®.

3.3.2 Percurso metodoldégico utilizando a técnica de analise do contetido

Foram seguidas as trés fases fundamentais apresentadas por Bardin (1977), a saber: pré-
analise, exploracdo do material e tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacdo. No
interior dessas fases, encontram-se varios procedimentos que devem ser seguidos. Silva e Fossa
(2015) apresentam sete desses procedimentos, internamente ligados as fases propostas por

Bardin. Conforme apresentado no quadro 4 a seguir.

Quadro 4: Etapas do método de andlise de contetdo

1) Leitura geral do material coletado (entrevistas e documentos)

2) Codificacéo para formulagdo de categorias de analise, utilizando o quadro referencial tedrico e as
indicacdes trazidas pela leitura geral

3) Recorte do material, em unidades de registro (palavras, frases, paragrafos) comparaveis e com o
mesmo contetido semantico

4) Estabelecimento de categorias que se diferenciam, tematicamente, nas unidades de registro
(passagem de dados brutos para dados organizados). A formulacdo dessas categorias segue o0s
principios da exclusdo matua (entre categorias), da homogeneidade (nas categorias), da pertinéncia
na mensagem transmitida (ndo distorcdo), da fertilidade (para as inferéncias) e da objetividade
(compreensdo e clareza)

5) Agrupamento das unidades de registro em categorias comuns
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6) Agrupamento progressivo das categorias (iniciais — intermediarias — finais)

7) Inferéncia e interpretacao, respaldadas no referencial teérico
Fonte: Elaborado pela autora com base em Silva e Fossa (2015, p. 4).

Foram seguidos cada um desses procedimentos apresentados por Silva e Fossa (2015)
para que as trés fases propostas por Bardin (1977) fossem contempladas na analise. Com o
intuito de ilustrar esse percurso de forma mais detalhada, as fases sdo descritas nos paragrafos
subsequentes, explicitando os caminhos metodoldgicos adotados, bem como 0s momentos em

que se recorreu ao auxilio do software e as justificativas para sua utilizagéo.

3.3.2.1 Organizacgéo da Andlise: Pré-anélise

A pré-andlise, considerada a etapa inicial da técnica de andlise de conteldo, teve inicio
com uma leitura flutuante do material selecionado — neste caso, as respostas das entrevistas.
Para isso, realizou-se a leitura dos textos ja transcritos, previamente organizados conforme os
principais eixos de analise. Essa leitura preliminar foi essencial para estruturar e planejar o
corpus textual. Como afirma Bueno (2018, p. 51): “O corpus textual pode ser entendido como
o conjunto de texto que o pesquisador pretende analisar”. Segundo Bardin (1977), essa
sistematizacdo inicial é de suma importancia, ao servir como guia para as etapas subsequentes
da analise, favorecendo uma leitura mais atenta e criteriosa dos dados.

Sendo assim, a primeira fase consistiu na realizacdo da leitura geral do material
coletado. Nesse processo, foi realizada a adequacéo do corpus textual para sua importacao ao
software IRaMuTeQ®, que auxiliou posteriormente no tratamento dos dados, conforme
detalhado na subsecdo anterior. Ainda na primeira fase, procedeu-se a codificacdo para a
formulacdo de categorias de analise, com base no referencial tedrico e nas indicacdes
possibilitadas pela leitura geral, conforme orientam Silva e Fossa (2015).

Nesta primeira fase da analise, ndo foi utilizado o auxilio do software IRaMuTeQ®, pois
se tratou de um momento em que foi necessario realizar uma leitura atenta do material coletado,
relacionando seu contetdo diretamente ao referencial teérico adotado na pesquisa. A partir
dessa articulacdo entre teoria e dados empiricos, foram formuladas possiveis categorias
conceituais. Esse processo exigiu uma atuacao atenta e interpretativa.

A opcéo por ndo utilizar o software nesta fase se justifica pelo fato de que a identificagéo
de conceitos tedricos nas narrativas dos participantes exige um olhar interpretativo e

contextualizado, algo que ndo pode ser automatizado. O software, por sua propria configuragéo,
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ndo realiza codificacOes a partir de referenciais tedricos nem tem o poder de construir categorias
conceituais de forma autbnoma. Por isso, essa etapa demandou um trabalho analitico
“artesanal”, conduzido pela leitura e interpretacdo, considerando os sentidos presentes nas
entrevistas a luz do referencial teérico adotado. Concluida essa etapa, deu-se prosseguimento a

segunda fase da analise.

3.3.2.2 Organizacdo da Analise: exploracdo do material

Utilizou-se a regra da homogeneidade, que, conforme destaca Bardin (1977, p. 98),
estabelece que “os documentos retidos devem ser homogéneos, quer dizer, devem obedecer a
critérios precisos de escolha e ndo apresentar demasiada singularidade fora destes critérios de
escolha”. Assim, as entrevistas, previamente organizadas por eixos, foram analisadas de modo
que cada conjunto de respostas estivesse vinculado a um mesmo ndcleo de sentido.

Para exemplificar esse processo, a cada conjunto de entrevistas organizadas pelos eixos
— Afetividade e formacdo inicial, Aplicacdo curricular e Desafios e perspectivas — foi
realizado o comando ao software IRaMuTeQ® separadamente, a fim de que os conjuntos de
respostas referentes a cada eixo fossem analisados seguindo sua homogeneidade. Conforme

apresento na figura 2, os corpus textuais foram inseridos no software em arquivos separados.

Figura 2: Corpus textuais inseridos no software em arquivos separados

B RaMuTeQ 08 aipha 7 - =]
Arquivo Edigio Visuslzar  Analive de matris  Andise detects Apude

IRaMuTeQ

# [ corpus_tercesro_tema
@ [ corpus_segundo_tema
I Matnz
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Fonte: Elaborado pela autora com uso do software IRaMuTeQ® (verséo 0.8 alpha 7, 2025).

Cada um desses corpus analisados consistiu em cinco entrevistas. O corpus textual do

primeiro eixo compreendeu um texto, segmentado em 69 unidades de contexto (ST), totalizando
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2.824 ocorréncias de palavras e 950 formas distintas (tipos).

O corpus textual do segundo eixo também consistiu em um texto, dividido em 43
unidades de contexto, apresentando 1.763 ocorréncias e 678 formas distintas. Ja o corpus
textual do terceiro eixo contou com um texto, segmentado em 42 unidades de contexto,

contendo 1.520 ocorréncias e 643 formas distintas. Conforme exemplifico na tabela 1.

Tabela 1: Distribuicdo dos corpus textuais analisados no IRAMuTeQ®.
Corpus Textual ~ N°de Textos N°de ST  Ocorréncias de palavras ~ Formas distintas (tipos)

Corpus 1 1 69 2.824 950
Corpus 2 1 43 1.763 678
Corpus 3 1 42 1.520 643

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

Desse modo, na segunda fase, exploracdo do material, realizaram-se as operacdes
denominadas de codificacdo (Bardin, 1977). Um dos procedimentos dessa etapa consistiu no
recorte do material em unidades de registro, para o qual se recorreu ao auxilio do software
IRaMuTeQ®. Nessa etapa, foi utilizado o recorte automatico proporcionado pela ferramenta,
por meio da Classificacdo Hierarquica Descendente (CHD), escolhida por possibilitar a
identificacdo de excertos textuais que compartilham o mesmo campo semantico, contribuindo,
posteriormente, para a formacdo das categorias de analise. A abordagem em eixos de analise
separados facilitou a identificacdo de classes especificas para cada tema analisado. A partir
dessas codifica¢fes, com a ajuda do IRaMuTeQ®, iniciou-se 0 processo de organizacdo das
categorias de analise.

Para Bardin (1977, p. 117), “a categorizacdo ¢ uma operagdo de classificacdo de
elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacéo e, seguidamente, por reagrupamento
segundo o género (analogia), com os critérios previamente definidos”. De acordo com a autora,
0 critério de categorizacdo pode ser semantico. Em outras palavras, todos os temas que
significam sentimento, ficam agrupados na categoria de sentimentos, enquanto 0s que
significam emocéo ficam agrupados sob o titulo emocdes.

Para a formulacdo dos conjuntos de categorias, seguiu-se 0s critérios apontados por
Bardin (1977), que destaca cinco qualidades essenciais: exclusdo mutua, homogeneidade,
pertinéncia, objetividade e fidelidade, além da produtividade. Durante essa etapa de
estabelecimento das categorias, a identificacdo das unidades de registro contou com o0 apoio
parcial do software IRaMuTeQ®. A partir da etapa anterior, em que foi realizada a
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Classificacdo Hierarquica Descendente (CHD), o software agrupou segmentos textuais com
base em semelhancas lexicais, gerando classes sugerindo categorias tematicas emergentes.

A partir desses agrupamentos, foi elaborado conceitualmente as categorias, orientando-
se pelos critérios de exclusdo mutua, homogeneidade e pertinéncia. Para isso, foi realizado a
leitura atenta dos trechos agrupados em cada eixo de analise, com o objetivo de compreender o
sentido geral de cada conjunto textual. Nesse processo, a analise se concentrou no contetido
semantico, indo além da simples frequéncia de palavras. A partir dessa leitura interpretativa,
atribuiram-se nomes as categorias de modo que refletissem o tema central de cada agrupamento.
Para essa etapa, utilizou-se o referencial tedrico da pesquisa como base tanto para a nomeagédo
quanto para a interpretacédo das classes identificadas.

Em seguida, deu-se inicio ao processo de agrupamento das categorias e subcategorias,
o software contribuiu para a elaboragédo das classes, para a formulacdo das categorias iniciais.
A reorganizag&o e a criagdo das subcategorias ocorreram com base nos conceitos do referencial
tedrico e da leitura exaustiva do material em que apareciam as palavras que formularam as
categorias iniciais pelo software.

A andlise dessas classes foi conduzida com base em alguns critérios fundamentais.
Primeiramente, adotou-se o principio da exclusdo mitua para avaliar cada unidade de registro,
assegurando que cada uma se encaixasse em somente uma categoria. Em relacdo a
homogeneidade interna, buscou-se identificar elementos dentro de cada categoria que
compartilhassem significados semelhantes. Também foi considerado a pertinéncia, garantindo
que as categorias fossem coerentes com 0s objetivos da pesquisa. Além disso, foi considerado
a objetividade e a clareza das categorias, de modo que fossem compreensiveis para outros
leitores, sempre ancorando-se no referencial tedrico adotado por esta pesquisa.

Apds essa etapa, procedeu-se a reorganizacdo e o0 agrupamento das categorias. Com
todas elas definidas, revisadas e estruturadas, avancou-se para o Ultimo procedimento,
correspondente a inferéncia e interpretacdo dos dados a luz do referencial teérico (Silva; Fossa,
2015), etapa que integra a terceira fase proposta por Bardin (1977). Na sequéncia, sao

apresentados os resultados e as discussoes.
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4 RESULTADOS E DISCUSSOES

Nesta secdo, compartilho os principais achados da pesquisa e as reflexdes construidas a
partir deles. Inicialmente, apresento os resultados da primeira etapa, que consistiu na analise
documental, envolvendo os Projetos Pedagdgicos de Curso (PPCs) e a Diretriz Curricular
Nacional (DCN) de 2018. Em um segundo momento, trago os dados obtidos na etapa de campo,
que se deu por meio de entrevistas com integrantes do Ndcleo Docente Estruturante (NDE) de

um curso de Educacdo Fisica de uma universidade publica do estado de Mato Grosso.

4.1 O (IN)VISIVEL DA AFETIVIDADE NOS DCNS E PPCS

Nessa subsecdo, analiso como a afetividade é considerada ou negligenciada nos
documentos que orientam a formacdo inicial em Educagdo Fisica, especificamente na
licenciatura. A analise contempla as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de
professores de Educacdo Fisica (Brasil, 2018) e o Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) das
instituicdes investigadas.

Ao analisar a DCN (2018) utilizando os descritores principais “afetividade”, “relacdo
afetiva”, “paixdo”, “emoc¢ao”, “emocional” ¢ “sentimentos”, ndo foram encontradas essas
palavras no documento. Essa busca inicial foi feita pelo localizador no campo localizar (Ctrl+).
Desse modo, nota-se que os termos relacionados a afetividade ndo estdo diretamente no

documento analisado.

Quadro 5: Presenca de termos relacionados a afetividade nas DCN (2018).

Documento Analisado Termos Buscados Resultados Encontrados
DCNs gr_adua(;ao em Educacéo Afet|V|9Iade, rela}gao afetlvg, paixao, Nenhuma ocorréncia
Fisica (Brasil, 2018) emocdo, emocional, sentimentos

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

Diante da auséncia explicita dos termos relacionados a afetividade na DCN de 2018, a
analise seguiu por uma leitura integral do documento, com o intuito de identificar, mesmo que
de forma implicita, a presenca de elementos ligados a essa dimensdo. No artigo 6°, que trata da
etapa comum de formacao nos cursos de licenciatura e bacharelado, a resolucdo aponta para a
necessidade de contemplar conhecimentos de ordem psicolégica e sociocultural sobre o ser
humano. Pode-se supor que o campo psicoldgico pode ser entendido como um espago possivel
para refletir sobre questdes afetivas, como emoces, sentimentos e vinculos interpessoais. No

entanto, essas referéncias permanecem no plano do implicito, sem que a afetividade seja
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reconhecida como um componente formativo essencial e declarado na formagéo inicial de
professores de Educacéo Fisica.

Ainda nesse artigo, é reforcada a importancia de abordar os saberes socioculturais da
motricidade humana. Essa formulacdo pode ser interpretada como abertura para considerar
préticas e valores que atravessam tanto o campo emocional quanto o cultural. Contudo, essa
interpretacdo ndo é garantida ou 6bvia a todos os leitores, deixando margem para compreensdes
variadas e até mesmo para a negligéncia da dimenséo afetiva na elaboragéo do curriculo.

