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RESUMO

Nas relagdes pedagogicas, o encontro entre professor e aluno carrega potencialidades formativas que
vao além da mera transmissao de conteudos. Em um cenario educacional marcado pelo tecnicismo,
pela impessoalidade e pela logica produtivista, este artigo propoe a formulagdo inédita da “Pedagogia
do Encontro” como alternativa metodoldgica e filosofica a pedagogia da performance e a educagao
bancaria. Fundamentada nos pilares do vinculo, da escuta, do afeto e do reconhecimento, essa
pedagogia desloca a centralidade do contetido para a centralidade da relagdo, compreendendo que a
aprendizagem so ¢ possivel em contextos de confianga, presenca € compromisso €tico. A pergunta que
orienta a pesquisa ¢: de que maneira o vinculo afetivo, o reconhecimento mutuo e a escuta ativa
contribuem para uma forma¢dao humanizada nas praticas docentes? Inspirando-se nas contribuigdes
de Paulo Freire (1967; 1971; 1974; 1977; 1983; 1992; 1996; 2000; 2014), bell hooks (2010; 2013;
2019) e Haim Ginott (1975; 2008), o estudo também dialoga com autores como Carl Rogers (1994),
Donald Winnicott (1975), Henri Wallon (1981) e Maurice Tardif (2014), a fim de ampliar a
compreensao sobre 0s aspectos subjetivos e relacionais da agdo educativa. A pesquisa tem abordagem
qualitativa (Minayo, 2007), de natureza bibliografica (Gil, 2008) e orientada por um viés analitico-
compreensivo segundo a perspectiva interpretativa de Weber (1949). Os achados revelam que o
vinculo afetivo ¢ elemento estruturante da acdo pedagdgica, ndo um adorno; que a escuta ativa
promove pertencimento e engajamento discente; que o afeto, quando incorporado como postura ética,
fortalece o reconhecimento do outro como sujeito; que a autoridade docente se legitima na
horizontalidade e na coeréncia. Conclui-se que a “Pedagogia do Encontro” inaugura uma nova praxis
centrada na humanizacdo das relagcdes escolares e na reconstrucdo da escola como espaco de
dignidade, didlogo e cuidado.

Palavras-chave: Pedagogia do Encontro. Vinculo Afetivo. Escuta Sensivel. Educagdo Humanizada.
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1 INTRODUCAO
1.1 ENTRE NUMEROS E SILENCIOS: O ESVAZIAMENTO DAS RELACOES NA ESCOLA
CONTEMPORANEA E A URGENCIA POR UMA “PADAGOGIA DO ENCONTRO”

Nas ultimas décadas, tem-se observado uma crescente tecnificacdo da pratica pedagdgica,
acompanhada por um produtivismo exaustivo que reduz o ensino a metas, planilhas e indices de
rendimento. Essa logica técnica e instrumental, que se sobrepde ao sentido humanizador da educacéo,
acaba por esvaziar a poténcia ética da relacéo educativa. Em consequéncia disso, o espago escolar tem
sido ocupado por uma pedagogia da performance!, que valoriza resultados quantificaveis em
detrimento de vinculos significativos. Como destaca Christian Laval, “[...] a avalia¢do € reduzida a
critérios quantitativos, e a fungdo de transmitir a cultura e formar valores comuns da lugar ao ensino
de competéncias e habilidades ao futuro profissional” (2019, p. 28). Do mesmo modo, bell hooks
denuncia que “[...] a escola ndo deveria ser um lugar onde os estudantes sao doutrinados para apoiar
0 patriarcado capitalista imperialista supremacista branco, mas sim um lugar onde aprendam a abrir
suas mentes e se engajem em estudos rigorosos” (2013, p. 54). Assim, compreende-se que o0 problema
ndo é apenas pedagogico, mas estrutural: h4 uma colonizacdo da educacdo? pela racionalidade

econbmica, que mina suas bases relacionais e éticas.

1 A pedagogia da performance refere-se a uma abordagem educacional centrada na obtencéo de resultados mensuraveis,
como notas, rankings e metas de produtividade, em detrimento da formacéo integral dos sujeitos. Esse modelo tem se
consolidado em contextos marcados pela racionalidade neoliberal, onde a educacéo é compreendida como um servigo e o
estudante, como cliente. Nessa ldgica, 0 ensino é instrumentalizado por métricas de desempenho, avaliagGes padronizadas
e controle de resultados, reduzindo a complexidade do ato educativo a eficiéncia técnica e a reproducao de contetidos. Em
vez de favorecer o pensamento critico, a criatividade e o vinculo humano, a pedagogia da performance valoriza a
competitividade e o cumprimento de metas, esvaziando o sentido ético e formativo da escola. Como destaca Laval, esse
modelo transforma a escola em um espago de gestdo empresarial, onde “[...] a avalia¢do é reduzida a critérios quantitativos,
e a funcdo de transmitir a cultura e formar valores comuns d& lugar ao ensino de competéncias e habilidades para o futuro
profissional” (LAVAL, 2019, p. 28). Tal perspectiva compromete a constru¢cdo de uma educacdo emancipadora,
comprometida com o didlogo, a justica e a formacgdo plena dos sujeitos. Ver: LAVAL, Christian. A escola ndo é uma
empresa: o neoliberalismo em ataque ao ensino publico. S&o Paulo: Boitempo, 2019.

2 H& uma colonizagdo da educacéo pela racionalidade econdmica quando os principios e objetivos do mercado passam a
ditar as finalidades, os contelddos e os modos de organizagdo do ensino. Nesse processo, a ldgica do lucro, da
competitividade e da produtividade se sobrepfe ao compromisso ético, social e formativo da educacao, transformando-a
em mercadoria e 0s sujeitos em recursos humanos a serem treinados. A escola, entdo, perde seu carater publico e coletivo,
sendo reconfigurada por modelos de gestdo inspirados no setor privado, que priorizam eficiéncia, desempenho e
empregabilidade. A colonizacdo da educacdo se manifesta também na linguagem, nas politicas curriculares e nas formas
de avaliagdo, onde termos como “empreendedorismo”, “competéncia” e “inovac¢do” deslocam conceitos fundamentais
como emancipagdo, criticidade e cidadania. Como analisam Dardot e Laval (2016), “o neoliberalismo ndo se contenta em
transformar o Estado e a economia: ele busca produzir um novo sujeito, adaptado a concorréncia generalizada e a l6gica
da valorizagdo do capital” (p. 35). Assim, a educagdo deixa de ser um direito universal e passa a ser um instrumento de
ajustamento aos interesses do mercado. Ver: DARDOT, Pierre; LAVAL, Christian. A nova razdo do mundo: ensaio sobre
a sociedade neoliberal. S&o Paulo: Boitempo, 2016.
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Na concepcéo bancaria da educacéo, o conhecimento é um dom concedido por aqueles que se
consideram como seus possuidores aqueles que eles consideram que nada sabem. [...] O
professor apresenta-se a seus alunos como seu ‘contrario’ necessario [...]. A educaGao
bancaria mantém e ainda reforca as contradi¢Ges através das praticas e das atitudes seguintes,
que refletem a sociedade opressora em seu conjunto: a) o professor ensina, os alunos sdo
ensinados; b) o professor sabe tudo, os alunos nada sabem; c) o professor pensa para si e para
os estudantes; d) o professor fala e os alunos escutam; e) o professor estabelece a disciplina e
os alunos séo disciplinados” (Freire, 1979, p. 76).

Além disso, € importante destacar que esse cenario técnico-produtivista compromete
profundamente as dimensdes subjetivas e relacionais do ato educativo. A sala de aula, antes espaco
simbdlico de encontro e criacdo, tornou-se, em muitos contextos, um ambiente automatizado,
desprovido de escuta, afeto e reconhecimento muatuo. O educador, muitas vezes, é reduzido a executor
de conteudos, engquanto os estudantes sdo tratados como receptores passivos de informacdes. Paulo
Freire j& advertia que “[...] a relacdo educativa ndo pode ser uma via de m&o Unica, de professor para
aluno, pois é no dialogo que se humanizam os sujeitos” (2014, p. 89). De igual maneira, Haim Ginott
enfatiza que “[...] 0 tom emocional do professor é o clima emocional da sala de aula” (1975, p. 67),
revelando o quanto o vinculo afetivo interfere diretamente na qualidade da aprendizagem e na salde
emocional dos estudantes. Dessa forma, torna-se urgente resgatar o valor das relagdes humanas no
processo formativo.

Todavia, apesar do esvaziamento progressivo das relacdes educativas, ainda ha resisténcia.
Muitos educadores e educadoras seguem buscando caminhos alternativos para construir praticas mais
humanas e transformadoras. No entanto, enfrentam uma lacuna significativa: a auséncia de
metodologias estruturadas que valorizem o encontro como eixo central da formagdo. A maioria das
propostas formativas contemporaneas segue centrada em competéncias técnicas, desconsiderando o
afeto como categoria formativa e a escuta como pratica pedagogica. Como observa bell hooks, “[...]
0 amor é um ato de vontade — isto €, tanto uma intengdo como uma acgéo — e requer que nos esforcemos
para nutrir nosso préprio crescimento espiritual ¢ o dos outros” (2020, p. 35). De maneira
complementar, Carl Rogers sustenta que “[...] uma atmosfera que permita ao estudante sentir-se
psicologicamente seguro € essencial ao aprendizado significativo” (1994, p. 4). Logo, a caréncia de
praticas estruturadas que integrem afeto, escuta e reconhecimento limita as possibilidades de uma
formacéo integral.

E nesse contexto de crise ética e relacional na educacdo que se justifica a formulagio da
proposta tedrica da “Pedagogia do Encontro”. Trata-se de uma alternativa metodoldgica e filosofica
gue se ancora no vinculo, na escuta ativa, no afeto e no reconhecimento do outro como sujeito integral.
Em outras palavras, propde-se uma nova préxis docente que va além da transmissdo de contetdos e

se comprometa com a construcéo de relagcdes genuinamente humanas na sala de aula. Como afirma
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Paulo Freire: “[...] ensinar exige querer bem aos educandos” (1996, p. 120). Complementando essa
perspectiva, Winnicott declara que “[...] para brincar é necessario que a crianga se sinta segura. SO
assim ela consegue simbolizar e criar” (1975, p. 65). Assim sendo, a “Pedagogia do Encontro” parte
do principio de que a aprendizagem so é possivel quando hd um ambiente de confianca afetiva, escuta

reciproca e valorizacao da subjetividade.

A afetividade ndo me assusta, que néo tenho medo de expressa-la. [...] E falso também tomar
como inconciliaveis seriedade docente e alegria, como se a alegria fosse inimiga da
rigorosidade. [...] Ensinar e aprender ndo podem dar-se fora da procura, fora da boniteza e da
alegria. O desrespeito a educagdo, aos educandos, aos educadores e as educadoras corroi ou
deteriora em nds [...] a alegria necessaria ao quefazer docente (Freire, 2014, p. 115).

Convem observar que o conceito de “Pedagogia do Encontro”, tal como aqui formulado, €
inédito na literatura académica®. Embora existam contribuicdes fragmentadas que valorizam o vinculo
pedagogico, nenhuma propde um modelo estruturado que tenha o encontro como categoria fundante
da prética educativa. Por isso, esta pesquisa propGe a sistematizacdo dessa pedagogia como uma nova
praxis, capaz de operar transformacdes profundas na relacdo professor-aluno. Como defende Paulo
Freire: “[...] quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender” (2014, p. 26), 0 que
indica uma relacdo dial6gica e horizontal. J& Henri Wallon, ao abordar o papel das emocbes no
processo educativo, ressalta que “[...] a afetividade ndo é apenas um estado, mas uma forca que
organiza a vida psiquica e orienta o comportamento” (1981, p. 23). Desse modo, a “Pedagogia do
Encontro” se constr6i como contraponto ao tecnicismo estéril e como convite a reinvencao do educar
com base em relac@es vivas, afetivas e transformadoras.

Cabe ressaltar que a escolha dos trés autores que fundamentam esta proposta — Paulo Freire,
bell hooks e Haim Ginott — ndo ¢ aleatdria, mas resulta de uma convergéncia ética e pedagogica em
torno da centralidade do humano no processo educativo. Cada um, a seu modo, contribui para a
construcdo de uma educacdo que se enraiza no reconhecimento do outro como sujeito de desejo,

historia e dignidade. Freire insiste que “[...] 0 dialogo ndo impde, ndo manipula, ndo domestica, ndo

3 Convém observar que o conceito de “Pedagogia do Encontro”, tal como aqui formulado, ¢ inédito na literatura académica.
Embora dialogue com referenciais consagrados da pedagogia critica e da educagéo humanizadora, como Paulo Freire, bell
hooks e Haim Ginott, a proposta sistematiza uma metodologia especifica centrada nos pilares do vinculo, da escuta, do
afeto e do reconhecimento como fundamentos constitutivos da pratica docente. Trata-se, portanto, de uma elaboracéo
original que busca responder aos desafios contemporaneos da educacdo marcada pela despersonalizacdo das relacGes
escolares, pela tecnificacdo dos processos e pela I6gica da performance. O ineditismo da proposta reside na articulacéo
desses fundamentos em uma praxis metodoldgica integrada, que reposiciona o encontro entre professor e estudante como
nacleo estruturante do processo educativo. Nao se trata de um simples resgate de ideias pré-existentes, mas de uma
recombinacao tedrica e pratica capaz de inaugurar novas possibilidades de acdo pedagdgica no cotidiano da sala de aula.
Ver: FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. S&o Paulo: Paz e Terra, 2014.;
HOOKS, bell. Ensinando pensamento critico: sabedoria pratica. Sdo Paulo: WMF Martins Fontes, 2010.; GINOTT,
Haim. Entre pais e filhos. Sdo Paulo: Summus, 2008.
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esconde, mas problematiza, revela, desvela” (1977, p. 44). Ja Ginott lembra que “[...] 0S professores
tém poder de construir ou destruir a autoestima de uma crianca em questdo de segundos” (2008, p.
91). Por isso, o alicerce da “Pedagogia do Encontro” estd no compromisso com o cuidado, na escuta
respeitosa e no acolhimento das emogdes como parte indissociavel do processo de ensinar e aprender.

Por isso, torna-se imprescindivel reconhecer que a crise vivida pela educagdo ndo é apenas
institucional ou curricular, mas sobretudo relacional. O modelo gerencialista?, defendido por agendas
neoliberais, transformou o professor em um técnico da instrucdo e o estudante em um cliente-
consumidor de servicos educacionais. Essa logica esvazia o vinculo afetivo, elimina o espaco para a
escuta e compromete a formagéo integral. Como denuncia Christian Laval: “[...] a escola, ao ser gerida
como uma empresa, deixa de ser um bem comum e transforma-se em servigo voltado a eficiéncia
produtiva” (2019, p. 43). Em consonéncia, bell hooks sustenta que “[...] quando hd amor na sala de
aula, hd um espaco em que o medo é desfeito e a confianca pode florescer” (2013, p. 129). Portanto,
é nesse terreno de tensdes e resisténcias que a “Pedagogia do Encontro” surge como alternativa critica,

radical e humanizadora.

A pedagogia engajada estabelece um relacionamento mutuo entre professor e estudantes que
alimenta o crescimento de ambas as partes, criando uma atmosfera de confianga e
compromisso que sempre esté presente quando o aprendizado genuino acontece. [...] O amor
entre professor e estudante faz com que o reconhecimento seja possivel; oferece um espaco
onde ha intersecdo dos esforgos académicos com os esfor¢os mais genéricos de todos nds para
estarmos psicologicamente inteiros (hooks, 2010, p. 149).

