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RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo tematizar as relagdes entre as emogoes
vivenciadas na trajetoria docente e as imagens sociais acerca do que seja ser um/uma bom
/boa professor/professora. Foi desenvolvido junto a duas licenciandas do Curso de
Ciéncias da Natureza que atuam como professoras na rede de ensino publico Estadual.
As emoc0es foram analisadas desde sua perspectiva subjetiva até a dimens&o social que
as modulam. Tendo em vista os limites do modelo educacional fundamentado na
dicotomia razdo-emocdo, fazem-se urgentes e necessarios a construcdo, o estudo e a
avaliacdo de outros olhares sobre o universo escolar, em particular no que se refere ao
ensino de ciéncias que, geralmente, encontra-se vinculado predominantemente a
racionalidade. Trata-se de uma abordagem qualitativa, na qual os sujeitos de pesquisa
participaram do estudo através de entrevistas de explicitacdo (EDE) que permitem e
estimulam a evocacgdo de lembrancas e a verbalizacdo detalhada destas. Para tanto, os
sujeitos se submeteram, durante a entrevista, ao processo de conscientizacao reflexiva
com vistas & explicitagdo do que foi evocado. Na EDE o entrevistador media todo o
processo com o auxilio de um roteiro previamente elaborado. Um dos pressupostos dessa
opcao metodoldgica é que o estimulo a reflexdo sobre suas praticas, sobre as imagens do
que consideram ser um/uma bom/boa professor/professora e sobre o lugar que as emocdes
ocupam nelas, cria condicdes de possibilidade para que os sujeitos se reconhecam como

seres emocionais e passem a atuar em sintonia com esta nova percepgéo.

Palavras-chave: Emoc0es; Ciéncias da Natureza; Entrevista de Explicitacao.
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APRESENTACAO

Decidir por este trabalho foi algo extremamente simples. Sempre fui uma pessoa
que a maioria definiria como “emocional” e ndo “racional”. Durante muito tempo
percebia isso como algo ruim, ja que a emocao sempre esteve ligada a ndo-razao, ou seja,
uma “pessoa emocional”, geralmente, age por impulso e ndo consegue analisar de forma
I6gica as situacBes que exigem uma tomada de decisdo rapida. Durante muito tempo
pensei que estava em “desvantagem” nas relagdes interpessoais, ja que sempre utilizei
minhas emocdes como guias nas tomadas de decisbes. Com o passar dos anos, contudo,
percebi que, de fato, todos o fazem, s6 ndo querem reconhecer isso, pois, culturalmente,
a racionalidade é valorizada e priorizada em detrimento das emoc6es. N&o faco aqui uma
apologia a emocionalidade, mas sim, trago a emog¢do como atividade essencial que atua

juntamente com a razdo em nossas acoes.

Ao atuar como professora de ciéncias, quimica e biologia nos estagios curriculares
obrigatorios do curso, percebi que nas escolas a emocao é negligenciada em sala de aula,
principalmente nas areas das ciéncias exatas. A interpretacdo do rigor cientifico acaba se
traduzindo, em muitos casos, na tentativa de eliminacdo da dimensdo emocional da
pratica educativa. Também por isso, 0s sujeitos de pesquisa do meu trabalho sdo
professoras que atuam nestas disciplinas.

Nas componentes curriculares pedagogicas de meu curso de graduagdo observei
que a afetividade é tratada como fundamental para o processo de ensino aprendizagem.
Conforme foi possivel discutir e aprofundar, ela auxilia, entre outras coisas, na
compreensdo de que os/as alunos/alunas sdo seres Unicos e, portanto, tém suas
particularidades, que deverdo ser levadas em consideracdo na tomada de decisdo dos/das

docentes acerca da metodologia, didatica e avaliacdo que serdo utilizadas em sala de aula.

No entanto, ndo me é significativo a memoria a discussdo sobre a importancia da
afetividade e das emocdes para a construcdo da identidade profissional do educador. Em
funcdo disso, escolhi este assunto para desenvolver o meu trabalho de conclusao de curso
e, apos criterioso estudo, observei que se faz urgente a discussdo deste tema nos cursos

de formacao de professores



O presente trabalho encontra-se dividido de maneira a preparar o leitor para o
entendimento da importancia do tema, j& que esta organizado de maneira a ir construindo
conhecimentos acerca de um assunto ainda pouco abordado na pesquisa em educacgdo. A
introducdo fornece ao leitor um primeiro contato com o estudo das emocdes e indica
alguns trabalhos que foram desenvolvidos e que sdo de extrema relevancia para que o
tema comecasse a ganhar um espago na pesquisa sobre educacdo. Em seguida, estdo
indicados os referencias teoricos utilizados neste trabalho, que foram escolhidos com
muito cuidado e criticidade, ainda que sejam escassos 0s materiais sobre as emocades e,
em particular, as emocOes relacionadas a docéncia. Apoés, descrevo a metodologia
utilizada para o desenvolvimento do trabalho, seguida pela anélise dos resultados das
entrevistas realizadas e a discussdo das mesmas. No final deste trabalho, encontram-se as
consideracGes finais, o anexo e as referéncias bibliogréaficas utilizadas para o

desenvolvimento do estudo.



INTRODUCAO

O estudo das emogdes, no &mbito da pesquisa académica, € relativamente recente?.
O paradigma em torno do qual a cientificidade moderna foi erigida e se organiza ainda
atua como barreira para a entrada em cena de temas que nao podem ser facilmente
objetificados e quantificados. Disso decorre, entre outros, a necessidade do
desenvolvimento de novas formas de analise e critérios de estudo a fim de que estes
possam ser tematizados. A pesquisa qualitativa foi um marco nesse sentido, ja que permite
que questdes mais subjetivas sejam estudadas e discutidas no meio académico, mas ainda

assim, o estudo das emocdes e suas potencialidades sdo escassos.

A ciéncia medieval estava aparentemente consciente do papel das emogdes, da
intuicdo e da espiritualidade, ou seja, das funcdes do lado direito do cérebro, mas
negligenciava a razao, o corpo e a materialidade. No Renascimento, vimos desenrolar-se
0 oposto, ou seja, 0 intelecto e a razdo emergiram, o lado esquerdo do cérebro foi
enaltecido pela ciéncia, de modo a deixar no ostracismo as anteriores emogdes e tudo a
elas relacionado (CAPRA, 1983; REDFIELD, 1993).

Contemporaneamente, entretanto, assistimos a uma ainda timida redescoberta das
emoc¢des no campo da pesquisa cientifica. Investigacdes importantes vém sendo
realizadas em todos o0s niveis de andlise, e a revolucdo bioldgica esta produzindo achados
muito interessantes sobre como 0s processos neurais estdo envolvidos na experiéncia da
emocdo. Estudos de caso apresentam amplas evidéncias do papel de vérias regides
cerebrais na producdo e regulacdo das respostas emocionais, e também de como as
pessoas utilizam as informacGes emocionais. Damasio (1996), por exemplo, apresenta-
nos casos e estudos em neurologia nos quais sdo comprovadas suas hipoteses de que 0s
sentimentos exerceriam uma grande influéncia sobre a razdo e que os sistemas cerebrais
necessarios aos primeiros se encontram enredados nos sistemas necessarios a segunda,

estando ambos interligados com as regulagdes corporais.

L A revisdo feita por Sutton e Wheatley (2003) sobre o tema aponta duas razdes principais para explicar a
escassa relevancia dada as emocgdGes dos professores na pesquisa psicolégica e educacional. A primeira é
o reduzido tempo de vigéncia da revolucdo emocional na psicologia. A segunda, as ideias sobre as
emocgdes que prevalecem na cultura ocidental. (MARCHESI, 2008, p. 98) Ambas serdo discutidas mais
adiante no trabalho.



Pensando na area da educacdo, a emocao esta presente em todas as relagdes
humanas que se estabelecem no ambiente escolar. Fago destaque a Hargreaves (1998) que
manifesta que “as emogdes estdo no coracao do ensino” visto que os sujeitos envolvidos
diariamente, ainda que no periodo de algumas horas, interagem, compartilham emocdes
e vivéncias que permitem que as acOes de sua pratica e de sua propria vida sejam
descontruidas e reconstruidas a cada momento. Se os estudos sobre emogGes no ambito
académico ainda séo pouco expressivos, a associa¢do destes com o mundo educacional

tem um longo caminho a percorrer.

A revisdo feita por Sutton e Wheatley (2003) sobre o tema aponta duas razdes
principais para explicar a baixa relevancia conferida as emocgdes dos/das
professores/professoras na pesquisa psicologica e educacional. A primeira, € o reduzido
tempo de vigéncia da revolucio emocional e educacional na psicologia?. A segunda causa
que mencionam, talvez a mais importante, é a valorizagdo/desvalorizacdo das emogdes
na cultura ocidental. A tradicional dicotomia entre corpo e a alma, entre a razdo e as
emoc0es, na qual a um dos polos sdo atribuidas as possibilidades e ao outro os riscos e
perigos, € algo que tem se mantido durante muitos anos no ambito da pesquisa
educacional. N&@o € de se estranhar que muitos/muitas pesquisadores/pesquisadoras e
professores/professoras consideram que um bom/boa professor/professora €
aquele/aquela que tem sob controle a esfera emocional. Esse controle ndo esta vinculado
a autorregulacdo do sujeito quanto suas emogdes, mas sim, ao “silenciamento” € a ndo
manifestacdo de suas emocOes em sala de aula. Mellado (2014), salienta que
muitos/muitas professores/professoras e pesquisadores/pesquisadoras consideram que as
emocBes estdo a margem da racionalidade cientifica e, por isso, sdo excluidas da
investigacdo educativa. Marginalizacdo que, segundo 0 autor, ocorre porque isso seria
reconhecer nossa incapacidade para compreender as zonas obscuras do pensamento e do

comportamento.

Ainda que os estudos das emogdes sejam recentes na pesquisa educacional, as
emoc0Oes sempre ocuparam um papel relevante no mundo do ensino, nos tempos atuais
sua importancia € ainda maior. As mudancas na sociedade e na familia, as crescentes

exigéncias sociais, a incorporagdo na escola de novos grupos de alunos que deverdo

2 Apesar do renovado interesse pelas emocdes ter comecado na psicologia no inicio dos anos 1980,
somente em meados dos anos de 1990 comecou a relevancia na pesquisa educacional. (MARCHESI, 2008,
p. 99)



permanecer nela durante mais tempo, os tipos de relagdes sociais que se estabelecem entre
os diferentes membros da comunidade educacional, a ampliacdo dos objetivos do ensino
e as novas competéncias exigidas dos professores/professoras colocam em evidéncia as

dificuldades de ensinar e as tensdes emocionais que essa tarefa traz consigo.

A seguir, discutirei um pouco sobre o estudo das emocdes, 0 conceito de emogdes
e como elas estdo relacionadas a trajetoria docente para, depois, prosseguir com a
descricdo da metodologia utilizada neste trabalho, bem como, com a andlise dos

resultados e sua discussao.

| - REFERENCIAIS TEORICOS

Os referencias tedricos foram escolhidos a partir de uma pesquisa bibliogréfica
sobre o tema. Optei por trazer referenciais contemporaneos para o estudo, visto que 0s
estudos sobre emocdes tém crescido a partir da década de 90. Articulei e relacionei
diferentes pesquisadores que trabalham com pesquisas relacionadas a emocdes, a
afetividade e ao/a professor/professora para que pudesse fundamentar a analise das

entrevistas de explicitacdo e, assim, enriquecer a interpretacdo que faria das mesmas.

1.1 Conceituando Emocdes

N&o ha uma rigida definigcdo sobre o conceito de emocdes. Isso deve-se, de uma
parte, por se tratar de uma experiéncia subjetiva, vivenciada de maneiras distintas pelas
pessoas, e, de outra, por haver uma construcdo social envolvida gque esta interconectada
com o contexto e com a cultura. (MARCHESI, 2008)

O estudo das emocdes, assim como de outras dimensdes subjetivas da experiéncia,
é recente no campo da ciéncia, fato que também permite inferir a dificuldade de encontrar
um consenso na defini¢do do conceito de emocao. As tardias pesquisas, que tiveram maior
concentracdo a partir da década de 90, decorrem, em boa medida, do fato de que a
obsessdo pela objetividade da ciéncia e de seu carater experimental e quantitativo
acabaram por restringir a amplitude de seu campo de viséo, em particular no que tange as
questBes referentes a subjetividade humana, mais especificamente, as emocoes. (REY,
1999)



Ainda que os autores conceituem emoc¢des de maneiras diversas, € possivel
perceber pontos de interseccdo entre as defini¢des.

Para alguns autores a emocao é uma reacao subjetiva aos estimulos do ambiente,
acompanhada de trocas organicas (fisioldgicas e endocrinas) de origem inata, mas
influenciadas pela experiéncia individual e social. A origem inata ja havia sido inferida
por Darwin que estudou a expressdo das emocOes em pessoas e animais e assumiu sua
origem genética e sua importancia para a teoria da evolucdo. (GAZZANIGA, 2005)

Segundo Maturana (2001), na vida cotidiana distinguimos diferentes emocdes em
nos mesmo, em outros seres humanos e em outros animais, ao observar os diferentes

dominios de a¢des nos quais nos e eles operamos num instante. Em suas palavras:

E a emogdo sob a qual agimos num instante, num dominio operacional que
define o que fazemos naquele momento como uma agéo particular naquele
dominio operacional. Por este motivo, se queremos compreender qualquer
atividade humana, devemos atentar para a emog¢do que define o dominio de
acbes no qual aquela atividade acontece e, no processo, aprender a ver quais
sdo desejadas naquela emocéo. [...] Quando falamos em emoc6es, fazemos
referéncia ao dominio de a¢bes em que um animal se move. Notamos que isto
é assim pelo fato de que nossos comentarios e reflexdes, quando falamos de
emoc0es, se referem as agdes possiveis do outro, que pode ser um animal ou
uma pessoa. Por isso, digo que o que conotamos quando falamos de emogdes
sdo os diferentes dominios de agdes possiveis nas pessoas e animais, e as
distintas disposi¢des corporais que 0s constituem e realizam. (MATURANA,
2001, p. 130)

Sendo assim, ndo ha acdo humana sem uma emocao que a estabeleca como tal e a
torne possivel como ato. E no interior de um dominio de agdes possiveis que convivemos
e estabelecemos interagdes interpessoais.

Desde outras perspectiva, Damasio (2006) define emog&o como sendo “a colecao
de mudancas no estado do corpo que sdo induzidas numa infinidade de 6rgéos por meio
das terminacdes das células nervosas sob o controle de um sistema cerebral dedicado, o
qual responde ao contetido dos pensamentos relativos a uma determinada entidade ou
acontecimento” (DAMASIO, 2006, p.103). Ele afirma que muitas das alteracbes dos
estados do corpo — na cor da pele, postura corporal e expressao facial, por exemplo — sdo
efetivamente perceptiveis para um observador externo. Existem outras alteracGes do

estado do corpo, contudo, que s6 séo perceptiveis pelo dono desse corpo.
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Em outro trecho da mesma obra, ele conceitua novamente as emog¢des como sendo
“[...] uma combinacdo de um processo avaliatorio mental, simples ou complexo, com
respostas dispositivas a esse processo, em sua maioria dirigidas ao corpo propriamente
dito, resultando num estado emocional do corpo, mas também dirigidas ao proprio
cérebro (ndcleos neurotransmissores no tronco cerebral), resultando em alteracOes
mentais adicionais” (DAMASIO, 2006, p.107). As pesquisas de Damasio constituem um
solido respaldo cientifico. O julgamento, afirmara ele com lucidez, é enriquecido pelos
sentimentos e pela paixdo mais do que pela distancia desapaixonada e neutra.