No capitulo 1l da DCN (2018), que trata da formacéo especifica para a licenciatura, o
artigo 9°, menciona a valorizacgao de principios como o respeito e a tolerancia. Tais valores se
relacionam diretamente com o campo das relagdes humanas e indicam o tipo de vinculo que se
pretende construir no ambiente educativo. Ainda assim, essa orientacdo permanece sutil no
texto da diretriz, ndo deixando evidente a intencionalidade de inserir a afetividade como parte

estruturante da formacéo docente.

Il - Valorizagdo de principios para a melhoria e democratiza¢do do ensino
como a igualdade de condi¢Bes para 0 acesso e a permanéncia na escola; a
liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento,
a arte e o0 saber; o pluralismo de ideias e de concepcBes pedagdgicas; 0
respeito a liberdade e o0 apreco a tolerancia; a gestdo democratica do ensino
publico; o respeito e a valorizagdo da diversidade étnico-racial, entre outros
(Brasil, 2018, p. 3. Grifo meu).

Ao analisar esse trecho, observa-se ndo haver mencéo, seja de forma direta ou indireta,
a dimenséo afetiva como parte integrante da qualificacdo docente. A afetividade, portanto, ndo
esta visivelmente considerada como um aspecto formativo relevante para a atuagédo do professor
de Educacdo Fisica no contexto de sua atuacdo profissional. Essa auséncia pode ser visualizada

no inciso VIII referente a qualificacdo do profissional.

VIl — A formacdo inicial e continuada de professoras e professores de
Educacdo Fisica devera qualificar esses profissionais para que sejam capazes
de contextualizar, problematizar e sistematizar conhecimentos teéricos e
praticos sobre motricidade humana/movimento humano/cultura do
movimento corporal/atividade fisica nas suas diversas manifestacGes (jogo,
esporte, exercicio, ginastica, lutas e danca), no &mbito do Ensino Bésico
(Brasil, 2018, p. 4).

No estudo de Oliveira (2005), a autora observa que, ao analisar as Diretrizes
Curriculares para a Formacéo Inicial de Professores de 2002, a dimensdo afetiva aparece
discretamente, sendo mencionada apenas pontualmente na referéncia. Essa constatacdo revela
que, mesmo com as reformulacdes posteriores do documento, o0 aspecto afetivo segue ausente

de maneira explicita. Sua presencga, quando considerada, permanece no plano da suposicéo,
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como algo implicito no texto. Nesse sentido, essa dimensdo perde visibilidade, comprometendo
0 reconhecimento de sua relevancia no processo formativo docente.

Dessa forma, observa-se que a formacao inicial, conforme apresentada no documento
normativo, ndo contempla a dimensdo afetiva de maneira explicita. A énfase recai sobre a
motricidade e a cultura do movimento em suas multiplas expressdes, 0 que esta alinhado aos
objetos de estudo da Educacdo Fisica. Por outro lado, a auséncia de mencao a afetividade pode
contribuir para sua invisibilizacdo no processo formativo. Essa omissdo € preocupante,
considerando que o professor de Educacdo Fisica atua diretamente com criancas em fase de
desenvolvimento emocional, e que esse aspecto influencia significativamente as experiéncias
de ensino e aprendizagem relacionadas ao corpo, a0 movimento e as interagdes socioculturais
que dele derivam.

Sabe-se que as diretrizes curriculares tém um papel orientador, mas ndo determinam,
por si s, 0 que de fato sera concretizado nas praticas formativas. As instituicGes de ensino
superior mantém autonomia para construir seus Projetos Pedagdgicos de Curso (PPCs)
coletivamente entre os pares, podendo ampliar ou aprofundar os aspectos propostos nos
documentos normativos. Contudo, essa autonomia ndo elimina a necessidade de refletir
criticamente sobre os limites da propria diretriz. A auséncia da dimensdo afetiva como parte
estruturante da formacédo de professores de Educacdo Fisica, cuja atuacao se estende a diferentes
faixas etarias, revela uma lacuna significativa, ao passo que ignorar esse aspecto essencial ao
desenvolvimento humano refor¢a sua negligéncia pedagdgica, o que pode comprometer a
valorizacdo das relacGes afetivas para uma formacéo integral do futuro docente.

O documento oficial das DCNs (2018), ao conferir centralidade as competéncias
técnicas e cientificas, acaba por negligenciar as dimensdes mais subjetivas da docéncia. Como
aponta Maciel (2021), em sua analise sobre a reformulacdo da diretriz de 2018, as pressdes de
natureza conservadora exerceram influéncia direta no texto final, enfraquecendo propostas mais
humanistas e criticas em favor de um modelo formativo centrado na racionalidade técnica e na
l0gica da produtividade. Ainda que a Diretriz mencione que o licenciado em Educacéo Fisica
tera formag&o humanista, técnica e critica reflexiva. Conforme escrito no art. 10°, o documento

orienta que:

O Licenciado em Educacéo Fisica terd4 formacdo humanista, técnica, critica,
reflexiva e ética qualificadora da intervencdo profissional fundamentada no
rigor cientifico, na reflexdo filoséfica e na conduta ética no magistério, ou
seja, na docéncia do componente curricular Educacdo Fisica, tendo como
referéncia a legislagdo propria do Conselho Nacional de Educacao para a area
(Brasil, 2018, p. 5).
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A formacdo humanista ndo é interpretada sempre da mesma maneira, ela pode possuir
diferentes significados dependendo da perspectiva teorica, politica, filoséfica e pedagdgica. Por
isso, ndo hd um unico caminho para estruturar um curriculo voltado a formacéo inicial de
professores de Educacdo Fisica nessa perspectiva. As escolhas curriculares, nesse caso,
refletem visdes de mundo e posicionamentos politicos.

Ao se partir de uma concepcdo humanista inspirada em Paulo Freire (1996), por
exemplo, a educacao é compreendida como um ato libertador, fundamentado no dialogo e no
reconhecimento da dignidade de cada sujeito. A partir desse olhar, a formacgéo docente busca
promover o desenvolvimento integral da pessoa, abrangendo suas dimensdes intelectual,
emocional, ética, social e cultural.

No entanto, essa compreensdo de formacdo humanista ndo esta pautada
aprofundadamente no documento, cabendo discussdes que levantem diferentes pontos de vista
ao elaborar o0 PPC de um curso. Desse modo, considera-se que o termo humanista em destaque
no documento oficial DCN (2018) tende a uma declaracéo de valor, mas sem desdobramentos
concretos. 1sso pode tornar o termo vago ou simbdlico, podendo ser apenas usado como retorica
para legitimar propostas que, na pratica, podem insistir em continuar tecnicistas.

Diante do exposto, torna-se perceptivel que a afetividade permanece a margem do
discurso oficial que estrutura a formacdo inicial em Educacdo Fisica. Ainda que seja
mencionada uma formagdo humanista, que se estrutura em valores como respeito, liberdade e
tolerancia, eles ndo sdo articulados de maneira explicita com a dimensao afetiva, deslocando
para o leitor a responsabilidade de interpretar sua relevancia.

Essa auséncia de enunciacédo direta ndo é somente uma negligéncia terminol6gica, mas
um indicio de como aspectos emocionais e relacionais seguem subentendidos, quando nédo
desconsiderados, nos marcos que orientam os curriculos. O desafio que se impde, portanto, é
pensar se é possivel formar professores criticos, éticos e sensiveis sem reconhecer, no préprio
texto formativo, a importancia do afeto como parte constitutiva do processo educativo. E nesse
caminho que direciono o olhar para os Projetos Pedagdgicos de Curso (PPC), visando refinar
essa discussao.

Com o objetivo de identificar a presenca da afetividade e suas possiveis manifestacoes
nos PPCs. Os documentos das instituicdes estdo nomeados de forma codificada como IP1, IP2,
IP3, IP4 e IP5 ao longo da exposicdo dos dados. Cada PPC foi analisado individualmente,
seguindo o mesmo procedimento adotado na analise da DCN de 2018. Inicialmente, utilizou-

se a ferramenta de busca textual (Ctrl + L) para localizar os seguintes descritores: “afetividade”,
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“relacdo afetiva”, “paixdo”, “emocdo”, “emocional” e “sentimentos”. O quadro 6, apresentado
a seguir, sintetiza os resultados encontrados em cada documento, indicando a ocorréncia desses

termos nos documentos analisados.

Quadro 6: A afetividade nos (PPCs) de Educacéo Fisica

Instituicdo do Resolugéo Termos buscados Frequéncia
Documento/PPC

Res. n° 004/2023 em vigéncia desde

IP1 Ausente
13/03/2023

P2 Res. n° 044/2022 em vigéncia desde Ausent

ivi usente

10/05/2022 Afetividade

Relacéo afetiva

Res. n° 104/2011 renovada pelo ]
IP3 . Paixéo Ausente
reconhecimento 920/2018

Emocéo
IP4 Reformulado entre 2018 e 2023 . Ausente
Emocional
Sentimentos Evidente:
iP5 Reformulado em 2022, Res. n° EmocGes
054/2017 Emocional

Sentimentos

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

Diante da auséncia na maioria dos PPCs, optou-se por uma leitura mais detalhada de
cada documento, na tentativa de identificar possiveis referéncias indiretas a afetividade. 1sso
porque, em sua formulacédo direta, os Projetos Pedagdgicos dos Cursos ndo incluem de forma
explicita as manifestacfes da afetividade nos contetudos propostos. A afetividade, portanto,
segue sendo um aspecto negligenciado ou mesmo silenciado nos textos cuja proposta é orientar
a formacdo docente de maneira mais ampla e integrada. A seguir, sdo apresentados os resultados
referentes a cada documento investigado e para preservar a identidade das instituigdes
analisadas.

Ao analisar o PPC da IP1, observa-se que temas como inclusdo, diversidade, valores
éticos, tecnologia, rigor cientifico, cidadania, formagdo humanista, ganham destaque, mas néo
se menciona diretamente a afetividade ou suas manifestacbes emocionais. Ainda, no projeto, a
formacgédo é apresentada como ampla e interdisciplinar, com énfase em questdes sociais,
tecnologicas e culturais. No entanto, ndo indica intencionalidade na promocdo ao
desenvolvimento da dimensdo afetiva.

Quando analisadas as ementas dos componentes curriculares, ndo foi encontrada

nenhuma mencédo a termos como afetividade, emocao, sentimentos, paixao, relacdo afetiva,
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relacdo interpessoal, emocional. Desse modo, considera-se que o PPC ndo pondera de forma
explicita a afetividade e suas manifestacdes. O que leva a supor que, se a afetividade ndo integra
as ementas formais, sua presenca nas praticas pode depender exclusivamente da iniciativa
individual de cada docente.

No PPC do curso da IP2 ndo foram encontradas mencdes acerca da afetividade. Em
linhas gerais, o documento destaca a importancia de uma formacao integral, considerando
aspectos fisicos, cognitivos e sociais dos futuros profissionais. Entretanto, ndo ha referéncia
direta a temas relacionados a afetividade ou a interacéo interpessoal. Assim como nos PPCs dos
cursos da IP3 e IP4, ndo ocorreram mencdes a afetividade ou suas manifestacGes durante a
leitura na integra.

Ja a IP5 foi a Unica que possui o PPC que apresenta mencdes explicitas das palavras
como emocional, emocdes e sentimentos. Logo no objetivo, especificamente nos objetivos
propostos para a formacao inicial de professores. O Projeto Pedagdgico de Curso pressupde que
o licenciado em Educacdo Fisica reconheca as competéncias, bem como as aprendizagens
essenciais que devem ser garantidas aos seus futuros estudantes. Sendo “[...] aos aspectos
intelectual, fisico, cultural, social e emocional, tendo como perspectiva o desenvolvimento
pleno das pessoas, visando a Educacdo Integral” (Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia de Mato Grosso - IFMT, 2017, p. 27, 2022).

Esses dados revelam que a formacdo inicial de Educacéo Fisica deve considerar ndo s
o0 desenvolvimento fisico, mas também dimens@es cognitivas, emocionais e sociais. O termo
emocional aparece no texto sugerindo que a formacao ndo se limita ao aspecto motor, mas que
envolve também a construcdo da identidade e da subjetividade do aluno.

Em outro excerto do documento, no mesmo topico, esta escrito (...) “ Conhecer-se,
apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional, compreendendo-se na diversidade humana,
reconhecendo suas emocdes e as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas,
desenvolver o autoconhecimento e o autocuidado nos estudantes” (Instituto Federal de
Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Mato Grosso - IFMT, 2017, p. 28, 2022).

Em tal recorte, observa-se que ocorre o reforgo de que a formacdo de professores de
Educacéo Fisica deve considerar o ser humano em sua totalidade, valorizando as experiéncias
que integram razdo, emogdo e sentimento. Nota-se que 0s termos aparecem em um contexto
pedagdgico, defendendo que a pratica docente considere a dimensdo emocional como parte
essencial da formacgdo dos estudantes, ndo somente como complemento ao almejado

desenvolvimento fisico.



99

O PPC da IP5 ndo menciona afetividade diretamente, mas os termos “emocional”,
“emocdes” e “sentimentos” estdo evidentes, demonstrando que este curso em seu PPC
considera que a Educacéo Fisica deva formar professores capazes de compreender o aluno em
sua integralidade, uma integralidade que articula corpo, movimento, cognicdo e as
emogdes/sentimentos, reconhecendo a dimenséo subjetiva no ensino.

As limitagdes desta investigacdo emergem ao se constatar que ocorre a auséncia de
mencdes diretas a afetividade na maioria dos PPCs analisados, mas isso pode nao significar,
necessariamente, que essa dimensdo esteja ausente da formacdo docente. E possivel que
aspectos afetivos e interpessoais estejam presentes de forma sutil, implicita, especialmente em
componentes curriculares voltados ao desenvolvimento humano, a psicologia da educagéo ou
as praticas pedagogicas vivenciadas por professores em sua atuacdo cotidiana.

