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RESUMO

Tem crescido, apesar de ainda ser escasso, 0 nimero de estudos sobre a temética das
emogdes, tanto no campo da pesquisa educacional quanto no campo da Educacdo em
Ciéncias. Esta pesquisa buscou evidéncias da ocorréncia e da relevancia das emocdes de
professores de Ciéncias do Ensino Médio em seus procedimentos de ensino.

Inicialmente, apresentamos um quadro tedrico baseado em teorias mais recentes sobre
mente, consciéncia e cogni¢do visando articular e integrar esses conceitos. Escolhemos a
teoria interacionista e desenvolvimentista para a triade motivacdo-emocéao-cognicdo proposta
por BUCK (1999) para caracterizar trés niveis e formas de manifestacdo da emocéo: variaces
fisiologicas, expressdo e experiéncia subjetiva. Por isso, desenhamos a pesquisa para captar
aspectos psicoldgicos, socio-culturais e bioldgicos das emocdes de professores, em suas
rotinas de ensino.

Os sujeitos desta pesquisa foram cinco professores selecionados(as) apds adeséo
voluntaria, esclarecida e consentida. Investigamos o contexto de cada professor(a)
pesquisado(a), por meio de visitas a sua escola, entrevistas com seus coordenadores, colegas e
com o acompanhamento informal do(a) pesquisado(a) durante o intervalo de, pelo menos, um
ano. A coleta de dados refere-se a episddios de ensino constituidos de planejamento, execucao
e avaliacdo de, pelo menos, uma aula, para cada professor(a). Usamos as técnicas e
procedimentos da entrevista de explicitagdo (VERMERSCH, 2003) para obter descri¢es da
experiéncia subjetiva de estados emocionais; 0 registro em video e observacdo dos
procedimentos de ensino para captar expressdes desses estados e o registro da frequéncia
cardiaca para captar mudancas fisiologicas relacionadas a processos emocionais.

Apresentamos 0s resultados em duas partes: a primeira, na forma de estudos de caso

referentes a cada um dos sujeitos pesquisados, e por eles validados. Na segunda,



apresentamos o estudo da variacdo da freqliéncia cardiaca (HRV), referente a um dos
professores pesquisados. Comparamos a analise de HRV com a de resultados referentes a
outros dois niveis de manifestacdo de emogdes — a expressdo e a experiéncia subjetiva.

Com base na analise dos casos especificos, e nesse segundo estudo, evidenciamos a
diversidade e a relevancia das emogdes de professores de Ciéncias do Ensino Médio; a
relagdo entre as emocOes e a motivagdo dos professores; a regulagdo dessas emocdes; a
influéncia sociocultural nas emocdes dos professores; a influéncia dos estados emocionais nas
decisbes durante o curso das acBes pedagdgicas; e a importincia e a relevancia do
conhecimento sincrético dos professores a respeito de seus estados emocionais.

Estados emocionais podem ser regulados e/ou mascarados, representados, mas sdo eles
que determinam a maioria das decisdes no curso da acdo de planejar, executar e avaliar o
ensino. Como ndo séo necessariamente percebidos por quem os manifesta, é preciso mediagdo
para o professor educar-se a esse respeito.

Uma implicagdo importante dos resultados deste trabalho é que o saber encarnado
aprendido na convivéncia com as tradi¢des de ensino e na prética do ensinar tem um peso
enorme nas decisdes dos professores. Por ser um componente do “talento” de um professor
artifice de solucbes inovadoras em situacfes probleméticas ndo pode ser desprezado e, além

disto, precisa ser melhor escrutinado.



ABSTRACT

The number of studies on emotions is growing in the last years, in the educational and
Science Teaching research, although yet rare. This research sought evidences of the
occurrence and relevance of high school teachers’ emotions during their science teaching
procedures.

First, we present a theoretical frame based in recent theories about mind,
consciousness and cognition in order to integrate such concepts and to approach one vis-a-vis
the other ones. Then, we depart from a developmental-interacionist theory for the triad
motivation-emotion-cognition, proposed by BUCK (1999) to establish three levels and means
of emotions’ manifestation: physiological variations, expression and subjective experience.
Therefore, we designed this research to catch psychological, socio-cultural and biological
aspects of teacher’s emotions on their teaching routines.