As emoc0Oes exercem influéncia na motivacdo, no esforco e na acdo que
desenvolvemos. Por sua vez, a reflex@o e o controle cognitivo devem ajudar a moderar e
canalizar nossas emocdes, para que tomemos consciéncia do tipo de informacéo, pessoal
ou contextual, que elas estdo nos transmitindo. (MARCHESI, 2008)

A linha de estudos da area da ciéncia psicocognitiva assume que as emogdes
desempenham uma funcdo na comunicacdo de significados a terceiros e podem ter
também o papel de orientagdo cognitiva. Para melhorar compreensao os pesquisadores
dividem as emocdes em primarias e secundarias.

As emocdes primarias (também chamadas de basicas) sdo aquelas que
experienciamos na infancia e tém um “mecanismo pré-organizado”, o que vai ao encontro
dos estudos de Darwin sobre a origem inata das emogdes e sua evolugéo adaptativa. As
emocBes primarias, segundo essa perspectiva, incluem raiva, medo, tristeza, nojo e
felicidade, assim como possivelmente surpresa e desprezo. Essas emocdes dependem da
rede de circuitos do sistema limbico, sendo a amigdala e o cingulo as estruturas principais
envolvidas no processo. O mecanismo de emogdes primarias, entretanto, ndo descreve
toda a gama de comportamentos emocionais. (GAZZANINGA , 2005)

As emocdes que experienciamos enquanto adultos, cujos andaimes foram
gradualmente construidos sobre as primarias sdo denominadas emocdes secundarias. As
estruturas do sistema limbico ndo sdo suficientes para sustentar o processo das emogoes
secundarias. Elas sdo uma mistura de emocdes priméarias e incluem remorso, culpa,
submiss&o e antecipacao.

Pensando nessa divisdo das emocOes é perceptivel que em termos de
desenvolvimento do individuo as emocdes secundarias ganhem especial destaque, pois, €
através delas que o individuo mantém uma relacéo interpessoal onde os desdobramentos

das relacGes sociais e culturais influenciaréo nas expressodes de tais emocdes.
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No escopo do presente trabalho assumo que a emocdo tem uma parte
psicobioldgica, mas também resulta de uma construcdo social interconectada com o
contexto e com a cultura. Foi justamente sobre este Ultimo &mbito que énfase da anélise
dos dados produzidos recaiu. Ainda que a emoc¢do seja experienciada de maneira
individual e subjetiva em grande medida, a construcdo social das emocdes, 0 espaco
destinado para a sua livre manifestacdo ou ndo, é regulado pelo meio em que os individuos
estéo inseridos. Vivemos em uma sociedade exigente e competitiva, na qual se exaltam
os valores individuais em detrimento dos sociais e coletivos. As emogdes estao “perdidas”
neste ambiente onde a separacdo e o individualismo dificultam a integracdo social. Para
que as pessoas sintam-se emocionalmente saudaveis, com a regulacao das emocdes e nao
ocultando as mesmas. Os sujeitos devem estar em coesédo social e a escola é um ambiente
favoravel ao estabelecimento de relacbes que ressignifiguem e desenvolvam de maneira

saudavel o compartilhamento das mais diversas emocaoes.

1.2 Os estudos sobre emocdes e sua relacdo com a docéncia

Os primeiros estudos sobre a relacdo entre emocdes e docéncia foram centrados
na compreensao das emocdes dos professores e sua influéncia no processo de ensino e
aprendizagem. A pesquisa de Salzberger-Wittemberger, Henry e Osborne (1983), com
clara orientacdo psicanalitica, mostra como a dinamica familiar precoce, com suas
fantasias, desejos e temores, pode influenciar na conduta dos professores e na maneira
pela qual se relacionam com seus/suas alunos/alunas. Essa pesquisa destaca o carater

pessoal, fruto da histéria afetiva dos/das docentes.

O inicio da mudanga que levou uma nova forma de abordar as emogdes dos/das
professores/professoras ocorre a partir dos trabalhos de Nias (1996). Ela considera que as
emoc0es sdo fruto da interacdo com alunos/alunas e colegas, mas que também existem
em funcéo das demandas e exigéncias do sistema educacional. Os estudos sobre estresse
e 0 burnout também marcam a mudanca desta etapa. De uma fase psicologica, pessoal e
descritiva, progride-se para outra com clara énfase socioldgica, interativa, global e

interpretativa.

Segundo Marchesi (2008), os trés tipos de propostas ou orientacdes que estdo
adquirindo uma importancia fundamental nos estudos sobre emoces sdo as seguintes: o

trabalho de Goleman, a pesquisa neuropsicolégica e as ideias feministas.
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A obra de Goleman (1995,1998) populariza a funcdo das emoc6es na vida pessoal
e no trabalho institucional. Suas cinco competéncias bésicas — saber como expressar as
proprias emocdes, controlar os afetos, sentir empatia pelos estados emocionais dos outros,
motivar a si mesmo e aos demais e exercer um amplo leque de habilidades sociais — ja
orientaram inumeros estudos e discussdes. Alguns criticos apontam que ele reduz o eu
social a uma dimens&o individual, indicam que sua definig&o é vaga e imprecisa e opinam
que seus trabalhos estdo mais voltados a exploragdo comercial do que a compreensao
psicolégica. Em todo caso, apesar das limitacOes cientificas, teve importante influéncia

no reconhecimento social da dimensdo emocional.

J& as pesquisas neurobioldgicas de LeDoux (1999), Damaésio (1994, 2003/2005)
contribuiram de maneira poderosa para destacar o papel das emog¢des no raciocinio e na
motivacdo das pessoas. A evidéncia empirica comprova que 0s sistemas cognitivos
afetivos estdo intimamente relacionados e que ndo € simples separd-los no seu
funcionamento adaptativo. A razdo ndo age em paralelo com a emogé&o, que supostamente
deve ser controlada e dominada, mas sim as emoc@es orientam a razdo, proporcionando

sensibilidade, direcdo e prioridade.

A perspectiva feminista, por sua vez, tenta romper a dicotomia razao e afetividade
e elucidar suas implicacbes para a manutencdo de uma estrutura social de dominacdo e
de marginalizacdo da mulher. As emocdes ndo sdo principalmente uma expressao das
caracteristicas pessoais de cada individuo, mas sim, sdo geradas no contexto social,
cultural e politico em que as pessoas se desenvolvem. As estruturas de poder e sua
influéncia nas diferencas de género estdo presentes no significado que se atribui as
emoc0des e a sua expressdo. A partir desse enfoque é analisada a influéncia do poder, da

cultura e da ideologia nos discursos sobre as emocgdes. (MARCHESI, 2008)

Independente dos tipos de propostas e orientacdo sobre os quais os estudos das
emocdes vém se desenvolvendo, é notavel a importancia desse tipo de pesquisa na area
da educacéo. O universo escolar destaca-se pela forma como as relagdes sdo construidas
durante a trajetoria dos sujeitos que nela estdo inseridos. A proximidade entre os
individuos envolvidos permite que as emogdes direcionem as relacfes em sala de aula e
no ambiente escolar. E neste ambiente que vinculos afetivos sdo formados e rememorados
durante toda a vida. Para os/as alunos/alunas, a escola se torna o local em que ha
descobertas alem do contetdo escolar. Para o/a professor/professora, por sua vez, a

realidade é um pouco diferente: muitas turmas, muitos/muitas estudantes de idades
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variadas e, algumas vezes, mais de uma escola para lecionar podem tornar as relacdes
emocionais mais superficiais e efémeras. No entanto, as emogdes continuam a influenciar
sua trajetoria profissional modulando sua conduta, sua didatica, seu planejamento e sua
prépria vida fora do ambiente escolar. Devido a essas e outras relacbes emergentes no
ensino, ndo ha mais como sustentar a dicotomia razdo-emocéao e se faz urgente que novas
formar de olhar o universo escolar sejam estudadas e avaliadas. Os recentes estudos sobre
as emoc0es e 0 crescente campo de pesquisa que valoriza a importancia da subjetividade

permitem que as emocdes no ensino possam ser tematizadas das nas pesquisas atuais.

1.3 As emocdes na trajetdria docente

As primeiras experiéncias de ensino, na formagéo inicial, séo emocionalmente
muito fortes e podem ser traumaéticas para os futuros professores, especialmente
vulnerdveis nesta etapa. As emocdes negativas (ansiedade, inseguranca, irritacdo e
decepcdo) nas primeiras experiéncias de ensino podem fixar estratégias condicionantes,
dirigidas para o controle e subserviéncia de seus alunos. Essas estratégias, segundo

Mellado (2014), sdo muito resistentes para serem alteradas futuramente.

As emogdes dos/das docentes de uma disciplina correspondem, em alguma
medida, as lembrancas de suas emoc¢des enquanto alunos/alunas da mesma disciplina. Ter
um bom conhecimento da matéria e ter experimentado emocdes positivas em sua
aprendizagem, contudo, ndo sdo condig¢des suficientes para que o/a professor/professora
aprenda a ensina-la, ja que o conhecimento didatico do contetido é gerado e evolui a partir
dos proprios conhecimentos académicos (do contetdo, da didatica das ciéncias, da
psicologia, etc.), filtrados pelas concepcdes, pelos valores, pelas atitudes e emocdes,
requerendo a reflexdo pessoal sobre o processo de ensino da matéria especifica em
contextos escolares concretos (MELLADO, 2014).

Desde esta perspectiva, se um/uma professor/professora se considera competente
no ensino de sua matéria, terd mais motivacdo e comprometimento, considerard as
dificuldades estimulantes e intensificard as suas expectativas de éxito. Os/as docentes
com baixa eficacia (a eficacia é entendida como a crenga em sua propria competéncia na
realizacdo de uma tarefa) evitam ensinar contelddos dificeis e dedicam a eles menos

tempo. A autoeficacia esta relacionada com a autorregulacao e é uma importante variavel
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para predefinir a conduta em aula dos/das professores/professoras e estudantes
(MELLADO, 2014)

Segundo Marchesi (2008), dentre as diversas emocdes experienciadas diariamente
pelos/pelas professores/professoras estéo a irritagéo, a tristeza, a alegria, a ansiedade, o
afeto, a preocupacdo e a frustracdo. Alguns/algumas professores/professoras néo
conseguem experienciar essas emocdes de maneira construtiva: sofrem de estafa, sentem-
se desvalorizados (as) ou sofrem uma pressdo continua por parte dos/das alunos/alunas e
suas familias. De outra parte, conforme Marchesi (2008), a maioria dos estudos destaca
duas emocdes positivas dos professores em relacdo aos seus/suas alunos/alunas: o afeto
por eles/elas e a satisfacdo por seus progressos escolares.

E sabido que as relagbes afetivas com os/as estudantes vao diminuindo com a
idade e com o0 avanco das etapas educacionais. Um dos motivos para que isso venha a
acontecer € que com a aproximacao da vida adulta e posterior insercdo no mercado de
trabalho, as competéncias atitudinais sejam desenvolvidas de maneira a voltar-se para a
formagdo de um profissional em detrimento, ou ao menos, em decréscimo ao
desenvolvimento das competéncias emocionais e fortalecimento de vinculos afetivos.
Entretanto, o carinho e a preocupacao pelos/pelas alunos/alunas se mantém como uma
das emocGes mais intensas, ainda que as emocdes ndo sejam expressadas e estes cuidados
sejam colocados de forma a preparar estes/estas alunos/alunas para a vida adulta,
preparacdo esta que pode estar representada através de atitudes autoritarias de

disciplinamento.

Segundo Marchesi (2008), os/as professores/professoras evitam emog6es em sala
de aula. Estabelecem com seus/suas alunos/alunas relagdes centradas na aprendizagem e
consideram que o mundo dos afetos de seus/suas alunos/alunas deve ser vivenciado e
expressado fora da sala de aula. Esse distanciamento emocional se deve, em grande
medida, ao estagio de desenvolvimento dos/das estudantes, mas também ao fato de que
as séries finais do ensino fundamental sdo organizadas por disciplinas diferenciadas,
fazendo com que cada professor/professora deva se relacionar com varios grupos de
alunos/alunas durante poucas horas por semana. Nessa fase de transi¢do, entretanto, os
alunos/alunas necessitam que haja um melhor acolhimento, um maior cuidado com a
informacdo, uma maior proximidade, um dialogo intenso e pessoal para poderem,

posteriormente, organizarem-se de maneira mais autbnoma e critica perante a sociedade.
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Com relacao as emocdes experienciadas com as familias dos/das estudantes, mais
especificamente com seus/suas pais/mées ou responsaveis, ha importantes implicacfes
emocionais, sua intensidade, porém, depende da etapa educacional. Lasky (2000) defende
que as interacOes entre pais/maes e docentes tém um forte componente emocional, que
depende dos propositos morais dos/das professores/professoras e dos/das pais/mées, da

cultura escolar, das suas ideias e do status e poder que cada um atribui ao outro.

As relacbes entre pais/mdes e professores/professoras estdo igualmente
influenciadas pela posicdo que cada um atribui a si mesmo na relacdo com o(a) outro(a).
O sentimento que tem o/a docente de ser o especialista, 0 conhecedor das chaves da
educacdo, da aprendizagem em geral e do/da estudante em particular, condiciona suas
expectativas sobre o papel que devem desempenhar os/as pais/méaes, que normalmente é
de aceitacdo incondicional de suas propostas. Em contraposi¢do a isso, considerar que a
relacdo entre professores/professoras e pais/maes acontece em planos diferentes, mas
complementares, sem que um(a) deles(as) seja necessariamente superior ao(a) outro(a)
contribui para que a relacdo se estabeleca em um contexto de colaboracdo, de troca de

experiéncias e de mutua aprendizagem (MARCHESI, 2008).

Oslas professores/professoras apontam que experimentam emoc@es positivas nas
suas interacdes com as familias, como bem-estar e satisfacao, quando acreditam que os/as
pais/maes estdo sendo responsaveis, quando notam que eles(as) apoiam e reconhecem o
seu esforgo ou quando respeitam seu julgamento profissional. Do contrario, percebem
que os/as pais/maes nao se preocupam com seus/suas filhos/filhas, ndo cuidam deles(as)
ou ndo assumem sua responsabilidade, sentem-se frustrados(as), indefesos(as),
desmoralizados(as) ou irritados(as) (MARCHESI, 2008).

Algumas pesquisas de Hargreaves (2003) mostraram que nas sociedades desiguais
a distribuicdo de dignidade cria economias de diferenca e desagrado. Aqueles(as) que tém
sucesso herdam ou adquirem o gosto puro, a distingdo, 0 que permite que as pessoas se
vejam vinculadas, distintas, e decidam o que deve ser repudiado e evitado. Esse é o grupo
que determina o que deve ser aceito ou rechagado, o que é satisfatorio ou repugnante.
Alguns/algumas professores/professoras relatavam que com relagcdo aos/as pais/mées de
uma classe mais baixa ou a minorias as conversas adquiriam tom de desafios. Descreviam
acOes com verbos que implicavam contaminacao: os/as pais/maes “interrogavam-nos”,
“desabafavam” e “soltavam-lhes” coisas na cara. Esses verbos expressam desagrado e

servem para os “profissionais” manterem distancia dos/das pais/mées que questionavam
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sua atividade e seus conhecimentos. Dessa forma reafirmam padrdes aceitaveis do que €

a educacéo e estabelecem a barreira entre o que é diferente e o que é desagradavel.

Além das relacbes emocionais existentes entre os/as alunos/alunas e seus
familiares, os/as docentes lidam com as vivéncias compartilhadas com seus/suas colegas

de profissdo e com os desafios impostos pelo préprio sistema educacional.