No entanto, o objetivo nesta investigacdo foi analisar como a afetividade esta integrada
— ou ndo — nos Projetos Pedagdgicos de Curso. E ficou notoério que essa dimensdo nao esta
evidenciada de forma explicita. Nesse ponto, concordo com Leite (2012, p. 365), quando afirma
que “ndo ¢ mais possivel que se planejem as condi¢des de ensino sem que se considerem os
possiveis impactos afetivos que, inevitavelmente, essas condigdes produzem nos alunos.”

Dentro de uma concepg¢do educacional voltada para a formagdo humanista, torna-se
importante que a dimensdo afetiva seja considerada desde o planejamento pedagdgico. Para
iSs0, é necessario que o Projeto Pedagdgico de Curso seja pensado e assumido coletivamente
pelos docentes, dando visibilidade a afetividade, de forma consciente e comprometida. Quica
assim, com esse reconhecimento incorporado ao proprio documento, a afetividade comece a
ganhar reconhecimento efetivo no processo formativo.

Nessa esteira de reflexdes, Amado et al. (2009) apontam sugestfes a respeito da
formacdo inicial de professores e ressaltam ser importante considerar a dimensdo relacional

como parte central no curriculo na formacao inicial. Em suas palavras:

(...) formar professores significa, acima de tudo, preparar pessoas que vao
colaborar na educacdo de pessoas em desenvolvimento; o que implica
adquirirem a capacidade de vir a estabelecer ligagdes entre 0os dominios da
aprendizagem cognitiva e da afetividade tornando-se, entre outros aspectos,
aptos para uma escuta ativa da “voz” do aluno (Amado, et al. 2009, p. 83).

Isso podera implicar ndo somente no contetdo e nos referenciais tedricos, mas também
na qualidade e no modelo da formacdo. Conforme Amado et al. (2009), é urgente suplantar o
tempo e a pressao por ele, em exaltacdo a qualidade. Uma qualidade que vai além da indiscutivel

competéncia cientifica.
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Nessa perspectiva, é importante reconhecer que a formacao de professores ndo pode se
restringir ao dominio técnico e académico. Ela deve também considerar a dimens&o subjetiva e
relacional do educador com o educando. N&o se trata somente de formar profissionais
competentes, mas pessoas genuinamente comprometidas com o ato de ensinar e capazes de
cultivar relacdes de respeito, escuta e cuidado com seus alunos. Formar docentes motivados,
sensiveis e vocacionados implica criar percursos formativos que os preparem ndo s para
ensinar, mas também para acolher, compreender e amar seus alunos, promovendo um ambiente
favoravel ao desenvolvimento integral de cada sujeito (Amando et al. 2009).

Nas reflexdes de Freire (1987) “o amor ¢ compromisso com os homens. [...] o ato de
amar estd em comprometer-se com sua causa. Mas, este compromisso, porque é amoroso, é
dialdgico. [...] se ndo amo 0 mundo, se ndo amo a vida, se ndo amo 0s homens, ndo me é possivel
o didlogo” (Freire, 1987, p. 51).

Freire (1987) apresenta reflexdes sobre o amor, no exercicio da docéncia, que vai além
da relagéo afetiva direta com o aluno. O amor se manifesta, sobretudo, no compromisso com a
vida humana e com o processo formativo de cada sujeito. Ser professor é carregar em si 0 amor
pelo outro em sua totalidade. E amar, nesse contexto, ndo significa aceitar tudo passivamente;
ao contrério, é justamente porque se ama que se deseja constatar o outro crescer, evoluir e
transformar-se, juntamente com a realidade em que vive.

Nessa perspectiva, elaborar um Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) vai muito além de
organizar uma matriz curricular. E um ato coletivo de reflexdo e escolha: queremos formar
apenas profissionais técnicos, voltados a simples transmissdo de contetdos? Ou buscamos
formar professores sensiveis, criticos, capazes de ensinar com humanidade e intengdo
transformadora?

Inspirando-se nas reflexdes de Freire (1996), é possivel compreender que a formacao
docente precisa ir além do dominio teorico, deve integrar saber cientifico com ética,
sensibilidade, pensamento critico e um compromisso com a transformacdo social. Nesse
caminho, o ato de ensinar passa a ser tambem escuta atenta, humildade diante do outro,
curiosidade constante e um gesto de amorosidade consciente.

Rogers (1972), ao refletir sobre a aprendizagem, chama atencdo para a importancia da
relagdo entre quem ensina e quem aprende. Para ele, a construcdo de um ambiente onde o aluno
se sinta acolhido é essencial para o conhecimento fazer sentido. Quando ha autenticidade,
respeito matuo e empatia na postura do educador, o processo de ensinar se transforma, deixa

de ser apenas instrugcdo e passa a ser encontro. Um encontro que pode construir novos
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conhecimentos. E por meio dessa relagdo afetiva, pautada pela confianca e pelo vinculo
humano, que a aprendizagem realmente ganha sentido.

Nesse contexto, é possivel reconhecer que a afetividade e o respeito sdo pilares
indispensaveis na construcao da relagdo pedagdgica, e por isso merecem atencao especial desde
a formacado inicial dos professores. No campo da Educacéo Fisica, em que o conhecimento est4
diretamente ligado & motricidade humana, as praticas culturais do movimento em suas
diferentes manifestagfes — como 0 jogo, 0 esporte, a danca, a ginastica, as lutas e o exercicio
— saber se relacionar com o outro € tdo essencial quanto dominar os conteudos especificos.
Essa interacdo passa, inevitavelmente, pelas manifestaces da afetividade. Ignorar essa
dimensdo relacional é esvaziar o préprio sentido da docéncia, pois 0 conhecimento, por si s,
ndo garante a aprendizagem se ndo houver vinculo, escuta e conexdo genuina entre quem ensina
e quem aprende.

A questdo é, afinal, serd que a afetividade € de fato abordada na formacéo inicial de
professores de Educacdo Fisica? Ao que tudo indica nos resultados dessa etapa da presente
pesquisa, a resposta denota a auséncia desta dimensdo nos documentos oficiais. A analise dos
Projetos Pedagdgicos de Curso e das Diretrizes Curriculares Nacionais de 2018 aponta essa
assertiva, evidenciando um possivel distanciamento entre a dimensdo afetiva e a estrutura
formal do curriculo. Diante disso, torna-se necessario ir além dos textos normativos e buscar
auscultar os sujeitos que participaram ativamente na construcdo desses documentos,
especificamente do PPC de determinado curso de graduacao.

Assim, na etapa seguinte desta investigacdo, sdo apresentados os dados da pesquisa de
campo. Esta fase contempla a caracterizacao dos participantes e os principais resultados obtidos
a partir da andlise das entrevistas. O foco esta nas percepc¢des dos representantes do Nucleo
Docente Estruturante (NDE) sobre o lugar — explicito ou implicito — que a afetividade ocupa
na formacdo inicial de professores de Educacéo Fisica em um curso de Educacéo Fisica de uma

das universidades publicas do estado de Mato Grosso.

4.2 PERCEPCOES DO NDE SOBRE A AFETIVIDADE

Nesta etapa de investigacdo, foram entrevistados cinco docentes que integraram o
Nucleo Docente Estruturante (NDE) de um curso de graduacdo em Educacdo Fisica vinculado
a uma das universidades cujo Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) foi analisado na fase anterior.
A escolha desses participantes se deve ao fato de terem contribuido diretamente na elaboragéo

do PPC (verséo atualmente em vigor).
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A participagéo se concentrou nessa instituicdo especifica por ser a Unica universidade
que concordou em participar do estudo, além de ter sido o Unico curso cujos docentes
demonstraram interesse e disponibilidade para participar da pesquisa, respeitando assim o0s
critérios éticos exigidos para esta etapa do estudo. Os participantes estdo nomeados como P1,

P2, P3, P4 e P5. A seguir, apresento sua caracteriza¢do no quadro 7.

Quadro 7: Caracterizacdo dos participantes da pesquisa

Part. Género Idade Fl Titulacdo Exp. EB Exp. ES | Exp. NDE
P1 Masculino 40 Ed. Fis. | Doutorado 4 anos 11 anos 6 anos
P2 Feminino 45 Ed. Fis. | Doutorado 0 ano 14 anos 6 anos
P3 Feminino 56 Ed. Fis. | Doutorado 6 anos 31 anos 10 anos
P4 Feminino 53 Ed. Fis. | Doutorado 5 anos 26 anos 7 anos
P5 Feminino 44 Ed. Fis. | Doutorado 10 anos 12 anos 12 anos

Legenda: FI = Formacéo Inicial; Exp. EB = Experiéncia na Educacdo Basica; Exp. ES = Experiéncia
no Ensino Superior; Exp. NDE = Experiéncia no NGcleo Docente Estruturante.
Fonte: Elaborado pela autora (2025)

A trajetoria profissional dos participantes revela uma soélida vivéncia na educagdo
superior, com tempo de docéncia que varia entre onze e trinta e um anos. Além disso, sua
atuacdo no Nucleo Docente Estruturante (NDE) também se mostra expressiva, apontando um
acumulo de experiéncias e reflexdes compartilhadas, o que sdo credenciais de propriedade
contextual de suas narrativas. Sendo assim, com base nos relatos dos participantes, a seguir séo
apresentadas as categorias de analise organizadas a partir de determinados eixos conforme
segue.

No primeiro eixo, Afetividade e formacdo inicial, sdo expostos os resultados das
categorias que buscaram compreender como 0s participantes conceituam/compreendem
afetividade e de que forma a reconhecem no contexto da formacéo inicial de professores de
Educacdo Fisica. Em seguida, no eixo Aplicacéo curricular, sdo apresentadas as categorias que
emergiram da analise das narrativas dos docentes sobre suas percepgdes quanto a presenca —
ou auséncia — da afetividade no Projeto Pedagogico de Curso (PPC).

Por fim, no eixo Desafios e perspectivas, sdo discutidos os resultados relacionados as
dificuldades apontadas pelos participantes para incorporar a afetividade a formacéo inicial, bem

como suas sugestbes e visOes sobre possiveis caminhos para que essa dimensdo seja



103

efetivamente considerada no processo formativo dos futuros professores de Educacao Fisica. A
sequir, a figura 3 sistematiza a categorizacao dos dados referentes a esta etapa da investigacgéo.

Figura 3 — Agrupamento em eixos, categorias e subcategorias das narrativas dos participantes

Eixo tematico

Afetividade
e formacio
inicial

/

AFETIVIDADE

Aplicacio
Curricular

N

Desafios e
Perspectivas

Fonte: Elaborado pela autora (2025).
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/
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2% Sentidos da afetividade na
trajetoria formativa docente

2. Como cuidado e reconhecimento da singularidade

do aluno
3. Como elemento relacional, politico e pedagogico

1. Como base formativa e constitutiva da

docéncia

2. Nas relacdes pedagdgicas e nos desafios da
docéncia

3" Presenca implicita e
fragmentada na formaco

4*; Vivéncia afetiva na
prética pedagdgica frente a
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1. Auséncia de explicitagdo no PPC
2. Questdes pontuais nas praticas docentes e
ementas

1. Presente nas préticas e relagdes cotidianas de
ensino

1. Resisténcias institucionais e culturais a
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afetividade na formacio
inicial

6*: Possibilidades para
integrar a afetividade na
formacdo docente

valorizacdo da afetividade
2. Inseguranga docente e dificuldade de integrar
a afetividade a pratica pedagégica

1. Formacéo docente sensivel 4 realidade social
H 2. Valorizagéo da afetividade como eixo
estruturante da pratica pedagdgica e do

4.2.1 Eixo de analise: Afetividade e formacéo inicial

curriculo

Os dados analisados demonstraram que 0s participantes compreendem a afetividade

como algo vinculado as relagdes interpessoais, revelando um olhar voltado para os vinculos

emocionais gque se constroem entre 0s sujeitos.
A partir da anélise realizada com o auxilio do software IRaMuTeQ®, por meio da

Classificacdo Hierarquica Descendente (CHD), foi possivel observar padrdes de coocorréncia

entre palavras, o que resultou na formacéo de classes de significados interligados, conforme a

figura 4, a seguir:



Figura 4: Dendrogramme da CHD do corpus textual do eixo: Afetividade e formagéo inicial
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Dendrogramme CHD1 — phylogram

Fonte: Elaborado pela autora com uso do software IRaMuTeQ® (versdo 0.8 alpha 7, 2025).

Essas classes revelaram ndcleos de sentido e campos lexicais compartilhados, os quais
serviram de base para a organizacdo das categorias e subcategorias analiticas, conforme
demonstrado na Figura 3. Com base nos resultados apresentados na Figura 4, o dendrogramme
revelou sete classes distintas, cada uma acompanhada por seus respectivos percentuais de
ocorréncia e nuvens de palavras associadas.

A partir dessas nuvens, foi possivel identificar nicleos de sentido que fundamentaram a
construcdo das categorias analiticas. Evidencia-se que o dendrogramme sugere uma
proximidade entre determinadas classes, o0 que permitiu observar conexdes entre elas. Assim,
com apoio na organizagao hierarquica das ramificagdes e respeitando tanto os dados estatisticos
quanto os principios da analise de conteddo conforme Bardin (1977), foi possivel estabelecer
agrupamentos tedrica e metodologicamente coerentes com a técnica de analise.

A Figura 4 ilustra um dos eixos em que as classes extraidas pelo software foram reunidas

e, a partir delas, originaram-se as categorias, procedimento que se repetiu nos demais eixos.
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Nos paragrafos seguintes, cada eixo sera detalhado com suas categorias e subcategorias,
acompanhados das respectivas discussdes. Em seguida, o0 Quadro 8 apresenta o reagrupamento

das classes e a consolidagéo das categorias do eixo afetividade e formac&o inicial.