A “Pedagogia do Encontro”, ao propor a escuta como um de seus pilares, devolve a préatica
educativa o carater dialégico e relacional que lhe € constitutivo, mas frequentemente negligenciado.
A escuta, nesse sentido, ndo é passividade, mas abertura ativa ao outro e reconhecimento de sua
singularidade. Como destaca Paulo Freire: “[...] ensinar exige saber escutar” (1996, p. 120), apontando
para uma escuta que ndo se limita a audicdo, mas implica atencdo, acolhimento e responsabilidade.

De forma complementar, Haim Ginott afirma: “[...] ndo é o que digo, mas 0 modo como o digo que

4 O modelo gerencialista, defendido por agendas neoliberais, transformou o professor em um técnico da instrugéo e o
estudante em um cliente-consumidor de servigos educacionais. Nessa logica, a relacdo pedagogica é esvaziada de seu
caréater formativo e ético, sendo substituida por uma dindmica de prestacdo de contas, padronizacdo de resultados e foco
na eficiéncia. O docente deixa de ser um sujeito criativo e reflexivo para assumir o papel de executor de metas, enquanto
0 estudante é interpelado como usuario de um servigo que precisa gerar retorno, desempenho e certificagdo. Essa
racionalidade empresarial tem colonizado o fazer pedagdgico, impondo uma visdo tecnocratica da escola, que subordina
os processos educativos a indicadores e metas quantitativas. Como analisa Laval (2019), “o professor ja ndo € mais
reconhecido como um intelectual, mas como um executor de programas, cujos resultados sdao medidos com base em
critérios de produtividade e rentabilidade” (p. 47). O espago escolar, assim, sofre um processo de mercantilizagdo que
compromete a construgdo de vinculos significativos e a formagdo critica dos sujeitos. Ver: LAVAL, Christian. A escola
ndo é uma empresa: o neoliberalismo em ataque ao ensino publico. Sdo Paulo: Boitempo, 2019.
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tem o maior impacto” (1975, p. 81). Ou seja, escutar também é comunicar com afeto, reconhecendo
que o modo como se interage na sala de aula é tdo formativo quanto o contetido ensinado.

Do mesmo modo, o afeto precisa ser resgatado como elemento estruturante da pratica docente,
e ndo apenas como adorno subjetivo. Isso porque, nas interagdes humanas, o afeto ndo ¢ um “extra”,
mas sim o0 que sustenta a escuta, possibilita a confianga e torna o conhecimento uma experiéncia
vivida. Como observa bell hooks: “[...] o ensino mais profundo sé acontece quando o professor esta
disposto a envolver o coragao, o corpo e a mente” (2013, p. 21). Em ressonancia com essa perspectiva,
Carl Rogers declara que “[...] as condicGes facilitadoras da mudanca séo autenticidade, consideragédo
positiva incondicional e compreensdo empatica” (1994, p. 22). Ensinar, portanto, é também um gesto

de entrega, de presenca afetiva.

Me comunico com eles de maneira afetuosa. Aproveito cada oportunidade de ajudar-lhes a
desenvolver a autoconfianga. Se a comunicacdo afetuosa pode voltar sds aos meninos
enfermos, seus principios e praticas pertencem a pais e mestres. [...] S6 aqueles que estdo em
contato diario com os meninos podem ajudar-lhes a curar-se psicologicamente® (Ginott, 2008,

p. 17).

Enquanto isso, é fundamental observar que o reconhecimento do outro ndo se restringe ao
plano da convivéncia cordial, mas constitui a base ética da relacdo pedagogica comprometida com a
libertacdo. Reconhecer o estudante como sujeito implica respeitar sua historia, seus saberes, seus
afetos e seus siléncios. Paulo Freire enfatiza que “[...] a negacéo do outro, de sua presenca no mundo,
é também negac&o de si mesmo enquanto educador” (2000, p. 36). Do mesmo modo, bell hooks (2010)
reforca que “[...] ensinar é um ato de afirmacéo do ser do outro, é o lugar em que reconhecemos o
valor da diferenca como fonte de aprendizagem” (p. 44). Assim sendo, reconhecer é também romper
com praticas autoritarias e colonizadoras da escola tradicional.

Assim, ao colocar o vinculo como fundamento da acdo educativa, a “Pedagogia do Encontro”
propde a superacao da logica funcionalista que transforma a sala de aula em espacgo de controle e
homogeneizagdo. O vinculo ndo se resume a simpatia ou afinidade ocasional, mas a construgéo ética
e constante de uma relagdo baseada na confianga, na escuta mutua e na valorizagéo reciproca. Como
afirma Paulo Freire (2014: 103): “[...] a formacg&o de um bom professor passa pela sua capacidade de
estabelecer uma relagéo afetiva e respeitosa com os educandos”. Em consonéncia, Haim Ginott (1975)
observa que “[...] os professores ndo sdo apenas transmissores de conhecimento, mas modeladores de

atitudes e relagdes humanas” (p. 73).

® Tradug@o nossa.
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Escutar, no sentido aqui discutido, significa a disponibilidade permanente por parte do sujeito
que escuta para a abertura a fala do outro, ao gesto do outro, as diferencas do outro. [...] A
verdadeira escuta ndo diminui em mim, em nada, a capacidade de exercer o direito de
discordar, de me opor, de me posicionar. [...] E escutando bem que me preparo para melhor
me colocar, ou melhor, me situar do ponto de vista das ideias (Freire, 2014, p. 104).

Dessa forma, esta pesquisa toma como objeto as dimensdes subjetivas e relacionais da préatica
pedagogica, compreendendo-as como elementos estruturantes de uma formagdo verdadeiramente
humanizada. Com o objetivo de investigar como o vinculo afetivo, a escuta ativa e o reconhecimento
contribuem para a construcdo de uma praxis docente mais ética e transformadora, propde-se aqui a
formulacdo inédita da “Pedagogia do Encontro™. A pergunta que orienta este estudo é: como esta
pedagogia pode operar uma ruptura com os modelos hegemonicos centrados na eficiéncia técnica e
instaurar, em seu lugar, uma pedagogia do cuidado e da presenca? Para tanto, é imprescindivel afirmar,
como o faz Freire, que “[...] € preciso ensinar com a convic¢do amorosa de que o mundo pode ser
transformado” (1974, p. 17). Em paralelo, bell hooks enfatiza que “[...] a sala de aula radical é aquela
em que os sujeitos se encontram, se transformam e se tornam mais humanos” (2013, p. 63). Em
resumo, trata-se de devolver a educacgéo o que dela foi progressivamente sequestrado: sua capacidade

de encontro, de escuta e de afeto como fundamentos para um mundo mais justo e sensivel.

2 CAMINHOS METODOLOGICOS PARA UMA ESCUTA AFETIVA E TRANSFORMADO
RA

A presente pesquisa foi conduzida sob os preceitos da abordagem qualitativa, que se mostrou
mais adequada a investigacao das dimensdes subjetivas e relacionais da pratica pedagdgica. De acordo
com Minayo (2007), “[...] a pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares [...] com um
nivel de realidade que nao pode ou ndo deveria ser quantificado” (p. 21). Essa op¢ao metodoldgica
permitiu adentrar o universo dos significados atribuidos as relagcdes pedagdgicas, as praticas de escuta
e ao reconhecimento mutuo. Complementarmente, Gil (2008) destaca que “[...] a pesquisa qualitativa
permite uma abordagem mais rica e detalhada de fendmenos complexos, como os que envolvem

interacdes humanas”™ (p. 115), o que legitimou sua escolha.

A pesquisa qualitativa é particularmente adequada para explorar e entender fendmenos sociais
complexos que ndo podem ser reduzidos a variaveis isoladas. Ela permite acessar o ponto de
vista dos participantes, suas praticas cotidianas e os significados que atribuem as suas acdes.
Seu objetivo principal € compreender o mundo social a partir da perspectiva dos envolvidos,
oferecendo uma interpretagdo densa e contextualizada da realidade estudada. O pesquisador
qualitativo atua como um instrumento de coleta e interpretagdo de dados, construindo
conhecimento de forma reflexiva e interativa (Flick, 2009, p. 21).
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O delineamento metodolégico assumiu carater bibliografico e compreensivo. A pesquisa
bibliografica, conforme explicou Gil (2008), foi definida como aquela que “[...] € desenvolvida a partir
de material ja elaborado, constituido principalmente de livros e artigos cientificos” (p. 50), sendo
particularmente util quando o problema de pesquisa demanda amplitude interpretativa. A compreensao
weberiana, por sua vez, ofereceu subsidios tedricos para captar o sentido das praticas humanas na sala
de aula, valorizando os significados que emergem das relagdes entre educadores e educandos.

Inspirado na tradicdo da pesquisa compreensiva, este estudo adotou a analise interpretativa
como eixo central do tratamento dos dados. Conforme apontou Weber (1949), a compreensao envolve
captar “[...] o sentido visado subjetivamente por atores, no curso de uma atividade concreta” (p. 110).
Da mesma forma, Minayo (2007) sustentou que “[...] a interpretagdo consiste em relacionar as
estruturas semanticas com estruturas sociais dos enunciados” (p. 90), tornando possivel articular os
discursos tedricos com a complexidade dos afetos, vinculos e escutas pedagdgicas.

A metodologia se estruturou em trés fases complementares: delimitacdo tedrica do objeto,
coleta bibliografica e analise compreensiva. Essa divisdo dialogou com a proposta de Minayo (2007),
para quem a pesquisa qualitativa “[...] realiza-se fundamentalmente por uma linguagem baseada em
conceitos, proposicoes, hipoteses, métodos e técnicas [...] num processo de trabalho em espiral” (p.
25). Em sintonia, Flick (2009) enfatiza que ““[...] a pesquisa qualitativa ¢ uma pratica reflexiva em que
o pesquisador precisa manter constante didlogo entre teoria, método e material empirico” (p. 23), o
que norteou o rigor interpretativo adotado.

A fase exploratoria consistiu na delimitagdo precisa do objeto, no levantamento de
pressupostos teoricos € na formulagdo da pergunta de partida. Segundo Minayo (2007), essa etapa ¢ o
“[...] tempo dedicado — e que merece empenho — a definir e delimitar o objeto, desenvolvé-lo
teoricamente e metodologicamente” (p. 26). Do mesmo modo, Gil (2008) esclareceu que a formulacao
do problema “[...] requer clareza, delimitacdo viavel e fundamentagdo empirica” (p. 38), o que exigiu
planejamento cuidadoso desde o inicio da investigacao.

A coleta de dados envolveu a analise de 30 obras fundamentais de autores como Paulo Freire,
bell hooks e Haim Ginott, entre outros pensadores humanistas da educacdo. Gil (2008) reitera que a
pesquisa bibliografica “[...] oferece a vantagem de permitir a cobertura de uma gama de fendmenos
mais ampla do que seria possivel pesquisar diretamente” (p. 51). Minayo (2007), por sua vez, destaca
que “[...] a riqueza da realidade subjetiva exige do pesquisador um mergulho interpretativo que nao
pode ser reduzido a indicadores quantitativos” (p. 21), o que justificou a escolha exclusiva por fontes

bibliograficas e teodricas.
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A pesquisa bibliografica ¢ essencial para a constru¢do do objeto de estudo, pois permite ao
pesquisador localizar, compreender e dialogar com o acervo ja& existente sobre o tema. Essa
etapa possibilita captar a complexidade do objeto de forma mais ampla, fornecendo subsidios
teoricos e criticos. O levantamento bibliografico constitui, portanto, um dos momentos de
maior densidade reflexiva, ja que exige do pesquisador ndo apenas levantamento de fontes,
mas também sua analise criteriosa e interpretagdao fundamentada (Minayo, 2007, p. 54).

A analise do material foi orientada por uma postura hermenéutica e dialética, que combinou
escuta do texto, ordenacdo dos dados e elaboragdo de inferéncias tedricas. Segundo Minayo (2007),
“[...] a analise qualitativa busca interpretar sentidos, valores e inten¢des dos sujeitos” (p. 27), e, nesse
sentido, a escuta do material lido foi compreendida como pratica pedagdgica em si. Para Weber (1949),
“[...] a compreensao ndo elimina a subjetividade dos atores; antes, a considera como esséncia da agao
social” (p. 90), o que sustentou a legitimidade do método compreensivo nesta pesquisa.

O tratamento dos dados foi realizado por meio de leitura exaustiva, categorizagdo tematica e
articulagdo dos conceitos entre si. Minayo (2007) recomenda que o pesquisador “[...] realize uma
leitura dialogada com o material, estabelecendo relagdes entre categorias empiricas e tedricas” (p. 91).
Essa orientacdo foi posta em pratica ao integrar, por exemplo, os conceitos de vinculo, escuta e afeto
com categorias freireanas como “didlogo”, “reconhecimento” e “amorosidade”, todas operadas a luz
de uma perspectiva ética e emancipadora.

A credibilidade metodologica foi assegurada pela triangulagdo de autores e pela consisténcia
da analise critica. Como observou Flick (2009): “[...] a diversidade de perspectivas tedricas enriquece
a compreensdao ¢ amplia a validade interpretativa” (p. 42). Além disso, Minayo (2007) pontua que
“[...] a interpretacdo ¢ o ponto de partida e de chegada da pesquisa qualitativa, pois nasce das falas
dos sujeitos e retorna a elas em forma de conhecimento elaborado” (p. 93), justificando o esfor¢o por
manter coeréncia interna entre objeto, referencial e método.

Por fim, ¢ essencial destacar que a “Pedagogia do Encontro” nao se limitou a uma proposta
voltada a aprendizagem dos estudantes, mas configurou-se como uma via potente de ressignificacao
da propria docéncia. Diante de um cenario marcado pela sobrecarga de trabalho, pela logica
performativa e pela desumanizagdo das praticas escolares, essa pedagogia possibilitou ao educador
um retorno ao que ha de mais essencial em seu oficio: o encontro genuino com o outro. Ao favorecer
a escuta sensivel, a valoriza¢do da experiéncia vivida e o reconhecimento da singularidade de cada
sujeito, o professor restabeleceu o elo entre ensinar e cuidar. Nessa mesma dindmica, os alunos
passaram a ser compreendidos em sua totalidade — como sujeitos que aprendem ndo apenas

intelectualmente, mas também de modo sensivel, ético e relacional.
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3 POR UMA “PEDAGOGIA DO ENCONTRO” — VINCULO, ESCUTA, AFETO E RECONH
ECIMENTO NA RELACAO PROFESSOR-ALUNO NA FORMACAO HUMANIZADA EDU
CACIONAL

Desde sempre, a educagdo se estrutura como um encontro entre sujeitos. Contudo, na
complexidade dos tempos atuais, marcados por relagdes liquidas e vinculos frageis, esse encontro
precisa ser intencionalmente cultivado, resgatando sua dimensao €tica e afetiva. Ensinar, portanto, nao
¢ apenas transmitir conteudos, mas dispor-se ao outro com escuta, presenca e sensibilidade. Como nos
lembra Paulo Freire (2014): “[...] a pratica da educagdo implica a reinvengao constante do proprio ato
de educar, a luz da realidade dos educandos” (p. 84), o que implica reconhecer o outro como sujeito
legitimo de conhecimento. De forma complementar, bell hooks afirma que “[...] na sala de aula, a
capacidade de ensinar bem estd diretamente ligada ao nosso engajamento emocional e intelectual com
os estudantes” (2013, p. 109), revelando que o encontro pedagogico s se efetiva quando se ancora na
amorosidade e no respeito mutuo. Assim sendo, mais do que uma técnica ou um método, a educagao

torna-se, antes de tudo, uma relagao.

Todas as relagdes amorosas significativas empoderam cada pessoa envolvida na pratica mitua
de parceria. O amor entre professor e estudante faz com que o reconhecimento seja possivel;
oferece um espago onde ha intersecdo dos esforgos académicos com os esfor¢os mais
genéricos de todos nds para estarmos psicologicamente inteiros. [...] O amor em sala de aula
prepara professores e estudantes para abrir a mente e o coragio. E a base sobre a qual toda a
educagdo significativa se constroi (hooks, 2010, p. 149).