Segundo Marchesi (2008), os sistemas educacionais vivem permanentemente em
estado de reforma. Novas etapas educacionais, novos curriculos, novos métodos de
ensino, novas formas de avaliagdo, novos sistemas de colaboragéo ou novas competéncias
profissionais. Os/as professores/professoras respondem emocionalmente a essas questdes

através de emoc¢des como angustia, inseguranca, raiva, esperanca e apatia.

As condicOes da docéncia dificultam a expressdo e a comunicacdo sobre as
emoc0Bes. As imagens sociais sobre o ser professor/professoras e 0 modelo de sociedade
na qual vivemos desestimulam a socializacdo de expressdo emocional em sala de aula. O
que se observa € o tradicional abandono da dimensdo emocional na escola, principalmente
a partir das séries finais do ensino fundamental. Entretanto, a reserva de algum tempo
semanal para esse diadlogo e o aproveitamento de acontecimentos carregados de vivéncias
emocionais podem ser ocasides idéneas para que professores/professoras e alunos/alunas

compartilhem a tarefa de conhecer-se mutuamente.

Em sua formacdo inicial enquanto docente, o/a professor/professora ainda
encontra-se “perdido” no ambiente escolar. Os estagios obrigatorios propiciam aos
futuros(as) professores/professoras um primeiro contato com a realidade escolar, no
entanto, o contato é breve, geralmente com apenas uma turma e o estagiario/estagiaria
ndo participa das demais relacdes existentes na escola. Ao graduar-se ele/ela conhece a
realidade escolar tal como ela €, e percebe que, muitas vezes, esta longe da realidade que
ele/ela idealizou durante sua trajetéria académica. Por isso, o/a docente precisa contar
com o apoio e o reconhecimento de algum grupo de colegas, mesmo que seja reduzido,
que proteja sua autoestima e o ajude a construir, ou, no caso de professores/professoras
gue ja possuem experiéncia em sala de aula, manter sua identidade profissional. Um

reconhecimento social que néo é facil de se conseguir. (MARCHESI, 2008)

O sentimento de reconhecimento profissional normalmente vem acompanhado
por uma demanda de filiagéo social. Os/as professores/professoras, sobretudo em suas

primeiras inser¢es na escola, desejam sentir-se acolhidos/acolhidas e manter relagdes

17



sociais positivas com seus/suas colegas. Ndo obstante, em muitas ocasides, isso ndo é
simples de se conseguir. As escolas ja configuraram uma rede de relagdes, de grupos e de
subgrupos, em torno de projetos, interesses, amizades ou inimizades, que facilitam ou
bloqueiam o trabalho coletivo e o0 apoio matuo. A sociedade atual esta centrada na visédo
individualista em relacdo ao desenvolvimento dos sujeitos segundo a qual os vinculos
afetivos excessivamente estreitos entre os/as professores/professoras impediriam ou
limitariam o espirito independente, a indagacdo e a critica, Unica maneira de fazer
progredir o conhecimento e o funcionamento das instituicGes. Nao ha davida, porém, de
que ainda mais prejudicial que o estabelecimento de lagos excessivamente fortes € a
auséncia de vinculos afetivos ou a existéncia de confrontos pessoais permanentes. A
consequéncia habitual dessa situacdo de conflito é a paralizacdo das iniciativas
inovadoras, a dificuldade de enfrentar problemas, o cansaco e o fortalecimento da atitude
individualista (MARCHESI, 2008).

E por essa grande quantidade de emocdes e sentimentos que fazem parte da
trajetdria docente que necessitamos de mais estudos envolvendo o campo das emocdes
na area da educacdo. As emocdes marcam a existéncia humana, auxiliam na tomada de
decisbes e agem em conjunto com a razdo para a construcdo de processos cognitivos.
Pensando nisso, as emocdes e sua regulacdo através da reflexdo constituem-se em tema
que deve estar presente nos cursos de formacdo de professores/professoras. Além disso,
a discussdo de como a imagem do/da professor/professora é construida de maneira a
permitir um reconhecimento da identidade docente e, a identificacdo das barreiras
estruturais que permeiam este universo emocional presente na educacdo devem ser
tematizadas para que os professores/professoras possam refletir sobre sua préatica e

compreender a si proprio(a) enquanto sujeito de sua propria (re)formacao.
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Il. METODOLOGIA

Esta pesquisa é de natureza qualitativa e ndo teve a pretensdo de ser
representativa®. Foi realizada com licenciandas do curso de Ciéncias da Natureza do
Instituto Federal do Rio Grande do Sul — Campus Porto Alegre, que atuam como docentes
na rede pablica estadual. Para tanto, através de uma abordagem qualitativa, utilizei a
metodologia de estudo de caso devido ao seu potencial exploratorio na area da educacéo.
Por se tratar de uma pesquisa de carater subjetivo, escolhi colegas com as quais possuo
um vinculo emocional, o que facilita a aplicacdo da metodologia de Entrevista de
Explicitacdo. Entendo que as explicacOes e interpretacdes dos dados, a0 mesmo tempo
que expdem algo do sujeito investigado, também ocultam o que esta além desse algo. Por
isso, reafirmo a importancia do estabelecimento de uma inter-relacéo entre entrevistador-
entrevistado para que se crie o vinculo e a confianca, resultando em dados fidedignos para

a pesquisa.

As entrevistas foram gravadas em audio e, posteriormente, transcritas para analise.
Os relatos dos sujeitos foram analisados e relacionados com os referenciais tedricos do
trabalho. O principal objetivo foi caracterizar como as emocgdes vivenciadas estio
presentes na construcdo da identidade docente dos sujeitos e identificar quais barreiras
que dificultam a livre expressdo dessa identidade. Ainda que 0s sujeitos possam nao ter
expressado a vivéncia com denominac@es literais referentes as emocdes, seus relatos
foram carregados de sentimentos que mostram que aquelas estdo fortemente presentes na
vida docente. Os referenciais tedricos sdo importantes para corroborar que as emogdes
perpassam as mais diversas relacdes no processo de ensino-aprendizagem, assim como,
sdo intrinsecas a vida dos/das professores/professoras, influenciando suas condutas, suas

praticas, seus posicionamentos dentro e fora do ambiente escolar.

Uma tabela (APENDICE) foi desenvolvida previamente para “guiar” as
entrevistas, identificando algumas questdes que deveriam estar presentes nos relatos das
entrevistadas, questOes estas centrais aos objetivos propostos. Como a entrevista de

explicitacdo, que é utilizada neste trabalho, ndo utiliza perguntas previamente elaboradas

3 A pesquisa qualitativa ndo tem a pretensdo de ser representativa no que diz respeito ao aspecto
distributivo do fenémeno e se alguma possibilidade de generalizacdo advier da andlise realizada, ela
somente poderd ser vista e entendida dentro das linhas de demarcacdo do vasto territério das
possibilidades. (LUDGE & ANDRE, 2003. p. 32)
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e sim, perguntas que surgem durante a entrevista, 0 questionario sO serviu para

exemplificar as questdes que tinham fundamental importancia para o presente estudo.

2.1 Objetivos e Questdes

O objetivo desta pesquisa foi identificar e descrever, entre estudantes do curso de
Licenciatura em Ciéncias da Natureza que atuam como professoras na rede publica

estadual, as seguintes questoes:

e Quais as imagens/expectativas predominantes sobre ser professor/professoras e
que lugar a emogdo ocupa nessas imagens;

e Quais emocdes vivenciadas no processo de formacdo e atuacdo profissional;

e Quais as dificuldades estruturais encontradas no estabelecimento das relacfes
entre 0s sujeitos;

e Quais as barreiras estruturais encontradas no sistema educacional que dificultam

a construcdo da identidade docente do sujeito.

A construcdo da identidade docente dos sujeitos foi analisada através do relato que
estes fazem sobre as emocdes experimentadas durante o processo de formacéo inicial e a
préatica de ensino. Essa construgdo engloba as imagens socialmente construidas e as
percepcdes e reflexdes feitas pelos préprios sujeitos. A docéncia estd fortemente marcada
pelas emocdes vividas durante o cotidiano escolar. Ainda que o sujeito ndo as perceba
como parte estruturante da identidade docente, elas sdo fundamentais para a reflexdo do
oficio professor/professora e para a reformulacdo de sua conduta em sala de aula. Por
iSs0, as barreiras estruturais que surgem na trajetdria docente e dificultam - ou até mesmo
bloqueiam - a proporcdo do que cada sujeito expressa ou ndo, também foi abordada neste
trabalho, visto que as emocdes estdo para além do contato entre os individuos do ambiente
escolar: elas também s&o moduladas pelo sistema de ensino que influencia na maneira

como as emog0es estardo (ou ndo) presentes na sala de aula.

A pesquisa que envolve as emogdes requer uma perspectiva que articule as dimensdes
internas e externas dos processos através dos quais nos constituimos sujeitos, isto €, a
triplice articulacdo da qual nos fala Charlot (2007): subjetivacdo, socializacdo e
humanizacdo. Em funcdo disso, a pesquisa qualitativa foi a que melhores contribuicGes

proporcionou a este trabalho.
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2.2 A Pesquisa Qualitativa:

A pesquisa qualitativa, em geral permite — ao pressupor - um contato direto e
prolongado do pesquisador com os sujeitos de estudo e com a situagdo que esta sendo
investigada. As emoc0es sdo expressdes muito pessoais. Algumas pessoas sentem-se mais
disponiveis para relata-las do que outras. Verbalizar aquilo que é oculto para o outro e
que, por muitas vezes foi reprimido, pode ser dificil para os sujeitos de pesquisa. A
sociedade julga, errbneamente, que a manifestacdo das emocOes geralmente esta
desacompanhada de elementos racionais, por isso, muitas pessoas tendem a deixar sua
emocionalidade oculta, invisivel diante do outro. O fato dos sujeitos entrevistados serem
proximos a pesquisadora, neste trabalho, permitiu que a verbalizacdo de sentimentos
ocorresse de forma espontanea. Por isso, o vinculo entre entrevistadora e entrevistadas,
no caso deste trabalho, permitiu que os dados construidos (as entrevistas transcritas)
trouxessem citacdes que foram usadas para subsidiar uma afirmacéo ou para esclarecer

um ponto de vista.

O significado que as pessoas ddo as coisas e a sua vida sdo os focos do/da
pesquisador/pesquisadora desde uma abordagem qualitativa. Nesse sentido, meu objetivo
foi capturar as diferentes perspectivas dos sujeitos acerca das emocdes e do papel que elas
desempenham na construcdo de suas identidades como docentes e nos seus exercicios
profissionais. As emocdes ocupam um importante espaco no processo de ensino-
aprendizagem. Muito ja foi discutido sobre a importancia da afetividade para o
desenvolvimento cognitivo dos/das alunos/alunas. No entanto, pouco tem se discutido
sobre como as emoc0des sao importantes para 0 bom desempenho dos/das docentes. Sera
que os educadores estdo regulando suas emocdes de forma a atuarem melhor em sua
pratica de ensino? Serd que as diversas emoc¢bes que experienciam influenciam na
metodologia aplicada em sala de aula? Como essas emocdes sdo vistas e compartilhadas
com seus/suas colegas? As barreiras educacionais a que estdo sujeitos/sujeitas os/as
docentes despertam emocGes com as quais eles/elas ndo conseguem lidar e isso
compromete a qualidade de seu trabalho? Todas essas e muitas outras questfes foram
consideradas para o desenvolvimento deste estudo e torna-se fundamental que novos

estudos sejam feitos e aprofundados sobre o tema na area educacional.
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Ainda, no que tange a pesquisa qualitativa, Ludke & André (2013) colocam que o/a
pesquisador/pesquisadora precisa ter cuidado ao revelar os pontos de vista dos/das
participantes no que diz respeito a acuidade de suas percep¢des. Deve, por isso, encontrar
meios de checé-las, discutindo-as abertamente com os/as participantes para que possam
ser ou ndo confirmadas. Além disso, a andlise de dados tende a seguir um processo
indutivo. Ndo ha preocupacdo em buscar certezas, mas trazer para discussao a abstracao
que sera verbalizada pelos sujeitos. As questdes do estudo iniciam-se amplas e véo se
direcionando até o final do processo. As questdes foram formuladas com base na pesquisa
bibliografica sobre o tema emocdes na trajetdria docente. No decorrer do estudo algumas
questdes ganharam mais importancia devido ao desdobramento das entrevistas. No
entanto, tentei abordar todas as questdes estruturadas (APENDICE) em algum momento

da entrevista.

2.3 O Estudo de Caso:

Dentro da abordagem qualitativa, escolhi o estudo de caso, pois hd um interesse
préprio e singular. O caso se destaca por se constituir em uma unidade dentro de um
sistema mais amplo. O interesse, portanto, incide naquilo que ele tem de Unico, de
particular, mesmo que posteriormente venham a ficar evidentes certas semelhangas com
outros casos ou situa¢fes. Quando queremos estudar algo singular, que tenha um valor
em si mesmo, devemos escolher o estudo de caso (GOODE & HATT apud LUDKE &
ANDRE, 2013).

O estudo de caso visa a descoberta, pois elementos inicialmente ndo pensados como
relevantes podem surgir durante o estudo e serem de fundamental importancia para o
trabalho. O retrato da realidade é inserido de forma completa e profunda, por isso, o
vinculo entre o/a pesquisador/pesquisadora e os/as entrevistados/entrevistadas é a base
para que o trabalho evolua de maneira a torna-lo significativo. Além disso, o estudo de
caso trabalha com uma variada fonte de informagbes e € preciso que o/a
pesquisador/pesquisadora avalie quais os dados sé@o relevantes ou ndo no processo de

pesquisa.

Uma caracteristica interessante do estudo de caso é que os relatos se produzem em
uma linguagem acessivel a todos, permitindo que o estudo va além da esfera académica

e seja problematizado socialmente. Os diferentes pontos de vista dos sujeitos permitem
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enriquecer a perspectiva do/da pesquisador/pesquisadora. A realidade pode ser vista sob
diferentes Opticas, ndo havendo uma Unica que seja verdadeira. Assim, sdo dados varios
elementos para que o leitor possa chegar as suas proprias conclusdes e decisGes, além,
evidentemente, das conclusdes do proprio investigador (LUDGE & ANDRE, 2013).

Segundo Lidge & André (2013), o estudo de caso possui algumas fases para a sua
formulacéo: a fase exploratoria, as delimitagdes do estudo e a analise sistematica. Na fase
exploratdria sdo desenvolvidas as questdes iniciais que sdo explicitadas, reformuladas ou
abandonadas. E nesta fase que é realizada a revisao bibliografica sobre o assunto estudado
que dara embasamento teorico para o desenvolvimento do estudo. A delimitagdo do
estudo ocorre através da identificacdo dos pontos-chave. Foi neste momento que avaliei

que a Entrevista de Explicitacdo seria a melhor metodologia a ser aplicada nesta pesquisa.

J& na andlise sistematica, a informacdo coletada é organizada e interpretada para,
posteriormente, torna-la disponivel aos informantes para que esses revelem a acuidade do
relato. Apos essas fases temos a pratica do estudo de caso que permitira fazer relacbes
entre semelhancgas e diferencas encontradas e uma possivel generalizacdo dos relatos e
correlacdo desses com as referéncias teoricas estudadas.

2.3 A Entrevista de Explicitagéo (EDE):

Para a operacionalizacdo do estudo de caso, escolhi uma metodologia de entrevista
denominada Entrevista de Explicitacdo que permite que os sujeitos verbalizem aspectos
que normalmente passam despercebidos, mas que sdo fundamentais para a reflexdo de

suas praticas docentes.