Quadro 8: Categorias 1% e 22 de analise do eixo: Afetividade e formacéo inicial

Categorias Classes associadas Palavras de aproximacao

Experiéncia, vinculos, curso, relacoes,
professor, sensibilidade, ouvir, cuidado,
bem, reconhecer, necessidade, afetividade,
aluno, compreender.

Futuro, docente, processo, papel, ensino
2% Sentidos da afetividade na 23166 superior, escola, formacdo, inicial,
trajetdria formativa docente ' influéncia, social, estudante, presente,
emocoes, relacionar.

1%: Compreensédo e influéncias
da afetividade na formacdo 4,7e5
inicial

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

Para a criacdo da primeira categoria durante o processo, as classes 5, 4 e 7 apresentaram
uma relacéo de proximidade. O contetdo dessas classes, quando se analisaram as narrativas dos
participantes, evidenciou um ponto em comum: a centralidade da afetividade nas relagdes
interpessoais vivenciadas ao longo da formacéo docente. Os relatos destacam aspectos como o
cuidado, a escuta sensivel e as experiéncias afetivas no ambiente do curso, sinalizando um
entendimento da afetividade como expresséo da dimensdo humana, emocional e relacional da
pratica docente.

Por meio dessa similaridade, foi construida a primeira categoria de analise, que busca
aprofundar essa perspectiva da afetividade como elemento constituinte das interacdes e
vinculos no contexto da formacdo inicial. E a partir dela emergem trés subcategorias conforme
analise do conteddo nas falas dos participantes.

A partir destas narrativas, foi possivel identificar subdivisdes na primeira categoria,
sendo uma delas intitulada: Como dimensao emocional, empatica e subjetiva. Essa subcategoria
emergiu da analise de trechos que ressaltam a afetividade como manifestacdo das emoc0es, da
empatia e da sensibilidade no modo como se enxerga o outro. Embora muitos apresentem certa
dificuldade em definir esse conceito teoricamente, é evidente em seus contetidos de respostas a
compreensdo de que ele ocupa um lugar central nas relacbes humanas e, especialmente, nas
praticas pedagogicas. Termos como emocdes, empatia, sensibilidade, subjetividade, olhar

carinhoso e motivagdo apareceram com frequéncia, refletindo essa percepcao.
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Essa complexidade ¢ ilustrada na fala do participante P1, e complementada na visao de

P5, que comentam:

P1: “Primeiro, que é um termo muito amplo, acho que o comum é a gente sempre remeter a algo
afetuoso. Mas a gente compreende a afetividade no sentido de abarcar as emog¢oes do individuo.”

(Participante P1, entrevista concedida em 28 mar. 2025).

P5: “Primeiro que afetividade é que nem empatia, € muito mais uma questdo de entender o outro
para além, eu acho, de um olhar carinhoso.” (Participante P5, entrevista concedida em 05 de maio
de 2025).

Percebe-se, nas falas dos participantes, que a afetividade ndo € apresentada por meio de
uma definigdo tedrica especificamente definida. No entanto, por meio das expressodes utilizadas,
eles revelam tragcos importantes do que compreendem como sendo afetividade. Mesmo sem
recorrerem diretamente a referenciais conceituais, suas falas indicam uma percepc¢éo préxima
ao conceito da teoria proposta por Wallon (1971), ao associarem afetividade a emocdes,
empatia, cuidado e relagdes interpessoais.

Wallon (1971) nos ajuda a compreender que afetividade ndo é algo isolado ou
secundario no desenvolvimento humano. Pelo contrario, ela se insere lado a lado com 0s
aspectos cognitivos e motores, fazendo parte da construcdo do sujeito desde os primeiros
momentos da vida. Para ele, a emo¢do é uma das formas mais visiveis de se expressar
afetividade, é por meio dela que nos relacionamos com o mundo e com as pessoas.

O modo como os participantes falam da afetividade — vinculando-a as emoc0es, a
maneira como os alunos sentem e se conectam com 0s outros — 0s resultados apontam que
essa ideia estd muito presente em suas experiéncias e percepcdes. E como se, na pratica, eles
confirmassem aquilo que Wallon advoga em seus escritos, que a afetividade esta entranhada
em cada gesto, em cada relacdo, e influencia diretamente a maneira como aprendemos e
ensinamos.

A empatia também é associada a afetividade por um dos participantes. Conforme vimos
em Wallon (1971), a afetividade € um conceito abrangente, que engloba todas as experiéncias
emocionais, relacionais e subjetivas que ocorrem nas interagfes humanas. Como as emoc¢des
que envolvem (alegria, raiva, medo). Como os sentimentos (amor, carinho, tristeza) e tambem
as atitudes relacionais que ocorrem nas interagdes humanas, como empatia, cuidado e

acolhimento.
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Nesse contexto, Rogers (1992) descreve a respeito da empatia como uma atitude
relacional que envolve a compreensdo profunda e respeitosa do outro. Para o autor, é uma
competéncia fundamental nas praticas educativas. “Empatia significa sentir o mundo privado
do outro como se fosse o seu proprio, reconhecendo e respeitando de onde o outro esta (Rogers,
p. 169, 1997). Logo, a empatia ndo se caracteriza como um sentimento, Como a compaixao ou
a simpatia, mas sim uma atitude consciente, que exige escuta ativa, sensibilidade, o néo
julgamento e esforco cognitivo e emocional, para tentar compreender o outro em sua

experiéncia subjetiva. Nas palavras de Rogers:

Quando o professor tem a habilidade de compreender as reacfes intimas do
aluno, quando tem a percepcéo sensivel do modo como o aluno vé o processo
de educacdo e de aprendizagem, entdo, cresce a probabilidade de
aprendizagem significativa. Essa espécie de compreensdo é nitidamente
diferente da que se verifica na compreensdo avaliativa usual o modelo:
“compreendo o que ha de errado em vocé”. Quando ha empatia sensivel, ao
contrario, a reacdo do aprendiz obedece a um padrdo que se exprimiria assim:
“até que enfim alguém compreende o que se sente ser e 0 que parece ser eu,
sem querer analisar-me ou julgar-me. Agora, posso desabrochar, crescer e
aprender” (Rogers, p. 111-112, 1972, grifo do autor).

A empatia, segundo Rogers, é uma relacdo auténtica que nasce de uma escuta atenta e
da suspensédo de qualquer julgamento. Trata-se de um compromisso com a compreensdo do
outro em sua totalidade, envolvendo suas emocdes, percepcdes e expectativas. Mais do que
simplesmente “se colocar no lugar do outro”, é olhar para ele a partir do seu préprio lugar,
reconhecendo e respeitando sua individualidade. Apenas imaginar-se na posicéo de alguém nédo
garante uma empatia verdadeira, pois nossa visdo do mundo pode ser muito diferente da dele.

A compreensdo de que o outro € distinto, e que seus sentimentos e vivéncias merecem
ser respeitados, € o ponto de partida para cultivar essa atitude relacional. A empatia, assim
entendida, esta intrinsecamente ligada a afetividade. A compreensédo da afetividade como algo
voltado a uma atitude relacional também surge na segunda subcategoria.

A segunda subcategoria identificada: cuidado e reconhecimento da singularidade do
aluno. Essa classificacdo surgiu a partir de trechos que sugerem a afetividade como uma pratica
voltada ao acolhimento do estudante em sua totalidade, considerando ndo somente seu
desempenho académico, mas também sua histdria de vida, suas identidades e os contextos que
o0 atravessam. Os participantes apontam que esse cuidado vai além do espaco da sala de aula,
traduzindo-se em uma postura sensivel e atenta ao sujeito em formacdo. Conforme apresentado

no relato do participante P2:
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P2: “Afetividade esta no cuidado, que faz com que eu me preocupe com quem é aquele aluno para
além do espaco da sala de aula. Talvez, ndo sei exatamente o conceito da afetividade, mas talvez ela
venha por esse caminho, por a gente entender que existem atrds daquele aluno, muitas outras

identidades que o compoem.” (Participante P2, entrevista concedida em 08 abr. 2025).

Nesse contexto, torna-se relevante que o cuidado e a atengéo voltados para perceber o
aluno além do ambiente escolar ou académico revelam uma compreensao mais ampla de quem
ele é. Esse estudante ndo se resume ao papel social de discente, ele tambem é filho, irmao, pai,
trabalhador, entre outros tantos papéis que carrega consigo. Reconhecer essa multiplicidade de
identidades e entender que cada uma delas pode influenciar diretamente em seu estado
emocional durante o processo formativo parece ser um caminho interessante para compreender
a relevancia da afetividade na educacéo.

Freire (1996) nos ensina que 0 processo educativo ndo pode se reduzir a transmissédo de
conteldo, ele precisa considerar 0 sujeito em sua completude, com sua histéria, seu contexto
de vida e sua humanidade. Ensinar para o autor exige escuta sensivel, empatia e compromisso
com o outro. Observa-se que as atitudes relacionais como empatia, acolhimento, respeito, escuta
sensivel, valorizacdo e reconhecimento das individualidades sdo principios compartilhados
tanto por Freire quanto por Rogers. Reconhecer essas atitudes como expressdes da afetividade
apresenta a importancia de compreender essa dimensdo como um pilar essencial para a pratica
educativa gque considera o sujeito em sua totalidade.

A terceira subcategoria, intitulada Como um elemento relacional, politico e pedagdgico,
retine falas que sugerem uma compreensdo ampliada da afetividade, vista ndo somente como
uma dimensdo emocional, mas como parte de uma construgdo social ligada ao fazer
pedagdgico. Sendo assim, a afetividade é percebida como um componente que atravessa as
relacbes humanas e institucionais, influenciando diretamente o processo de ensino e
aprendizagem e revelando sua natureza também politica.

Essa concepgdo emerge no excerto de narrativa de P3, e na mesma direcdo, P4 reforca
a ideia da afetividade como um aspecto essencial da pratica educativa, ainda que pouco

discutido formalmente nos curriculos.

P3: “Afetividade pra mim é o componente do afetivo, das relagdes que se extrapolam o politico, o
econémico, o social, o relacionamento. Isso é afetividade” (Participante P3, entrevista concedida em
08 abr. 2025).
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P4: «Afetividade como uma caracteristica, uma qualidade que pode interferir muito sobre o processo
de aprendizagem, sobre o sucesso. Entdo, eu diria, se eu fosse usar os termos de parametros e
diretrizes curriculares, é um tema transversal, ela t4 ali, sempre té por ali, mas néo ¢ tdo enfocado

enquanto um conceito é uma qualidade a se estudar e discutir de forma mais aprofundada”

(Participante P4, entrevista concedida em 09 abr. 2025).

Esses excertos revelam que, para além de uma emocdo individual, a afetividade carrega
implicacdes éticas, sociais e pedagogicas, assumindo um papel transversal que, embora
presente nas praticas docentes, ainda carece de reconhecimento explicito nos espacos de
formag&o e nos documentos institucionais.

Freire (1996) nos ensina que ndo existe neutralidade nas relagdes humanas. Para o autor,
ensinar é um ato politico e afetivo. Quando o participante P3 afirma que a afetividade extrapola
o politico, 0 econémico e o social, € possivel interpretar que ele reconhece um elo que atravessa
e transcende esses contextos estruturais, sem ignora-los. E nessa perspectiva, Freire advoga que
o afetivo ndo é acessorio, mas sim o que constitui o ato educativo, portanto, o afeto se articula
com a ética, a escuta sensivel e 0 compromisso com o outro.

Essa reflexdo dialoga com Vygotsky (1993) ao reconhecer que o desenvolvimento
humano é mediado social e culturalmente, e que as emogdes sdo inseparaveis do pensamento.
Observa-se na narrativa do P3, ao considerar que a afetividade permeia todas as interacoes
sociais, tendo um papel fundamental nos processos cognitivos e nas construgdes coletivas.

Desse modo, as reflexdes emergentes dessa subcategoria, representadas pelos excertos
dos participantes P3 e P4, reforcam a necessidade de ressignificar o lugar da afetividade na
educacdo, ndo como um adendo sensivel as préticas pedagdgicas, mas como um eixo
estruturante capaz de atravessar — nao somente no discurso — e potencializar as dimensdes
éticas, politicas, cognitivas e sociais do ensino.
Quando articulo com o pensamento de Freire (1996) e Vygotsky (1993), é possivel reconhecer

que o afeto, longe de ser um aspecto superficial, constitui a base sobre a qual se
constroem relacdes auténticas e aprendizagens significativas. Reconhecé-lo como tal implica
repensar curriculos, formagdes e politicas educacionais, de modo que a afetividade deixe de
ocupar um espaco implicito e passe a ser assumida, de forma consciente, como um principio
orientador da pratica docente e da formagdo humana.

As relacOes afetivas auténticas mencionadas no pardgrafo supracitado sdo reconhecidas

também na criacdo da segunda categoria desse eixo de andlise, quando os participantes falam
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da afetividade na trajetoria da formacao docente, relatando experiéncias positivas e negativas
durante suas formacdes e de seus alunos.

A segunda categoria, Sentidos da afetividade na trajetoria formativa docente, retne
percepcOes sobre o papel da afetividade no processo de formacéao inicial, destacando sua
influéncia sobre a construcédo da identidade docente e 0 modo como essa dimenséo se manifesta
na trajetdria formativa. O conteido analisado sugere que os participantes associam a afetividade
a aspectos sociais, emocionais, pedagogicos e relacionais que impactam diretamente o processo
de ensinar e aprender. Formando assim as subcategorias.