E fundamental observar que o verdadeiro ato pedagdgico ndo se realiza na repeti¢io de
formulas, mas no encontro vivo entre educador e educando. Nesse sentido, o ensino se configura como
uma experiéncia relacional, em que ambos se transformam mutuamente. O encontro, portanto, nao ¢
um evento acidental na educagdo, mas a sua propria esséncia. Como afirma Paulo Freire (1992): “[...]
ensinar exige o reconhecimento de que ndo se educa sozinho, mas em comunhdo com os educandos”
(p. 87). De igual maneira, Haim Ginott destaca que “[...] o que digo e como digo pode incentivar ou
limitar o crescimento emocional de meus alunos” (1975, p. 63). Em outras palavras, o encontro nao
se da apenas no plano das ideias, mas no vinculo que se constrdi na presenca, na escuta e na afetividade
compartilhada. Desse modo, o ato pedagdgico deixa de ser um ato técnico e passa a ser profundamente
humano.

Dessa forma, ¢ necessario romper com a concepgao da escola como um espago meramente
instrucional, voltado a transmissdo linear de conteudos. A escola, antes de ser uma instituicao de
normas e curriculos fixos, € um territorio de encontros, afetos e conflitos. Nela, se constroem ndo

apenas saberes, mas subjetividades, modos de ser, de sentir e de conviver. Como nos lembra bell hooks
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(2013: 132): “[...] uma pedagogia engajada reconhece o impacto da paixdo na constru¢ao de
comunidades de aprendizado”, reafirmando o potencial transformador do espago escolar quando este
¢ pensado como lugar de trocas humanas reais. De modo complementar, Maurice Tardif observa que
“[...] a pratica docente se constroi na articulagdo entre saberes vividos e a realidade escolar cotidiana”
(2014, p. 91), revelando que o aprendizado mais duradouro ¢ aquele que se ancora nas experiéncias
vividas entre os sujeitos. Assim, ao invés de um centro de instrugao, a escola deve ser concebida como
um espaco relacional, em que a construgao de saberes se da inseparavel da construcao de vinculos.
Nao se pode ignorar que o ensino, na perspectiva freireana, ¢ antes de tudo um acontecimento
humano, marcado pela dialogicidade, pela escuta e pela coautoria. Ensinar ndo ¢ transferir saber, mas
criar as condi¢des para que o saber emerja da relacdo entre sujeitos que se reconhecem e se escutam.
Como enfatiza Paulo Freire (1974: 97): “[...] a pratica dialdgica exige abertura ao outro e disposi¢do
constante para recomegar”’, indicando que ensinar exige reconhecer a presenc¢a do outro como legitima
e necessaria a propria existéncia do educador. De igual maneira, Carl Rogers argumenta que “[...] €
na relagdo de confianca mutua que ocorre a aprendizagem que transforma” (1994, p. 67). Em outras
palavras, o ensino nao ¢ uma via de mao Unica, mas um encontro de vidas, em que o saber se constitui

no movimento compartilhado entre pergunta e resposta, escuta e fala, davida e construgao.

A boniteza do ato de educar exige de mim, educador, uma postura ética que se funda no
respeito aos saberes dos educandos, na curiosidade permanente, na humildade de escutar e de
aprender com eles, no reconhecimento de que a educagdo é um processo de constru¢do mutua,
em que ambos — educador e educando — se tornam sujeitos do conhecimento. [...] Ensinar
exige, antes de tudo, coragem de amar, de crer nos homens, de lutar com eles pela sua
libertacdo (Freire, 2014, p. 112).

Em consequéncia disso, torna-se urgente romper com o modelo da educagio bancaria®, que
trata os estudantes como recipientes vazios a serem preenchidos com contetidos prontos. Essa logica
desumaniza, silencia e neutraliza o protagonismo dos educandos, negando-lhes o direito a palavra e
ao pensamento autdbnomo. Paulo Freire nos adverte que “[...] na visdo bancaria, o educador ¢ o que

sabe e os educandos os que nada sabem” (2014, p. 58), apontando a assimetria autoritaria que sustenta

6 O modelo da educacdo bancéria, criticado por Paulo Freire, fundamenta-se na ideia de que ensinar consiste em
“depositar” conteudos prontos na mente dos estudantes, tratados como recipientes vazios a serem preenchidos. Essa
concepgdo reduz o ato educativo a uma pratica mecanica, autoritaria e unilateral, em que o professor é o Unico detentor do
saber e 0 aluno um sujeito passivo, privado do direito a critica, a criacdo e a construcdo coletiva do conhecimento. Nessa
I6gica, o saber ndo é problematizado, mas transmitido de forma fragmentada e descontextualizada, inibindo o pensamento
autdnomo e a consciéncia transformadora. Como afirma Freire (2014), “na visdo ‘bancaria’ da educacéo, o saber é uma
doagdo de quem se julga sébio ao que se julga nada saber” (p. 72). Em oposi¢do a esse modelo, o autor propde uma
pedagogia dialogica, em que educador e educando se reconhecem como sujeitos do processo, aprendendo em comunhao
e atuando criticamente sobre a realidade que compartilham. Ver: FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. Séo Paulo: Paz
e Terra, 2014.
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essa pedagogia da opressdo. Por outro lado, bell hooks propde uma radical inversdo dessa logica ao
afirmar que “[...] ensinar para a liberdade ¢ ensinar a pensar criticamente, ¢ ensinar a duvidar, a
questionar, a desejar ser mais” (2010, p. 41). Logo, educar para a liberdade ¢ reconhecer o outro como
sujeito histdrico e epistémico, como alguém capaz de interpretar e transformar o mundo. Trata-se de
uma pedagogia que ndo deposita contetidos, mas cultiva consciéncias.

E fundamental compreender que a educagio ndo se da apenas no plano racional, mas envolve
a totalidade do sujeito — seus afetos, sua corporeidade, sua historia e suas resisténcias. A sala de aula
ndo pode continuar sendo pensada como um espago de neutralidade, onde apenas a mente ¢
convocada, enquanto os corpos sdo silenciados e as subjetividades excluidas. Como afirma bell hooks,
“[...] a educagdo libertadora deve criar espaco para o corpo, para os sentimentos, para o desejo de
aprender que nasce do prazer e ndo do medo” (2010, p. 73). De forma complementar, Henri Wallon
lembra que “[...] as emogdes ndo sdo o contrario da razdo, mas seu fundamento” (1981, p. 37),
apontando para a integracdo indissociavel entre cognicdo e afetividade no processo formativo. Dessa
maneira, a educa¢do como encontro exige que o educador considere o aluno ndo como um espirito
desencarnado, mas como corpo falante, sujeito de desejo e de presenga. E no reconhecimento da
inteireza do outro que o ensino ganha sentido e se humaniza.

Ainda assim, mesmo que frequentemente subestimado, o tom emocional da relagdo educativa
exerce papel decisivo na constitui¢do do ambiente escolar e na qualidade das interagdes pedagogicas.
Nao ¢ exagero afirmar que, mais do que os contetidos ensinados, ¢ 0 modo como se ensina que
permanece na memoria afetiva dos estudantes. Haim Ginott nos lembra que “[...] sou eu quem cria o
clima. Sou eu quem pode tornd-lo alegre ou triste, humano ou desumano” (1975, p. 42), chamando
atencao para a responsabilidade emocional que recai sobre o professor. De forma semelhante, Paulo
Freire afirma que “[...] ensinar exige respeito a autonomia do ser do educando” (1996, p. 67),
reconhecendo que hd um vinculo ético que precede qualquer transmissdo de conhecimento. Em
tempos em que os afetos sdo tratados como elementos secundarios ou supérfluos, resgatar o tom
emocional do encontro pedagogico ¢ também recuperar a dignidade da educacdo como relacao entre

seres humanos.

A afetividade ndo se acha excluida da cognoscibilidade. O que ndo posso obviamente permitir
¢ que minha afetividade interfira no cumprimento ético de meu dever de professor, no
exercicio de minha autoridade. [...] A atividade docente € uma experiéncia alegre por natureza.
E falso também tomar como inconciliaveis seriedade docente e alegria, como se a alegria
fosse inimiga da rigorosidade. [...] Ensinar e aprender ndo podem dar-se fora da procura, fora
da boniteza e da alegria (Freire, 2014, p. 115).
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Por isso, € essencial reconhecer que as emogdes ndo sdo periféricas ao processo educativo, mas
constituem a ambiéncia que o torna possivel ou o inviabiliza. A sala de aula ¢ atravessada por climas
emocionais que influenciam profundamente o engajamento, a confianca e a disposi¢do para aprender.
Como ensina Haim Ginott (2008: 77): “[...] a forma como os professores tratam seus alunos influencia
o comportamento dos estudantes mais do que o contetido das aulas”. Ou seja, ndo basta dominar os
conteudos: ¢ preciso estar emocionalmente disponivel para o outro. Nesse sentido, Carl Rogers reforga
que “[...] quando o educador ¢ congruente, empatico e oferece consideragcao positiva incondicional,
cria-se um espago propicio ao crescimento” (1994, p. 48). Em outras palavras, € o clima afetivo que
permite ou bloqueia a aprendizagem. Assim, ensinar ¢ também cuidar do ambiente relacional em que
o saber se constroi, e isso exige consciéncia, escuta e intencionalidade afetiva.

De forma complementar, ¢ importante destacar que o estado emocional do professor nao
apenas influencia o ambiente da sala de aula — ele 0o molda. A forma como o docente chega, fala, olha
e reage repercute diretamente na disposicao afetiva dos estudantes. Em tempos liquidos, como nos
lembra Bauman, marcados por vinculos frageis e relagdes volateis, “[...] o medo do engajamento
duradouro torna as conexdes humanas superficiais, descartaveis” (2004, p. 18). Isso ¢ evidente nas
salas de aula onde professores, imersos em estresse, desvalorizagdo ou mesmo desilusdao, acabam
transmitindo inseguranga e distanciamento emocional aos alunos. Um exemplo recorrente ¢ o de um
educador que, sobrecarregado por exigéncias burocraticas e demandas desumanizadas, entra em sala
visivelmente exausto, evita contato visual, ndo responde com interesse as perguntas e limita-se a
projetar conteudos. O siléncio dos estudantes, nesse caso, nao ¢ sinal de atengdo, mas de retraimento.
Como bem pontua Ginott (1975: 50): “[...] com uma palavra posso humilhar ou honrar, com um olhar
posso estimular ou paralisar”. Assim sendo, a atmosfera da sala ndo depende apenas da estrutura da
aula, mas da presenga afetiva do educador — ou da auséncia dela.

Em tempos marcados pela virtualizagao das relagdes, em que o “estar junto” muitas vezes se
limita a conectividade digital, torna-se cada vez mais dificil sustentar vinculos profundos no espaco
escolar. Vivemos uma era de “longe-perto”, como descreve Zygmunt Bauman, em que “[...] as
conexdes podem ser rompidas muito antes que se comece a detesta-las” (2004, p. 13), revelando a
efemeridade dos lacos e a fragilidade dos compromissos afetivos. Isso se reflete diretamente na sala
de aula, onde professores e alunos compartilham o mesmo espago fisico, mas muitas vezes nao se
encontram verdadeiramente. A interagdo se torna mecanica, a escuta rarefeita e a presenga simbolica.
Como adverte Paulo Freire (1967: 27): “[...] a educacdo como pratica da liberdade exige que o
educador se encontre com os educandos no ato de conhecer”, o que nao € possivel quando as relagdes

se limitam ao cumprimento de tarefas. Assim, o desafio contemporaneo da educacdo estd em reverter
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essa logica de superficialidade e restaurar o encontro como experiéncia de presenga real, compromisso

ético e transformac¢ao mutua.

Nenhuma das conexdes que venham a preencher a lacuna deixada pelos vinculos ausentes ou
obsoletos tem, contudo, a garantia da permanéncia. De qualquer modo, eles s6 precisam ser
frouxamente atados, para que possam ser outra vez desfeitos, sem grandes delongas, quando
os cenarios mudarem — o que, na modernidade liquida, decerto ocorrera repetidas vezes
(Bauman, 2004, p. 7).

Apesar disso, ainda ¢ possivel encontrar brechas de resisténcia a superficialidade que
caracteriza as relagdes nos tempos liquidos. Uma dessas brechas ¢ a escuta auténtica — aquela que
exige presenga real, atencdo plena e suspensdo do julgamento. Escutar é mais do que ouvir: €
reconhecer o outro como alguém que merece tempo, siléncio e espaco. Como defende bell hooks
(2010: 86): “[...] a escuta profunda ¢ uma forma de generosidade que transforma a sala de aula em um
lugar de cura”, revelando que escutar é também cuidar. Paulo Freire, por sua vez, afirma que “[...] ndo
ha dialogo se ndo ha um profundo amor ao mundo e aos homens” (1974, p. 46), indicando que escutar
exige abertura afetiva e disponibilidade ética. Em tempos em que a atencdo foi capturada pelos
dispositivos, e a velocidade substituiu o encontro, escutar o outro ¢ quase um ato revolucionario. Por
isso, cultivar a escuta no ambiente escolar ¢ resistir a l6gica do descartavel, e afirmar que cada sujeito
merece ser ouvido — de verdade.

Desse modo, ¢ possivel afirmar que a reconstrugdo do ato pedagogico passa, necessariamente,
pela valorizacdo dos vinculos, da escuta, do afeto e do reconhecimento. Tais dimensdes ndo podem
mais ser tratadas como elementos periféricos ou acessorios da pratica educativa, mas como seus
fundamentos ético-afetivos. Ensinar é, antes de tudo, vincular-se — ndao de modo invasivo ou
controlado, mas com respeito, escuta e entrega afetiva. Como afirma bell hooks: “[...] o que torna o
ensino libertador € a nossa capacidade de nos conectarmos com os alunos de modo que o aprendizado
seja uma experiéncia de pertencimento” (2010, p. 59). Do mesmo modo, Paulo Freire (2000) nos
lembra que “[...] a relacao pedagdgica € um encontro de sujeitos que se reconhecem como inacabados”
(p. 37), o que exige humildade, presenga e abertura ao inesperado. Em tempos em que as relagdes
humanas se tornaram liquidas, frageis e fugidias, defender uma pedagogia do encontro € insistir,
amorosamente, na poténcia do vinculo como condi¢do para o florescimento de uma educagao
verdadeiramente transformadora.

Assim, desde sempre, a pratica educativa se desenha como uma experiéncia relacional, mas
nem sempre o vinculo que a sustenta ¢ compreendido como o seu alicerce mais profundo. Para além

de estratégias, planos e curriculos, o que sustenta a acdo pedagdgica ¢ a possibilidade de construir
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lagos significativos entre professor e estudante. Consequentemente, ensinar €, antes de tudo, vincular-
se, envolver-se eticamente com o outro, reconhecer sua presenga e sua historia como constitutivas do
processo educativo. Paulo Freire enfatiza que “[...] a afetividade nao se acha excluida da
cognoscibilidade” e que “[...] ndo posso condicionar a avaliagdo do trabalho escolar de um aluno ao
maior ou menor bem-querer que tenha por ele” (2014, p. 125). De forma convergente, bell hooks
afirma que “[...] o amor entre professor e estudante faz com que o reconhecimento seja possivel;
oferece um espago onde ha intersecao dos esfor¢cos académicos com os esfor¢os mais genéricos de
todos nds para estarmos psicologicamente inteiros” (2010, p. 112). Portanto, o vinculo ¢ mais do que

afeto — ele € o proprio terreno onde o saber se ancora, floresce ¢ se compartilha.