Segundo Wykrota (2007), o fato das experiéncias subjetivas serem acessiveis apenas
ao sujeito que as vivencia ndo impede que elas sejam caracterizadas. O subjetivo pode
ser intrinsicamente aberto para validagdo intersubjetiva, na condi¢cdo de que possamos
contar com um método e procedimentos para fazé-lo. Pensando nisso, 0 método que
escolhi possibilita que eu consiga ter acesso a experiéncia subjetiva dos sujeitos e permite

que eu regule esse modo de acesso.

Desde de 1988, Vermesch (2003) desenvolveu um tipo de entrevista para produzir
uma reflexao introspectiva e uma verbalizacdo detalhada da acdo, denominada entrevista

de explicitacdo (EDE). Embora tenha se originado como uma prética, atualmente é uma
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metodologia de pesquisa, no sentido que esta fundamentada teoricamente, € praticada,
discutida e  aperfeicoada por uma  comunidade internacional  de
pesquisadores/pesquisadoras que segue normas e valores da boa pratica cientifica®.

Vermesch (1999), propds como usar a préatica da introspeccdo partindo do principio
que existe uma disjuncdo entre a l6gica da acdo e a logica da conceituacdo, de modo que
a pratica da introspeccdo ndo requer, necessariamente, conhecimentos cientificos
exaustivos sobre 0 assunto por quem a pratica. Porém, o exercicio de introspeccao por si
s0, assim como a verbalizacdo, ndo garante acesso privilegiado a consciéncia. Subjetivo
é algo que acontece em e a uma pessoa e ndo, necessariamente, apenas a algo de que ela
seja consciente. A fronteira entre a subjetividade consciente e inconsciente é variavel. Os
conhecimentos obtidos na acao, dos quais o sujeito tem consciéncia direta, mas ainda ndo
consegue verbalizar, deverdo ser objeto de processo de conscientizacdo reflexiva para

serem explicitados.

Verbalizar o implicito, descrever detalhes de sua propria acdao, ndo é a mesma coisa
que executar a acdo e requer outras atitudes e habilidades que supde uma aprendizagem
e uma mediacdo. A atuacdo adequada é paradoxal e passa por uma ruptura epistemologica
tdo dificil de conseguir quanto necessaria: colocar em acdo a atividade reflexiva €, de
certa forma, subordinar a atividade cognitiva a uma postura de acolhida, de “escuta”, de
suspensdo da atividade rotineira para possibilitar o advento de algo diferente do ja
conhecido. Essa € uma transformacéo da relacdo e do contato do sujeito com sua prépria
vivéncia, € um ato de si para si, um trabalho consigo e sobre si mesmo. E possivel de ser
feito pela propria pessoa, mas ndo € facil. E ndo € porgue se obtém a consciéncia refletida
de uma vivéncia que se tem acesso completo e imediato a toda a consciéncia refletida

possivel do que seja visado na vivéncia (WYKROTA, 2007).

A EDE é assim denominada por, essencialmente, referir-se a um método particular de
construcdo de verbalizagdes. Trata-se de um conjunto de técnicas de acompanhamento de
uma pessoa na exploracédo de suas vivéncias que pode ser Util para ajuda-la a entrar em
contato consigo mesma, a acessar conhecimentos implicitos e a promover sua

verbalizagdo. O propoésito é apoiar essa pessoa no desenvolvimento da experiéncia tal

40 GREX é uma associacdo (lei 1901) francesa de profissionais e pesquisadores de diferentes regides da
Franca e de outros paises (EEUU, Inglaterra, Itdlia, por exemplo) interessados no uso e no
desenvolvimento da metodologia da entrevista de explicitagdo. Existe ha 15 anos, tem estatuto proprio e
é gerida por um colegiado.
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como foi vivenciada para a experiéncia representada e verbalizada, encorajando-a a entrar
e sustentar um estado de evocagdo®, orientando a percepcgdo desta evocagdo de modo a
explorar e verbalizar detalhes dessa experiéncia.

Para ilustrar um pouco melhor o que a EDE permite, Wykrota (2007) sugere que
facamos o0 seguinte exercicio: pare de ler por um instante e tente lembrar-se da Gltima vez
em que pegou neste trabalho para ler. O que vem a sua mente? E uma imagem do
impresso, com a forma, as cores, as letras? Ou vocé esta rememorando o ato de folhear,
a direcdo do olhar, ao passar pela capa? A sensacdo tatil da textura e do peso das paginas?
Sons do local onde 0 manuseou? A sensacdo do seu proprio corpo? Ao tentar se lembrar,
voceé desvia o olhar desta pagina, percorrendo-a para cima ou para baixo, para a esquerda
OU para a direita, “desfocando” o olhar? Fecha os olhos? Quanto esforgo fez para lembrar-
se? Foi facil e de imediato? Vocé se deu conta, por algum momento, de estar invocando
uma lembranga? Provavelmente, esse foi um momento de evocagéo pretendida na EDE,

ainda que rapido.

Na EDE o acompanhamento pelo entrevistador visa ajudar o entrevistado a evocar e
tornar presente uma situacao ja vivenciada, uma “vivida lembranga”, em todas as suas
dimensdes. Como a lembranga esta sendo “revivida” e ndo apenas relatada, ha menos
racionalizacdes do que em relatos retrospectivos ou projetivos. As descri¢bes tém
conteddo e expressao emocionais. Em contrapartida, a cronologia pode nédo ser sequencial
e muitos detalhes podem ndo ser relevantes para o que se queira especificar. A pessoa que
explicita tem sua atencéo voltada para si mesma, ndo para quem a entrevista. O modo
como se exprime indica que ela se dirige mais a sim mesma e o entrevistador ndo deve

ocupar a posicdo de um interlocutor como de outros tipos de entrevistas.

Durante a entrevista, 0 entrevistado pode tomar consciéncia de acdes ou processo de
acOes de modo como ainda ndo havia feito e, assim, aprende a entrar em contato consigo

mesmo, de forma regulada.
Wykrota (2007), resumiu as condicgdes para a realizagdo da EDE da seguinte maneira:

Consentimento: é preciso estabelecer um contrato de comunicagdo em um quadro de
dimens0es éticas, deontologicas e sociais. O entrevistador ndo deve ultrapassar os limites

profissionais. O entrevistado precisa saber claramente o que vai ser feito, dentro de quais

> Trazer 8 memdria dados j3 fixados. (VERMESH, 2003)
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limites, como sera o resultado, antes de consentir em verbalizar sua experiéncia pessoal.
E necessario construir uma relagdo de confianca, apoiada no respeito, boa-vontade,
confidencialidade e nédo julgamento. Esse contrato pode tomar tempo mas, na sua
auséncia, a EDE simplesmente ndo acontece, a pessoa entrevistada ndo aceita voltar-se
para seu universo interior e verbalizar sua experiéncia; nao atinge ou “escapa” da
evocacao. Um sinal de que a verificacdo de rompimento das condi¢cdes deontoldgicas de
escuta do entrevistado é o fato deste se justificar, 0 que pressupBe a percep¢do de um
questionamento ou julgamento. O contrato deve ser proposto novamente, cada vez que se

tornar necessario, ao longo da entrevista.

Especificidade: buscar a descricdo de uma agéo singular, especifica, que pertence a um
espaco temporal Unico, evitando generalidades e generalizacGes, explicacGes e
justificacBes. As questdes a serem utilizadas sdo do tipo: o que, quem, como e onde.
Jamais deve-se perguntar por qué. Sempre que o0 entrevistado sair da evocacgéo e cair no
relato ou na narrativa, pode ser reconduzido a explorar um momento especifico, com uma
questdo reformulada, por exemplo: dentre tudo isso que acaba de me contar, que momento

deseja explorar? Se vocé esta de acordo, vamos recomecar...

Evocagdo: solicitar e incitar a memoria “episodica”, mais sensorial, ajudando a pessoa a
encontrar o contexto da situacdo vivenciada: o lugar, as circunstancias, as sensacoes
corporais que viabilizam a presentificacdo da situacdo especifica. Simultaneamente, o
entrevistador deve verificar se a pessoa esta em contato consigo mesma, em relacdo com
sua vivéncia naquele dado momento. Isso é indicado pela congruéncia entre a expressao
verbal e ndo verbal, pelas pausas e o ritmo desacelerado da verbalizacdo, pelo tempo
verbal em que a pessoa se exprime, pela manifestacdo das sensacdes e de envolvimento
sensorial. A fala pausada do entrevistador e questdes mais longas, do tipo: “Nesse
momento... 0 que vem a sua lembranga, desse momento?”. Questdes como essa podem
acolher lembrancas que vém, em um primeiro momento, de forma mais vaga, imagens
instantaneas breves e fluidas, breves sensacGes que devem ser acolhidas para que o

entrevistado entre em contato pleno com a situacao de referéncia da evocacao.

Retrospectiva: trabalhar sempre com o passado. O ponto de partida para a entrevista é
um ponto do passado recente em que a pessoa entrevistada foca a atencdo. Entretanto, o
entrevistado deve ser conduzido a “deixar vir”, ndo a procurar ativamente na memoria

algo a ser lembrado de modo deliberado. O que vier, devera ser presentificado.
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Acompanhamento: a mediacdo é um direcionamento do entrevistado, mais do que um
questionamento de verificacdo. N&o €, de modo algum, um interrogatorio para estimular
a reflexdo. Caracteriza-se por certa ndo-diretividade quanto ao conteudo evocado e,
simultaneamente, pela verificacdo das condicdes de verbalizacdo nas diferentes etapas e
orientacdo da focalizacdo do entrevistado para diferentes niveis de detalhamento.
Observam-se signos de cumplicidade, por exemplo, mimetismo de gestos, que indicam
sintonia entre entrevistador e entrevistado. O entrevistador prop8e consignas e questdes
privilegiando respostas descritivas: observa, interpreta e avalia as respostas e 0
comportamento do entrevistado; reformula questdes ajudando o entrevistado a explorar e
perceber detalhes da experiéncia evocada; pode parar e mudar a direcdo das questdes,
fragmentar e dilatar a extenséo temporal da descrigdo da acao privilegiada pelo interesse
da explicitacdo. O entrevistador atua corporalmente de modo pausado e ritmico, mas
precisa analisar as respostas e rapidamente reformular questdes propondo-as logo a

sequir, dentro deste ritmo.

Optei por utilizar a EDE pois, ao meu ver, € uma metodologia que permite que o
sujeito se conheca melhor e faca uso de emocdes que possam ter passado despercebidas
mas que, no entanto, precisam ser rememoradas para que sirvam de fundo as suas
reflexGes e a construgdo de seu entendimento sobre o que é ser professor. Contudo,
durante sua aplicacdo, entendo que em diversos momentos, a entrevista ocorreu de forma
semiestruturada®. Visto que houve uma preocupacio, por minha parte, em atender as
questdes que havia desenvolvido anteriormente para que as mesmas se encontrassem nas
respostas das entrevistadas. Em alguns momentos, foi possivel que eu mediasse as
evocacOes das pesquisadas de maneira a tornar a EDE mais significativa. Porém, o receio
que algumas questbes que considerava de fundamental importancia para o
desenvolvimento da pesquisa ndo estivessem presentes fez com que em diversos
momentos eu adaptasse a EDE a uma entrevista semiestruturada. Além disso, acredito
que 0 exercicio evocativo auxilia na compreensao das limitagdes que possam surgir na
trajetoria docente e permite aos professores em formacao e exercicio adotarem estratégias
para lidar com tais emocdes, integrando a préatica educativa de forma mais adequada ao

Seu proprio ser.

6 A entrevista semiestruturada possui um roteiro bésico, mas este nao é seguido rigidamente, podendo o
entrevistador fazer alterac8es e adaptacdes. (LUDKE & ANDRE, 2013)
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I11. RESULTADOS E DISCUSSAO

Neste capitulo trago os resultados empiricos na forma de estudos de casos. Foi
realizada uma entrevista com duragé@o de cerca de uma hora com cada entrevistada. A
entrevista de Ana foi realizada em sua residéncia e a de Marcia na instituicdo de ensino
(IFRS — POA) na qual estudada a entrevistada. Ambos locais, assim como a quantidade
de entrevistas, foram escolhidos devido a disponibilidade de tempo dos sujeitos do
presente trabalho. Apds a discussdo sobre a tematica que seria abordada e da explicagdo
sobre a aplicacdo da entrevista de explicitacdo ambas consentiram a entrevista. Cada
professora pesquisada examinou o texto que lhe diz respeito para avaliar se reconhecia-
se ali representada; verificar se considerava sua identidade protegida, assim como, a da
escola em que atua como docente; manifestar concordancia ou discordancia em relacéo a
forma e ao contelido, acrescentando o que considerasse importante para a fidedignidade
das informac6es e indicando declaracdes ou interpretacdes das quais discordasse. Ambas
entrevistadas foram convidadas a se sentirem plenamente a vontade para expressar sua
opinido durante essa leitura. As consideragdes feitas por mim durante toda a transcrigéo
dos trechos foram pautadas na minha vivéncia enquanto aluna do curso de licenciatura de
Ciéncias da Natureza e como colega/amiga de meus sujeitos de pesquisa. Retomo aqui a
importancia do vinculo emocional para a aplicacdo da metodologia de Entrevista de
Explicitacdo, deixando claro que compreendo o meu vinculo emocional com os sujeitos
como enriquecedor dos dados construidos durante a entrevista. Além da vivéncia
enquanto aluna/colega/amiga destaco que os referenciais tedricos que utilizei estdo
marcados em praticamente todas as minhas falas ja que foram escolhidos com muito
cuidado para que o trabalho conseguisse expressar o seu diferencial dentro da pesquisa

qualitativa.

A seguir, estdo disponiveis a analise das entrevistas transcritas. Saliento que, em
alguns momentos, as falas das entrevistadas séo longas e foram assim deixadas para que
0 contexto enunciado ndo perdesse o significado dado pelas docentes, bem como, a
expressdo de possiveis emogdes que poderiam ser interpretadas equivocadamente se

algumas falas fossem excessivamente suprimidas.
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3.1 Ana’: formando sua identidade docente

Ana é estudante do curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza do IFRS-POA
e atua como professora na rede estadual de ensino do Rio Grande do Sul. A escola na qual
estd lotada obteve um bom desempenho no indice de aprovacdo nos vestibulares da
regido, fato este que corrobora a compreensao da escola de que prepara seus alunos para
estes exames. O conteudo é muito valorizado na escola e os/as professores/professoras
atuam em conjunto para que a qualidade de ensino se mantenha. Durante a entrevista,
diversas emocdes estiveram presentes, ainda que nem todas tenham sido verbalizadas.
Seu depoimento caracterizou-se por falas carregadas de emocao. Ana, morava em uma
cidade do interior do Rio Grande do Sul onde realizou sua educagdo béasica, parte em
escola particular e parte em escola publica. Sobre esse periodo, afirmou, inicialmente,
ndo ter muitas lembrancas; no decorrer da entrevista, contudo, emoc¢es sobre essa etapa
de sua trajetoria escolar surgiram, permitindo que parte dos objetivos propostos pela
Entrevista de Explicitacdo (EDE) — a saber, evocar lembrangas que permitam a reflexdo
sobre determinadas situacdes que contribuiram para a formacéo pessoal dos sujeitos —
tenham sido atingidos. Lembrancas que, por ndao estarem conscientes, nao poderiam

contribuir para seu processo de reflexao.