A subcategoria intitulada Como base formativa e constitutiva da docéncia retne o
conteldo das falas que abordam a afetividade como um componente que atravessa e sustenta a
formacédo inicial de professores, estando presente desde os primeiros contatos com a pratica
pedagdgica até a construcdo da identidade profissional. Os participantes associam a afetividade
a elementos como experiéncia, influéncias sociais, fundamentos da educacéo e o préprio sentido
humano da docéncia. E possivel observar na fala do participante P1, e também no participante

P2, esse papel marcante da afetividade na formacao inicial:

P1: “Bem, isso € marcante, assim como na Educacdo Basica, vai continuar sendo importante a
afetividade na formagdo no ensino superior. Porque, mais uma vez, a gente vai ter as emogdes
perpassando a formagao do académico. E, no universo da Educacéo Fisica, relacionado as praticas
corporais, esse fator emocional, a afetividade, tem um elemento caro na formacéo das pessoas.
Porque é muito comum um estudante se vincular ao curso em razédo de uma boa experiéncia que ele
teve na vida dele. Uma forte ligacéo, por exemplo, com o esporte, com a danga, com a ginastica, isso
marca muito o académico. Marca muito a escolha dele por querer a Educacdo Fisica” (Participante

P1, entrevista concedida em 28 mar. 2025).

P2: “Ainda enxergo um pouco a afetividade como uma questao interdisciplinar, possivel da gente,
nao necessariamente trabalhar teoricamente, mas obrigatoriamente, mas é possivel que a gente una
isso as nossas praticas. Nao acho que haja disposigado de alguns professores e penso que faz diferenca
na formagdao inicial. Independente de onde a gente vai trabalhar, as marcas que a gente carrega da
formagdo inicial, se elas sdo boas a gente replica. Eu acho que muito tem isso. O que a gente aprende
de bom, aquele professor que marcou, a gente pensa, eu quero fazer um pouquinho daquilo ali, eu
quero. Entdo é importante, sem davida, ndo acho que todos os professores tenham um olhar apurado
pra isso, mas penso que ela é mais do que necessario porque ela vai marcar 0s processos que virdo

depois” (Participante P2, entrevista concedida em 08 abr. 2025).
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P5: “Nossa, eu tinha um professor que era maravilhoso em termos de conteido, mas ele fumava e
jogava cigarro na nossa cara. Isso foi entre 1997 e 2001. Quando ainda era permitido fumar em
lugares fechados. Entdo, acho que a relacdo de respeito ficava complicada. Estabelecia-se uma
relacdo hierarquica muito clara. Ndo prejudicou tanto em termos de formacéo cientifica, mas, com
varios professores, a nossa formag¢do humana era desumana. “Desumana’”, entre aspas, porque, por
exemplo: ndo havia intervalo, ndo podia sair para ir ao banheiro — se fosse, ndo precisava voltar.
S&o coisas que, hoje, a gente ja consegue perceber melhor. Esse modelo de ensino mais autoritario
funcionou por um tempo. Sdo resquicios de um militarismo que ainda respiram em muitos espacos”

(Participante P5, entrevista concedida em 05 de maio de 2025).

Os relatos de P1 e P2 apresentam a afetividade, na perspectiva da formacao inicial em
Educacdo Fisica, e que ela ndo é somente um elemento complementar, mas que pode ser um
fator estruturante que influencia tanto a escolha do curso quanto a permanéncia e 0 engajamento
académico. Para P1, a afetividade se entrelaca as experiéncias anteriores com praticas corporais,
como esporte, danca ou ginastica, funcionando como uma ponte de identificacdo com a area.

Essa compreensdo dialoga com Wallon (1971), que ressalta que as vivéncias corporais
carregam um forte componente emocional, inseparavel dos aspectos cognitivos e sociais do
desenvolvimento humano. A experiéncia motora e social esta sempre marcada pelas emocdes:
guando positiva, deixa impressdes que podem influenciar a decisao de continuar praticando ou
estudando determinada atividade. Quando negativa, pode levar a pessoa a evitar vivencia-la
novamente.

Essa percepcao reforca a ideia de que a afetividade deixa marcas duradouras na memoria
formativa dos futuros docentes. Observa-se na fala de P2, a lembranca de professores que
acolheram, que inspiraram ou que demonstraram sensibilidade, e que podem se tornar um
referencial a ser replicado. Mas também pode deixar lembrancas de experiéncias ruins, como
relata a participante P5, na sua narrativa nota-se como a auséncia de sensibilidade, escuta e
empatia pode impactar negativamente a vivéncia académica. A presenca de praticas autoritarias
— como proibir idas ao banheiro ou suprimir o intervalo — revela um modelo pedagdgico
ainda enraizado em tracos de controle e disciplinamento, que, embora tenha prevalecido por
muitos anos, contradiz os principios de uma formacdo humanizadora.

Pensando nas experiéncias que formam a docéncia, nota-se que o aprender a ensinar nao
se resume apenas ao que é estudado formalmente. Ele se constrdi também no exercicio diario

do trabalho, nas situac6es concretas que desafiam e ensinam o professor. Tardif (2002) lembra
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que essas vivéncias, somadas a formacgdo, ddo consisténcia ao percurso profissional. Mas ha
ainda um aspecto que ndo pode ser ignorado, a dimensdo humana. Ensinar €, antes de tudo,
relacionar-se, e a riqueza desse processo esta justamente na qualidade das interacdes que o
professor estabelece em seu cotidiano.

Sob esse prisma, o participante reforca a importancia de se repensar o lugar da
afetividade nas préaticas docentes, especialmente na formacao inicial. Como destaca Freire
(1996), ensinar exige escuta, olhar sensivel, dialogo e compromisso com o outro, elementos
que estdo ausentes nas situacdes descritas. Ao mesmo tempo, 0 depoimento mostra que as
experiéncias formativas deixam marcas duradouras, tanto positivas quanto negativas, e que a
forma como o professor se posiciona diante dos alunos pode influenciar a percepcao que eles
tém da educacéo e da docéncia.

Ja a subcategoria nomeada nas relacGes pedagdgicas e nos desafios da docéncia revela
que a afetividade, além de ser compreendida pelos participantes como um elemento potente nas
relacbes pedagogicas, é também cercada de desafios. O conteldo analisado das respostas
demonstra que, embora a afetividade seja reconhecida como recurso para fortalecer vinculos e
favorecer a aprendizagem, ha limites objetivos e subjetivos que atravessam a pratica

pedagogica. Conforme observa-se nas palavras de P1:

P1: “Entdo, se a gente tem, as vezes, uma postura na educacéo fisica ainda existente, um certo tom
de autoritarismo, de impor as atividades, da figura do professor ser muito marcante de determinar o
que precisa ser feito, quando estamos abertos a novos saberes, gente comeca a compreender melhor
as necessidades e aquilo que os alunos passam. Isso tende a favorecer a relacé@o professor-aluno.
Nao significa que torne esse processo facil, simples, sem nenhum conflito, mas isso contribui, isso
entra na mente do professor como um principio, como uma orientativa para a sua pratica. Algo que,
pelo menos, ele tenta implementar. O sucesso disso, ai é outra conversa, porgue tem coisas que

ultrapassam a capacidade do professor” (Participante P1, entrevista concedida em 28 mar. 2025).

Desse modo, essa subcategoria revela-se em um duplo movimento, da valorizacao e de
questionamento. A valorizagdo é observada na fala do P1, situacdo em que a afetividade néo é
considerada um acessorio, mas sim uma mediacdo importante na relacdo entre professor e
aluno. Essa concepcdo dialoga com Wallon (1971), que descreve a afetividade como um dos
pilares do desenvolvimento humano, intrinsecamente ligada ao processo de aprendizagem, e
que as emocdes e sentimentos ndo se separam do ato de aprender; pelo contrario, condicionam

a atencdo, a motivacéo e a construgédo de vinculos.
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Nos excertos ainda, € possivel observar a importancia de o professor estar “aberto” a
novos saberes, como a superacdo do autoritarismo. No depoimento do P1, surge a critica ao
autoritarismo ainda presente na Educacdo Fisica, essa critica alinha-se a pedagogia critica de
Freire (1997). Quando o professor se abre ao didlogo e a escuta, rompe com a ldgica
verticalizada do ensino e valoriza o sujeito que aprende em sua totalidade. Nessa perspectiva,
para Freire (1997), ensinar exige respeito a autonomia do educando, o que implica reconhecer
suas necessidades e realidade, o que foi mencionado na fala do participante ao dizer que o
professor precisa compreender “aquilo que os alunos passam.

Essa tipologia de relacdo entre professor e aluno é defendida também por Rogers (1972),
que chancela sobre a importancia de uma relacdo empatica, genuina e acolhedora entre o
professor e aprendiz; para o autor, uma relacdo que esta baseada nessas qualidades promove
um clima facilitador a aprendizagem. A narrativa do P1 ressoa com essa abordagem quando o
docente tenta implementar principios afetivos e também uma orientacdo de prética, ainda que
reconheca os limites e os desafios impostos pelo contexto escolar.

Apesar da valorizacdo da afetividade, o proprio participante reconhece que existem
fatores que ultrapassam a vontade e a pratica individual do professor. E nesse ponto, a critica
de Castellani Filho (2010) nos possibilita refletir que a Educacéo Fisica, e a escola como um
todo, esta inserida em uma ldgica social e politica marcada por desigualdades.

O que leva a reconhecer que a aprendizagem no contexto escolar ndo depende apenas
da afetividade ou da boa vontade do professor, mas também das condi¢6es objetivas de trabalho,
da valorizacdo do profissional e da estrutura educacional. Essa reflexdo se alinha com a

expressao da P2:

P2: “Eu acho que sem dlvida a afetividade tem impacto positivo na pratica pedagégica do professor.
Mas ao mesmo tempo a nossa educacéo basica esta tdo falida, a nossa escola esta tdo falida, os
professores estao tdo exaustos que eu ndo julgo, ndo me sinto a vontade, sobretudo porque ndo é um
espaco que eu circulei, que eu circulo, ndo me sinto a vontade de fazer a critica pro professor que
esta exausto. Enfim, questbes salariais, as triplas, duplas jornadas de trabalho pra professoras
mulheres, por exemplo, a gente tem N questfes ai que também envolvem a vida privada do professor
e que as vezes fazem com que, ou eu t6 cansado, sabe, ou estou passando por um momento da minha
vida que eu ndo td bem, como é que eu vou ta disponivel pra ter um olhar mais sensivel pros outros
que ndo tao bem também. Entdo é um conjunto de questdes ai que penso que nés temos que ter um
cuidado, por exemplo, na hora de fazer o julgamento do professor que nédo olha pra isso, porque ele

pode nao ta olhando durante o momento, porque ele pode nado ter ainda despertado pra importancia
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de fazer aquilo, mas que afeta, afeta, é ruim para o aluno? é” (Participante P2, entrevista concedida
em 08 abr. 2025).

No excerto esta latente que reconhece a importancia da afetividade, mas que outros
fatores precisam ser considerados. Sua reflex&o revisita os limites materiais, emocionais e
estruturais enfrentados diariamente pelos professores no contexto da educacao basica. Como o
adoecimento, o cansaco, as multiplas jornadas, especialmente para mulheres, e a precarizacédo
do trabalho.

Castellani Filho (1999) chama a atencdo em seus escritos para as contradi¢cées do
sistema educacional e os efeitos das politicas neoliberais sobre a docéncia, e isso justifica o
resultado da sobrecarga e a desvalorizacdo da docéncia. Nesse contexto, se revela arduo que o
professor reconhegca como importante a préatica afetiva sem considerar as condi¢fes concretas
do modelo de sociedade vigente, pautada na desigualdade social. Por outro lado, ndo dar
visibilidade para a afetividade reforca ainda mais a precariedade do ensino e da educag¢do como
um todo. Ao passo que o reconhecimento de que a auséncia da afetividade impacta
negativamente a aprendizagem dos aprendentes — como ja discutido em nosso referencial —
reforga a importancia de problematizar essa dimenséo na formagéo docente.

A questdo colocada pelo P2, de que o professor pode ndo estar considerando a
afetividade, ndo como negligéncia, mas por exaustdo ou falta de condicdes, reforca a
necessidade de uma discussao critica, ética e solidaria a pratica docente. Nesse cenario, a
compreensdo de afetividade proposta por Wallon (1971) ajuda a reconhecer que afetividade e
cognicdo estdo indissociavelmente conectadas. Para o autor, a emocdo € a forca propulsora da
atencdo e acdo, sendo essencial para que o sujeito se engaje no mundo. Nesse caso, 0 desgaste
afetivo do professor, como mencionado pelo P2, ndo afeta somente sua salde, mas também
compromete a capacidade de estabelecer relagdes afetivas significativas com os alunos, o que
pode enfraquecer o processo educativo como um todo.

Portanto, a discussdo desse eixo com base nas duas categorias apresentadas e suas
subcategorias alinhadas com as falas dos participantes e a interlocu¢do com alguns dos autores
que sustentam a base teoOrica dessa pesquisa, permite reconhecer que a afetividade é
simultaneamente uma dimensao além de afetiva, também ética, que envolve questdes politicas,
sociais e culturais, pois atravessa um campo de tensdo por essas multiplas determinagdes.

Ainda assim, ela ndo pode ser reduzida a uma escolha individual do professor, e nem

negada como uma dimensdo essencial da formacdo humana. Faz-se necessario pensar nas
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politicas publicas, na formac&o inicial e continuada e nas condicfes objetivas de trabalho, de
modo a permitir que o professor possa ser, sentir e se afetar no processo de ensinar, de mediar
o0s saberes e produzir novos conhecimentos, sem ser anulado pelas exigéncias burocraticas do

sistema de ensino.

4.2.2 Eixo de analise: Aplicagdo curricular

Nesse eixo, utilizando a organizacdo textual do IRaMuTeQ®, surgiram 6 classes na
andlise de Classificacdo Hierarquica Descendente (CHD). Essas classes 6, 2 e 3 possuem
aproximacoes e as classes 5, 1 e 4 também, desse modo realizei a leitura articulando entre o
conteddo, as palavras mais frequentes e a relacdo com o eixo. Na anélise, surgiram duas
categorias, agrupando as classes conforme as aproximacdes do contetdo. Sendo elas expostas

a seguir no quadro 9.