E ndo s6 interessante mas profundamente importante que os estudantes percebam as
diferencgas de compreensdo dos fatos; as posi¢des as vezes antagdnicas entre professores na
apreciagdo dos problemas e no equacionamento de solu¢des. Mas ¢ fundamental que
percebam o respeito e a lealdade com que um professor analisa e critica as posturas dos outros.
[...] E que me acho absolutamente convencido da natureza ética da pratica educativa enquanto
pratica especificamente humana (Freire, 2014, p. 102).

E fundamental observar que, antes mesmo de qualquer conteudo ser apresentado, hd uma
relacdo a ser estabelecida. O vinculo ndo apenas antecede o ato de ensinar, mas também o torna
possivel. Em outras palavras, a confianga, a escuta e a seguranca emocional nio sdo apéndices da
aprendizagem, mas seus mediadores legitimos. Como defende Haim Ginott (1975): “[...] o que mais
influencia a atitude de uma crianga ¢ o tom emocional da relacao” (p. 61). Isso significa que o
conhecimento ndo circula num vazio, mas se move entre sujeitos que se reconhecem. De igual
maneira, Paulo Freire nos convida a compreender que “[...] a pratica educativa tem de estar a servigo
do reencontro do homem com o saber, com o outro, com o mundo” (1983, p. 23). Logo, o vinculo nao
¢ um recurso lateral ao ensino: ele ¢ a ponte pela qual o conhecimento atravessa. E, quando essa ponte
esta quebrada, nenhum contetido alcanca seu destino.

Nao apenas a mente aprende, mas também o coracdo participa do ato de conhecer. Em
contextos pedagogicos marcados pela escuta, pelo acolhimento e pela afetividade, a aprendizagem se
torna mais duradoura e significativa. Isso porque o afeto mobiliza a aten¢do, sustenta o interesse e
favorece a construcdo de sentido. Como lembra bell hooks: “[...] o afeto cria o ambiente em que o
pensamento pode prosperar” (2010, p. 107). De modo semelhante, Carl Rogers (1994) observa que
“[...] a aprendizagem ocorre mais facilmente em um clima de aceitagao calorosa, no qual o medo esta
ausente” (p. 40). Portanto, ensinar com afeto ndo ¢ sentimentalismo: ¢ criar as condi¢des emocionais
necessarias para que o estudante se engaje plenamente no processo de aprender. O afeto, nesse caso,

ndo adorna o ensino — ele o sustenta.
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A medida que a educacio ¢ atravessada por logicas de produtividade, controle e mensuragio,
o vinculo humano vai sendo deslocado para a margem, como se fosse uma distragdo do trabalho
pedagogico “sério”. Contudo, ¢ justamente essa desumanizagao que compromete o sentido formativo
da escola. Em tempos de tecnicismo exacerbado, ¢ urgente retomar uma pedagogia relacional, capaz
de devolver centralidade ao encontro entre pessoas. Como pontua Paulo Freire: “[...] a educacdo
bancaria ¢, fundamentalmente, incompativel com uma auténtica relagao de comunhao” (2014, p. 69).
De igual maneira, bell hooks adverte que “[...] quando a educacdo ¢ desconectada da emogao e da
experiéncia relacional, ela se torna estéril, sem poder de transformagao” (2010, p. 97). Assim,
vincular-se ¢ também um gesto de resisténcia frente a racionalidade desumanizada: ¢ afirmar que
ensinar ¢, antes de tudo, tocar o outro — ética ¢ afetivamente.

Na perspectiva freiriana, o vinculo ndo ¢ um resultado espontaneo ou uma afinidade casual,
mas sim uma construc¢ao politica e ética que se da no processo da praxis: reflexdo e agdo sobre o
mundo para transforma-lo. O vinculo se firma no compromisso do educador com o educando como
sujeito historico, como alguém que ndo estd apenas ali para aprender, mas para participar da
construgdo de si e da realidade. Como afirma Paulo Freire, “[...] ninguém educa ninguém, ninguém
educa a si mesmo, os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo” (2014, p. 72). Isso
significa que o vinculo se d4 na mediacdo com o mundo vivido, no compartilhamento de experiéncias,
dores e esperancas. De forma complementar, bell hooks (2013) sublinha que “[...] compromisso e
cuidado sdo parte da ética da educagdo engajada” (p. 101). Portanto, o vinculo em Freire ¢ fruto da
escuta, da humildade e da abertura ao didlogo — ele ndo nasce pronto, ele se forja no compromisso

mutuo de transformar.

E preciso que saibamos que, sem certas qualidades ou virtudes como amorosidade, respeito
aos outros, tolerancia, humildade, gosto da alegria, gosto da vida, abertura ao novo,
disponibilidade a mudanca, persisténcia na luta, recusa aos fatalismos, identificagdo com a
esperanga, abertura a justiga, ndo ¢ possivel a pratica pedagogico-progressista, que nio se faz
apenas com ciéncia e técnica (Freire, 2014, p. 104).

Ainda que frequentemente tratada como uma qualidade pessoal, a empatia, no contexto
educativo, deve ser compreendida como um ato ético e politico. Ela ndo se resume a “colocar-se no
lugar do outro”, mas a reconhecer esse outro em sua complexidade, em sua singularidade e em sua
historicidade. A empatia pedagogica exige, portanto, uma escuta comprometida, uma suspensao do
juizo e uma abertura afetiva que ultrapassa a mera tolerancia. Trata-se de um movimento que
desestabiliza a posi¢ao de autoridade absoluta do docente e o convida a caminhar com, e ndo sobre,

os estudantes. Como bem observa Haim Ginott: “[...] os professores precisam lembrar que o que dizem
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e como dizem pode refor¢ar ou minar o senso de valor pessoal do aluno” (975, p. 59). Isso implica
que toda relagao pedagdgica carrega uma carga emocional que pode ser libertadora ou inibidora, € que
a empatia € o canal por onde se afirmam as subjetividades. Paulo Freire (1996) aprofunda esse gesto
ao afirmar que “[...] a arrogancia do saber que ndo se abre ao saber do outro ¢ um obsticulo a
aprendizagem significativa” (p. 43). Assim, mais do que uma virtude individual, a empatia ¢ um gesto
pedagogico que reconfigura a sala de aula como um territorio de encontro, € nao de julgamento; de
abertura, e ndo de fechamento; de reconhecimento, ¢ ndo de domesticagao.

Convém observar que, para além da mera troca de palavras, o didlogo, na perspectiva freireana,
¢ um modo de ser-no-mundo com o outro. Ele exige uma postura de escuta ativa, de humildade diante
do saber do outro e, sobretudo, de disposicao para ser transformado na propria relagdo. O vinculo que
se forma nesse processo nao € decorativo, mas constitutivo: ele ¢ o meio pelo qual o conhecimento
circula, as identidades se afirmam e as consciéncias se expandem. O didlogo, nesse sentido, ndo apenas
possibilita o ensino — ele ¢ o proprio ato de educar em sua plenitude humanizadora. Como destaca
Paulo Freire, “[...] sem um profundo amor ao mundo e aos homens, o didlogo ¢ uma farsa” (1974, p.
46). Isso significa que o didlogo exige uma entrega afetiva, um compromisso ético com o outro que o
transforma em coautor do processo educativo. De modo convergente, bell hooks afirma que “[...] a
sala de aula democratica ¢ sustentada por conversas que valorizam todas as vozes” (3wwe2013, p.
115). Logo, o didlogo funda o vinculo porque rompe a hierarquia do saber imposto, convida a partilha,
legitima as experiéncias vividas e inaugura um espaco de construcdo coletiva do conhecimento.
Ensinar dialogicamente €, portanto, um ato de resisténcia a pedagogia do siléncio, a cultura da

indiferenca e a ldgica da imposigao.

A educagdo 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 duvidas, de esperangas
ou desesperangas que implicam temas significativos, a base dos quais se constituird o
contetdo programatico da educacao (Freire, 2014, p. 94).

Embora frequentemente excluidos do vocabulario pedagdgico por serem considerados

subjetivos ou impréprios, o amor e o eros’ sdo forgas profundas que sustentam o desejo de aprender e

7 O conceito de eros, historicamente associado ao desejo, ao impulso vital e a forga criadora, pode ser ressignificado no
campo da educagdo como energia fundante das relacBes pedagdgicas auténticas. Longe de se reduzir a uma conotacdo
romantica ou sexual, o eros na docéncia esta relacionado a paixdo pelo conhecimento, ao desejo de encontro com o outro
e ao comprometimento afetivo com o processo de aprendizagem. Quando presente na préatica educativa, 0 eros anima o
gesto de ensinar, promove o envolvimento ético e emocional do professor e mobiliza o estudante para o encantamento
com o saber. Como aponta hooks (2010), “[...] a energia erdtica ¢ a energia do compromisso, do investimento, do desejo
de construir uma relagdo significativa entre professor e aluno” (p. 101). Assim, o eros pedagdgico rompe com a frieza
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ensinar. Amor, aqui, ndo como romantiza¢gdo, mas como compromisso ético com a vida do outro; e
eros, ndo como sexualizacdo, mas como energia vital, impulso criativo, desejo de encontro. A
separacao entre razao e afeto, entre corpo ¢ mente, € uma das herangas mais duras do pensamento
cartesiano que permeia nossas escolas — e que bloqueia a poténcia transgressora do desejo como forga
pedagogica. Como afirma bell hooks (2010): “[...] a eros ¢ a energia que nos move em dire¢do a uma
conexao significativa com os outros ¢ com o mundo” (p. 117). Amar na educagao ¢ afirmar que
ninguém ¢ descartavel, que todos merecem cuidado, que a escuta € um ato de presenca amorosa. Paulo
Freire, com sua generosa radicalidade, insiste que “[...] o amor ¢ um ato de coragem, nunca de temor;
€ 0 compromisso com os outros” (2014, p. 89). Portanto, reconhecer o amor e o eros como elementos
fundantes da acdo pedagogica é reencantar o ato de ensinar e aprender — ¢ afirmar que toda
transformagdo educativa nasce, antes de tudo, do desejo de encontro, do cuidado com o outro e da
aposta na poténcia da relagao.

Para bell hooks, o desejo por conexdo ¢ uma forga politica, epistémica e pedagogica. Em suas
palavras, a vontade de estar com o outro — ¢ de aprender com ele — ndo é um gesto ingénuo ou
espontaneo, mas uma pratica de resisténcia num mundo marcado pela fragmentacdo, pelo
individualismo e pela hierarquia. Ensinar, portanto, implica desejar o encontro, desejar o vinculo,
desejar a partilha. Esse desejo, quando reconhecido como legitimo, reconfigura a experiéncia docente
e desloca o centro da agdo pedagdgica do controle para o cuidado. Como ela afirma com clareza, “[...]
a paixao pelo saber e pelo outro ¢ o que faz a sala de aula vibrar com vida” (hooks, 2010, p. 132).
Nesse sentido, a docéncia engajada so se realiza quando ha disposi¢do afetiva para o encontro — uma
disponibilidade que reconhece a interdependéncia como forga, € ndo como fraqueza. De maneira
complementar, Henri Wallon nos lembra que “[...] a emocao tem papel central na formagdo dos
vinculos que estruturam a inteligéncia” (1981, p. 84). Assim, o desejo por conexdo ndo ¢ uma excecao,
mas a regra silenciosa que sustenta toda relacdo formativa. Reconhecer isso ¢ dar legitimidade aquilo
que tantas vezes foi invisibilizado pela logica racionalista e tecnicista: o fato de que aprendemos
melhor quando desejamos estar juntos.

E fundamental observar que a paixdo, muitas vezes vista como um excesso ou como ameaga a
racionalidade ¢, na verdade, uma forga vital que sustenta a docéncia engajada. A paixao ndo ¢ inimiga
do rigor, mas sua aliada; ela € o que mobiliza o educador a continuar, mesmo diante das adversidades,
das auséncias de reconhecimento, das rotinas exaustivas. Em um cenario escolar frequentemente

marcado pela frieza institucional e pela l6gica do desempenho, a paixdo ¢ o que impede a total

instrumental da educac&o tecnicista, conferindo sentido, intensidade e humanidade ao ato de educar. Ver: HOOKS, bell.
Ensinando pensamento critico: sabedoria pratica. Sdo Paulo: WMF Martins Fontes, 2010.
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anestesia do gesto pedagogico. Como bem afirma bell hooks (2013): “[...] ensinar é sempre um ato de
compromisso apaixonado” (p. 134). A paixdo, nesse caso, ndo ¢ apenas sentimento: ¢ poténcia de
presenca, € aquilo que permite ao professor sair do automatismo e se implicar, corpo ¢ alma, na
experiéncia de ensinar. Paulo Freire (2000) também compreende essa dimensdo como constitutiva da
pratica docente, ao dizer que “[...] ensinar exige o risco do gesto apaixonado; o que educa ¢ a entrega
amorosa ao mundo € aos sujeitos com quem se caminha” (p. 52). Em um tempo em que a paixao ¢

confundida com desequilibrio e descontrole, reconhecé-la como energia que humaniza a docéncia ¢

reivindicar uma pedagogia do afeto, da entrega e do sentido.

O amor na sala de aula estabelece uma base para o aprendizado que acolhe e empodera todo
mundo. [...] Quando esses principios basicos do amor formam a base da interagao professor-
estudante, a busca mitua por conhecimento cria as condigdes para um aprendizado ideal.
Professores, entdo, aprendem enquanto ensinam, e estudantes aprendem e compartilham
conhecimento. [...] Quando ensinamos com amor somos mais capazes de atender as questoes
especificas de cada individuo, enquanto simultancamente integramos essas questdes a
comunidade da sala de aula (hooks, 2010, p. 267).

Nao se pode ignorar que o vinculo pedagogico se constroi também nos gestos, nos olhares, nos
siléncios e nas presencas que atravessam o corpo do educador e do educando. A relagao educativa nao
¢ apenas discursiva — ela € sensivel, corporal, afetiva. Em sala de aula, muito se ensina com o tom da
voz, com a forma como se olha, com a escuta silenciosa que acolhe a palavra do outro sem interromper.
O corpo, nesse sentido, € a linguagem primeira do vinculo. Como sublinha Haim Ginott (1975): “[...]
minha reacdo — palavras, tom de voz, expressdao facial — pode provocar ou acalmar uma crise, €
também estimular ou desmotivar a aprendizagem” (p. 78). Portanto, o vinculo ndo se restringe ao
plano da intencdo: ele se manifesta na materialidade da presenca, na qualidade da aten¢do e na
sensibilidade do gesto. Paulo Freire também reconhece essa dimensdo ao afirmar que “[...] € preciso
estar com os educandos, ser com eles, para que o encontro tenha lugar” (Freire, 1996, p. 89). Isso
significa que o vinculo ndo ¢ uma abstracdo, mas um processo vivo, que pulsa entre os corpos
presentes — corpos atravessados por historias, dores, desejos e esperangas. Reconhecer essa
corporeidade ¢ abrir a escola para uma pedagogia que acolhe o humano em sua inteireza.

Dessa forma, € possivel afirmar que o vinculo nao apenas aproxima professor e estudante, mas
sustenta o sentimento de pertencimento a experiéncia educativa. Quando ha vinculo, ha confianca — e
¢ sobre essa confianga que se ergue o ambiente necessario para que o sujeito se arrisque a aprender, a
errar, a perguntar, a criar. Sentir-se pertencente ndo ¢ apenas estar fisicamente presente, mas ser
reconhecido como alguém que importa, cuja trajetédria € digna de atencao. Como destaca Paulo Freire

(1987: 41): “[...] a confianga entre os que educam e os que sao educados € um dos alicerces do
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dialogo”. E nesse espago de confianga que a aprendizagem se desdobra, ndo como imposi¢do, mas
como descoberta compartilhada. De modo semelhante, bell hooks afirma que “[...] quando estudantes
sentem que pertencem a um espaco de aprendizagem, eles se engajam de forma mais auténtica” (2010,
p. 121). O vinculo, nesse caso, ndo ¢ apenas um recurso relacional, mas uma estrutura invisivel que
sustenta a liberdade, a escuta e o crescimento conjunto. Em tempos de fragmentagdo e indiferenca,
fazer da sala de aula um lugar de pertencimento ¢, talvez, uma das formas mais radicais de cuidado
pedagogico.