Ana veio do interior do Estado para Porto Alegre com o objetivo de trabalhar
como técnica (formou-se técnica em quimica em outra cidade do interior do Estado) para,
assim, poder pagar uma faculdade. Qualquer faculdade que pudesse ministrar aulas,
segundo Ana. Iniciou o curso de Gestdo Ambiental em uma faculdade privada da capital
e, em um evento, conheceu o curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza do IFRS-
POA para o qual candidatou-se a uma vaga por meio do vestibular. Foi aprovada nesse
processo seletivo e obteve 6tima colocacdo. Necessitou largar o emprego para dedicar-se
a faculdade devido a colisdo de horéarios entre ambas atividades. Emprego este do qual
ndo gostava, pois ndo interagia com as pessoas, ficava presa a bancada, segundo as

palavras da prépria Ana.

7 Convém ressaltar que os nomes verdadeiros foram substituidos por nomes ficticios a fim de preservar,
dentro do possivel, a identidade dos sujeitos que participaram da pesquisa.



Conforme Mellado (2014), a escolha de tornar-se professor/professora,
geralmente, esta relacionada com algum momento em que nos identificamos com isso

durante nossa trajetoria escolar. Para Ana, isso ocorreu no ensino médio.

E: Em que momento tu viste que tu querias seguir a carreira docente?

Ana: “Foi no ensino medio que eu me apaixonei pela quimica. Era um professor
extremamente tradicional, ndo era uma figura que te desse “aquela vontade” de ter um
envolvimento, né. Dai eu comecei a gostar e comecei a gostar de estudar. Terminei o
ensino médio, fui seguir a escola técnica ja pensando no trabalho, porque antes tu podia
fazer escola técnica e dar aula, hoje ndo pode mais. Ja naquela época, eu ja tinha essa
intengdo. Eu me formei na escola técnica com 17, ndo, 19 anos, e fui trabalhar, e ai, foi
nesse instante, que eu descobri 0 que eu ndo queria para mim. Porque eu comecei a ficar

trancada em um laboratério e ndo interagia com ninguém”

Ana fala sobre a importancia da relagdo humana, das interagdes interpessoais e
fala de sua mudanga enquanto estudante da licenciatura.

“e tu, que me conhece desde o inicio do curso, sabe como mudou minha postura de

guando eu entrei pra agora, né!”

Peco entdo para ela falar um pouco sobre isso, pois a mudanca de percepcdo da
atuacdo docente durante a graduagdo € importante na futura conduta do/da
professor/professora em sala de aula. Ana retoma o seu depoimento, explicando:

“E que é assim 6... eu questiono muito a mudanca que a gente passa la dentro. Porque

tu vira muito mais humano, mas tu vira um humano muito mais inseguro” .

Neste momento, Ana deixa transparecer sua emoc¢édo e as lagrimas surgem, mas

logo sdo controladas. A apoio e digo para ela continuar quando achar que deve. Na EDE
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é importante o desenvolvimento de um vinculo emocional, pois 0 pesquisador tem que
contribuir para que o outro tenha acesso a sentimentos, lembrancas que ele traz e, muitas
vezes, ndo se sente a vontade para compartilhar. Ana segue com a explicagdo sobre a fala

anterior.

“Quando eu... ah, a Ana é formada em quimica, ai tem sempre um irmdo menor de
alguém que quer uma aula particular, eu me sentia muito mais autossuficiente dando
aula quando eu ndo pensava no meu aluno do que pensando no meu aluno agora. E eu
noto isso. Gente que ndo passou por essa mudanca (passada no curso de formacgéo) tem

mais facilidade, entretanto, faz falta. Tu tem que ter essa humanizacgéo .

A consciéncia de que a sensibilidade e a afetividade sdo necessarias em sala de
aula foi percebida por Ana durante o curso de licenciatura. Isso contribuiu para a
construcdo da (modificando a) imagem que tem hoje acerca do que seja um/uma bom/boa
professor/professora. Em relacéo a isso, torna-se valido destacar a importancia de que 0s
cursos de formacao de professores, em geral, e 0s cursos de formacdo de professores nas
areas das ciéncias, em particular, ndo se restrinjam a uma formacao conteudista. Como
afirma Hargreaves (1998) “as emogodes estdo no coragao do ensino” e, portanto, devem

ser discutidas nos cursos de licenciatura e nas demais areas da educacao.

Uma caracteristica dos sujeitos que escolhem cursos de licenciatura esta vinculada
ao carater transformador que os/as professores/professoras podem ter na vida de outros
sujeitos e na sociedade como um todo. Uma educacdo que transforme realidades, que
permita aos/as estudantes experimentarem novas realidades, sdo falas comuns entre os/as

alunos/alunas de cursos de licenciatura.

E: Qual a imagem que tu tinhas de um/uma bom/boa professor/professora antes de

entrar no curso?

Ana: O que me cobra. Até hoje. O professor que fazia eu me esforcar. O professor que te
exige mais. [...] Entdo é uma pessoa que tem que ter responsabilidade e, o aluno sabe
qual é o professor que tem responsabilidade e o que ndo tem. E uma pessoa que se

preocupava com 0 que tava te ensinando, né. Que ta te cobrando, né. [...] Hoje eu ndo
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acho, até porque o sistema hoje € bem diferente, né. Hoje, ndo existe esse sistema de tu
descontar um décimo, tu pode ser uma pessoa mais flexivel também. Mas para mim o
bom, e até hoje penso, o profissional bom é comprometido, preocupado com o que ta
ensinando, que é pontual, o cara ndo podia ser muito grosseiro, porque assim 0, coisas
gue marcam muito na vida de todo mundo e as vezes a gente se pega fazendo isso dando
aula, s6 que isso fica pro aluno pra sempre. Aquela histéria que eu contei quando a
professora ndo deixou eu fazer xixi, eu tenho problema na escola porque eu deixo todo
mundo fazer xixi. (Peco para ela contar um pouco da histéria, ela ri). Ah! Eu tava na 22
série e a minha mée botava um macacdo e ai eu pedi pra minha professora para ir no
banheiro e ela ndo deixou, dai na quarta vez que eu pedi ela deixou s6 que dai eu mijei
nas calcas, dai eu parei no lado dela, mijada, sabe olhando bem na cara dela, assim, dai
ela falou: “o que tu quer Ana, vai te sentar”. Dai eu olhava para as calgas e olhava pra

ela, tava mijada!!! Coisas que marcam. Entdo eu tento ndo ser assim.

E: E isso (a visdo do que é ser bom/boa professor/professora) foi mudando ao longo

do curso?

Ana: Ah! As UAP. (Unidades de Aprendizagem Pedagdgicas). Eu dizia antes para mim,
aluno que quer aprender, eu ndo lembro qual a frase que eu usava, mas nao quer
aprender se rala, ndo me preocupava com isso. Para o professor, era o cara que entrava
em sala de aula, dava a aula e saia, e morreu. la ser maravilhoso se 0 mundo fosse assim,
né? Porque o professor é frustrado. Eu concordo que era assim e descobri que ndo é
assim. Tu te envolve, tu te preocupa, tu vira uma pessoa extremamente autocritica e isso

termina contigo. Mas também se tu ndo for assim tu vira aquele professor banal.

Observo que no decorrer da graduacao, os alunos tém consciéncia da importancia
da autocritica e da reflex&o. O problema é que as emogfes que permeiam esses processos
ndo sdo discutidas nos cursos de formacdo. A importancia da afetividade, da sensibilidade
é vinculada na relacéo do professor com o aluno, mas raramente a emogéo do professor,
as angustias durante a trajetoria docente, as incertezas, os medos, séo trabalhados nas
licenciaturas. A orientacdo de estagio curricular obrigatorio € um momento em que iSso

pode ser discutido mas, trata-se de uma forma pontual de abordar a questdo. Um maior
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destaque a regulacdo emocional dos/das docentes seria bem-vinda ao curriculo de

formacéo de professores/professoras.

E: E essa professora que nao te deixou ir ao banheiro, qual tua viséo dela?

Ana: Ah, era uma coitada, ela tava tendo problema em casa com o marido e com o filho
e ela contava pra gente. Entdo eu tinha pena. [...]Os problemas que tu tem. Isso tu tem
que deixar fora da escola. Alguma coisa tu acaba comentando quando tu tem uma relagéo
de troca. Eles te dao, tu tem que dar para eles também.[...] e essa minha professora era
assim, entende? [...] E ela era uma bosta. E tu sabe quando tu é um professor bosta. Eles
(alunos) falam pra gente [..]JE ai que tu vé, como eu ndo sou o professor de quimica,
aquele que eu gostava. Ninguém nunca falava nada para ele. E pra mim eles largam tudo.
[..] Ai, eu tenho uma cara carrancuda, ai quando as vezes eu largo uma piada, eles acham
0 maximo. E é nesse momento que eles sentem a liberdade para falar as coisas, falar de
um namorado [...] eu também n&o sou leva e traz ali. Ent&o se eles falam, eu acredito

que eles se sentem a vontade pra falar.

As imagens que temos dos/das professores/professoras durante nossa trajetéria
escolar irdo contribuir para a nossa construcdo enquanto docentes. Sdo em relatos como
os de Ana, que percebemos que condutas de professores/professoras queremos ou nao
agregar as nossas identidades docentes. O fato de Ana permitir que seus/suas
alunos/alunas saiam toda a hora para ir ao banheiro remete-a a época em que uma situacao
embaracosa, reflexo de uma conduta adotada pela sua professora que causou um mal-
estar pelo qual Ana ndo deseja que seus/suas alunos/alunas passem. Ana identifica
situacOes de sua vida com seus/suas alunos/alunas. Emog¢6es que Ana sentiu durante sua

vida escolar definem decisdes que, hoje, Ana toma em sala de aula.

Além disso, Ana relata o estabelecimento de uma relagdo de confianga com os/as
alunos/alunas. Ana olha para eles/elas através de um reflexo seu enquanto aluna. Essa
pode ser a base com a qual ela construiu essa confianga com a turma. Ela os/as escuta, ela
permite que eles/elas tenham uma relacdo com ela em que eles/elas se sintam a vontade
para falar, até mesmo, dos outros/outras professores/professoras, pois confiam que ela

ndo ir4 deduré-los(as). Ao mesmo tempo, Ana fala para eles/elas sobre as barreiras
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financeiras que vém sendo experienciadas por ela e por outros/outras colegas. Sendo
assim, a relacdo de Ana vai além das relagBes centradas na aprendizagem considerando o

mundo dos afetos de seus/suas alunos/alunas em sala de aula.

Ana inscreveu-se para o contrato emergencial do Estado por motivos financeiros.
Com isso, a dedicacdo exclusiva que possuia ao curso foi alterada. Segundo Ana, ela
deixou de ser uma “boa aluna”. Comegou a faltar, pois tinha que preparar aulas e
descansar, afinal sdo 40h de dedicacdo a escola em que atua como docente, além das

atividades extras que traz para casa.

“No Instituto (referindo-se ao IFRS) em posso faltar, na escola néo posso faltar porque
eu tenho compromisso. Nao é o compromisso com a escola. Tenho 0 compromisso com
as pessoas com quem eu trabalho, com o colega, com aluno. Teve uma €época que eu
andei me atrasando. Eu me atrasava sempre no mesmo dia. Que que aconteceu... chegou
na hora de fechar carga horaria, faltou dez periodos para uma turma e ndo era porque
eu nao dei dez periodos, eles tavam atrasados. [...] Eu tenho quatro turmas de primeiro
(ano), as quatro tem que ter a mesma coisa, 0 que eu faco de bom pra um eu tenho que
fazer pro outro, a cobranca que eu tenho com o outro... ndo pode ter diferenca. E tava
tendo diferenca. Entéo, porque hoje eu sou uma aluna que falta, porque é o dia que eu

tenho pra dormir ou é o dia que eu tenho pra me atrasar. E eu ndo era assim.”

Ana ressalta a importancia do compromisso com 0s membros da escola. Esse
compromisso que ela reitera é fruto de sua prépria construcdo enquanto professora. Para
Ana, a escola e o servico que ela desenvolve com os/as colegas e alunos/alunas ganha
maior importancia do que seu proprio estudo. A importancia que estes sujeitos tém para
Ana influencia em sua tomada de decisfes. Ndo se percebe explicitamente o carater
emocional desta fala de Ana, mas as relag0es que estdo presentes estdo carregadas de
emocdes e sentimentos que a fazem optar, muitas vezes, por ndo ir a aula e preparar as
suas aulas enquanto docente ou descansar para que possa desenvolver um bom trabalho

com seus/suas colegas e alunos/alunas.
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E: Que semestre tu estavas quando comecou a dar aula?

Ana: “Me inscrevi quando eu tava no quarto semestre e gracas a Deus levou um ano para
me chamarem porgue eu ja tava em um tempo que eu estava mais para me formar do que
no inicio do curso, e eu tava no sexto semestre. Eu precisava trabalhar [...] e disseram,
Ana o seguinte: Ou tu pega essa escola ou tu ndo pega outra coisa. Assinei meu contrato
chorando, porgue eu sabia que eu iria adiar uma coisa que eu ndo queria mais adiar, ja
tinha adiado minha faculdade por cinco anos[...] vou me formar com 30, tenho
conhecidos que se formaram com 22, 23. Eu sou frustrada por ndo me formar e ter ficado
esse tempo sem estudar. E ai eu tive que fazer essa escolha, com muito medo de me
arrepender. E eu ndo me arrependo. Com toda nossa conversa e acho que com o proprio
professor orientador do estagio eu falei: se tivesse que trocar eu ndo trocava a vida que

eu tenho hoje. E ai que eu comecei a penar na faculdade.

Destaco aqui 0 ndo arrependimento de Ana ao escolher atrasar sua faculdade ao
optar por atuar como docente. Apesar das dificuldades, observa-se que a profisséo
educador/educadora esta vinculada muito ao bem-estar construido nas relagdes entre o/a
professor/professora e os membros da escola. Acredito que ha uma relacdo emocional
forte existente neste universo escolar que esta acima de qualquer obstaculo/dificuldade

que se encontre durante o caminho.

E: H& quanto tempo tu estd dando aula? Peco para ela relatar o primeiro dia de

aula.

Ana: “Fez um ano dia 28 de maio. Assim @, cheguei sete e meia, eu ndo tinha o horario,
entdo eu sabia que tinha que chegar la as sete e meia, e falaram para mim o seguinte:
Ana, hoje é dia 2 de junho comegou o segundo trimestre, todas as aulas que teus alunos
nado tiveram no primeiro trimestre tu vai ter que recuperar. Ai eu tinha 40 periodos em
cadaturma. [...] Eutinhatrés primeiros anos, dois segundos, ai eu dava fisica e quimica.
Entdo era trés mais quatro, sete e um terceiro ano, oito. [...] Eu entrei na escola dia 2
de junho, uma professora, eu peguei um nojo dela quando eu entrei, coitada, hoje ela é
minha colega de area, a gente se da tri bem, e quando eu ouvia que a Maria tava em

licenca saude, [...], ela ficou um més sem ir pra escola, eu fiquei pegando a minha carga
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horéaria e a dela. Entdo a aula era uma bosta, [...] eu tirava xerox para largar para 0s
alunos e alguém passar no quadro, as minhas aulas eram assim. Eu ndo me afirmei como
professor em nenhum momento do ano passado. Neste semestre € melhor, porque foi um
ano assim. Quando é que eu entrei e bah, agora eu t6 dando aula? Esse ano. Porque o
quadro de professores tava completo, porque eu ja tinha minha fama dentro da
escola.[...] E lembro que isso me marcou um monte sabe, porque € o teu primeiro dia de
aula, tu ndo sabe como é que tu vai ser, como é que tu tem que agir, ai eu ouvi assim:
seja faca na bota. Ndo mostra muito os dente porque eles vao te testar. [...] E eu que tive

que me apresentar, eu que tive que... foi horrivel, chorei depois.