Five teachers were chosen after voluntary and explained consent and participated in
this study. We have studied each teacher’s context by technical visits to their school work
place, interviews with their supervisors and peers, and informal following up during at least
one year. Data gathering refers to episodes of planning, execution and evaluation of at least
one class (50 minutes) for each teacher. We used open interview and the explicitation
interview techniques (entretien d’explicitation, VERMERSCH, 2003) to attain descriptions of
subjective experiences; register in video and observation of teacher procedures to obtain the
emotional expressions; and register of heart rate frequency to realize the physiological
changes possibly related to emotional processes.

We present the results in two sections: in the first part, one case study for each of the
five teachers, who validated the text of her/his case. In the second part, we present the
analysis of heart rate variability of one of the teachers. We compared such analysis with the

analysis of two other emotional manifestations: the expression and subjective experience.



Based on the analysis of each case study and on this second study, we show the
diversity and relevance of the emotions of high school science teachers; the relation between
teachers’ emotions and motivation; their regulation of such emotions and; the socio-cultural
influence in these emotions; the influence of emotions in their decision-making in the course
of their pedagogical actions; the relevance and importance of teachers’ sincretic cognition
about their emotional states.

Emotional states can be regulated, represented and masked, but they determine the
bulk of teachers’ decision-making in the course of planning, performing and evaluating the
instruction. Teachers’ education about their emotional states needs mediation, as the person
that manifests an emotional state does not necessarily consciously perceive it.

An important implication of the results of this work is that the teachers’ embodied
knowledge learned by the teaching traditions and practice has an enormous weight in
teachers’ decision-making. As a component of teacher’s talent to create innovative solutions

to problematic situations, it cannot be neglected. Moreover, it needs more and better scrutiny.



SUMARIO

APRESENTAGAO.......cocuoeeeeceeee ettt s ettt ens st ens s ansesessnans 11
INTRODUGAO ..ottt ettt s et sttt etnas 12
I: POSICAO DO PROBLEMAL.......oooiieeeeteeeeeeee et ettt et e 15
1.1 MARCAS AFETIVAS NA MEMORIA PROFISSIONAL ......coooveveveeeeereee e 15
1.2 O INTERESSE EDUCACIONAL NA AFETIVIDADE NO ENSINO........cccceeueurnen. 18
1.3 MUDANGCAS NO ENSINO MEDIO ..o e 20
1.4 ARENOVAGCAO DO INTERESSE CIENTIFICO PELO TEMA “EMOGOES™........ 26
1.5 0 QUE DIZ A LITERATURA DE PESQUISA EM ENSINO DE CIENCIAS?.......... 28

1.6 PORQUE E DE QUE MODO CONTRIBUIR PARA A FORMACAO DOS
PROFESSORES? ...ttt ettt ettt bbbt eeen e e e e 33
[I. REFERENCIAIS TEOQRICOS ..ottt ettt s e 37
2.1 MENTE, CONSCIENCIA, EMOGAO E COGNICAO ..o 37
2.2 RELACOES ENTRE EMOCAQ E COGNICAO .........oooeiieceeceeee e 42
2.3 UM DENOMINADOR COMUM PARA CONCEITUAR EMOCOES....................... 53
2.4 UM MODELO DE PROCESSOS MULTIPLOS INTEGRADOS PARA EMOCAO ..59
2.4.1 Motivagdo, emMOGAO € COGNIGAD ......ccuerereireritiesieesiee e e s stestbe et e et e steesn e sneeenee s 59
2.4.2 Hierarquia dos sistemas motivacionais EmMOCIONAIS............uervrrrreriieneeereeneeenees 64
2.4.3 EMOGEO 111 EXPIESSAD .....veiieieiie ettt sttt ettt ettt e e e nne i 67
2.4.4 EmOGAE0 I11: a exXperiéncia SUDJELIVA ..........ccooveiiiiiiiicee e 69
2.5 IMPLICACOES METODOLOGICAS. .......coiieeeeeeeeeeeeeeeee e 72
11 METODOLOGIA ... oottt e ettt ettt s e sbe et bbb es e ebeeeenes 75
3. 1 OBJETIVOS E QUESTOES.......ouiiceceeeeecte ettt 75
3.2 AEXPERIENCIA SUBJETIVA E A ENTREVISTA DE EXPLICITACAO.............. 78
3.3 EXPRESSAO DAS EMOCOES E INTERACOES SOCIAIS ... 84
3.4 EMOCAO I: AS VARIACOES FISIOLOGICAS ... 88
3.4.1 O coragéo e a simbologia das eMOGOES ..........c.ccceriiriieieiei e 90
3.4.2. O hatimento CArdIACO ..........erueiiriiiiiiie e sttt e 92
3.4.4. HRV é um meio de avaliar a regulacéo dos batimentos cardiacos.............cc.cc..... 96
35 HRV EEMOGOES ...ttt e 99
3.6 MEDIDAS DE HRV.....ouiiiiii ittt ettt st 101
3.7 PROCEDIMENTOS PARA OBTENCAO E ANALISE DOS DADOS..................... 103
IV. RESULTADOS: ESTUDOS DE CASOS..... .ottt et 108
4.1 MARTA: A CONQUISTA DE EXPERIENCIA PROFISSIONAL .........ccoovvernnne.. 108
TS ANOS UEPOIS ... «eeeuietie ettt ettt ettt bt st nb e bt e e e be e e e 124
4.2 SONIA: ENTUSIASMO NO PRIMEIRO EMPREGO .......ccoooueiiieeieireeeeeeeeereea. 126
UM @N0 TEPOIS ... ettt ettt e et e et sbees e e e e e e 146
4.3 PAULA: FRUSTRAGAO E TOLERANCIA .......coooiiiiicieneiniee e 149
UM @N0 TEPOIS ... ettt ettt ettt sttt bt s e e nn s e ne s 167
4.4 CLAUDIA: O SUCESSO ENFADONHO ......cooviiieiieeeeieieeeee e 169
DOIS BN0OS UEPOIS .. v ettt ittt ettt b ettt e e et e e ebe e eb e s e nnbean e 180