Em um cenario educacional cada vez mais marcado por padrdes, avaliagdes padronizadas e
meritocracia, o vinculo emerge como forca que resiste a 16gica da exclusdo. Ele afirma a singularidade
de cada estudante como condicao para a constru¢ao do comum. Ao reconhecer o outro em sua inteireza
— com suas dores, ritmos, siléncios e saberes — o educador rompe com a tendéncia homogeneizadora
da escola tradicional. Educar com vinculo ¢ afirmar que ninguém ¢é excesso, que nenhum corpo ¢

inadequado, que toda voz tem o direito de ser ouvida. Como sustenta Paulo Freire (1996): “[...]

[

o~

singularidade dos sujeitos ¢ um dado com que temos de contar na pratica educativa; respeita-la
condicdo do ato de ensinar” (p. 45). De forma complementar, Haim Ginott enfatiza que “[...] cada
crianga € Unica. Nao ha uma unica abordagem correta para todas™ (1975, p. 81). O vinculo, portanto,
¢ também uma politica da diferenca, uma pedagogia da escuta que acolhe as subjetividades como
matéria-prima da aprendizagem. Nao héa vinculo verdadeiro onde impera a padroniza¢do — so ha

vinculo onde a singularidade € celebrada como poténcia formativa.

A educag@o verdadeira é, pois, um ato de amor, por isso, um ato de coragem. Nao pode temer
o debate. A analise da realidade. Nao pode fugir a discussdo criadora, sob pena de ser uma
farsa. [...] Ela ndo pode servir a domestica¢do dos homens. Nao pode ser escravizante. Tem
de se basear no reconhecimento do outro, do seu direito de dizer a sua palavra, de ser escutado.
E, assim, um ato profundamente humano e libertador (Freire, 2014, p. 76).

Desse modo, o vinculo na educagdo nio pode ser compreendido como algo acessorio ou
subjetivo demais para figurar entre os pilares da pratica pedagodgica. Ao contrario, ele ¢ sua espinha
dorsal, sua estrutura invisivel, mas fundamental. E pelo vinculo que se sustenta a confianca, que se da
lugar ao afeto, que se legitima a escuta, que se funda o didlogo e que se afirma o compromisso com a
dignidade do outro. Vincular-se, nesse contexto, ¢ um ato ético — porque reconhece o outro como
sujeito de direito; ¢ um ato afetivo — porque acolhe sua humanidade em sua inteireza; e ¢ um ato
politico — porque se opde as formas de silenciamento, exclusdo e desumanizaciao que ainda persistem
no cotidiano escolar. Como afirma Paulo Freire: “[...] ¢ impossivel educar sem a coragem de amar,

sem a disposicao de nos vincular com o outro na busca comum pelo sentido” (2000, p. 71). Do mesmo
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modo, bell hooks nos lembra que “[...] € 0 amor que nos d4 coragem para confrontar os sistemas de
dominagdo e criar novas formas de ensinar” (2010, p. 151). Diante disso, a docéncia que assume o
vinculo como centro ndo apenas transforma a sala de aula — ela transforma os sujeitos que nela
habitam. E nesse chdo comum, afetivo e ético que se reergue a esperanga pedagégica de um mundo
em que o ato de ensinar seja, de fato, um ato de cuidar.

E fundamental observar que, em tempos de crescente racionalizagdo da escola, a escuta se
revela como uma pratica subversiva — pois desloca o centro do processo educativo do controle para a
abertura, do mondlogo para o didlogo, da imposi¢ao para o reconhecimento. Ouvir, neste sentido, nao
¢ um gesto passivo, mas uma acdo ativa de acolhimento da alteridade, que se transforma em um
método de formagdo critica e emancipatoria. Quando escutamos verdadeiramente, abrimos espago
para que o outro exista, para que a sua palavra habite a cena pedagdgica e transforme os caminhos do
aprender. Como afirma Paulo Freire (2014): “[...] € neste sentido que se impde a mim escutar o
educando em suas duvidas, em seus receios, em sua incompeténcia provisodria. E ao escuta-lo, aprendo
a falar com ele” (p. 101). Em outras palavras, escutar ¢ também uma forma de ensinar — talvez a mais
potente delas, pois supde o reconhecimento do outro como sujeito do processo. De modo convergente,
bell hooks afirma que “[...] o ato de escutar pode ser tdo importante quanto o ato de falar, pois ambos
sdo gestos de presenca e respeito” (2010, p. 64). Assim sendo, uma pedagogia da escuta ndo ¢ apenas
sensivel: ela € radical — porque convoca a escola a se reconstruir sobre a base do encontro e da abertura
ao inédito que cada voz carrega.

Nao se pode ignorar que, ao escutar, o educador faz uma escolha ética e politica: escolhe
considerar o outro como digno de ser ouvido, escolhe descentrar-se de sua posi¢do de autoridade,
escolhe estar presente na relagdo como sujeito e nao apenas como transmissor de saberes. Escutar €,
assim, um gesto que funda uma pedagogia da igualdade e do reconhecimento, pois desafia as
estruturas hierarquicas da escola e reposiciona o estudante como interlocutor legitimo. Como ensina
Paulo Freire (2000): “[...] ndo posso pensar minha pratica pedagdgica sendo como um exercicio de
escuta sensivel, aberta, humilde. Escutar ¢ um ato de amor e, como tal, profundamente politico” (p.
44). Nesse sentido, escutar ¢ uma recusa da indiferenca, uma insurgéncia contra a cultura do
silenciamento e da imposi¢do de verdades unicas. Bell hooks, por sua vez, reforca que “[...] em uma
sala de aula anticolonial, escutar ¢ um ato de resisténcia contra as formas instituidas de dominacao,
que se expressam também pelo roubo da fala do outro” (2010, p. 93). Portanto, escutar ¢ mais do que
uma técnica de mediagdo: € um posicionamento ético que afirma que toda voz tem valor — sobretudo,

aquelas que, historicamente, foram silenciadas. Paulo Freire (1997: 116) afirma que
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Se estou aqui recriando o professor como alguém que fala e escuta, também estou induzindo
o aluno a se recriar como alguém que escuta e que fala, dentro de um novo roteiro a ser seguido
na sala de aula. [...] O siléncio do aluno ¢ criado pelas artes da dominagdo. Os alunos ndo sdo
silenciosos por natureza. Eles tém muito para dizer, mas ndo segundo o roteiro da sala de aula
tradicional. Reinventar os aspectos visuais e verbais da sala de aula sdo duas formas de se
opor as artes destrutivas da educagdo passiva.

Desde ja, convém destacar que, para Paulo Freire, a escuta ndo ¢ um momento periférico no
processo educativo — ela ¢ a propria condigdo de possibilidade do dialogo, e, portanto, da pedagogia
como pratica da liberdade. Escutar ¢ a abertura inaugural que permite que o didlogo acontega de forma
genuina, e ndo como simulagdo ou estratégia didatica. No método freiriano, escutar o outro ¢ afirmar
sua humanidade, reconhecer seu lugar na construcao coletiva do conhecimento e aceitar que nenhuma
educacdo ¢ neutra ou unilateral. Como afirma Freire: “[...] dialogar ndo ¢ esvaziar-se de si para cair
no outro, €, sim, situar-se com o outro e, juntos, pensar o mundo” (1987, p. 63). Essa escuta mutua ¢
o motor do didlogo auténtico, que rompe com a légica bancaria da transmissdo e inaugura uma
pedagogia da problematiza¢do, da divida compartilhada, da escuta ativa e reciproca. De forma
complementar, bell hooks (2013) aponta que “[...] € no exercicio dialégico da escuta e da fala que a
sala de aula se torna um lugar onde a transformagdo ¢ possivel” (p. 87). Assim, no pensamento
freiriano, escutar ndo ¢ ato passivo: € poténcia de construcdo, gesto de humildade e estratégia
epistemologica que desloca o saber do centro e o distribui entre os sujeitos.

Apesar de muitas vezes interpretado como falta de interesse ou apatia, o siléncio na sala de
aula carrega multiplos significados — e, por isso mesmo, merece ser escutado com atencdo €ética e
sensibilidade critica. O siléncio pode ser sintoma de exclusdo: um grito calado de quem nao se sente
legitimado para falar, de quem foi ensinado a ndo ocupar espacos de visibilidade, de quem aprendeu,
por medo ou vergonha, a esconder sua propria voz. Contudo, o siléncio também pode ser resisténcia:
um recuo estratégico, uma recusa a submeter-se a uma logica opressora, um gesto de preservagdo da
subjetividade diante de uma fala institucional que ndo reconhece as singularidades. Como aponta
Paulo Freire: “[...] o siléncio do oprimido ndo é vazio: ¢ a auséncia for¢ada da fala. E o ndo-dito que
denuncia a negagao da escuta” (1985, p. 39). Por isso, escutar o siléncio ¢ um dos maiores desafios da
pratica docente — pois exige ver o que nao ¢ dito, acolher o que € suspenso e dar espago ao que foi,
historicamente, calado. Bell hooks amplia essa reflexdo ao afirmar que “[...] existem siléncios que
protegem, que guardam a integridade emocional daqueles que ndo encontram escuta segura para sua
dor” (2020, p. 147). Portanto, o siléncio, longe de ser auséncia, ¢ presenca densa, carregada de
sentidos. Cabe ao educador construir os vinculos necessarios para que ele se transforme, quando o

estudante desejar, em palavra criadora.

REVISTA ARACE, S3o José dos Pinhais, v.7, n.5, p-21416-21459, 2025

- 21439



ﬁ

Em uma sociedade marcada pela pressa, pela produtividade e pelo esvaziamento dos vinculos
humanos, escutar com atenc¢do plena se torna um ato profundamente contra-hegemdnico. Na escola,
onde muitas vezes impera a logica da eficiéncia e do contetido, praticar a escuta ativa ¢ exercer o
cuidado como dimensao pedagdgica central. Escutar ativamente significa estar com o outro por inteiro
— corpo, mente e afeto — e reconhecer que toda fala carrega uma demanda de reconhecimento. O
cuidado, nesse contexto, ndo se reduz a um sentimento de prote¢ao paternalista, mas se traduz em
presenca ética, atengdo genuina e disponibilidade afetiva. Como afirma bell hooks: “[...] cuidar ¢ uma
escolha ética. E o cuidado se manifesta no desejo real de ouvir o outro, mesmo quando o que ele diz
nos desafia” (2000, p. 89). Essa escuta que cuida transforma a sala de aula em um espago de confianga,
onde o estudante se sente seguro para partilhar suas ideias, duvidas e dores. Paulo Freire reforca essa
ideia ao dizer que “[...] ensinar exige risco, aceitacdo do novo, do diferente, do inesperado. Escutar ¢
abrir-se ao que vem, € o gesto pedagdgico mais profundo do cuidado” (1996, p. 83). Portanto, a escuta
ativa ndo ¢ um recurso didatico, mas um gesto de amor politico, capaz de restaurar o vinculo
pedagogico e sustentar uma educacdo que se importa com quem aprende — e ndo apenas com o que se

ensina.

Recentemente, em conversa com um grupo de amigos e amigas, uma delas [...] vinha
observando qudo importante e necessario ¢ saber escutar. Se, na verdade, o sonho que nos
anima ¢ democratico e solidario, ndo ¢ falando aos outros, de cima para baixo, sobretudo,
como se fossemos os portadores da verdade a ser transmitida aos demais, que aprendemos a
escutar, mas ¢ escutando que aprendemos a falar com eles. Somente quem escuta paciente e
criticamente o outro, fala com ele, mesmo que, em certas condigdes, precise falar a ele. O que
jamais faz quem aprende a escutar para poder falar com ¢ falar impositivamente (Freire, 2014,
p. 124).

Ainda que frequentemente negligenciada nos discursos pedagdgicos tradicionais, a dimensado
emocional do vinculo educativo ¢ estruturante — e, nesse aspecto, Haim Ginott foi um dos primeiros
educadores a defender que a escuta sensivel €, ao mesmo tempo, uma pratica de respeito e uma
ferramenta de transformacdo. Para Ginott, escutar o aluno ndo significa apenas interpretar suas
palavras, mas acolher a sua experiéncia com empatia, suspendendo julgamentos e abrindo espago para
que ele se expresse com autenticidade. Como ele aponta, “[...] a forma como o professor responde as
emocgdes dos alunos determina se eles vao se abrir ou se fechar” (Ginott, 1975, p. 76). Essa escuta
empatica € o que permite a criacdo de um ambiente emocionalmente seguro, no qual os sentimentos
ndo sdo tratados como obstaculos ao aprendizado, mas como partes indissocidveis da constru¢ao do
saber. Em consonancia, Paulo Freire (1983) reforca que “[...] € impossivel ensinar sem o desejo
profundo de compreender o outro em sua totalidade — sua linguagem, seus gestos, seus siléncios” (p.

34). Dessa forma, a escuta, segundo Ginott e Freire, ndo ¢ uma técnica para controlar comportamentos,
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mas um ato de cuidado radical que reconhece a crianga ou o jovem como sujeito emocional, digno de
atencao, escuta e resposta afetiva. Assim, escutar passa a ser um modo de dizer: “[...] eu me importo
com o que vocé sente” — e esse ¢, talvez, o ponto de partida de toda relagdao pedagogica significativa.

E fundamental observar que a escuta, quando praticada de modo ético e amoroso, tem o poder
de validar subjetividades e reconhecer experiéncias de vida que, muitas vezes, foram deslegitimadas
pelos discursos hegemonicos da escola tradicional. Escutar o que o estudante vive, sente e atravessa ¢
afirmar que sua existéncia importa, que suas vivéncias sao dignas de atencdao e que sua historia &
também fonte de saber. Em contextos educativos marcados por desigualdades, essa validacao ¢ ainda
mais necessaria, pois rompe com a logica da invisibilidade que recai sobre os corpos subalternizados
— corpos negros, indigenas, periféricos, LGBTQIA+, entre outros. Como lembra bell hooks (2010):
“[...] quando nos escutam de verdade, sentimos que existimos para além da funcao, para além da
performance. A escuta legitima nosso lugar no mundo” (p. 128). Do mesmo modo, Paulo Freire afirma
que “[...] os saberes da experiéncia precisam ser reconhecidos como parte da constru¢cdo do
conhecimento escolar; ndo ha ensino libertador sem escuta das vozes do cotidiano” (1992, p. 53).
Assim sendo, escutar ¢, também, um gesto politico de descolonizacdo do curriculo, pois acolhe saberes
outros, ndo normativos, ndo eurocentrados, que emergem da vida real dos sujeitos. Validar a
experiéncia do estudante ¢ afirmar que ele ndo entra na escola vazio, mas repleto de narrativas que
precisam ser escutadas para que se transformem, junto com as nossas, em novos horizontes possiveis
de mundo.