E: Que sentimentos tu percebeu?

Ana: Primeiro é que tu tem uma agonia para a tua aula acabar. Porque tu leva dez
atividades, tu faz doze e ainda sobra tempo. A gente demora um pouco para ter essa
nogéo de tempo de aula. Tira um tempo pra fazer a chamada, conversa com teus alunos,
[...] Precisa dessa troca. E 0 meu primeiro dia de aula foi assim: Bom dia, chamada e

aula. E a escola ndo é s0 isso.

E: E quando tu percebeu isso?

Ana: Esse ano. No segundo ano trabalhando. Tem uma colega que diz: Ana, tu sé vai
saber o professor que tu €, depois do terceiro ano que tu td dando aula. [...] Entéo, tu vai
estabelecendo um vinculo. E é um vinculo que néo é... bvio que eu ndo vou trazer eles
pra minha casa. E diferente. Mas tu tem um vinculo ali com eles (os alunos), que é forte,
que tu conversa, que tu te preocupa, por isso que acabo fazendo essa coisa do conversar.
E eu entro muito em conflito com o que me falam e com o que eu faco em sala. Eles falam:
tu ndo pode ter aluno no facebook, porgue ja tomaram processo. Ai eu entro naquele
conflito do que eu acho certo e do que me falam quem da aula a 20 anos. Ent&o eu tenho

essa... eu tenho medo da liberdade que eu dou, né.

Percebo que as barreiras estruturais encontradas na trajetoria docente,
principalmente na formac4o inicial, sio muito marcantes para o/a professor/professora. E

comum colegas de licenga serem substituidos por outros/outras professores/professoras
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que se sentem sobrecarregados(as) e tem a qualidade de seu trabalho prejudicada. A carga
horéaria extensa, as diferentes e excessivas quantidades de turmas, as dificuldades de
estabelecimento de relagdes entre os/as colegas contribuem para que o/a
professor/professora iniciante se sinta inseguro em sala de aula e ndo consiga, de fato,
socializar sua identidade docente. Para Marchesi (2008), a auséncia de vinculos afetivos
ou a existéncia de confrontos pessoais permanentes paralisam as iniciativas inovadoras,
a dificuldade de enfrentar problemas, contribuindo para a estafa do/da docente e
fortalecendo a adoc¢do de atitudes individualista por parte do/da mesmo/mesma. Melado
(2004) traz que as primeiras experiéncias de ensino sdo emocionalmente marcantes e
podem ser traumaticas para os futuros/futuras professores/professoras, especialmente
vulnerdveis nesta etapa. Eles/elas necessitam ser bem acolhidos/acolhidas dentro da
escola e, nem sempre, a realidade é assim, como vemos no relato de Ana. Geralmente, as
escolas acolhem esses sujeitos quando ha falta de algum/alguma professor/professora e
isso se gera emocOes como inseguranca, medo e angustia nestes novos/novas
professores/professoras. Com o passar 0 tempo, essa inseguranga diminui se ocorrer 0
estabelecimento de relacdes entre os/as colegas. O/A professor/professora necessita
sentir-se pertencente a este grupo, ele/ela precisa do reconhecimento deste grupo para sua
autoestima e para que ele/ela consiga manter a sua identidade profissional. (Marchesi,
2008).

Ana fala do processo de ser uma boa professora. Ela diz que isso ocorre com 0
tempo, e viu isso durante o periodo em que da& aula. Ainda que Ana tenha pouca
experiéncia na docéncia, ela percebe que com a pratica ela vai construindo sua identidade
de professora. Em uma fala ela relata que tem medo da liberdade que da ao/a aluno/aluna.
Em geral, os/as professores/professoras evitam a relacBes estreitas com o0s/as
alunos/alunas. Como relata Ana, a propria colega fala para que ela tenha cuidado com os
alunos, pois ja houve casos de processos a escola. O que ocorre é que socialmente, o
vinculo emocional entre alunos/alunas e professores/professoras nao € visto de maneira
apropriada. Ainda acredita-se que deve haver uma separagéo entre emocao e razao. E na
sala de aula ndo é diferente. Culturalmente, as emoc0es estdo associadas a tomada de
decisbes impulsivas e sem racionalidade. A dicotomia razdo e emocdo ainda esta
fortemente presente em nossa cultura. O compartilhamento de emocdes, de vivéncias para
além do conteldo escolar, ndo esta presente de forma significativa nas escolas. Quando

Ana diz que a aconselham a ndo ter alunos no facebook, hd a inferéncia de que o
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professor/professora tem uma vida como educador/educadora e outra vida fora da escola.
A relagdo entre aluno/aluna e professor/professora poderd ter outro significado se os
sujeitos vivenciarem o cotidiano escolar como individuos que estdo compartilhando
experiéncias para além do conteldo, valendo-se destas experiéncias na construcdo de

saberes.

E: O que tu sentiu no estagio e o que tu sente enquanto docente (peco para ela fazer
a reflexa@o entre os dois).

Ana: Eu ndo faco isso (referindo-se a reflexao), eu lembro que em um dia do estagio de
ciéncia eu sai igual ao meu primeiro dia de aula na escola que dou aula. Eu ndo nasci
pra isso! Eles sdo uns inferno! A gente trabalha numa estrutura que quem ta 14, eu ndo
posso dizer que eles ndo querem ta la. Porque uma coisa que faz sentido, as vezes a
escola é o Gnico momento que o aluno tem pra interagir com pessoas. Porque o0s pais
trabalham, porque véo ficar em casa sozinhos. Mas eles ndo querem ficar la pra estudar.
[...]JE eu lembro que a minha professora orientadora (do estagio) falava sobre isso
comigo: tu tem que parar de esperar tanto deles. Tu cobra de ti, tu cobra deles. Tu tem
que baixar um pouco a bola com eles, né. Entéo, ela que me provocava, eu ndo fazia essa
reflexdo. Hoje eu esteja fazendo porque tu t& me perguntando, mas na correria tu nao
faz. Tu reflete coisas assim, a longo prazo. [...] E meus alunos acreditam em mim. [...]eles
tdo acostumados a acreditar ndo na autoridade, mas na pessoa que esta ali...
transmitindo e ndo € construindo, é transmitindo pra eles. E é uma coisa que s6 a longo
prazo da pra trabalhar. Hoje eu penso assim 0, eu ndo td fazendo um aluno critico. Eu
td conseguindo fazer aquele aluno que ndo escutava ninguém escutar. [...] Eu sei que

pelo menos eu tenho 25 anos para fazer melhor.

E: E como € que tu faz tua reflexdo sobre a pratica?

A: E com o tempo. Assim 6, na estrutura que a gente tem, tu ndo tem tempo para a
reflexdo da tua pratica. Tu vai refletindo assim 0, no depois, infelizmente, tu vai refletir
tudo depois. Como eu tava te dizendo, eu reflito é a esse comportamento que eu levo meu
aluno a ter, quando eu vejo ele tendo e vejo que aquilo ndo é téo legal. Mas ndo é quando

eu saio da aula.[...] E ndo é uma coisa assim, todo dia eu chego em casa fago um
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chimarréo e vou refletir sobre a minha pratica de trabalho. Eu s6 vou refletir quando eu

tiver um problema.

Ana afirma, em sua fala, reconhecer a dimenséo humana da escola, a importancia
na interacao de seus/suas alunos/alunas neste ambiente. A reflexdo de Ana sobre a préatica
se da de maneira quase intuitiva, se é possivel, ja que para haver reflexdo deveremos
trazer a nivel consciente nossas emocdes. A grande questao que coloco é que hd uma falha
nos cursos de formagdo de como proceder sobre a préatica reflexiva. A reflexdo deve ser
pessoal ou coletiva? Entendendo que cada sujeito é Unico e com subjetividades proprias
de suas trajetorias de vida sera que o ato da reflexdo tem como ser ensinado? Sera que
temos como aprender a refletir em nossos cursos de formagdo de maneira a atender nossas
particularidades? Sdo questdes que devem ser abordadas para que possamos definir de
maneira mais pessoal o que consideramos valido em nossa reflexdo pois, se somos
sujeitos Unicos, a reflexdo também deveria ser Unica e ndo construida em conjunto em um
primeiro momento. E 1isso precisa ser abordado nos cursos de formacgdo. Se
compreendemos que cada aluno/aluna é um sujeito Unico, cada professor/professora
também € e a pratica reflexiva colocada/ensinada nos cursos de formacdo necessita

reconhecer isso para se reformular e tornar-se mais eficaz.

E: E dentro das barreiras que tu encontra na docéncia, o que tu acha importante
destacar que dificulta tu te considerar um bom professor?

Ana: Sabe aquela avaliacdo que tu faz no teu estagio. Nao é assim. Por que tu tem que
fazer, tu tem que avaliar teu aluno por conceito e esses conceitos sdo feitos a partir de
descritores, muito bem elaborados por sinal, é que eu tenho que entregar documento. A
minha palavra ndo basta pra escola. A minha palavra ndo basta pro pai, pra secretaria
de educacgdo. A minha palavra pra ninguém. Ent&o eu noto assim, tu acaba trabalhando
cada vez mais numa estrutura que te prende um pouco mais, pra tu te preservar de passar
por uma situacdo. [...] E tu lida com um pai assim. Tu lida com pai que ndo ta

perguntando pro filho porque gque ele ndo passou e sim, porgque que tu n&o passou meu
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filho. Entdo isso é uma barreira que eu vejo, falta de confianca. [...] 1sso € uma barreira,
a falta de confianca, eu nunca tinha conseguido concluir a palavra pra definir essa
barreira: falta de confianga. Nao da escola, da sociedade. Outra coisa, as pessoas se
metem no teu trabalho. Ai é aquele meu conflito, até onde eu tenho que ir com o0 que meu

coracdo diz, até onde eu tenho que escutar quem tem experiéncia.

Os sistemas educacionais vivem em permanente estado de reforma. Anatraz como
exemplo a nova forma de avaliacdo que foi adotada recentemente. Mudancas na forma de
avaliar, no curriculo, nos métodos de ensino desafiam os/as professores/professoras a
adotarem e abrirem-se a novas praticas na escola. No entanto, todas essas mudancas
desencadeiam emocOes com as quais os/as professores/professoras néo estdo preparados
para lidar. Emogdes como angustia, apatia, inseguranga, geralmente, estdo associadas a
mudancas quando se esta habituado a trabalhar de uma maneira a muito tempo. Os
sistemas educacionais nao estdo conseguindo apoiar estes/estas professores/professora a
engajarem-se de maneira a incorporarem conscientemente essas reformas. As reformas
podem até ter um objetivo favoravel as praticas de ensino, mas se 0s sujeitos que irdo
aplica-las ndo conseguirem visualizar isso serdo apenas mudancas realizadas nos papéis

e ndo na esséncia do sistema escolar.

As relacfes com os/as pais/mée dos/das alunos/alunas tém um forte componente
emocional que depende dos propdsitos morais dos docentes, da cultura escolar, das suas
ideias e do status que cada um atribui ao/a outro(a). (MARCHESI, 2008). Ana, traz em
sua fala a cobranca de alguns pais com relagéo a aprovacéo do filho/filha. Ela fala da falta
de confianca que existe com relacdo ao trabalho dos/das professores/professoras. A
autoridade do/da professor/professora vem se perdendo na sociedade atual. A cobranca
que pais/maes faziam para seus/suas filhos/filhas sobre seu rendimento escolar voltou-se
para o/a professor/professora. E o/a docente o/a culpado/culpada pelo mau desempenho
do/da aluno/aluna. Isso traz emocgbes extremamente frustrantes para o0s/as

professores/professoras que nao véem seu trabalho sendo valorizado pela sociedade.

A falta de confianga, € uma barreira que Ana encontra no exercicio de sua
docéncia. A confianca é imprescindivel para a cooperacao entre professores/professoras,

mas também para as relagdes entre eles/elas e seus/suas alunos/alunas e pais/maes; a
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confianca traz seguranca, dominio, tranquilidade e satisfacdo nas relagcdes com os outros,

porque quando existe confianca elas ndo séo vistas como ameaga. (MARCHESI, 2008)

Ana revela que sente que a sociedade ndo confia em seus trabalho. Marchesi
(2008) traz que a confianca da sociedade em seus/suas professores/professoras constitui
um fator crucial para seu bom desempenho profissional, a confianga basica dos docentes
nas relacbes com diferentes setores da comunidade educacional é garantia do bom
funcionamento da escola. Nessa confianca esta a referéncia emocional fundamental para
assegurar o dialogo, o trabalho comum, a inovacdo e a satisfacdo profissional. E
necessario, por isso, que 0s responsaveis educacionais sejam capazes de gerar essa
confianca em todas as escolas e que cada equipe diretiva destine suas melhores energias

e habilidades para conseguir penetrar nas relacées entre todos.

Ainda trago mais uma fala de Ana sobre a relacdo com os pais, essa fala mais

esperangosa com a interacdo entre 0s sujeitos envolvidos.

“A escola tem uma relacéo boa com os pais, com a comunidade. [...] A vice-direcéo, essa
funcdo de néo liberar aluno, envolve um pai ter que ligar pra escola pro aluno poder
sair, pra ir no médico, qualquer coisa, entdo, a nossa vice-diretora conhece os pais,
conhece pela voz, porque ndo é uma escola pequena, no ensino médio a gente tem 800
alunos. Entéo é uma escola relativamente grande. E legal. Tu consegue desenvolver uma
relacdo. Mas tem pais que eu nunca vi, de alunos que eu tenho uma relacao super boa e
eles ndo vao s6 porque o aluno € bom. E isso ndo quer dizer que tu ndo precise falar,

sabe. As vezes tu até quer falar pra elogiar, pra conhecer.

E: E como tu se sente hoje como professora?

Ana: No lugar que eu tenho que ta. Eu ndo quero fazer outra coisa. Alguém me disse
assim: tu ndo nasceu pra isso, tu nasceu pra ta coordenando. E eu ainda disse assim: eu
nao quero coordenar, eu quero o chdozinho da sala. Tu troca de turma, tu convive com
jovens, tu vé eles se transformar. Isso que faz tu querer aguentar o salario que a gente
ganha, o acordar cedo, eu odeio acordar cedo, odeio dar aula pros primeiros, porque
tu sabe que tu € um professional que néo té indo ali s6 pra trabalhar. Tu ta indo ali pra
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modificar. Se eu to modificando do jeito certo ou do jeito errado, eu vou saber quando

eles sairem dali. Mas tu t4 ali pra fazer uma diferenga.

Com essa Ultima fala encerro a entrevista de Ana que reitera o papel transformador
que ela acredita que o/a professor/professora possui. Ainda que colegas sugiram que ela
estd apta para assumir um papel de coordenacao na escola, ela prefere ndo se distanciar
da sala de aula, pois considera que a transformacdo ocorre dentro dela. Como tenho
vinculo emocional com o sujeito da minha pesquisa, acredito que Ana defende que néo é
a escola em si, a instituicao escolar que € a agente transformadora da sociedade, mas sim
0S sujeitos que estdo inseridos nela, alguns contribuem mais que outros para essa

transformacéo, mas sdo 0s sujeitos, e somente eles os personagens da mudanca.