4.5 MARIO: SUCESSO CONFORTAWVEL ....oveveeeeeee oo e eeeeen e aee e 183



UM @N0 TEPOIS. .. 1.ttt ettt ettt ettt et b s e e s e e 197
V. ANALISE DA VARIABILIDADE CARDIACA ... 201
5.1 OBTENCAO DOS DADOS DA VARIABILIDADE CARDIACA.........cccccoeveveene. 201
5.2 ANALISE DOS DADOS DA VARIABILIDADE CARDIACA DO PROF. MARIO
DURANTE A EXECUCAO DA AULA .......coooiieeieeeeeeeee e e 203
5.3 ANALISE DOS DADOS DA VARIABILIDADE CARDIACA DO PROF. MARIO
DURANTE O TEMPO EM QUE ASSISTIU AO VIDEO DA AULA..........cooeeeennn. 215
UM @N0 TEPOIS ... ettt ettt sttt et b s e nn e e neas 220
V1. DISCUSSAO DOS RESULTADOS ...ttt e eeeeeeeee e eeeee s 223
6.1 A DIVERSIDADE E A RELEVANCIA DE EMOCOES DE PROFESSORES DE
CIENCIAS <ot ettt e e et e et et ee et e et et et e et et e et et e e e e e eee e eeeens 223
6.2 AMOTIVACAO SE MANIFESTA NAS EMOCOES.........ccooeieeeeeeeeecee e, 227
6.3 QUE SENTIDO UM PROFESSOR CONSTROI PARA UMA EMOCAO
PERCEBIDA? ... oot ettt et e et et et e e e et e e et et e e e e e e e e et et e e eee e eenann, 229
6.4. A REGULACAO DA EXPRESSAO EMOCIONAL .......cocvovereeseeee e, 231
VI COMENTARIOS FINAIS ...ttt ettt ettt eee e eee e 238
7.1 CONSIDERACOES METODOLOGICAS ...t 238
7.2 CONSIDERACOES TEORICAS E EMPIRICAS ..o 240

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS .. oooeeeeeeeeee et eeeeee et e eeeeeereaeseeessaseensans 249



10

LISTA DE ILUSTRACOES

FIGURAS
1. Hierarquia da cogniGdo segundo ROSS BUCK............ccoeiiiiiiiis i 60
2. Esquema se segmento de registro de ECG.........cccooiiiiiiie it 92
3. Esquema da relagéo entre 0 ECG e eventos elétricos cardiacos..........coovevreeennineinenenns 93
4. Esquema de segmento de grafico de ECG.........cooiriiiiiriiiie e 93
QUADRO
1. Tipologia para manifestagdes dos simep proposta por Buck (1999)..........ccceevvnvveneninnen. 62
TABELAS
1. Sumario de perfil dos professores da amostra pesquiSada. ...........ccoeeveierererircreienie e 103
2. Frequéncia de comportamentos e expressdes do prof. Mério durante a aula, por intervalo