Dito isso, convém observar que, no ambiente escolar, sentir-se escutado ¢ muito mais do que
ter a palavra tolerada — ¢ ter sua existéncia reconhecida. Quando o professor escuta genuinamente o
estudante, ele ndo apenas acolhe sua voz, mas o inscreve simbolicamente em uma comunidade de
pertencimento. A escuta, nesse sentido, ¢ o antidoto contra a indiferencga, contra o apagamento, contra
0 anonimato que tantos jovens sentem nas instituicdes escolares. Escutar ¢ dizer, sem palavras: “[...]
vocé tem um lugar aqui”. Como escreve bell hooks (2019): “[...] pertencer € sentir que sua presenca
importa, que sua voz ecoa em um espacgo que a reconhece e a deseja” (p. 96). Esse pertencimento € o
solo onde florescem a confianga, o engajamento e o desejo de aprender — ndo porque € exigido, mas
porque ¢ compartilhado. Paulo Freire também aponta essa dimensdo quando diz que “[...] o ato de

r

ensinar ¢ um ato de incluir, de construir comunidade, de dizer ao outro: ‘estamos juntos nessa

299

travessia’” (2014, p. 67). Dessa forma, a escuta nao € apenas ferramenta de comunicagao — ¢ fundagao
afetiva de lagos sociais que sustentam o processo formativo. Onde ha escuta, ha laco; onde ha lago,

ha cuidado; onde hé cuidado, hd um chao comum para a aprendizagem acontecer com dignidade.
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[...] E ouvindo os homens, interpretando-os, criticando com eles a razdo de seu siléncio, sua
passividade, seus receios, seus temores, que o educador se compromete com os homens no
processo de mudanca. O siléncio dos homens, sua passividade, sua acomodagao, seus temores
ndo sdo outra coisa sendo formas de sua presenca no mundo. Presenga de que o educador deve
participar, pois ela deve ser entendida e ndo apenas explicada (Freire, 2001, p. 40).

Nao apenas como destinatario do saber, mas como sujeito da historia: € assim que o estudante
precisa ser reconhecido para que a educagdo se constitua como pratica de liberdade. E esse
reconhecimento comega, sobretudo, pela escuta ativa e intencional de sua voz. Escutar a fala do
estudante ¢ reconhecer sua poténcia transformadora — ¢ admitir que ele tem algo a dizer sobre o
mundo, sobre si mesmo ¢ sobre a escola. E romper com o modelo que o infantiliza, que o reduz a
recipiente de contetidos e o impede de intervir criticamente no processo de aprendizagem. Como
afirma Paulo Freire (1997): “[...] escutar os educandos ¢ criar com eles condigdes para que eles possam
dizer sua palavra e transformar o mundo” (p. 42). Trata-se, portanto, de deslocar o eixo da pratica
pedagbgica: ndo mais ensinar “para” o estudante, mas dialogar “com” ele. De forma convergente, bell
hooks ressalta que “[...] as salas de aula devem ser lugares onde os estudantes possam trazer a tona
suas verdades, onde suas vozes sejam vistas como centrais para o processo de aprendizagem” (2010,
p. 84). Assim, a escuta se torna um movimento revolucionario — pois desautoriza o siléncio
institucionalizado e devolve ao estudante a autoria de sua propria trajetdria. E, ao fazé-lo, transforma
a sala de aula em espago de criacdo coletiva e de luta por justica.

E importante destacar que o curriculo escolar, para ser realmente significativo, precisa dialogar
com os sentidos, os desejos, as vozes € as experiéncias concretas dos estudantes. E isso s6 € possivel
quando o educador se dispde a escutar — ndo apenas o que o aluno sabe, mas o que ele sente, sonha,
questiona e enfrenta. Escutar, nesse contexto, ¢ um gesto pedagdgico que permite reorientar os
contetdos escolares, conectando-os as realidades vividas e aos horizontes de transformacao coletiva.
Um curriculo que nasce da escuta ¢ um curriculo que pulsa, que se reinventa, que reconhece o saber
da vida como tdo legitimo quanto o saber dos livros. Como defende Paulo Freire (1977): “[...] o
contetido programatico deve partir da realidade dos alunos, da sua fala, da sua compreensao do mundo.
Escutar ¢ o ponto de partida do planejamento” (p. 55). De forma complementar, bell hooks (2013)
afirma que “[...] uma pedagogia significativa ndo se impde sobre os estudantes, mas nasce com eles,
em resposta a escuta atenta de suas necessidades e esperangas, como em um encontro” (p. 118). Assim
sendo, a escuta torna-se um critério epistemoldgico e politico de mediagdo curricular: ela garante que
o conhecimento escolar ndo seja alienado da vida, e que a escola ndo seja surda as vozes que a habitam.

Escutar, portanto, ¢ o primeiro passo para ensinar com sentido —e com sentido de mundo.
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S6 assim pode-se afirmar que escutar €, talvez, o gesto mais profundo de humanizag¢do da
pratica educativa. Em um mundo onde o ruido da velocidade, da técnica e do individualismo tende a
silenciar as vozes mais frageis, escutar é resistir. E afirmar que a educagdo ndo se constrdi no
isolamento do saber, mas na relacdo entre sujeitos que se reconhecem como inacabados, como
aprendizes permanentes. Uma pedagogia humanizada exige escuta porque exige vinculo, exige
humildade, exige abertura ao inédito ¢ ao incomodo. Como nos lembra Paulo Freire (2014): “[...]
ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo; os homens se educam entre si, mediatizados
pelo mundo” (p. 72). A escuta, nesse processo, € 0 que sustenta o entre — esse espago relacional onde
0 ensino se torna encontro e o conhecimento ganha sentido. De forma igualmente potente, bell hooks
(2010) sustenta que “[...] ensinar é um ato de escuta amorosa. E preciso ouvir o siléncio, a dor e a
alegria para que possamos realmente ensinar com o coragao” (p. 108). Escutar €, portanto, um ato de
cuidado e coragem — ¢ a escolha de ver o outro ndo como recipiente, mas como presenca. E nessa
presenca mutua, nesse gesto ético de estar com, € que nasce a educagdo que transforma: uma educacao
onde se aprende ndo apenas com palavras, mas com escutas — atentas, abertas e profundamente

humanas.

[...] é precisamente através da escuta verdadeira, do ato auténtico de ouvir o outro em sua fala
e em seu siléncio, que se estabelece a comunicagdo libertadora. Esta ndo se reduz a um ato de
transmissdo de informagdes, mas se concretiza na comunhéo de sujeitos que se reconhecem e
se transformam na relagdo (Freire, 2014, p. 95).

Com efeito, ¢ importante destacar que o cuidado, quando compreendido como praxis
pedagdgica, extrapola a dimensao sentimental ou assistencialista. Ele se consolida como categoria
ética e epistémica, capaz de reconfigurar a propria natureza do processo educativo. Afinal, ensinar ¢
sempre um ato relacional, e nesse encontro entre sujeitos emerge o afeto como fundamento que
sustenta a escuta, o vinculo e a transformagdo. Nesse sentido, reconhecer o estudante ¢ mais do que
enxerga-lo: ¢ atribuir sentido e dignidade a sua existéncia. Como afirma Paulo Freire (2014): “[...]
ensinar exige querer bem aos educandos, exige a coragem de querer bem” (p. 109). Esse “querer bem”,
longe de ser romantico ou idealizado, ¢ o que inaugura uma relacdo auténtica entre educador e
educando, alicercada no respeito e na confianga mutua. De modo convergente, bell hooks sustenta que
“[...] o amor ¢ um ato de vontade — ou seja, tanto uma intencdo como uma ag¢ao” e, portanto, “[...]
amar os estudantes significa nos comprometermos com seu crescimento” (2003, p. 163). Assim, cuidar
na pratica docente ¢ comprometer-se com o florescimento do outro, reconhecendo que o conhecimento

so se realiza plenamente quando ha presenca, escuta e reconhecimento mutuo.
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Convém observar que, em uma pedagogia verdadeiramente humanizadora, o afeto ndo ¢ um
elemento periférico, mas uma dimensao constitutiva da produ¢ao do conhecimento. A cisao moderna
entre razao e emocado, amplamente herdada por instituigdes escolares, ainda marca negativamente a
pratica pedagogica, como se a frieza fosse sindnimo de objetividade e o distanciamento, condi¢do para
o rigor. No entanto, aprender ¢ um ato existencial, atravessado por afetos, desejos e resisténcias — e o
afeto, quando acolhido criticamente, pode se tornar critério epistemologico. Isso significa reconhecer
que o modo como o sujeito se sente no processo de aprendizagem afeta diretamente sua abertura ao
saber. Como lembra Paulo Freire (1996): “[...] a alegria de ensinar e de aprender estd ligada a
afetividade. Nao ha saber sem afeto” (p. 81). Essa afirmagdo rompe com a tradi¢do que reduz o
conhecimento a abstragdo logica e recoloca a experiéncia viva no centro da formagdo. De maneira
semelhante, Haim Ginott sustenta que “[...] a forma como um professor se relaciona com seus alunos
pode ser mais influente que o proprio conteudo” (1975, p. 61). Portanto, considerar o afeto como
critério epistemoldgico ¢é reivindicar uma escola que ndo apenas transmite informagdes, mas que cuida
do modo como o saber ¢ sentido, acolhido e vivido pelos sujeitos.

Ainda que muitas vezes confundida com sentimentalismo ou ingenuidade, a amorosidade, na
perspectiva de uma pedagogia critica, ndo ¢ um adorno a pratica docente, mas uma postura politica
radical. Amar, nesse contexto, significa comprometer-se com a libertagdo do outro, enxergando sua
dor, suas lutas, sua humanidade. A amorosidade ¢ um ato de insurgéncia contra a desumanizagao da
escola tecnicista, contra o autoritarismo mascarado de disciplina e contra o silenciamento das
subjetividades. Bell hooks (2003) sustenta que “[...] 0 amor, quando incorporado a pratica pedagogica,
nos permite desafiar a estrutura autoritaria da sala de aula e promover um ambiente de cuidado mutuo”
(p. 137). Para além do discurso, essa amorosidade se expressa em gestos concretos. Por exemplo,
quando uma professora percebe o olhar perdido de uma crian¢a no fundo da sala, se aproxima, se
abaixa a altura de seus olhos e pergunta: “Quer conversar?”. Ou quando, diante da raiva de um
adolescente, o educador escolhe ndo punir imediatamente, mas sentar-se ao lado e perguntar: “O que
aconteceu com voce hoje?”. Sdo gestos assim que traduzem, na pratica, a escolha politica de cuidar.
Como afirma Freire: “[...] a amorosidade ndo ¢ concessdo, mas exigéncia de um educador
democratico” (2000, p. 48). Portanto, a amorosidade, quando encarnada na prética, transforma a sala

de aula num territorio de escuta, reparagao e justica cotidiana.

[...] quando abordo a questdo do amor na sala de aula, ndo estou falando de sentimentalismo.
Estou falando de uma ética de cuidado, de um comprometimento radical com o bem-estar do
outro, mesmo que isso signifique desafiar as estruturas de poder estabelecidas. O amor ¢, neste
contexto, uma forga revoluciondria que move nossa pratica, que nos sustenta nos momentos
de conflito, e que da sentido a luta por justica (hooks, 2010, p. 141).
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E fundamental observar que, para Paulo Freire, o ato de ensinar esta intrinsecamente ligado ao
amor. Mas nao se trata de um amor idealizado ou abstrato — ¢ sim de um compromisso concreto com
a dignidade do outro. Ensinar exige amor porque exige escuta, presenc¢a, responsabilidade, paciéncia
e generosidade. O amor freiriano €é acdo que se traduz em cuidado cotidiano. A titulo de ilustragdo,
pensemos numa professora da Educagao Infantil que, ao notar a inquietagao de uma crianga nova na
turma, se senta ao seu lado todos os dias no circulo da roda, segura sua mao com firmeza, lhe oferece
um olhar de confiancga, e pouco a pouco, dia apds dia, vai criando com ela um elo que nenhuma ficha
de matricula poderia prever. Ou num professor do Ensino Médio que, percebendo o siléncio de um
aluno geralmente participativo, decide ndo chamar sua atengdo durante a aula, mas espera-lo na saida
para dizer: “[...] se quiser conversar, estou aqui”. Esses gestos ndo estdo nos planos de aula, mas
constroem a escola onde a aprendizagem acontece. Como afirma Paulo Freire (1996): “[...] ensinar
exige amorosidade. Ensinar exige a alegria de viver e de amar” (p. 120). De modo convergente, bell
hooks (2003) defende que “[...] o amor nio é sentimentalidade. E reconhecimento do outro como
sujeito digno de cuidado, atengdo e presenca” (p. 190). Por isso, a pedagogia do amor é, a0 mesmo
tempo, uma pedagogia do compromisso com a vida de quem aprende.

Além do conhecimento formal, a escola precisa ser, antes de tudo, um espago de
reconhecimento reciproco. O direito de serem reconhecidos como sujeito — com identidade, historia,
afetos e desejos — constitui o nucleo de uma pedagogia da justi¢ca. O reconhecimento mutuo entre
professor e estudante desestabiliza as hierarquias desumanizantes e instaura uma relacdo horizontal
onde todos se percebem como aprendentes. Ensinar, assim, ¢ também acolher o olhar do outro, ndo
como ameacga a autoridade docente, mas como condigdo ética do vinculo educativo. Paulo Freire
sustenta que “[...] ndo € possivel educar sem reconhecer o outro como sujeito de saber, como alguém
que também ensina” (1997, p. 45). Ao mesmo tempo, bell hooks (2010) argumenta que “[...] o
reconhecimento ¢ a forma mais profunda de justica pedagdgica: ¢ quando ndo apenas ouvimos o
estudante, mas legitimamos sua presenca como necessaria” (p. 134). Um exemplo simples, mas
transformador, ¢ quando um professor adapta uma atividade porque escutou que seus alunos estavam
emocionalmente sobrecarregados. Ou quando, ao devolver uma prova, ndo se limita a escrever notas,
mas redige comentarios que reconhecem o esfor¢o, o progresso e os desafios enfrentados por cada
um. Reconhecer, assim, ¢ um ato de justica — uma escolha politica que transforma a sala de aula em
um espaco de legitimidade e de pertencimento para todos.

Cabe ressaltar que a pedagogia do cuidado s6 pode florescer plenamente quando enraizada no
reconhecimento da alteridade. Isto €, na aceitacao radical do outro como diferente — ndo como

extensao de si, mas como singularidade que interpela, desafia e transforma. Educar a partir da

REVISTA ARACE, S3o José dos Pinhais, v.7, n.5, p-21416-21459, 2025

- 21445



ﬁ

Revista Py

DA/E
IN7 N
ISSN: 2358-2472

alteridade exige a renuncia a pedagogia do espelho, aquela que deseja moldar o estudante a imagem
do professor, e convida a pratica do encontro, onde a diferenca ¢ nao apenas tolerada, mas celebrada
como poténcia formativa. Como sustenta Paulo Freire (1996): “[...] educar ¢ um ato de reconhecer
que o outro ndao ¢ o mesmo que eu, ¢ que ¢ com ele, e ndo sobre ele, que ensino” (p. 85). Nessa diregao,
bell hooks (2013) afirma que “[...] abracar a alteridade na sala de aula ¢ rejeitar a 1dgica colonial do
dominio. E afirmar que ha multiplas formas de saber, de sentir, de pensar e de existir” (p. 123). A titulo
de exemplo, pensemos em uma professora que, ao receber um aluno imigrante recém-chegado ao
Brasil, ndo apenas adapta as atividades em fun¢do do idioma, mas convida a turma a aprender palavras
em sua lingua materna, legitimando sua presenca e deslocando a norma como centro. Ou num
professor que reconhece a identidade de género de um estudante trans e adapta os pronomes nos
registros escolares, ndo como concessao, mas como dever ético. Essas agdes ndo apenas respeitam o
outro: instauram uma ética do encontro, onde a alteridade se converte em pedagogia.