3.2 Mércia: uma pratica docente emocionalmente marcante

Marcia tem 24 anos e € estudante do curso de Licenciatura em Ciéncias da
Natureza do IFRS-POA e esta atuando como professora na rede Estadual de Ensino, em
contrato emergencial, desde julho de 2014. Iniciou dando aula em duas escolas, mas
atualmente, estd dando aula apenas em uma escola no municipio de Canoas, regido
metropolitana de Porto Alegre cidade em que reside. Os horarios de trabalho coincidem
com os horarios da graduacao, exceto em um dia da semana em que faz as disciplinas do
curso. Devido a dificuldade de conciliar estudo/trabalho, Marcia faz disciplinas de
semestres variados ndo podendo se caracterizar como vinculada a apenas um semestre.
Ela ingressou na primeira turma do curso em 2010. Mércia é conhecida por todos/todas
pela sua sensibilidade e paixao ao ensinar. Ganha destaque a sua forma Unica de ensinar
pautada no respeito, na confianca e amor aos/as seus/suas alunos/alunas. Dotada de uma
sensibilidade notavel, acredita que sem relacdo afetiva ndo pode existir educacéo pelo
menos ndo aquela em que ela acredita. Marcia € uma professora que se destaca, pois suas
aulas estdo muito distantes das quais consideramos tradicionais e os/as alunos/alunas
adoram! Durante toda a entrevista suas respostas séo carregadas de elementos emocionais
explicitos, mostrando que Marcia acredita que ha uma relacdo indissociavel da

afetividade com o ato de ensinar. Devido a isso, a verbalizagdo emocional do que
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sente/sentiu em sua trajetdria académica ou docente torna-se facil e parte consciente da

sua imagem de professora.

A trajetoria escolar € marcada de lembrancas que carregamos por toda a vida.
Algumas mais presentes que outras contribuem para a construcdo de nossa maneira de
agir e pensar. Quando perguntei a Marcia sobre a sua trajetdria escolar, ela traz
lembrancas que estdo relacionadas ao carater emocional do ensino e ndo ao contetdo
especifico ensinado nas disciplinas. 1sso nos remete a importancia que as relages que se

estabelecem na escola trazem para a vida dos sujeitos que a constituem.

Marcia traz a figura da professora das séries iniciais como uma “segunda mae”.
De fato nas séries iniciais, bem como, na educacdo infantil, o/a professor/professora
mantem uma relacdo mais proxima do/da aluno/aluna. Isso pode ser explicado pela
presenca de apenas um/uma professor/professora em sala de aula que facilita uma maior
interacdo com seus/suas alunos/alunas, afinal este/esta professor/professora fica um turno
inteiro com seus/suas estudantes cinco dias por semana. Com o passar dos anos, sobretudo
nas séries finais do ensino fundamental, as condi¢Ges da docéncia dificultam a expressao
e a comunicagdo sobre as emogoes.

Marcia também traz em sua fala a importancia da escola como um local para o
“desenvolvimento humano”. As relagdes com os/as professores/professoras e 0s/as
colegas sdo fundamentais nesse processo de descobrir-se. Perceber que gosta de teatro,
que prefere determinada atividade a outra séo situacdes que vao sendo naturalizadas e
internalizadas no sujeito. Por isso, a dimensdo emocional devera estar conscientemente
presente em sala de aula para que o0s sujeitos consigam desenvolver-se plenamente,

transcendendo a questdo do conteudo.

E: em que momento tu te identificaste com a carreira docente e viu que era isso 0
gue tu querias para tua vida?

Maércia: E... positivamente, tenho uma memdria muito antiga quando eu tinha 11 anos
de idade, 12 anos de idade, no ensino fundamental, nas séries finais, eu levei giz pra casa
e na base lateral do meu armario a gente escrevia e apagava tranquilamente. E me
lembro de pegar domino e colocar como cadeiras, e 0s bonequinhos, recortava papel do
tamanho deles, como se fosse provas, colocava todos eles, repetia o material que eu tinha

tido na escola, tudo no quadro, né. [...] E eu lembro que eu tinha um prazer, como se
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aquilo fosse algo que, algo que eu ja tivesse experienciado. [...] Talvez em algum
momento isso poderia ter sido criado potencialmente na escola, née. Mas, por exemplo,
hoje em dia em vejo alunos meus querendo ir para a area da quimica, para a area da
Ciéncia, sem eu nunca ter passado coisas da quimica que a gente formalmente deve
passar pelo curriculo. A forma emocional como eu lido com os contetidos, a forma como
eles utilizam os conteudos para solucionar situagdes da vida... eu nunca fiz calculos em
mols, nunca fiz calculos complexos, nunca analisei teorias complexas da quimica que ta
dentro do curriculo, ndo, mas a compreensao quimica da vida, quando, tém alunos que
ate hoje falam “gracgas a ti eu vou entrar na engenharia quimica, eu vou entrar no técnico
em quimica”. E eu penso assim, ndo, ndo é gracas a mim, a minha identidade de
professora com a quimica, é gragas a minha identidade de professora. Se fosse biologia,

seria a biologia, se fosse de matematica, seria a matematica.

E: Tu escolheu a ciéncia, ser professor de ciéncias, em funcdo dessa identificagdo
com algum professor durante tua trajetdria escolar que tu vias essa paixao?

Marcia: N&o. Nunca tive aulas de ciéncias interessantissimas. O modelo de aula de
ciéncia era o modelo totalmente néo ciéncia (risos), né. Mas como € que, ndo sei. Eu me
daria muito bem, nas &reas humana, historia, geografia, tudo, tudo, tudo. O que que eu
quero te caracterizar, que é uma provocacao que eu fago para a minha pessoa, né, é que
eu quero humanizar o processo de ensino de Ciéncias, né. Entdo, por exemplo, o ato da
investigacdo, o ato da divida, o ato da pesquisa, o ato da busca, o desafio da aventura
da experiéncia, ndo sao aspectos de vocé abrir um laboratério e fazer uma reacéo
quimica. Isso pra mim ndo € ensino de ciéncias, pode ser ciéncias, mas ndo é ensino de
ciéncias. [...] Ciéncias a gente aprende em técnico de quimica. Quimica a gente aprende
em técnico de quimica, no ensino médio, segundo a LDB, o ensino médio tem o objetivo
de reestruturar, ressignificar e reafirmar o conhecimento do ensino do fundamental. [...]
Entdo, eu tento, eu posso até propor que as minhas aulas de ciéncias passe pelo aspecto
informativo para depois ser epistemoldgica e de constru¢do do conhecimento. E 0 meu
objetivo maior ndo é essas duas fases, é a fase de experienciacdo, né. E a investigacio e
curiosidade, a afetividade, o cuidado, a atencdo, duvida, confianca. Na ciéncia, vocé
precisa trabalhar a confiancga. A crianga que ndo levanta o dedo, o jovem que néo levanta
0 dedo para perguntar € um jovem que nao tem autoconfianca, ndo tem uma formacéao
emocional forte o suficiente pra questionar e, também, para ser questionado. [...] Entdo

eu nunca na verdade, escolhi [...] Abriu ocurso, eu fiz a inscri¢cdo e tanto € que eu ouvi
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de professores meus: “Marcia... (e com essa fala eu faco a seguinte leitura: esse
professor ndo me conhece, ndo convive comigo para saber 0s meus potenciais e
demonstra um modelo que eu ndo quero seguir) ele disse assim: Nossa Marcia, eu pensei

’

que vocé era uma das pessoas que nao ia terminar esse curso.” [...] Nenhum professor
que tivesse intimidade comigo chegaria nesse cumulo. [..] vocé pode falar de ciéncia sem
estar falando de ciéncia. 1sso é possivel, isso é cientificamente provado nas ciéncias
humanas, pedagdgicas, e também néo repetir aquilo que eu vivencio. N&o fazer com que
0s jovens sintam o que eu senti em sala de aula. 1sso ndo desconsidera uma fala minha
mais alterada, mais firme, que eles tém que fazer naquele momento, ndo. [...] Eu dava
aula pra EJA e depois pro EM, a maior parte dos alunos dizem que sentem falta de mim.
Que sentem saudade da aula. N&o é da aula no sentido teérico. E da aula no sentido
vivencial. E é esse sentido vivencial que poucos professores tém, que poucos professores
investem no sentido vivencial. Sentido tedrico leva para o informativo o conhecimento,

0 sentido vivencial leva para o aspecto da sabedoria.

Segundo Mellado (2014), as emoc6es dos docentes de uma matéria correspondem
com as lembrancas de suas emog¢des enquanto alunos da mesma matéria. Para Marcia,
ndo ha uma lembranca especifica sobre a area e que ela atua, mas sim, em relacdo ao ato
de ser professora. Ao lembrar que brincava com esse fato, ela traz a associagéo de que
aquilo a fazia sentir muito bem. De fato, ela acredita que nao € a disciplina que leciona
com a qual os/as alunos/alunas se identificam, mas sim a figura dela enquanto professora.
Em um momento da entrevista, Méarcia revela que ndo da aula apenas de quimica, mas
sim, de conhecimento humano. Marcia mantem uma relagdo de amizade com seus/suas
alunos/alunas. Além disso, Marcia revela que quer humanizar a area das Ciéncias. Méarcia
demostra certa tristeza ao contar uma situacdo que vivenciou com um/uma
professor/professora de seu curso. Ao afirmar que este/esta professor/professora ndo o
conhece para expressar tal opinido, revela que ndo existe uma relacdo entre os sujeitos
fora da sala de aula, além do conteldo pois, se houvesse, se esse/essa professor/professora
realmente a conhecesse jamais faria essa afirmacgéo, ou seja, a uma padronizagao dos/das
alunos/alunas, por parte de alguns/algumas professores/professoras através da qual se cria

expectativas que ndo incluem a individualidade e particularidade de cada aluno/aluna.

“Eu dou aula de conhecimento. Eu dou aula de conhecimento. Qualquer conhecimento

humano. Eu ndo tenho autoridade formal, mas eu tenho livre docéncia porque eu vivo
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isso, eu dou aula de vivéncia humana, de tudo. Eu tenho que saber lidar com o
conhecimento, de qualquer modalidade, de qualquer... tudo. (...) Nas minhas aulas néo
existe 0 processo das cadeiras e classes, eles tém maior liberdade, eles afirmam o
contrato pedagdgico, fora da sala de aula tudo o que acontecer mesmo que seja no meu
periodo, sdo eles 0s responsaveis, né, porque eu ndo estou junto com eles. Eles tém essa
liberdade essa autonomia muito grande. Tanto é que quando eles sentam em relacéo a
mim para construir o trabalho, eles se focam na autoridade para com eles. Eu n&o sou

’

autoridade da construcdo do conhecimento deles.’

Marcia relata que consegue trabalhar de maneira diferenciada com seus/suas

alunos/alunas porque confia neles.

“Mas pra isso (refere-se a atividade de um jari simulado que esta desenvolvendo com
algumas de suas turmas), pra propor uma coisa dessas, tu tem que ter uma relacédo de
confiabilidade que eles vdo conseguir, mas tu também ter que ter uma confianca que tu
sabe o0 que tu esta fazendo. E no fundo, no fundo, no fundo, esse processo de confianca.
[...]Como é que tu gera confianca nos teus alunos? Quando eles percebem que tu esta
sentindo prazer. [...] Se eles percebem que tu, como ser humano, t& tendo prazer com
aquilo, como esse conhecimento, esse episteme que esta sendo apresentado que gera
prazer nela, nesse coletivo, 0 que que gera, ai tu volta na escola né. Nossa! Meus
professores vém sorrindo, o que sera que eles fazem (sugerindo a fala de alunos). Entdo
vamos pra além dos colegas, pra além da merenda, pra sala de aula, né. O regulador da
aprendizagem, o regulador da qualidade, o grande regulador da aprendizagem, da

qualidade de ensino, pra mim, é o prazer. Emociona, né.

De fato, ainda hoje, a ciéncia tende a bipolarizar a razéo e a emocdo. Mellado
(2014) traz que a ciéncia emociona porque é a expressdo do desejo de conhecer e
compreender o0 mundo em que vivemos. Ao fazer ciéncia, os cientistas utilizam uma
linguagem interpretativa e emocional que tende a persuadir e convencer. Aprender ciéncia
também deveria emocionar, pois a esse aprendizado estdo envolvidas emogfes como
surpresa, curiosidade, gratificacdo, confianga entre outras emocg6es. Entretanto a escola
vem mantendo a transmissdo da ciéncia como um conjunto de verdades prontas e
indiscutiveis ndo valorizando as inquietudes dos alunos como uma ferramenta para a

construcdo do conhecimento. Esse tipo de planejamento gera, em muitos alunos/alunas,
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atitudes e emocdes como tristeza, apatia, desanimo, que transferem posteriormente aos/as
professores/professoras que as ensinam. Esse circulo vicioso tem que ser rompido durante
a pratica inicial dos professores, promovendo atividades cientificas criativas e
emocionantes que combinem situac6es problematicas abertas nos trabalhos praticos.
Assim como Ana, Marcia nos traz a confianca como imprescindivel para as
relagdes humanas. A confianga néo significa uma aceitagdo cega dos comportamentos
dos outros e nem imposi¢cdo de normas para impedir que surjam divergéncias: esta
baseada no dialogo, na negociacao e nas experiéncias de acordos cumpridos. O respeito
e 0 reconhecimento do outro sdo imprescindiveis para Marcia desenvolver uma relagéo
confiante e segura. E preciso acreditar na individualidade e na diferenca dos outros e em

que, apesar dessas diferencas, suas intencdes conosco sdo positivas.

E: Qual a tua visdo/imagem que tem de um bom professor/boa professora? Tu
conseguirias me definir ela?

Marcia: Sim, conseguiria. [...] um bom professor para ser um bom professor, uma boa
professora para ser uma boa professora tem que ser um bom ser humano ou uma boa ser
humana. E 0 que é ser um bom ser humano ou boa ser humana? E ser saudavel
emocionalmente. [...] porque o maior problemas das pessoas € a questdo, primeiro é a
questdo do envolvimento emocional, [...] um bom professor, uma boa professora... tem
que ter uma boa identidade humana. [...] E isso é ressignificar a filosofia de vida dele,
ressignificar os preceitos, ressignificar psicologicamente sua existéncia, e por isso que
se chama... isto é... o Paulo Freire disse, quando um professor educa um aluno ele
também se educa, o aluno se educa e educa o professor, é porque o professor vai

ressignificar sua existéncia. E isso pouco se faz.

Marcia, entende que um bom/boa professor/professora é aquele que se encontra
saudavel emocionalmente, aquele que é um bom ser humano. Ela percebe a importancia
da regulacdo das emocdes e do reconhecimento das mesmas para que haja uma relacdo

saudavel entre o/a professor/professora e os/as estudantes.
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E: Como € tua relagdo com teus colegas e como tu definiria a imagem deles enquanto
docente?

Marcia: a minha relacdo com eles, tirando questfes de fofoca [...], mas sim pela forma
como eu conduzo as aulas que é totalmente emotiva. Uma das criticas deles para quando
eu demostro os resultados na pratica, né. E o resultado da pratica eles vem em diferentes
estilos. O conceitual, o metodoldgico, os alunos respondem as perguntas coerentemente,
cientificamente, ou seja, houve aprendizagem cientifica na minha metodologia, no
sentido de relacdo saudavel quando eu falo eles escutam, [...] porque eles confiam em
mim, né. Eles sabem que é importante porque eles tém a confianca de aquilo para eles é
importante. Como é que eu vejo meus colegas? Eternos sofredores. Muito, muito, muito
sofredores. Sofrem, sofrem e é um sofrimento, € uma penalizagédo, que eles alimentam
pra eles. Repercurte na escola, repercurte nos alunos. [...] O problema néo é os alunos,
o problema é a falta de qualidade profissional minha. E isso gera um sofrimento. Porque
ai a gente chega naquele jargdo ‘“eu finjo que ensino e essas criangas fingem que
aprendem”. Eu aboli isso da minha aula, eu ndo quero isso pra mim. [...] Sdo cdlculos
demais, as cientificas sdo duras demais, as cientificas, enfim, da natureza. [...] Um
professor que aplica s6 o pedagdgico, me desculpa meu bem, vai sofrer a vida inteira,
vai tentar fazer mas ndo vai conseguir. E 6bvio, ndo € sé o politico e o0 pedagogico, € o

politico-pedagdgico para o bem-estar.