Quadro 9: Categorias 3% e 42 de analise do eixo: Aplicacdo curricular

Categorias Classes associadas Palavras de Aproximacao

Questdes, explicitamente, psicologia,

3% Presenca implicita e projeto pedagdgico, relagdes,

x 6,2e3 ; "

fragmentada na formacéo desenvolvimento, professor, ética, alunos,
disciplina, técnica, esporte, formacéo.

42: VVivéncia afetiva na pratica Aluno vive, prética, social, escola,

pedagdgica frente a lacuna 51e4 formacdo, professor, sentido, explicita,

institucional afetiva, possivel, vive.

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

Essas categorias foram reagrupadas diante da analise do conteldo das falas dos
participantes, e surgiram subcategorias, pois foi possivel observar dois nucleos de sentido
distintos emergindo do material analisado, desse modo, foram criadas na categoria 3* duas
subcategorias, conforme apresentado anteriormente na figura 3.

Para a categoria: Presenca implicita e fragmentada na formacao, foram agrupadas as
classes 6, 2 e 3 em que foi analisado o contetido das falas das participantes, em que se reconhece
que a afetividade ndo esta evidentemente presente, ou é tratada de forma implicita e dispersa
no PPC e nas disciplinas. A afetividade aparece associada nas expressdes dos participantes a
temas como psicologia, ética, desenvolvimento humano e aspectos sociais, mas ndo como uma
dimensdo estruturada e sistematizada na formacéo inicial dos professores de Educacéo Fisica.
Existe um reconhecimento da importancia da temética, mas sua presenca é percebida como

subjetiva, indireta ou insuficiente. Conforme se pode observar nos excertos a seguir:
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P1: “Explicitamente, como uma categoria, a afetividade dentro do PPC, a gente ndo a tem. [...]
Entéo, alguns elementos como a afetividade ndo aparecem explicitamente, aparecem como dentro
do que a gente toma como referencial na elaboracéo do PPC, que € uma linha critica, entdo a gente
leva em consideracdo a importancia dessa relacdo professor-aluno, o cuidado pelas suas
individualidades, e ai dentro disso a gente busca abarcar o que a gente chama de a totalidade do
individuo, os multiplos elementos dele, sua condi¢do social, sua experiéncia de vida, suas
experiéncias dentro da cultura corporal, mas o PPC fica generalista nesse sentido” (Participante P1,

entrevista concedida em 28 mar. 2025).

P2: “Eu ja li esse PPC tantas vezes, afetividade, acho que ndo, assim, ndo me lembro disso ta exposto
de alguma forma, acho que a gente traz questdes do desenvolvimento humano, sim, trazemos 0s
debates interdisciplinares, eles estdo garantidos, o nosso PPC, ele traz as questdes de género, de
sexualidade, de relagBes étnico-raciais, indigenas, entdo algumas demandas que até entdo, ndo
estavam no nosso PPC, agora estdo. [...], mas em termos de afetividade, eu vou ficar te devendo,
assim, ndo me lembro se isso tem, t& mais claro, ou se isso ta atravessado pelas questdes do
desenvolvimento humano, em alguma disciplina” (Participante P2, entrevista concedida em 08 abr.
2025).

P3: “Eu ndo vejo a afetividade abordada no PPC. E, na realidade, por ai a gente ja comega a ver
uma questdo em relagdo ao projeto politico-pedagogico, que seria 0 PPP. Entdo essa mudanca ja
leva para uma outra conotagdo de um projeto de formagdo, que procura desvincular o politico,
procura desvincular outras relacGes que se estabelecem de cunho cultural e tal, para que tenha um
cunho técnico, um cunho puramente pedagégico no sentido de contetdo. 1sso é ruim. Eu ndo consigo
ver nem a afetividade e nem o politico, porque € um emaranhado de questdes que estdo jogadas
naquele texto e que ndo refletem, na realidade, aquilo que deveria ser” (Participante P3, entrevista
concedida em 08 abr. 2025).

P4: “Afetividade ndo esta abordada no PPC, na minha percepc¢éo, ndo. Eu penso que nem nesse
atual, nem no anterior. [...] na construgdo do PPC o foco sempre costuma ser na questao formal, na
questao das competéncias, o que um curriculo precisa ter, que tipos de conhecimentos, e ai deriva
disso, que disciplinas, em que formato nés vamos organizar em temas, em eixos, em isso e aquilo.
Mas é sempre uma visdo cientifica, técnica, é formal” (Participante P4, entrevista concedida em 09
abr. 2025).

Os resultados indicam que a afetividade, embora reconhecida como relevante pelos

participantes, ndo esta explicitamente sistematizada nos Projetos Politico-Pedagogicos (PPC)
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analisados. As falas de P1, P2, P3 e P4 sugerem que, apesar de existir um comprometimento
declarado com a formacao integral do sujeito, o documento permanece generalista, abordando
de forma implicita temas relacionados ao desenvolvimento humano, ética e aspectos sociais,
mas sem nomear a afetividade como dimensdo central ou mesmo periférica do processo
formativo. Essa percepcédo reforca a argumentacdo de Malaco (2004) e Oliveira (2005), que
apontam para a auséncia de diretrizes claras sobre a afetividade nos cursos de licenciatura em
Educacdo Fisica, mesmo quando existe uma preocupacdo tedrica com o desenvolvimento
integral do estudante.

No excerto de P3, observa-se em sua narrativa que ainda existe uma cultura de algo
muito técnico e formal no PPC, afastando-se de dimens@es culturais e afetivas, e isso acaba
direcionando as preocupacfes e energia dos envolvidos para outro foco no momento de
estruturar o PPC. O que ressoa com as criticas de Castellani Filho (1999, 2010) sobre a reducéo
da Educacdo Fisica a competéncias e contetdos técnicos, muitas vezes em detrimento de
aspectos humanizadores da formagéo docente. Assim, a afetividade permanece subentendida,
atravessando o curriculo de maneira indireta, mas sem se consolidar como elemento pedagdgico
intencional.

Apesar disso, a analise dos resultados também sugere que, na pratica docente cotidiana,
a afetividade aparece de forma significativa e espontanea. As falas de P2, P4 e P5 representam

iSsO.

P5: “Na danca, embora a ementa ndo a mencione explicitamente, é impossivel ndo trabalhar com
afetividade. O mesmo acontece com a disciplina de ginastica. Desde o primeiro dia de aula, nas
atividades e combinagdes, o aspecto afetivo ja estd presente” (Participante P5, entrevista concedida
em 05 mai. 2025).

P4: “Acredito que muitas disciplinas contemplam esse elemento de forma implicita, especialmente
aquelas que abordam a incluséo [...] Também as disciplinas de psicologia penso estar presente essa

questdo de alguma forma” (Participante P4, entrevista concedida em 09 abr. 2025).

P2: “Eu acho que muitos professores, dependendo das escolas que vieram e da forma de agir e
compreender o mundo tem dificuldade de exercitar esse cuidado, esse olhar. Mas ndo acho que ela
é inexistente. Ainda enxergo um pouco a afetividade como uma questéo interdisciplinar, possivel da
gente, ndo necessariamente trabalhar teoricamente, mas obrigatoriamente, mas é possivel que a

gente una isso as nossas praticas”’ (Participante P2, entrevista concedida em 08 abr. 2025).
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Nota-se que, mesmo sem constar explicitamente nas ementas ou PPCs, docentes relatam
promover interacBes afetivas durante atividades praticas como danca, gindstica, disciplinas
voltadas ao estudo da psicologia, entre outras, assumindo o cuidado com o aluno como parte da
prépria pratica pedagdgica. Essa constatacdo esta alinhada com Querido (2007) e Machado
(2007), que enfatizam que a afetividade se manifesta como dimensdo pedagdgica essencial,
mesmo quando ndo formalmente prevista nos documentos institucionais, e que a experiéncia
afetiva do aluno é mediada pela sensibilidade e pela iniciativa do professor.

Dialogando também com Rogers (1972) em sua visdo humanista sobre a importancia
inquestionavel que professores e alunos tém, na defesa de que se relacionem como pessoas
inteiras, para além de papéis formais e técnicos, o autor descreve que curriculos inovadores,
novas metodologias de ensino ou reformas estruturais ndo garantem uma educacédo
transformadora e libertadora. Pois, além dessas questdes, deve ser considerado primeiramente
0 elemento humano. Para ele, o encontro auténtico entre pessoas — professores e alunos —

pode promover uma abertura real para a facilitacdo da aprendizagem.

Ja ouvi especialistas de importantes escolas da ciéncia e eruditos de
importantes universidades argumentarem que é absurdo tentar estimular todos
0s estudantes a serem criativos — precisamos é de uma multiddo de técnicos e
de trabalhadores mediocres e, se uns poucos cientistas, artistas e lideres
criativos emergem, isso ja sera o bastante. Pode ser bastante para eles. Pode
ser 0 bastante para convir a este ou aquele. Quero ir ao extremo de afirmar que
nao é o bastante para mim. Quando me capacito do inacreditavel potencial do
estudante comum, quero tentar a sua libertagdo. Estamos trabalhando
duramente para libertar a incrivel energia do &tomo e do nlcleo do 4tomo. Se
ndo dedicarmos igual esforco — sim, e igual dinheiro — & libertacdo do
potencial de cada individuo, entdo, a enorme discrepancia entre nosso nivel
de recursos de energia fisica e dos recursos da energia humana fadara-nos a
uma universal e merecida destruicdo. Lamento ndo poder ser friamente
cientifico a esse respeito. O problema é urgente demais. SO posso ser
apaixonado na minha afirmacao de que a pessoa humana tem de ser levada em
conta, que relagBes interpessoais importam muito, que sabemos algo sobre a
libertacdo do potencial humano, que podemos aprender muito mais, e que, se
ndo dermos atencdo intensamente positiva ao lado humano interpessoal do
nosso dilema educacional, a nossa civilizacdo esta a caminho da exaustdo.
Melhores cursos, melhores curriculos, abrangéncia mais ampla, melhores
mecanismos de ensino jamais resolverdo o nosso dilema na sua base. Somente
as pessoas, atuando como pessoas no seu relacionamento com os alunos,
podem eventualmente comecar a produzir certa abertura no mais urgente
problema da educa¢do” (Rogers, p. 125, 1972).

Nas reflexdes de Rogers, nota-se a preocupacdo com dilemas educacionais que, embora
destacados no século passado, permanecem atuais e até mesmo se intensificaram diante dos
avancos tecnologicos e das novas demandas sociais. Em seus escritos, sobressai a énfase na

relacdo interpessoal entre professores e alunos, sugerida como elemento essencial do processo
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educativo. Ainda que ele ndo utilize diretamente o conceito de afetividade, a defesa de uma
educacéo pautada pela empatia, pela aceitacédo e pela autenticidade revela a importancia dessas
dimensBes no cotidiano pedagogico, como bases para uma aprendizagem emancipatoria e
libertadora.

A afetividade, entendida como as manifestacbes emocionais que envolvem o ser
humano em sua totalidade, deve ser considerada na elaboragéo de cursos, curriculos e politicas
educacionais. Ela ndo se configura como um elemento complementar, mas sim como uma
dimensao essencial, intrinseca ao desenvolvimento humano e do processo educativo. Dialogar
sobre afetividade é, portanto, arrazoar acerca do proprio ser humano em sua integralidade.

Seguindo nessas reflexdes, Amado et al. (2009) discorrem que a afetividade na
formacéo docente ndo é apenas uma dimensao complementar, mas uma condicdo para a relagédo
pedagdgica efetiva, permitindo o reconhecimento da individualidade, a construcao de vinculos
e 0 desenvolvimento integral do estudante. A percepg¢éo dos participantes corrobora com essa
ideia, ainda que o PPC omita a afetividade de forma explicita, a pratica cotidiana, o relato dos
participantes, sugere a sua pertinéncia, revelando uma tensdo entre curriculo formal e a praxis
pedagdgica.

Portanto, as narrativas e analises encaminham para um duplo movimento na formacao
em Educacdo Fisica, por um lado, a afetividade ndo é explicita nos documentos institucionais
e PPCs, refletindo uma lacuna curricular; por outro, ela se faz presente nas interacdes diarias e
nas praticas pedagdgicas, demonstrando que os docentes reconhecem sua importancia e a
incorporam de forma implicita, posicionando a afetividade como dimensao inevitavel do
desenvolvimento humano, do ensino e da aprendizagem.

Essa tenséo entre auséncia formal e presenca pratica aponta a necessidade de repensar
os curriculos e PPCs, de modo a integrar a afetividade como componente sistematizado e
reconhecido da formacao inicial de professores de Educacdo Fisica. No entanto, incorporar a
afetividade nos documentos institucionais envolve desafios, como serd detalhado na proxima
categoria de analise, mas também abre espaco para novas perspectivas e caminhos que podem

ser explorados.

4.2.3 Eixo de andlise: Desafios e Perspectivas

Com base no dendrogramme gerado pela Classificacdo Hierarquica Descendente

(CHD), nas palavras associadas a cada classe e levando em conta o eixo que trata dos desafios
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e sugestbes para incorporar a afetividade na formacéo inicial dos professores de Educacao
Fisica, surgem duas categorias de analise, com base nas aproximacgdes das classes que agrupou
as unidades de sentido por semelhanca.

Nota-se uma aproximacao entre as classes 5, 6 e 8, desse modo, busquei analisar suas
similaridades no material. O mesmo foi feito com outras classes que se aproximavam da classe
2 e 3, também classes 7, 4 e 1. Ap0s a leitura do corpus textual e feitos os procedimentos de
categorizacao baseados na fase dois — exploracdo do material — de Bardin (1977), surgiram
por meio das classes organizadas pelo iRaMuTeQ® duas categorias de analise. Conforme

apresentado no quadro 10 a seguir:

Quadro 10: Categorias 5% e 6 de andlise do eixo: desafios e perspectivas

Categorias Classes associadas Palavras de Aproximacao
5 Desafios 4 insercio da ignorar, expllgltar, dISC~UtII’, disciplina,
5,6, 8 projeto, educacgdo, formacédo, temas, dever,

afetividade na formagé&o inicial ; : ;
¢ precisar, continuar, mundo, diferente.

aluno, professor, sala, estagios, colega,
relacdo, formacdo, pesquisa, disciplina,
tema, esforco, possivel, mundo, olhar,
construir, praticar, discutir, acontecer, lidar.