Dessa forma, ¢ fundamental observar que a ldgica autoritaria que ainda persiste em muitas
instituicdes escolares ndo € apenas uma questdo de estilo de gestdo ou de disciplina: ela constitui um
obstaculo estrutural ao desenvolvimento de relagdes pedagogicas baseadas no didlogo, no afeto e na
confianca. A autoridade, quando exercida como imposi¢do, nega a escuta, silencia a criatividade e
produz um ambiente de medo e submissdo. Superar essa hierarquia nao significa abolir a fun¢do do
professor, mas ressignifica-la a partir da ética da horizontalidade, onde a autoridade se constroi na
coeréncia, no respeito mutuo e na disponibilidade para o encontro. Paulo Freire (1997) defende que
“[...] a autoridade que se afirma na coeréncia entre o que se diz e o que se faz ¢ a que forma e ndo a
que impde” (p. 49). Em consonancia, bell hooks (2010) afirma que “[...] a autoridade pedagogica que
ndo escuta ¢ apenas uma forma de dominacao. A verdadeira autoridade nasce do compromisso com o
coletivo” (p. 105). Por exemplo, pensemos em uma escola onde o professor, ao definir com os
estudantes as regras de convivéncia da turma, ndo apenas ouve suas propostas, mas incorpora-as nos
combinados — assumindo a escuta como base de legitimidade. Ou quando o coordenador escolar se
retine com os alunos para debater um conflito e reconhece que a gestao também erra e precisa aprender.
Nesses casos, o poder ndo desaparece, mas se redistribui: deixa de ser arma de controle e torna-se

ferramenta de formagao democratica.

Os professores ndo podem mais usar a autoridade na sala de aula como se ela fosse um poder
sagrado e incontestavel. A autoridade precisa ser conquistada no dialogo, na reciprocidade e
no cuidado com os estudantes. Quando a autoridade ¢ construida a partir do respeito mutuo,
ela deixa de ser um instrumento de repressao e se torna uma pratica de liberdade (hooks, 2010,
p. 122).
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Em uma escola realmente formadora, o respeito ndo ¢ um codigo disciplinar, mas um lago
afetivo construido cotidianamente entre professor e estudante. Respeitar o outro ¢ reconhecer sua
inteireza — seu tempo, sua linguagem, sua forma de existir no mundo — e, nesse gesto, construir uma
relagdo onde o afeto ndo ¢ excecdo, mas regra. Assim, o afeto e o respeito ndo se contrapdem a
autoridade: eles a legitimam, a humanizam e a enraizam na confianga. Como destaca Haim Ginott
(1975): “[...] os alunos aceitam a disciplina de professores que respeitam sua dignidade e os tratam
com consideracao” (p. 58). A confianga, nesse contexto, ndo nasce da posicao hierarquica, mas do
vinculo auténtico. Paulo Freire complementa: “[...] o respeito a autonomia e a dignidade de cada um
¢ um imperativo ético € ndo um favor que podemos ou ndo conceder uns aos outros” (2014, p. 67).
Para ilustrar, basta observar a dinamica de uma professora que confia nos saberes prévios dos
estudantes e os convoca, com entusiasmo, a explicarem um contetido uns aos outros — € que, ao ouvir
um erro, ndo o ridiculariza, mas o transforma em oportunidade dialdgica. Ou o caso de um professor
que, ao lidar com uma indisciplina, ndo grita, ndo pune, mas chama o aluno para conversar de forma
reservada, escuta sua versdo, compartilha sua expectativa e o convida a corresponsabilidade. Nessas
cenas corriqueiras, vemos que o respeito ndo ¢ um protocolo — € o proprio solo onde germina a
confianga e floresce a aprendizagem.

Nao se pode ignorar que, na relagdo pedagogica, a forma como o professor trata seus estudantes
molda profundamente sua autoimagem, sua disposi¢ao para aprender e sua relacdo com o saber. Para
Haim Ginott, o professor ¢ como o termOometro emocional da sala de aula: suas palavras, seus gestos
e suas reacdes criam o clima em que o processo educativo se desenvolve. Quando ha respeito, o
estudante se sente seguro, valorizado e digno de ser visto — e isso altera a forma como ele participa da
aula, como formula perguntas, como se posiciona diante do erro e do fracasso. Como diz Ginott
(1975): “[...] ndo sdo os programas que fazem a diferencga, mas os professores. Sdo eles que definem
se o clima sera estimulante ou opressor” (p. 60). De maneira convergente, Paulo Freire afirma (2000):
“[...] o que me move ndo ¢ simplesmente ensinar conteudos, mas estabelecer uma relacdo em que o
educando possa dizer sua palavra com respeito e dignidade” (p. 77). Tomemos como exemplo um
professor que nunca expde publicamente um erro de seus alunos, preferindo aborda-los
individualmente para garantir que o processo de aprendizagem nao seja interrompido pela vergonha.
Ou aquele que, ao corrigir um trabalho, comega dizendo: ““[...] gostei da sua ideia aqui, podemos
aprofundar juntos?”. Pequenos gestos, mas que constroem grandes afetos — e que, na memoria dos
estudantes, se tornam marcos de respeito e reconhecimento para além dos contetdos ensinados.

Em muitas escolas, € possivel observar praticas que, embora simples a primeira vista, revelam

uma sofisticada compreensao do afeto como mediacao pedagdgica. O afeto, quando assumido como
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ferramenta de ensino, ndo se limita a uma disposicao interna do professor: ele se manifesta em
escolhas metodologicas, em escutas delicadas, em tempos de espera e em gestos concretos que dizem,
silenciosamente: “[...] voc€ ¢ importante aqui”. Pensemos, por exemplo, numa educadora do primeiro
ciclo do Ensino Fundamental que inicia cada manhd com uma roda de conversa, onde os alunos
compartilham como estdo se sentindo. Nesse espago, ela ndo apenas ouve, mas anota discretamente o
nome das criangas que demonstram tristeza ou tensao, para acompanha-las ao longo do dia com maior
atencao. Ou ainda, em um professor do Ensino Médio que, ao propor um semindrio, permite que os
estudantes escolham os temas a partir de suas vivéncias, legitimando sua voz como fonte de saber.
Como afirma Paulo Freire (1996): “[...] o afeto tem de estar presente na relagdo pedagogica como
forma de compromisso com o outro, com sua autonomia e seu processo” (p. 90). Haim Ginott (1975)
complementa: “[...] ¢ a atitude do professor que faz da sala de aula um lugar de seguranca emocional
e de crescimento intelectual” (p. 62). Em ambos os casos, o afeto ndo ¢ algo “a mais™: ele ¢ a propria
infraestrutura da aprendizagem, o tecido invisivel que sustenta a constru¢ao de saberes e vinculos

significativos.

Eu me comunico com eles de maneira afetuosa. Aproveito cada oportunidade para ajuda-los
a desenvolver a autoconfianga. Se a comunicagédo afetuosa pode curar criangas doentes, entdo
seus principios e praticas pertencem a pais e professores. [...] Somente aqueles que estdo em
contato diario com as criancas podem ajuda-las a se curar psicologicamente (Ginott, 2008, p.
16).

Desse modo, pode-se afirmar que toda praxis pedagdgica verdadeiramente comprometida com
a humanizag¢ao passa, inevitavelmente, pelo cuidado. Cuidar, no contexto da educacao, ndo ¢ um gesto
acessorio — ¢ o proprio fundamento da agdo docente, aquilo que sustenta o vinculo, a escuta, a
confianca, a mediagdo curricular € o processo formativo como um todo. O cuidado se expressa no
modo como o professor pronuncia o nome do aluno, no tempo que dedica para escuta-lo, na coragem
de interromper um contetido para acolher um choro inesperado, no olhar atento que reconhece nao
apenas o desempenho, mas o esfor¢o, o siléncio, o brilho ou a auséncia nos olhos de quem aprende.
Como afirma Paulo Freire (1974): “[...] ndo se pode falar de educagdo sem amor. O amor ¢ um ato de
coragem, nunca de medo” (p. 46). De forma complementar, bell hooks (2019) sintetiza: “[...] a
educagdo libertadora ndo acontece sem o compromisso de cuidar. Cuidar ¢ escolha politica e afetiva”
( p. 112). Assim, o cuidado na educagdao nao ¢ um adorno — ¢ a matéria-prima da transformagao.
Quando o afeto ¢ assumido como principio, € o reconhecimento como método, o ato de ensinar se
converte em encontro: um encontro que nao apenas transmite saberes, mas constréi sentidos, cura

feridas, e oferece, todos os dias, novas possibilidades de existéncia partilhada.
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Diante desse contexto, € os elementos trabalhados acima, ¢ importante destacar que a
“Pedagogia do Encontro” nao se constitui como um modelo fechado, tampouco como um pacote de
técnicas. Ela se apresenta como uma praxis — ou seja, como agao ética, politica e afetiva que se
reinventa na relagdo entre sujeitos que ensinam e aprendem em mutua implicacdo. Trata-se de uma
metodologia viva, que emerge do compromisso com a escuta, o vinculo e o reconhecimento das
subjetividades presentes no processo educativo. Assim sendo, a “Pedagogia do Encontro” propde um

8 Paulo Freire

deslocamento radical: da “centralidade do contetdo” para a “centralidade da relacao
ja nos alertava que “[...] a educacao ¢ um ato de amor, por isso, um ato de coragem. Nao pode temer
o debate. A andlise da realidade. Nao pode fugir a discussao criadora, sob pena de ser uma farsa”
(2000, p. 84). Em consonancia, bell hooks (2013) afirma que “[...] ensinar ¢ um ato profundamente
humano, e a sala de aula deve ser o espago onde a integridade e a dignidade de cada um sejam
mantidas” (p. 35). Portanto, propor a “Pedagogia do Encontro” €, sobretudo, assumir o desafio de
fazer da sala de aula um lugar de presenca verdadeira, onde a aprendizagem floresce da relacdo e ndo
da imposi¢ao.

Além disso, ¢ fundamental observar que os fundamentos da “Pedagogia do Encontro” estdo
alicercados em uma ética do cuidado e da escuta, que reconhece o outro como sujeito de direitos, de
sentimentos e¢ de saberes. Diferentemente das abordagens que priorizam a repeticdo mecanica de
conteudos, essa proposta parte da premissa de que a aprendizagem acontece no “entre” — no espago
relacional em que professor e estudante se encontram para construir sentidos e significados. Trata-se
de uma metodologia que articula afeto e pensamento critico, presenca e reflexdo, subjetividade e
transformagdao. Como ensina Haim Ginott (1975): “[...] a forma como o professor se comunica com
os alunos modela o ambiente da sala de aula mais do que qualquer plano de aula” (p. 74). Do mesmo
modo, Paulo Freire (1996) reafirma: “[...] o educador progressista ndo pode negar a subjetividade do
educando. Ao contrario, precisa reconhecé-la como um elemento fundamental no processo de

conhecimento” (p. 32). Dessa forma, a “Pedagogia do Encontro” funda-se no reconhecimento da

8 A “Pedagogia do Encontro” propde um deslocamento radical: da “centralidade do conteido” para a “centralidade da
relacdo”. Esse reposicionamento ndo nega a importancia dos saberes escolares, mas questiona a hierarquia rigida que os
coloca acima da experiéncia humana e dos vinculos construidos no processo educativo. Ao invés de tratar o estudante
como mero receptor de informagoes, essa abordagem o reconhece como sujeito ativo, cuja presenca, historia, afetos e
escuta sdo fundamentais para a construgdao do conhecimento. Nessa perspectiva, o contelido é mediado pelo encontro —
um espaco ético-afetivo em que o didlogo, o cuidado e o reconhecimento mutuo se tornam as bases do processo de
aprendizagem. Como afirma Freire (2014), ““[...] ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a
sua produgdo ou a sua construgdo” (p. 47). Da mesma forma, hooks (2010) refor¢a que “[...] ndo € o conteido do curso
que determina a profundidade do aprendizado, mas a qualidade das relacdes que estabelecemos na sala de aula” (p. 112).
Assim, a pedagogia proposta rompe com a légica transmissiva e inaugura uma pratica educativa centrada no humano, onde
0 saber se constroi a partir do vinculo. Ver: FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica
educativa. Sao Paulo: Paz e Terra, 2014; HOOKS, bell. Ensinando pensamento critico: sabedoria pratica. Séo Paulo:
WMF Martins Fontes, 2010.
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subjetividade como espago legitimo de producgdo do saber, e no afeto como condicdo epistemologica
para que a aprendizagem acontega com sentido e liberdade.

Convém observar que a originalidade da “Pedagogia do Encontro” nao estd em inventar
conceitos isolados, mas em reunir, de forma organica, principios éticos e pedagdgicos ja consolidados
por autores como Freire, hooks e Ginott, construindo, assim, uma proposta metodologica inédita. Essa
pedagogia se estrutura sobre quatro pilares interdependentes: o vinculo como condicao relacional, a
escuta como atitude formativa, o afeto como mediacao epistémica ¢ o reconhecimento como
fundamento ético. Cada um desses elementos ja aparece nas obras desses pensadores, mas aqui sao
entrelagados em um corpo metodoldgico coerente, sistematizado e intencional. Como afirma bell
hooks (2010): “[...] uma pedagogia engajada precisa acolher as emogdes como parte integrante do
processo de aprendizado” (p. 59). Complementando, Freire refor¢a (2000): “[...] ndo ha ensino sem
pesquisa e ndo ha pesquisa sem ensino. Esses quefazeres se encontram um no corpo do outro como se
encontrariam no corpo do educador” (p. 21). Portanto, ao integrar esses fundamentos em uma proposta
metodoldgica articulada, a Pedagogia do Encontro se diferencia por transformar principios ético-
afetivos em praticas educativas concretas, sistematicas e reprodutiveis nos diversos contextos
escolares.

Por isso, a “Pedagogia do Encontro” se apresenta, de modo contundente, como uma resposta
critica ao tecnicismo que ainda domina muitas praticas escolares. Esse tecnicismo, centrado na
eficiéncia, nos resultados quantificdveis e na logica da padronizacdo, desumaniza os processos de
ensino e aprendizagem ao reduzir o educando a um numero, a uma performance, a um dado. Em
oposicao a essa logica despersonalizante, a “Pedagogia do Encontro” propde a reintegracdo da
dimensao afetiva, ética e subjetiva no cerne da pratica docente. Em outras palavras, ela resgata a
condi¢do humana da educagdo. Como aponta Freire: “[...] a pratica educativa, sendo um ato politico,
ndo pode se furtar ao compromisso com a libertag@o, sob pena de ser pura manipulagdo” (1992, p. 41).
De forma complementar, hooks (2013) denuncia: “[...] as escolas que ignoram a dimensao emocional
de seus estudantes operam como fabricas de silenciamento, onde ndo se ensina a pensar, mas a
obedecer” (p. 91). Assim sendo, a “Pedagogia do Encontro” tensiona o paradigma da escola
empresarial e propde uma pedagogia que valoriza os processos € 0s encontros, € ndo apenas os
produtos.

Dessa forma, o primeiro eixo operativo da “Pedagogia do Encontro” propde a criacdo de um
espaco ritualizado de escuta e acolhimento: a Roda de Presen¢a. Realizada no inicio do turno escolar,
ela tem como finalidade abrir o dia letivo com vinculo, sensibilidade e disponibilidade relacional. A

pratica comega com uma pergunta-guia, formulada pelo professor, que convida a expressao do estado
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interior: “[...] como vocé chegou hoje?”, “[...] o que te afeta nesse momento?”’, ou “[...] que
pensamento estd martelando em vocé agora?”. O educador toma a palavra primeiro, compartilhando
brevemente como se sente, € com isso inaugura um campo de confianca e horizontalidade. A palavra,
entdo, passa livremente entre os estudantes, que podem se expressar, escutar ou silenciar, conforme
seus tempos e limites. Essa pratica estd fundamentada no principio freiriano de que “[...] ndo € no
siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na agdo-reflexao” (1974, p. 22). De
forma convergente, bell hooks (2013) destaca que “[...] a escuta genuina ¢ uma pratica revolucionaria,
pois desafia a cultura do ruido e da indiferenca” (p. 45). A Roda de Presenca, portanto, nao ¢ apenas
um dispositivo introdutdrio, mas um gesto pedagogico inaugural que sustenta, afetivamente, toda a
jornada formativa daquele dia.