Devido a Marcia conseguir trabalhar e desenvolver com seus/suas alunos/aluna
atividades que vao além do conteudo “bruto”, atividades que valorizam a relagdo
emocional presente na sala de aula, atividades que mostram a confianca dos/das
alunos/alunas para com ela, Mércia acredita que seus/suas colegas tém falhado enquanto
professores/professoras. Sofrem na realizacéo de suas atividades por ndo compreenderem
que a afetividade tem de estar presente para que a educacdo torne-se significativa. A
resposta de Marcia a pergunta seguinte confirma que ela acredita que a falha no sistema
educacional estd mais nos sujeitos que formam este sistema do que na parte estruturada

do préprio sistema.

E: Me fala o que tu pensa sobre as barreiras estruturais que o sistema de ensino
pode, de certa forma, conduzir o professor a adotar tal conduta em sala de aula, se
tu acha que isso € verdade, a gente percebe que tu tens uma didatica bem diferente,

uma metodologia bem diferente, tua formagdo humana é bem diferente, entdo fala
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um pouco de sobre como o sistema de ensino pode dificultar a construcdo da
identidade docente.

Marcia: Na verdade, a maior justificativa dos professores para eles ndo conseguirem
realizar o trabalho ¢é a questdo do servico estrutural. Isso € uma falacia enorme. [...] Eu
ndo tenho auxilio do governo, na verdade, eu ndo tenho qualidade na minha escola
porque ndo tem apoio do governo. N&o, ndo. Essa é falacioso demais. Vocé nédo tem
auxilio do governo porque vocé ndo é uma boa escola. Vocé ndo tem o auxilio do governo
porque vocé ndo é um bom professor. [...Jculpabiliza um jovem 19 anos enquanto ele tem

60 anos de experiéncia humana..

E: Como é que ¢ tua relagdo com os pais dos alunos?

Marcia: Muito boa, muito boa. Porque eles identificam exatamente o que eu quero propor
para os alunos. Primeiro assim, a visdo que os pais tém em relacdo aos professores
sempre sera a visdo dos alunos em relagé@o aos professores. [...] tenho muitos pais no
meu facebook, muitos deles conversam comigo, ou seja, eles percebem a seriedade
guanto ao acesso da educacdo. Por que? Porque eles também fazem parte da minha
familia humana. [...] Eu entendo que as relacdes sdo limitadas. Vocé tem potencial, vocé
aprende a desenvolver, da mesma maneira que a gente aprende a desenvolver
capacidade cognitiva e aprendizagem, aprende a desenvolver capacidade emocional e
relacdo. [...]Eu néo sei 0 nome de muitos alunos meus, mas eu olho pra eles e identifico
0 que ele ja me falou da vida dele, como eu tenho que me comportar em relacdo a ele.
Eu jamais entro numa sala de aula sem parar de classe a classe e dar um abrago e um
beijo, um aperto de méo, algum contato, mesmo que alguns sejam receosos, um aperto
de mao. Isso se chama construcdo de dignidade humana. Se eu que sou profissional da
educacdo, e digo, e cito, e explico e encho a boca para dizer que educacdo é uma das
maiores ferramentas de relacéo social, ai comeca apertando a mao e olhando pro jovem
que diz que ndo gosta de mim. [...] Entdo, a relacdo com os pais € super serena. Se eu
errei peco desculpas, ndo foi minha intencdo, como aconteceu varias vezes, eu pedi

desculpa.

Marcia traz que a percep¢do que os/as pais/maes tem dos/das
professores/professoras de seus/suas alunos/alunas €é a percepcdo dos/das
préprios/proprias alunos/alunas. 1sso é coerente porque o0s/as pais/maes desses/dessas

estudantes encontram raramente os/as professores/professoras, geralmente, em reunides
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trimestrais ou quando ha algum problema com seu/sua filho/filha na escola. Logo, a viséo
que os/as estudantes levam para casa acaba por ser internalizada pelos/pelas pais/mées
destes/destas estudantes. Ao referir ter uma boa relagdo com seus/suas alunos/alunas,
Maércia ja afirma ter um boa relacdo com os/as pais/mées destes/destas. Ainda que haja
alguns erros que Marcia revela ter cometido em algum momento, ela pede desculpas e
reconhece o erro. Isso tem um grande valor para os/as pais/maes que desenvolvem uma
relacdo de respeito ao/a professor/professora. Para Marchesi (2008), as relagdes entre pais
e professores estdo igualmente influenciadas pela posi¢éo que cada um atribui a si mesmo
na relacdo com o outro. O respeito a seus/suas estudantes se estende aos/as pais/méaes

deles/delas.

E: tu utilizas tuas emocdes para fazer a reflexd@o sobre a tua pratica educativa?

Marcia: (pausa longa) A ideia de reflexdo é muito construcdo cognitiva, muito estrutura
racional, muito, me parte de uma reflexdo... Eu ndo faco uma reflexdo cognitiva
racional, eu faco uma reflexdo emotiva sensorial, né. Entdo, a sensacao que eu tenho em
sala de aula, o primeiro passo, € o meu emocional. O aluno falou tal coisa. Primeiro vem
a emocao, depois que eu vou racionalizar aquilo. Essa é a grande questdo. [...]
futuramente eu posso me sentir ofendida [...] porque os alunos ndo quiseram realizar a
atividade. Ai eu paro pra pensar porque os alunos ndo quiseram realizar a atividade. Eu
td me sentindo mal. A atividade t& num contexto fora do seu, da sua realidade. Néo é
assim. Eu detesto! Detesto! Horrivelmente! Atividade que provoque mal-estar pelo
simples mal-estar. E eu sentei uma vez em sala de aula e afirmei: Prova n&o prova nada,
ou seja, as avaliagdes que um professor entrega, uma prova pra um aluno que esté escrito
CRA (Competéncia que define uma aprendizagem regular do ponto de vista avaliativo) e
o0 aluno chora em cima da mesa e eu ndo fa¢o nada e eu digo, humanamente, o professor
é responsavel por aquilo e ndo o aluno. O aluno n&o é um profissional da educac&o. E o
professor. Entdo, sim. Sim, sim, sim. O professor € responsavel pelo bem-estar emocional
dos alunos em sala de aula. O professor ndo enche a boca para dizer que a sala é dele,

entao.

A emocdo esta muito marcada em todas as falas de Marcia e ela a assume em
perfeito equilibrio com a pratica docente. O que percebo, em todas as respostas de Marcia,
é a preocupacio com o bem-estar de seu/sua aluno/aluna. E notavel como a preocupacio

com relacdo ao bem-estar de seus/suas estudantes esta presente em sua fala. Marcia ja
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tem consciéncia de que para ser uma boa professora tem de ser saudavel emocionalmente.
Significa que em sua prética reflexiva as emoc¢6es vivenciadas na trajetoria docente estéo
presentes. A pratica reflexiva é fundamental para a reconstrucao de praticas pedagogicas,
metodologias e condutas adotadas em sala de aula. Quando Marcia traz a reflexao
emocional sobre seu trabalho, ela transcende a reflexdo pela pratica, ela vai além, por
entender que na sala de aula, além do constructo cientifico, propriamente dito, ha as
relagfes emocionais humanas que devem ser trabalhadas e fortificadas nesse ambiente

tdo importante para o desenvolvimento humano dos sujeitos ali presentes diariamente.

Mércia entende e consegue verbalizar a importancia das emocfes em sua
construcdo enquanto professora e permeando esse universo educacional, fiz uma pergunta
que considero construtiva para que esse tema venha a ser abordado nos cursos de

formacéo de professores.

E: tu achas que os cursos de formacédo de professores estdo dando conta dessa
dimensdo humana pra além do contetdo?

Marcia: (longa pausa) olha, a nivel racional eu ndo posso dizer porque eu sé fiz um
curso. (risos) eu posso estar sendo injusta, mas vocé tem muito o que reestruturar... tem
muito o que reestruturar. Na verdade nada da conta da humanidade, né. [...] Os
professores ndo sabem o que estdo fazendo. Os professores ndo sabem o que estdo
formando. Porque eles ndo sabem da sua formacéo. Eles ndo entendem a sua formacao.
[...] A formacdo deles é uma formagdo humana totalmente sofrida, permeada de um
superego, de um egoismo, de um orgulho atroz. [...] eles saberiam lidar com essas
emocdes? Nao. Porgue eles ndo aprenderam isso na escola. E ndo tdo ensinando isso
pra gente. Na verdade, o papel dado nos cursos de formacédo ndo é nos preparar para
lidar com seres humanos. De uma forma, deveria existir um curso de formac¢éo humana
para nos capacitar para nos lidar com as nossas emocdes. [...] s6 aprende disciplina
quem tem liberdade. Ndo uma disciplina formal, mas a disciplina emocional. Ter
liberdade de falar o que quer e do jeito que quiser. [...] A liberdade que eu digo € a
liberdade emocional. Ser livre emocionalmente. Entéo, € necessario ressignificar o curso
de formagéo com toda a certeza, inclusive na maior das urgéncias. Maior, da maior das

urgéncias. Pra ontem. Pra ontem. N&o tem como...

51



Como Marcia ja considera que a emocdo, a afetividade sdo a base para que o
processo de ensino aprendizagem seja significativo, problematizei a questdo das emocoes
ndo terem um espago ou terem pouco espago nos curriculos dos cursos de formagdo. Além
das emocGes serem fundamentais nas relacdes interpessoais, sua regulacdo permite que
tenhamos relacdes saudaveis e contribuem para um ambiente escolar que valoriza o
individuo e suas particularidades. E necessario que esse tema seja abordado e se faz
urgente pois, cada vez mais, nos precisamos compreender que o/a professor/professora
encontra-se com uma profunda carga emocional com a qual ndo consegue lidar, ou seja,
ndo esta conseguindo se autorregular. Utilizando suas emoc¢fes na pratica reflexiva
docente podemos, quem sabe, enfrentar com éxito as limitagdes que séo colocadas diante
deste sujeito, afastando assim o risco de isolamento, de superficialidade, de perda de
identidade, de individualismo e de ceticismo. Alguns poderdo dizer que ndo € possivel
abordar esse tema tdo subjetivo nos curriculos de formacao de professores, entretanto
estardo cometendo um grave erro em sua argumentacado ja que as emocdes dependem em
grande medida do contexto no qual os profissionais desenvolvem sua atividade, das
convicgdes sociais sobre o ensino e da regulacdo cultural do mundo emocional.
(Marchesi, 2008).

IV. CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve o objetivo de problematizar a importancia de discutir sobre
como as emocdes estdo sendo valorizadas na educagéo e como elas podem contribuir na
construcdo da identidade docente dos educadores/educadoras.

A dimensdo emocional vem ganhando espaco nas pesquisas qualitativas, mas
ainda assim, é um espaco pequeno e de privilégio de algumas areas de pesquisa. Trazer
esse tema para a educacdo € fundamental para que consigamos atender nossos/nossas
alunos/alunas em sua plenitude, auxiliando na construcdo do desenvolvimento de saberes
cientificos e humanos. Entretanto, para isso, esse assunto tem que ser discutido nos cursos
de formacdo de professores/professoras, pois é necessario que esses individuos consigam
regular-se emocionalmente para depois usar isso em sala de aula.

As emogdes permeiam as relacdes que ocorrem no universo escolar. E inegavel

que a afetividade tem uma resposta no processo de ensino-aprendizagem escolar. As
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relacOes estabelecidas entre professores/professoras e seus/suas alunos/alunas, colegas,
pais/maes interferem na conduta deste/desta professor/professora em sala de aula.

Uma das emogdes que torna-se significativa para os docentes € a confianca. Ela
contribui para a coesdo entre os sujeitos envolvidos no ambiente escolar. De todas as
experiéncias emocionais que podem ocorrer, a confianca € a que ajuda os/as
professores/professoras a colaborarem com os/as colegas, a expressarem seus
sentimentos, a reclamarem ajuda quando necessario, a sentirem que estdo seguros no
trabalho, a se preocuparem com a situacdo dos outros.

As barreiras estruturais enfrentadas pelos professores também os sensibilizam de
modo que, muitas vezes, estes expressam emocdes que os desmotivam, desestimulam
possiveis mudancas positivas e tendem a reafirmar comportamentos e condutas que em
sua “zona de conforto”.

A reflexdo da pratica docente deve ser diéria, no entanto, os/as docentes ainda néo
conseguem fazer esta reflexdo com facilidade. Ao compreender seus mecanismos
emocionais e aprender a regula-los contribui para que esse/essa educador/educadora lide
melhor com possiveis barreiras estruturais que venha a encontrar na trajetdria docente.
Além disso, a compreensdao da dimensdo emocional e seu uso na pratica reflexiva
pressupde que o sujeito esteja em um processo de autoaprendizagem e isso, € fundamental
para que ele modifique continuamente sua préatica, aprimorando e estabelecendo novas
formas de fazer educacdo. Com isso, novas ideias surgem, iniciativas inovadoras poderao
ser apresentadas e teremos sujeitos que estdo preocupados em compreender-se
emocionalmente, compreendendo melhor as dindmicas emocionais presentes na sala de
aula. Tudo isso, permite que um novo modelo de educacéo seja pensado, um modelo que
trabalhe com uma aprendizagem humana na qual as emocGes colorem a razdo agindo em
nossa tomada de decisdo. Quem sabe assim, alguns problemas estruturais que estdo
presentes hoje na sociedade sejam vistos com um novo olhar e sejam solucionados de
maneira mais eficaz. Ainda que essa consideracdo final tenha uma expressao romantica
sobre 0 meu trabalho, acredito que enquanto a dimensdo emocional estiver distante da
realidade educacional os problemas sociais, econémicos e politicos persistirdo e

continuaremos sendo apenas personagens coadjuvantes na sociedade.
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VI. APENDICE

Objetivos
Identificar e analisar as seguintes questdes:

VerbalizacBes do sujeito sobre sua relagdo com o (s)/as

Colegas

as relagbes existentes entre o sujeito e seus demais colegas que
influenciem na construcdo de sua imagem como professor/professora;

as imagens que o sujeito percebe que seus colegas tém de um bom/boa
professor/professora;

as barreiras estruturais e emocionais que esses sujeitos encontram para o
bom desempenho da pratica educativa.

Aluno/Aluna

as relagBes existentes entre o sujeito e seus alunos/alunas que influenciem
na construgdo de sua imagem como professor/professora;

as imagens que o sujeito percebe que seus/suas alunos/alunas tém de um
bom/boa professor/professora;

As barreiras estruturais e emocionais que permeiam a relagdo entre os
sujeitos envolvidos.

Pai/M3ae

as relacdes existentes entre o sujeito e o/a pai/mde de seus/suas
alunos/alunas que influenciem na construcdo de sua imagem como
professor/professora;

as imagens que o/a pai/m3e percebem de um bom/boa
professor/professora;

As barreiras estruturais e emocionais que permeiam a relagdo entre os
sujeitos envolvidos.
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Sistema Educacional

as relagdes existentes entre o sujeito e o sistema educacional e a influéncia
deste na construcgdo da imagem do/da professor/professora;

as imagens que o professora/ a professora percebe que sistema
educacional exige de um bom/boa professor/professora;

As barreiras estruturais e emocionais que permeiam a relagdo entre os
sujeitos envolvidos e o sistema educacional.
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