6% Possibilidades para integrar
a afetividade na formacdo 2,3,7,4,1
docente

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

A categoria 5% denominada: desafios a inser¢do na formacdo inicial, teve como
desdobramento duas subcategorias, sendo elas: Resisténcias institucionais e culturais a
valorizacdo da afetividade e Inseguranca docente e dificuldade de integrar a afetividade a
préatica pedagdgica. A subcategoria Resisténcias institucionais e culturais a valoriza¢do da
afetividade apresenta, como resultado, que a afetividade ainda é invisivel na formacdo inicial.
Desse modo, observa-se com base na andlise dos dados que a afetividade ainda enfrenta
resisténcias institucionais e culturais em sua insercdo na formacéo inicial em Educacéo Fisica.

As falas dos participantes indicam que a dimens&o afetiva continua sendo percebida
como secundaria frente a priorizacdo do contetdo técnico e disciplinar, refletindo uma
persistente rigidez institucional e a auséncia de respaldo nos documentos curriculares. P1
enfatiza que muitos docentes ainda desconsideram a importancia da relagdo com o aluno,

privilegiando exclusivamente o dominio do contetdo:

P1: “No caso da afetividade, algo semelhante acontece. E importante que o tema esteja visivel, pois
muitos docentes ainda desconsideram sua relevancia. Ha quem diga: “o que importa é o conteudo,

ndo a relagdo com o aluno”. Essa é uma critica antiga, mas ainda presente. Precisamos avangar
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nessa forma de lidar com os alunos. Saimos de uma postura autoritaria e agora vivemos um momento

considerado permissivo demais. E os efeitos negativos desse excesso também comecam a aparecer.’

(Participante P1, entrevista concedida em 28 mar. 2025).

P1: “Ainvisibilidade nos documentos normativos, é nitido como a auséncia de respaldo social, como
diretrizes nacionais especificas, interfere na vida dos professores. Muitos se sentem sem apoio,
inseguros: ‘serd que posso fazer isso?’ e isso dificulta” (Participante P1, entrevista concedida em 28
mar. 2025).

P2: “Tenho colegas professores muito comprometidos, e outros que, as vezes, parecem apenas que
estdo a passeio. Isso se reflete na vida como um todo, ndo sé na prdtica pedagogica” (Participante

P2, entrevista concedida em 08 abr. 2025).

P4: “Existe ainda uma crenca de que s6 se constrai ciéncia com rigidez, esforco e disciplina. A maior
dificuldade talvez seja trazer esse tema para discussdo com os colegas professores” (Participante P4,

entrevista concedida em 09 abr. 2025).

P3: “Fico pensando até no PPC, como se fosse um ‘plano positivista de curso’. E como voltar aos

anos 70. E isso é lamentdavel ” (Participante P3, entrevista concedida em 08 abr. 2025).

P4: “Desde 0 momento em que entramos na escola até a pés-graduagdo, aprendemos que o
conhecimento importante é o dominio técnico, a ciéncia formal. [...] E ai o afeto fica em segundo

plano” (Participante P4, entrevista concedida em 09 abr. 2025).

Essa percepcao de invisibilidade da afetividade nos PPCs e documentos normativos
encontra respaldo nos estudos de Malaco (2004) e Oliveira (2005), que apontam a auséncia de
diretrizes explicitas sobre o tema nos cursos de licenciatura, e em Castellani Filho (1999, 2010),
que critica a priorizacdo do conhecimento técnico em detrimento das dimenses humanizadoras
da formacdo docente. A afetividade, assim, permanece sub-representada, e, portanto,
dependente da iniciativa individual dos professores para ser incorporada a pratica pedagégica.
Observa-se na narrativa de P2 e P4 que a valorizacdo da afetividade sofre interferéncia de
fatores culturais e sociais mais amplos.

A crenca de que a construcdo de conhecimento ocorre somente por meio de rigidez,
disciplina e formalismo cientifico limita a abertura para praticas pedagdgicas que considerem

0 cuidado com o aluno como parte essencial do processo educativo. Nessa perspectiva, P4
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sintetiza essa percep¢ao: “Desde 0 momento em que entramos na escola até a pos-graduacéo,
aprendemos que o conhecimento importante é o dominio técnico, a ciéncia formal. [...] E ai o
afeto fica em segundo plano” (Participante P4, entrevista concedida em 09 abr. 2025).

Esse contexto de resisténcia cultural também € identificado por Querido (2007) e
Machado (2007), que apontam que os professores enfrentam inseguranga ao tentar integrar a
afetividade a pratica docente, sobretudo quando ela néo é respaldada pelo PPC ou reconhecida
pelos pares.

A inseguranca docente emerge como obstaculo, ndo por falta de intencdo ou interesse,
mas pela auséncia de apoio institucional e pela percepcdo de que a afetividade é um elemento
marginal a formacdo. Conforme se observa na subcategoria Inseguranca docente e dificuldade
de integrar a afetividade a pratica pedagogica, € identificado que os professores, especialmente
0s iniciantes/contratados ou 0s mais que possuem muitos anos de experiéncia, demonstram
inseguranca ao lidar com relac6es afetivas, recorrendo a rigidez ou a repeticdo de modelos. A

auséncia de espacos formais de formacao sobre o tema contribui para esse cenario.

P5: “Acredito que alguns professores contratados chegam inseguros — 0 que € normal. E essa
inseguranca pode gerar uma rigidez que exclui o afeto. Eles pensam: ‘se eu sorrir, vdo achar que é

bagunc¢a?” (Participante P5, entrevista concedida em 05 mai. 2025).

P2: “Tem professores que tentam seguir a risca o que a universidade exige, e nisso surgem falhas.
As vezes, as criticas vém da inexperiéncia, e as vezes da repeticao” (Participante P2, entrevista

concedida em 08 abr. 2025).

P4: “Ha professores que seguem 0 mesmo modelo ha 25, 30 anos. E isso é perigoso, pois desmotiva
os alunos. Eles ndo se sentem vistos. E sempre a mesma aula, 0 mesmo procedimento,
independentemente de quem estd ali. Isso precisa mudar” (Participante P4, entrevista concedida em
09 abr. 2025).

Machado (2007) aponta que a afetividade é essencial para uma pratica humanizadora,
mas que sua auséncia nos documentos normativos, assim como na cultura escolar, coloca o
professor diante de dificuldades para integra-la de forma sistematica. No seu estudo, a autora
advoga que muitos docentes sentem falta de apoio institucional, gerando inseguranga para

assumir a afetividade como parte legitima da pratica pedagogica.
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Nesse contexto, Amado et al. (2009) reforcam que a afetividade é importante para o
estabelecimento de vinculos pedagdgicos, mas que sua integracdo efetiva depende de condicGes
estruturais, culturais e institucionais que contribuam para sua valorizacdo. Os dados indicam
que, na auséncia desses suportes, a afetividade fica em papel secundéario ou implicito, exigindo
que os docentes a promovam de forma voluntaria, sem uma base formativa, e isso pode gerar
Inseguranca, resisténcias e questionamentos constantes.

Portanto, os desafios a insercdo da afetividade na formacdo inicial podem ser
compreendidos como resultado de uma tensdo entre normas institucionais rigidas, concepcoes
culturais sobre ensino e aprendizagem e a pratica docente cotidiana. Esse conflito sugere a
necessidade de revisar e explicitar a afetividade nos PPCs, e considerar de maneira formal como
parte do componente pedagogico, de modo a reduzir a inseguranca docente e superar
resisténcias culturais, fortalecendo sua presenca como dimensdo estruturante da formacao de
professores de Educacéo Fisica.

Jé& a andlise da 62 categoria sugere a importancia de uma formac&o docente que dialogue
com as experiéncias concretas dos estudantes, incorporando dimensdes frequentemente
negligenciadas, como género, raca e sofrimento psiquico. Os relatos dos participantes apontam
que a formacéo ndo deve se limitar a preparar o professor para 0 mercado de trabalho, mas deve
Ihe oportunizar condi¢Ges para compreender e intervir de forma critica e sensivel nas

complexidades humanas presentes no contexto escolar.

P1: “A formacdo, tanto na educacéo basica quanto na superior, deveria ser mais ampla. Nao quero
que a pessoa esteja pronta apenas para o mundo do trabalho. Até porque, ao sair da graduacao, ela
ainda nao estara pronta. Tera que continuar estudando — talvez para sempre” (Participante P1,

entrevista concedida em 28 mar. 2025).

P2: “Sobre as relagoes emocionais sobre as questoes de género. Ndo posso ignorar o assunto so
porque ndo sei falar sobre ele. Preciso aprender a melhor forma de abordar. Também néo d& para
falar de esporte sem discutir as enormes diferencas — n&o s6 de regras, mas de premiacéo entre
homens e mulheres, de preconceito, discriminacdo, estereétipos. Tudo isso é trabalhar a

sensibilidade_na formacdo” (Participante P2, entrevista concedida em 08 abr. 2025).

O relato de P1 destaca que a formacdo inicial ndo encerra o aprendizado do professor.
Essa visdo se aproxima diretamente da ideia de formagdo permanente defendida por Freire

(1996), na qual o aprendizado do professor € um processo incessante, vivo e enraizado na
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pratica cotidiana. Para Freire, o educador jamais se torna “pronto” ou definitivo, ele precisa se
engajar constantemente em reflexdes sobre suas ac¢des, questionando sua prépria prética e
dialogando com os estudantes, de modo a construir o conhecimento de forma compartilhada e

critica.

[...] na formacéo permanente dos professores, 0 momento fundamental é o da
reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a prética de hoje ou
de ontem gue se pode melhorar a préxima préatica. O proprio discurso teérico,
necessario a reflexdo critica, tem de ser tal modo concreto que quase se
confunde com a pratica. O seu "distanciamento™ epistemoldgico da pratica
enguanto objeto de sua analise e maior comunicabilidade exercer em torno da
superacdo da ingenuidade pela rigorosidade. Por outro lado, que quanto mais
me assumo como estou assim, mais me torno capaz de mudar, de promover-
me, no caso, do estado de curiosidade ingénua para o de curiosidade
epistemoldgica. N&do é possivel a assungdo que o sujeito faz de si numa certa
forma de estar sendo sem a disponibilidade para mudar. Para mudar e de cujo
processo se faz necessariamente sujeito também (Freire, 1996, p. 22).

Diante disso, a formacdo permanente extrapola a simples atualizacdo técnica, trata-se
de um compromisso ético e social, que exige compreender profundamente a realidade concreta
dos alunos e intervir nela com responsabilidade. Ao considerar a formagdo docente como um
processo continuo, P1 e P2 sugerem a necessidade de desenvolvimento constante de
conhecimentos que envolvem dimensdes emocionais, sociais e culturais, possibilitando que os
professores lidem com a diversidade e complexidade do contexto escolar. Essa reflexdo
alinhada aos escritos de Freire (1987) indica uma educacdo em que professores e alunos se
tornam sujeitos ativos no processo educativo, promovendo praticas sensiveis a realidade social.

Os participantes desta pesquisa demonstram que a afetividade é vista como um
conhecimento valioso na atuacdo docente. Mesmo enfrentando dificuldades para que isso se
reflita claramente em documentos institucionais ou na pratica cotidiana dos professores, eles
indicam alternativas que podem tornar essa dimensdo mais presente e reconhecida, como sera
detalhado na préxima subcategoria.

Na subcategoria Valorizacdo da afetividade como eixo estruturante da pratica
pedagogica e do curriculo. A afetividade é reconhecida como categoria cientifica e formativa,
devendo ser incluida nos curriculos, nas relacées docentes e na postura institucional por meio

de préticas concretas e formacéo continuada, conforme se verifica doravante.

P2: “E precisa estar pautado. Precisa ser tratado como conhecimento cientifico. Existe um arcabouco
tedrico que sustenta isso como conceito. E ndo apenas como conceito tedrico, mas como algo que

exige prética. Se digo que a afetividade é importante para a aprendizagem, preciso trabalhar esse
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elemento no ensino. Portanto, preciso também vivé-/o. ” (Participante P2, entrevista concedida em 08
abr. 2025).

P4: “Entdo, acredito que é possivel tematizar a afetividade como uma categoria conceitual e
cientifica importanze para a pedagogia e o ensino.” (Participante P4, entrevista concedida em 09 abr.
2025).

P5: “Fazer formacdo continuada, talvez uma abordagem mais sensivel ajude. Porque, se ndo

procuram por isso fora, é interessante que a gente traga pra dentro, pro curso, pra faculdade.’

(Participante P5, entrevista concedida em 05 mai. 2025).

P1: “Estar no documento institucional também é importante. Mas talvez a formacao_continuada seja

o espaco para abordar esses temas.” (Participante P1, entrevista concedida em 28 mar. 2025).

P2: “Alguns colegas ja comentaram: ‘como vou falar sobre relagoes étnico-raciais?’, ‘o que é
b s

preconceito?’, ‘o que é racismo?’, ‘o que é injuria racial?’. Entdo, vamos fazer formagées. Vamos

dialogar com os professores.” Por isso penso que a formagdo continuada seja um caminho para dar

visibilidade a afetividade” (Participante P2, entrevista concedida em 08 abr. 2025).