Além da Roda de Presenca, outro eixo essencial da “Pedagogia do Encontro” ¢ o Espaco de
Acolhimento: um momento coletivo, breve, mas potente, que antecede o inicio do conteudo
curricular. Trata-se de um intervalo simbdlico onde emogdes, tensdes e inquietagdes podem emergir,
reconhecendo que ninguém aprende quando estd emocionalmente bloqueado. Esse espago pode
acontecer de forma simples: com musicas escolhidas pelos estudantes, pequenas escritas espontaneas
projetadas no quadro, ou compartilhamentos de frases, poemas e imagens que reflitam o clima
emocional do grupo. O professor, como cuidador da ambiéncia, escuta, comenta com afeto e convida
0 grupo a estar presente, sem pressa. Paulo Freire nos lembra que “[...] ndo ha aprendizagem sem
abertura ao mundo, e essa abertura requer entrega, escuta e atencao aquilo que nos atravessa” (1997,
p. 36). De modo complementar, Haim Ginott refor¢a que “[...] antes de qualquer contetido, o professor
precisa saber como os alunos se sentem, porque esse sentimento € o canal por onde o conteudo ira
passar” (1975, p. 71). O Espaco de Acolhimento, € preciso deixar claro, ndo concorre com o contetido
— ele o prepara, o antecede, e o humaniza, criando um solo fértil onde a semente do conhecimento
podera, de fato, germinar.

Do mesmo modo, o terceiro eixo da “Pedagogia do Encontro” propde a pratica dos Diarios de
Interioridade: que sdo formados por cadernos pessoais € continuos em que os estudantes registram
seus sentimentos, memorias, inquietagcdes e afetos ao longo da jornada escolar. Essa escrita ndo ¢
avaliada nem corrigida — ela ¢ acompanhada, lida com consentimento, e comentada de forma empatica
pelo professor em momentos especificos, ou por meio de devolutivas afetivas em bilhetes ou
conversas individuais. Os diarios sdo preenchidos em siléncio, por cerca de 10 minutos, uma ou duas
vezes por semana, antes ou depois das aulas. Eles possibilitam o exercicio do autoconhecimento, da
escuta de si e do reconhecimento de que o mundo interno também ¢ lugar legitimo de expressao. Como

destaca bell hooks (2019): “[...] a escrita pode ser uma maneira de restaurar a nossa inteireza, uma
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forma de dizer: eu existo, eu sinto, eu importo” (p. 122). Paulo Freire, por sua vez, nos lembra: “[...]
quanto mais capazes formos de reconhecer e nomear o que sentimos, mais livres nos tornamos para
compreender o que nos oprime e o que nos liberta” (2003, p. 49). Assim, os Diarios de Interioridade
ndo sdo apenas instrumentos de escuta, mas praticas de subjetivagao critica, que favorecem uma
educagdo mais humana, reflexiva e sensivel as emogdes.

Cabe ressaltar que, dentro da “Pedagogia do Encontro”, a escrita-reflexiva nao se reduz a uma
atividade avaliativa ou de produgao textual tradicional. Trata-se de uma pratica de escuta interior e
elaboragao critica dos afetos vividos no cotidiano escolar. Apos rodas de presenga, vivéncias coletivas
ou acontecimentos significativos, os estudantes sdo convidados a escrever sobre o que sentiram,
pensaram ou aprenderam — ndo apenas no plano do contetido, mas no da experiéncia. Essa escrita pode
assumir diversas formas: cartas para si mesmos, relatos de momentos marcantes, pensamentos soltos
ou reflexdes inspiradas por obras, filmes e debates em sala. O mais importante ¢ que esse texto nao
busca o “certo” — ele busca o “sentido”. Como ensina bell hooks (2010): “[...] quando os estudantes
escrevem a partir de si, do que os atravessa, eles se tornam mais proximos do conhecimento e mais
criticos do mundo que os cerca” (p. 82). Paulo Freire complementa: “[...] a reflexao critica € o ponto
de partida para toda acdo transformadora. Sem ela, caimos na repeticdo vazia” (1997, p. 58). Dessa
forma, a escrita-reflexiva ndo ¢ apenas uma técnica — ¢ uma pedagogia da escuta e do pensamento
afetivo, onde o estudante se reescreve como sujeito em processo.

Em consequéncia disso, a “Pedagogia do Encontro” propde que os conteudos curriculares
sejam incorporados em Projetos Pedagdgicos Afetivos, construidos a partir das experiéncias,
interesses € historias dos proprios estudantes. Esses projetos nascem de perguntas vivas, de
inquietagdes cotidianas e de afetos mobilizados em sala — e, a partir deles, articulam-se competéncias
e saberes previstos no curriculo. Por exemplo, uma turma que manifesta preocupagao com o abandono
de animais pode desenvolver um projeto interdisciplinar envolvendo matematica (estatisticas),
ciéncias (biologia e zoonoses), portugués (cartas, cartazes € manifestos), artes (producdo de videos) e
geografia (cartografias afetivas da cidade). O contetido, assim, brota de uma fonte existencial, e ndo
de uma grade imposta. Como afirma Paulo Freire (2003): “[...] quanto mais os conteudos se ligam a
experiéncia vivida pelos educandos, mais significativos se tornam e mais chances h4 de que sejam
apropriados de forma critica” (p. 76). Haim Ginott também enfatiza: “[...] as aulas que tocam o coragao
dos estudantes sdao lembradas para sempre, porque falam de sua propria vida” (1975, p. 64). Dessa
forma, os projetos pedagdgicos afetivos superam a fragmentagdo disciplinar e convertem a sala de

aula em um espago onde aprender ¢ também sentir, pertencer e agir no mundo com responsabilidade.
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E fundamental observar que, na “Pedagogia do Encontro”, o curriculo ndo é concebido como
uma sequéncia fixa de conteudos desconectados da vida, mas como um organismo vivo, em constante
dialogo com as histdrias que os estudantes carregam consigo. Assim, suas memorias, afetos, vivéncias
familiares, experiéncias comunitérias, sonhos e dores passam a constituir o solo sobre o qual os
saberes escolares sdo plantados. Trata-se de uma pedagogia em que o sujeito ndo apenas aprende o
conteudo, mas também “é” contetido. Os professores escutam ativamente as narrativas trazidas nas
rodas, nos didrios, nos projetos, e buscam entrelaca-las as disciplinas, criando pontes que legitimam o
saber experiencial como forma valida de conhecimento. Como destaca bell hooks (2013): “[...]
reconhecer a historia de vida dos estudantes como fonte de saber ¢ um ato politico, pois rompe com a
logica hierarquica do conhecimento escolar” (p. 103). Paulo Freire reitera essa concepgao ao dizer que
“[...] é preciso partir daquilo que os educandos sabem e vivem para, com eles, ir além. O curriculo
comega na experiéncia e se desdobra em consciéncia” (1992, p. 51). Dessa forma, o curriculo torna-
se um espelho critico, onde o estudante se vé, se compreende ¢ se projeta no mundo com mais
autonomia e poténcia.

Todavia, a proposta da “Pedagogia do Encontro” exige também uma reconfiguracdo profunda
da logica avaliativa, substituindo o juizo vertical por uma prética horizontal de escuta, dialogo e
corresponsabilidade. Nesse sentido, propde-se a avaliacdo dialégica, entendida como processo
continuo de conversagdo entre professor e estudante, em que ambos constroem sentidos sobre a
aprendizagem vivida. Em vez de notas classificatorias, o que se valoriza sdo os percursos, 0s
deslocamentos internos, os esforcos realizados e a compreensdo critica do proprio processo. Essa
avaliacdo acontece por meio de conversas periddicas, devolutivas escritas personalizadas e
autoavaliagdes orientadas, que ajudam o estudante a se perceber e a elaborar sua trajetoria. Como
ressalta Paulo Freire (2003): “[...] avaliar ¢ acompanhar, ¢ perguntar ao educando o que ele pensa de
sua aprendizagem, € estar com ele nesse processo de busca” (p. 61). Da mesma forma, bell hooks
(2010) afirma: “[...] a avaliacdo s6 emancipa quando rompe com a logica da puni¢do e se torna um
espaco de escuta e reconhecimento” (p. 78). Assim, a avaliacdo dialdgica ndo serve para controlar,
mas para nutrir: ela reconhece o estudante como sujeito ativo, capaz de refletir sobre sua aprendizagem
e transformar suas formas de estar no mundo.

Em sintonia com o principio da escuta humanizada, a “Pedagogia do Encontro” incorpora
como pratica regular a troca de Cartas de Reconhecimento, escritas entre professor e estudante ao
longo do ano letivo. Essas cartas ndo sdo correcdes nem bilhetes administrativos: sdo escritas afetivas,
reflexivas e cuidadosas que expressam o olhar pedagogico como gesto de aten¢do individualizada. O

professor escreve a partir da escuta — seja de uma fala em roda, de um trecho do diario, de uma atitude
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em sala — e devolve por meio da palavra o que viu, sentiu e valorizou naquele estudante. Em alguns
momentos, os proprios estudantes também sdao convidados a escrever para seus professores,
exercitando a coragem de se comunicar com autenticidade. A carta, nesse contexto, ¢ mais que um
texto: ¢ um vinculo em forma de linguagem. Como nos lembra Paulo Freire (1996), “[...] o ato de
escrever ¢ também o ato de se reconhecer como sujeito no mundo e no tempo” (1996, p. 92). Ja bell
hooks (2019) afirma que “[...] a palavra escrita ¢ uma morada onde o cuidado pode repousar. Escrever
para alguém ¢ uma forma de presenca amorosa” (p. 130). Por isso, a carta ndo ¢ mero recurso didatico:
¢ pratica de reconhecimento subjetivo e construcao afetiva que rompe a rigidez da linguagem escolar
para abrir espago ao humano que sente, escreve e se deixa tocar.

Além das praticas coletivas, a “Pedagogia do Encontro” reconhece a importancia de espacos
individuais de escuta aprofundada, que se materializam nas Tutorias de Afeto. Esses encontros sao
agendados periodicamente entre professor e estudante, em ambientes tranquilos, fora do ritmo
acelerado da sala de aula, com o objetivo de cultivar um vinculo singular e oferecer um
acompanhamento sensivel das vivéncias escolares e emocionais do aluno. Nessas tutorias, o professor
ndo fala mais que o estudante — ele escuta, pergunta com cuidado, acolhe siléncios e ajuda a nomear
emocodes, tensdes e desejos que, muitas vezes, ndo encontram lugar nos espacos formais. Trata-se de
um tempo €tico em que o estudante sente: “[...] sou visto”. Como afirma Paulo Freire (2000): “[...] o
educador que ndo escuta com aten¢do nao pode falar com autoridade. O didlogo exige humildade e
presenca” (p. 88). De modo complementar, Haim Ginott (1975) declara: “[...] as criangas mais dificeis
ndo precisam de professores mais duros, mas de adultos mais sensiveis, que saibam decifrar sua
linguagem sem gritos” (p. 80). Assim, as Tutorias de Afeto ndo sdo momentos terapéuticos, mas
pedagdgicos no sentido mais amplo e profundo: um espaco de cuidado, escuta e presenca ética que
fortalece a formacao integral do estudante e humaniza o papel docente.

Por fim, ¢ fundamental reconhecer que a “Pedagogia do Encontro” ndo ¢ apenas uma proposta
metodoldgica voltada aos estudantes, mas também um horizonte de ressignificagdo para o proprio
educador. Em um tempo marcado pela exaustao docente, pelo produtivismo e pelo esvaziamento das
relacdes escolares, essa pedagogia oferece caminhos de reconex@o com o sentido de ensinar. Ao
cultivar vinculos auténticos, valorizar as historias de vida, escutar as emoc¢des e reconhecer a
subjetividade como lugar legitimo de saber, o professor se reencontra com a poténcia humanizadora
de sua pratica. Ao mesmo tempo, os estudantes sao formados de modo integral —ndo apenas cognitiva,
mas ética, afetiva e politicamente. Como afirma bell hooks (2003): “[...] uma educac¢do que nao
transforma o modo como nos relacionamos ¢ apenas uma instrucdo vazia. Ensinar ¢ também aprender

a amar” (p. 149). Paulo Freire, com a mesma clareza, declara: “[...] € preciso devolver a docéncia sua

REVISTA ARACE, S3o José dos Pinhais, v.7, n.5, p-21416-21459, 2025

- 21454



ﬁ

ISSN: 2358-2472

dimensdo existencial, criadora e amorosa, para que o ato de ensinar ndo se transforme num gesto de
negacao da vida” (1996, p. 114). Assim, a “Pedagogia do Encontro” ¢ mais que uma metodologia — ¢
um compromisso radical com a vida, com a dignidade dos sujeitos € com a esperanca de que educar,

ainda hoje, pode ser um ato de reencontro consigo, com o outro € com o mundo.

4 CONCLUSAO

A proposta metodologica da “Pedagogia do Encontro” evidencia que o processo educativo vai
muito além da instrucao técnica: ele ¢, essencialmente, um processo ético, afetivo e relacional. E
preciso, portanto, deslocar o foco da eficiéncia para a presenga, da performance para o vinculo, do
conteudo para a escuta. Em outras palavras, ensinar ndo é apenas transmitir saberes, mas construir,
junto com os estudantes, um espago de sentido, reconhecimento e pertencimento. E isso s6 € possivel
quando o professor se compromete com a escuta sensivel e o acolhimento da subjetividade.

Além disso, cabe ressaltar que os achados da pesquisa confirmam que o vinculo ndo ¢ um
ornamento do processo pedagdgico, mas sua espinha dorsal. Quando hé confianga, quando ha
reconhecimento mutuo, quando ha afeto, o conhecimento encontra o terreno fértil para florescer. A
autoridade do professor, nesse contexto, ndo se impde pela hierarquia, mas se constroi na coeréncia
entre discurso e pratica, na disposi¢ao para o encontro € na coragem de abrir-se a escuta do outro.

Ainda assim, € preciso reconhecer que o desafio ¢ grande. Em meio a um cendrio escolar
marcado por légicas produtivistas, avaliagdes padronizadas e politicas de controle, apostar na
amorosidade como categoria pedagdgica ¢ um ato de resisténcia. Todavia, como mostram Freire,
hooks e Ginott, ¢ justamente nesse gesto de insurgéncia afetiva que reside a possibilidade de uma
escola que se reconcilia com sua missao humanizadora.

Do mesmo modo, convém observar que a pratica da escuta — quando assumida como
compromisso ético — ndo apenas transforma a sala de aula, mas também ressignifica o lugar do
educador. Ao se dispor a escutar com ateng¢ao plena, o professor abandona o papel de mero transmissor
de conteudos e passa a ser um mediador de sentidos, um cuidador de subjetividades, um parceiro na
travessia formativa.

Logo, a “Pedagogia do Encontro” se consolida como uma alternativa potente frente ao
esvaziamento relacional das escolas contemporaneas. Sua for¢a ndo estd em técnicas inovadoras ou
metodologias complexas, mas na radicalidade de recuperar o humano como centro da acdo
pedagdgica. E isso significa, sobretudo, afirmar que toda educacao significativa comec¢a com um gesto

simples — mas profundo — de encontro.
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Portanto, pode-se afirmar que a formacdo humanizada ndo depende exclusivamente de
reformas curriculares ou investimentos em tecnologias, mas da reinvencdo cotidiana da relagdo
professor-aluno como espago de escuta, vinculo e reconhecimento. Nesse processo, ensinar ¢ um ato

de presencga. E aprender, uma experiéncia que acontece quando hé afeto, confianga e sentido.
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