de tempo correspondente @ analise de HRV..........ccooviiiiiiiiiiiie e 208
3. Intensidade das categorias de interagdes do prof. Mario durante a aula............c.ccccovnnee. 209
GRAFICOS
1. Variagéo da raz&o entre frequéncias baixas e altas durante a execug&o da aula pelo prof.
T T TSSOV TPTPRRSTPTRPN 203
2. Freqliéncias muito baixas (VLF) baixas (LF) e altas (HF) durante a execucdo da aula pelo
[S1£0) PR 1Y, -V To OSSOSO PPRUP 204
3. Poténcia total do espectro de frequéncias em ms? durante a execugéo da aula pelo prof.
IVTATTO ..ttt e e bbbt et h s e bk e b £t et eh e et b en b e bt e 205
4. Frequéncias cardiacas médias, em batimentos por minuto, para cada intervalo, durante a
execucao da aula pelo Prof. IMANIO. ... e 205
5. Desvio padréo dos valores das frequéncias cardiacas médias em batimentos por minuto
para cada intervalo durante a execucéo da aula pelo prof. Mario.........ccoceeeiniiniinieneccnnnn 206
6. Distribuicdo das categorias de interacdo do prof. Méario durante a aula nos intervalos de
TEMPO (LB0S). ...ttt ettt bttt es et ek bt et b s et er s et e en s 210
7. Variagdo da razdo entre freqiiéncias baixas e altas durante o tempo em que o prof. Mério
aSSIStiU 80 VIAEO A SUB AUIAL ........eueeieieie ettt et e 215
8. Freqliéncias muito baixas (VLF) baixas (LF) e altas (HF) durante o tempo em que o prof.
MArio assistiu 80 VIAEO da AUIA...........coiuiiiiiiiie e e e 216
9. Poténcia total do espectro de frequiéncias em ms2 durante o tempo em que o prof. Mério
ASSIStIU 80 VIABO A AUIA. ...ttt et e e e e 217
10. Frequéncias cardiacas médias em batimentos por minuto para cada intervalo durante o
tempo em que o prof. Mario assistiu ao video da aula..............cooeeriiniiniencnce s 217

11. Desvio padréo dos valores das frequiéncias cardiacas médias, em batimentos por minuto,
para cada intervalo durante o tempo em que o prof. Mério assistiu ao video da aula............ 218



11

APRESENTACAO

Decidir por este trabalho foi algo que aconteceu sem hesita¢des. Durante o exercicio
profissional constantemente questionado e refletido, sempre fui movida pela paixdo por
aprender e por ensinar, pela crenga na educagdo como fonte de desenvolvimento individual e
social e pelo desafio de integrar o conteido da Biologia ao das areas de conhecimento
relacionadas a Educacdo, a servi¢o de um ensino voltado para a formagdo mais integral do ser
humano.

Quando uma atitude é qualificada de emocional, usualmente significa dizer que é
irracional. E comum que razio e emocdo sejam entendidas como estados opostos e
excludentes da atividade humana e que o prestigio da racionalidade seja t&o maior quanto ela
se apresente isenta de emocionalidade. Os pressupostos em que nos baseamos e as idéias aqui
apresentadas sdo bastante contra-intuitivos.

De inicio, queremos deixar claro que ndo se trata de uma critica da racionalidade nem
de uma apologia da emocionalidade. Acreditamos na racionalidade como expressdo maxima
de um potencial de caracteristicas humanas especificas. Porém, baseados em aportes recentes
da pesquisa sobre emocdes, pretendemos tratar da emocionalidade como fundamento e
condicdo mesmo dessa racionalidade, visando & abordagem mais articulada desses aspectos
do funcionamento mental, na pesquisa em Ensino de Ciéncias.