Nessa ultima categoria de analise, os resultados sugerem que, para a incorporacao dessa
tematica nos cursos de formacdo inicial de Educacdo Fisica, a afetividade deve ser reconhecida
como conhecimento e pratica. Os relatos de P2 e P4 sugerem a ideia de que a afetividade deve
ser tratada como conhecimento cientifico aplicado. Em suas representacdes, observa-se a
necessidade de formalizar a afetividade como conceito tedrico e cientifico, sustentado por bases
tedricas, e transforma-la em préatica docente consciente.

Dialogando com o estudo de Amado et al. (2009), que apresenta evidéncias e sugestdes
a respeito da afetividade na formacao inicial de professores, é preciso considerar que, em suas

palavras:

[...] adimensdo relacional como parte central no curriculo na formacéo inicial;
considerar que o desenvolvimento profissional dos docentes se faz na
interacdo com os contextos de trabalho; formar professores significa, acima
de tudo, preparar pessoas que vao colaborar na educagdo de pessoas em
desenvolvimento; o que implica adquirirem a capacidade de vir a estabelecer
ligagbes entre os dominios da aprendizagem cognitiva e da afetividade;
tornando-se, entre outros aspectos, aptos para uma escuta ativa da “voz” do
aluno; isso mesmo tera implicacbes ndo sé ao nivel dos contetdos e
referéncias tedricos como na sele¢éo dos proprios modelos de formagdo, com
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especial incidéncia nos modelos reflexivos e nos que se empenham na
preparacdo dos futuros professores através da investigacdo (Amado et al. p.
83, 2009).

Em sintonia com P2 e P4, bem como com 0s autores mencionados, a afetividade se
revela ndo como um detalhe opcional ou uma atitude espontanea, mas como parte essencial da
profissdo docente. Ela precisa estar presente de forma explicita nos curriculos da formacao
inicial e ser continuamente revisitada nos espacos de formacdo continuada.

As observac0es de P5 e P1 reforgam esse caminho, ao apontarem a formagao continuada
como lugar para aprofundar o tema. J4 a fala de P2, ao revisitar o dialogo sobre questdes sociais
complexas, como as relacdes étnico-raciais, reforca e amplia esse debate ao evidenciar que a
afetividade envolve o compromisso com a escuta, com o respeito e com a responsabilidade
diante das demandas da sociedade contemporanea. Nesse movimento, a formagdo docente se
constroi na reflexdo critica e na investigacéo constante, sustentada por praticas que reconhecem
0 outro como sujeito em processo de desenvolvimento.

Ao desenvolvimento humano em Wallon (1968, 1971), quando P4 sugere que a
afetividade pode ser tematizada como categoria cientifica, dialoga com a defesa walloniana de
que as emocdes e o0s vinculos sdo constitutivos do ato de aprender, e ndo somente acessorios.
A perspectiva dos participantes sugere, portanto, que a formacdo docente deve reconhecer essa
centralidade da afetividade, o que Wallon ja colocava como eixo integrador entre sujeito e
mundo.

Especificamente na area da Educacdo Fisica, dialogando com Darido (2003) no que
concerne a defesa de que o ensino ndo pode restringir-se a conhecimentos técnicos e/ou
biolégicos, mas deve considerar as relagdes humanas que dao sentido a préatica. As falas dos
participantes que sugerem a inclusdo da afetividade como saber curricular formativo, estdo
nessa perspectiva. A afetividade, nessa visdo, pode ser compreendida como fundamento
pedagdgico que atravessa os contetidos da Educacéo Fisica, e um conhecimento essencial para
a pratica docente.

Ao final desta anélise, percebe-se que a afetividade ndo deveria se configurar como um
detalhe opcional na formacao inicial de professores, mas como um eixo que permeia tanto o
curriculo quanto a préatica pedagogica e a postura ética do docente. Os relatos dos participantes,
somados as contribui¢des de Freire (1996), Wallon (1971), Darido (2003), Amado et al. (2009),
entre outros, pavimentam a afetividade como parte integrante do ensino, e isso requer mais do

que intencdo, € necessario criar condi¢des institucionais, investir em formagdo continua,
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cultivar reflex&o critica e desenvolver sensibilidade para compreender a complexidade humana
que atravessa o cotidiano escolar.

Quando trabalhada de maneira sistematizada e intencional, afetividade transforma a
interacdo entre professor e aluno, estreita vinculos, amplia a escuta e possibilita um aprendizado
que valoriza a formagdo completa do estudante (Querido, 2007). Dessa forma, formar
professores vai aléem do dominio de contetdo ou técnicas, trata-se de formar profissionais
capazes de agir com responsabilidade, empatia e compromisso social, desenvolvendo e
possibilitando ambientes de praticas educativas que reconhecam cada aluno como sujeito

singular em constante desenvolvimento.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo buscou compreender o lugar da afetividade na formacao inicial de
professores de Educacdo Fisica das instituicbes publicas de Mato Grosso, analisando
documentos oficiais e as percepcGes docentes. A questdo orientadora foi identificar se a
afetividade se faz presente de maneira explicita ou se permanece pedagogicamente
negligenciada nesse processo formativo.

A andlise das Diretrizes Curriculares Nacionais de 2018 e dos Projetos Pedagogicos de
Curso evidenciou a auséncia quase total de referéncias a afetividade. Termos como emocdes,
sentimentos e dimensdo emocional aparecem pontualmente em apenas um dos documentos,
revelando uma lacuna significativa na estrutura curricular. Essa invisibilidade reforca uma
concepcao formativa que privilegia conteddos técnicos e disciplinares, em detrimento de
dimens0es éticas, relacionais e emocionais, fundamentais a docéncia.

Essa lacuna documental se confirma na etapa empirica. Os relatos docentes indicam que
a afetividade é vivenciada cotidianamente nas préaticas pedagdgicas, mas de forma fragmentada
e pouco articulada ao curriculo. Ela é reconhecida como parte essencial da relagdo com os
estudantes, mas ndo aparece como conhecimento sistematizado nem como eixo formativo
estruturante. Enquanto a préatica docente a coloca no centro das relagdes, o curriculo a mantém
em posicdo secundaria.

Essa auséncia histdrica ndo é casual. Ela decorre de uma tradi¢do pedagdgica marcada
pelo tecnicismo, pelo enfoque biologicista e esportivista e pela valorizacdo do desempenho em
detrimento da dimensdo humana. Essa heranca se reproduz em politicas educacionais que
priorizam resultados mensuraveis e padronizacdao do ensino. Nesse contexto, a afetividade é
relegada ao campo do intuitivo, quando deveria constituir-se como saber cientifico e
pedagdgico de igual relevancia.

Apesar disso, 0s professores participantes reconhecem a afetividade como alicerce da
pratica docente, associando-a a empatia, ao cuidado e a escuta ativa. Essa compreensao
converge com as contribuicoes de Freire, Wallon, Rogers, Darido e Amado, que compreendem
a afetividade como condi¢cdo para a humanizagdo das relacbes pedagogicas e para o
desenvolvimento integral dos estudantes. Ao valorizar vinculos, singularidades e respeito a
diversidade, a afetividade emerge como dimenséo indispensavel a construgdo de ambientes

educativos mais inclusivos e dialégicos.
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No entanto, a insergéo efetiva dessa dimensdo na formacao inicial requer mais do que
iniciativas isoladas. E necessario revisitar os PPCs, incluir a afetividade explicitamente nos
curriculos, investir em formacdo continuada e criar espacos institucionais de reflexéo critica.
Quicéa assim sera possivel superar a visdo restrita de ensino centrado no técnico e avancar para
uma concepgao integral, sensivel as dimensfes emocionais e sociais dos sujeitos.

Reconhego que este estudo apresenta limitagcGes, como a analise de uma Unica
instituicdo e a auséncia da perspectiva discente e da observacao direta das praticas. Contudo,
tais limites abrem caminhos para futuras investigacdes que ampliem os olhares sobre o tema.
Mesmo assim, os achados oferecem contribuigdes relevantes, ao revelar uma lacuna curricular
e destacar a necessidade de tratar a afetividade como componente estruturante da formacao
docente.

Discutir cientificamente a afetividade é reconhecer que educar vai muito aléem da
transmissao de contetdo. Contudo, apenas registra-la nos documentos curriculares ndo garante
sua manifestacéo nas relagdes entre professores e alunos. Outros fatores — como experiéncias
pessoais, contextos sociais e politicas escolares — também influenciam a identidade e a pratica
docente. Ainda assim, ignorar a afetividade na formacé&o inicial reforca a percepcao de que ela
é secundaria, o que perpetua um modelo formativo fragmentado.

A auséncia de vinculos afetivos no ambiente escolar repercute diretamente no processo
de aprendizagem, esvaziando-o de sentido. Sem relagdes marcadas pelo cuidado, o estudante
tende a desmotivacdo e ao distanciamento. Estudos da psicologia e da educacdo indicam que
relacGes desprovidas de empatia e acolhimento dificultam o desenvolvimento cognitivo e
podem gerar traumas emocionais. A luz do referencial teérico mobilizado, compreende-se que
0 trauma ndo se constitui exclusivamente a partir do evento vivido, mas da forma como a
experiéncia é internalizada pelo sujeito. Ou seja, € uma resposta interna a uma situacdo de dor
emocional que, muitas vezes, passa despercebida pelos adultos. Logo, a forma como o professor
se relaciona com seus alunos pode se tornar um fator de protecdo ou, infelizmente, de
sofrimento duradouro.

Por isso, a afetividade precisa deixar de ser um tema negligenciado e ocupar um espago
central nas praticas pedagogicas. Rela¢fes humanas saudaveis sdo essenciais para que a escola
se torne um lugar de vida, crescimento e seguranga emocional. A aprendizagem ocorre quando
0 aluno se sente visto, respeitado e valorizado, e isso depende da qualidade dos vinculos que se

constroem.



130

A afetividade, portanto, ndo deve ser entendida como escolha pessoal do professor, mas
como compromisso ético, cientifico e formativo da profissdo docente. Incorpora-la de modo
intencional e sistematico significa avancar rumo a uma educacdo mais humana, integral e
coerente com a complexidade dos sujeitos que frequentam as escolas. Ressalto que néo se trata
de preparar professores para funcgdes terapéuticas, mas de formar profissionais conscientes de
que as relacbes que constroem com seus alunos ultrapassam o campo da aprendizagem,
podendo deixar marcas positivas ou negativas ao longo da vida.

Ao concluir este estudo, espero contribuir para que se desenvolva uma visdo mais critica
sobre os interesses que orientam a formacdo em Educacdo Fisica. Formar professores vai além
de transmitir contetidos: envolve reconhecer e lidar com as proprias emocdes, compreender as
dos alunos e construir relagcbes genuinas. Quando essa dimensdo é valorizada, as praticas
corporais — jogos, esportes, ginastica e danca — ganham significado real, transformando-se
em experiéncias de aprendizagem que ultrapassam os muros da escola.

Considerando que o trabalho docente se realiza fundamentalmente na relagdo com o
outro, torna-se indispensavel que o professor reconheca e compreenda suas préprias emocdes,
de modo a evitar praticas autoritarias que fragilizam o bem-estar e 0s processos de
aprendizagem. Ao mesmo tempo, os estudantes chegam a escola com fragilidades diversas e
encontram instituicdes voltadas a metas e indicadores mais do que a formacéo humana. Educar,
nesse contexto, é criar condi¢Oes para que o afeto se torne parte viva da sala de aula, guiando
relacBes transformadoras.

A escola, afinal, ainda € um lugar de encontros, onde presencas se cruzam e cOrpos
compartilham o mesmo espacgo. Apesar das pressdes e da desvalorizagdo que limitam muitas
vezes a autonomia, o professor ainda conserva na sala de aula a possibilidade de exercer sua
liberdade. E é nesse espago que pode escolher fazer a diferenca na vida de seus alunos. No
entanto, para gque isso se concretize, ndo basta somente a vontade, € indispensavel ter acesso a
conhecimento, que receba apoio efetivo e que encontre condigdes minimas que sustentem sua

prética.
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APENDICE - ROTEIRO SEMIESTRUTURADO PARA A ENTREVISTA

Participantes: Docentes que participaram como representantes do ultimo Nucleo docente
estruturante (NDE) dos cursos de Educagao Fisica de uma universidade publica do Estado de
Mato Grosso.

Informacgoes do participante

Sexo* () Masculino () Feminino ( ) prefiro ndo declarar
Institui¢do em que trabalha *
Idade (em anos) *
Formagao profissional *
Qualificagdo profissional * () Especializacdo () Mestrado () Doutorado
Tempo de experiéncia no ensino Educagdo Basica (em anos) *
Tempo de experiéncia no ensino superior (em anos) *
Tempo de experiéncia no Nucleo docente estruturante (NDE) *

Introducdo: Agradecimento pela participagdo. Apresentacdo do objetivo da entrevista.
Garantia de confidencialidade.

Parte 1
Contextualizacao
Qual é sua funcdo e experiéncia no NDE?

Parte 2

Afetividade na Formacao

O que voceé entende por afetividade?

Qual sua opinido sobre a afetividade na formacao inicial dos professores de Educacéo Fisica?
Na sua opinido conhecimento relacionado a afetividade na formacdo inicial pode impactar a
prética docente na educagdo basica? Se sim como? Se ndo porqué?

Parte 3

Aplicacdo Curricular

A afetividade est4 abordada no PPC do curso?

Existem componentes curriculares especificos que tratam da afetividade? Caso sim quais? Caso
nao porqué?

Em sua opinido é possivel a integracdo da dimenséo afetiva com outras dimensdes da formacao?
(ex: ética, social, técnica)

Parte 4

Desafios e Perspectivas

Em sua opinido quais os principais desafios para incorporar a afetividade na formacao inicial?
Que mudangas vocé sugeriria para melhorar essa abordagem na formacgéo dos professores?

Parte 5

Considerac0es Finais

Hé& algo mais que vocé gostaria de falar sobre a afetividade na formacdo inicial de professores
de Educacéo Fisica?

Encerramento: Agradecimento pela participacdo. Explicacdo sobre os proximos passos da
pesquisa.