Reconhecemos que este foi um projeto pretensioso. Cientes das limitacdes e obstaculos
de um projeto de pesquisa que inicia um novo modo de abordagem da tematica, fomos
motivados pela necessidade de encontrar categorias de analise e instrumentos que integrassem
e articulassem varidveis afetivas e racionais de procedimentos de ensino, sob uma concepgao

mais ampla de cognicdo.
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Os resultados desta pesquisa sdo evidéncias de que professores de Ciéncias do Ensino
Médio, em contextos diferenciados, atuam em seus procedimentos de ensino sob a existéncia
de um fluxo continuo de emogBes, em permanente interagdo com processos de percepgdo,
atencdo, memdria, raciocinio, julgamento e regulacéo, em diferentes niveis de consciéncia e
modos de cogni¢do. Afirmamos a relevancia de considerar e articular o emocional e o racional
por meio de abordagens mais sistémicas e menos reducionistas para contribuir positivamente
no aprofundamento da compreensdo desses aspectos, e do modo como lidar com eles, no

desenvolvimento do Ensino de Ciéncias e de pesquisa nessa area.

INTRODUCAO

A influéncia dos processos emocionais de professores é um tema que tem sido pouco
considerado nas pesquisas em Ensino de Ciéncias, apesar de sua relevancia. A tradigéo, nessa
area, tem sido abordar a racionalidade de um modo separado da afetividade. Isso pode ser
adequado, necessario e muito util, dependendo do objetivo da pesquisa, mas ndo é suficiente,
nem quer dizer que uma ocorra independentemente da outra, nos processos de aprender e nos
modos de ensinar. Razdo e emocdo sdo conceitos que denotam processos em interagéo
permanente e complexa do funcionamento mental. E ilusio propor solugdes pedagdgicas
acreditando que esses aspectos possam ser tratados em separado, de modo complementar,
postergando um, em detrimento do outro. No capitulo I, apresentamos os argumentos que
justificam esta pesquisa, conduziram a formulacdo das questdes e as escolhas metodoldgicas
para trata-las.

No capitulo 11, discutimos a orientacdo conceitual e metodoldgica deste trabalho, com

base no racional que a fundamentou. Para elaborar o objeto deste estudo — afetividade de
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professores em procedimentos de ensino — buscamos teorias que integram abordagens de
diferentes disciplinas e possibilitam articular as mdaltiplas interacbes entre afetividade e
racionalidade. O quadro tedrico que apresentamos, de certo modo, € um argumento contra a
ilusdo de que o conhecimento cientifico possa ser produzido, ensinado ou aprendido de modo
despersonalizado, sem emoc0es, isento de qualquer subjetividade. Nas abordagens de mente,
consciéncia e cognicdo, a visdo tradicional da emocdo como antitese da razdo e
desqualificadora dos processos de conhecimento comegou a mudar, dando lugar ao
reconhecimento de que, ao contréario, ela é um fundamento e uma condicdo mesmo de
possibilidade de existéncia da razéo. Acreditamos que este resultado seja de interesse nédo
apenas para analise deste trabalho, mas também para a extenséo de pesquisa sobre a temética.

No capitulo Ill, apresentamos o desenho e a logica do estudo realizado, decorrentes do
entendimento do fendmeno “emoc¢édo”, exposto no capitulo anterior. Relatamos o racional
metodoldgico e descrevemos as técnicas e procedimentos usados na coleta e na analise dos
dados obtidos. Procuramos captar aspectos psicoldgicos, sociais, culturais e bioldgicos das
emocdes de professores durante sua rotina de ensino. Em linhas gerais, usamos as técnicas e
procedimentos da entrevista de explicitacdo para obter a descrigcdo da experiéncia subjetiva de
emogcdes. As expressdes dos estados emocionais foram observadas e registradas, pelo menos
em parte, em video. Um tipo de mudanca fisioldgica relacionado a alteragbes dos estados
emocionais é a frequéncia cardiaca. Os registros de batimentos cardiacos de professores
pesquisados foram feitos durante as aulas e durante o tempo em que, posteriormente,
assistiram a gravacdo em video dessas aulas. Além disso, procuramos caracterizar o contexto
de cada professor(a) pesquisado(a), por meio de visitas técnicas a escola onde trabalhava,

entrevistas com coordenadores e/ou colegas, e acompanhamento informal, durante intervalo

de tempo de, pelo menos, um ano.
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No capitulo 1V, apresentamos uma parte da analise dos dados empiricos, na forma de
estudos de caso referentes a cada um dos sujeitos pesquisados. Procuramos elaborar
evidéncias da diversidade e da relevancia das emocdes de professores de Ciéncias do Ensino
Médio; da regulagdo da expressdo dessas emogdes, seja de modo mais inconsciente ou mais
intencional e deliberado; do modo mais implicito de aprendizado e do conhecimento mais
tacito de como atuar na dindmica emocional dos ambientes de ensino; da influéncia dos
estados emocionais nas decisdes durante o curso mesmo das a¢fes pedagdgicas.

No capitulo V, apresentamos o estudo de um tipo de variacéo fisioldgica, a variacdo da
frequiéncia cardiaca, tomada como exemplo de um modo de manifestacdo de emocdes, feita
para um dos professores pesquisados. Comparamos essa analise com a de resultados
referentes a outros dois niveis de manifestagdo de emocbes — a expressdo e a experiéncia
subjetiva.

No capitulo VI, discutimos os resultados anteriores e a metodologia usada para obté-los.
Com base na andlise dos casos especificos, buscamos evidenciar a relacéo entre as emocoes e
a motivagdo dos professores; a influéncia sociocultural do ambiente nas emocgbes dos
professores; o papel das emogdes no aprendizado do ensino; de que modo experiéncias
emocionais integram o desenvolvimento dos professores.

No capitulo VII, apresentamos as consideraces finais, visando contribuir para o

desenvolvimento do Ensino de Ciéncias e provocar a continuidade da pesquisa nesta temética.
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I: POSICAO DO PROBLEMA

Neste capitulo, apresentamos os interesses pessoal, socio-educacional e cientifico pela
tematica das emocdes. Identificamos mudancgas nas diretrizes legais, nas politicas publicas,
nas demandas sociais e no perfil do alunado que, por sua vez, demandam mudangas na
atuagdo dos professores para as quais uma renovagdo da compreensdo dessa temética poderia
contribuir positivamente. A seguir, selecionamos aportes recentes da neurobiologia que
impactam o debate sobre a funcdo e a relevancia das emocdes, sobre as relacdes entre e
emoc0es e racionalidade. A partir de revisdo de literatura especifica, apontamos a escassez e a
necessidade de pesquisa que considere essas novidades no campo do ensino, particularmente
de professores do Ensino Médio; o porqué e de que modo essa pesquisa poderia contribuir na
formacéo de professores. Terminamos articulando essas idéias com a posi¢do do problema de

que tratamos e apresentando as escolhas metodoldgicas para sua abordagem.

1.1 MARCAS AFETIVAS NA MEMORIA PROFISSIONAL

As origens do interesse no tema desta pesquisa estdo enraizadas nas marcas afetivas de
uma experiéncia profissional. Apds alguns anos no exercicio do ensino de Biologia, ao final
da década de 70, fui convidada a trabalhar com professoras das séries iniciais no
desenvolvimento do ensino de Ciéncias para criangas, em uma das escolas onde trabalhei. O
maior impacto na ocasido, foi o contraste que percebi na dimens&o afetiva do relacionamento
com as professoras das criangas. O modo espontdneo como interagiam e relatavam suas
experiéncias acolheu confortavelmente meu entusiasmo com o ensino de Ciéncias e de

Biologia, especialmente o0 modo como diziam “isso ndo sabemos” e manifestavam seus
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receios a respeito de algum contelido especifico, a0 mesmo tempo em que expressavam
curiosidade com as atividades propostas e encantamento com as novidades.

O ambiente de trabalho entre os colegas professores do ensino secundario sempre foi
menos pessoal, tanto em escola da rede privada quanto em escolas das redes municipal e
estadual nas quais atuei. Embora existissem manifestacdes de orgulho com a profissédo, com o
dominio do contetdo da disciplina ensinada e com o desempenho dos alunos, a intensidade
afetiva em classe parecia, em geral, muito menor. Também no convivio em salas de
professores, em relatos sobre eventos em aula, existia 0 que HARGREAVES (2000a: 822)
identifica como “‘uma gramatica emocional tacita do ensino secundério, onde as emocdes
sdo normalizadas ou neutralizadas para tornar o processo pedagdgico o mais suave e facil
possivel”.

HARGREAVES (2000a), em uma pesquisa sobre a percepgéo dos professores de suas
interacbes com os estudantes, descreve as diferencas na geografia emocional’ do ensino
elementar e do secundério: o ensino elementar é caracterizado por maior proximidade fisica e
profissional, a qual cria maior intensidade emocional, embora em condi¢bes ambivalentes de
poder na sala de aula, onde essa intensidade, as vezes, é negativa. O ensino secundario é
caracterizado por maior distancia profissional e fisica, levando professores a tratar emocoes
como intrusas na sala de aula. Essa distancia, Hargreaves argumenta, impede as formas
basicas de compreensdo emocional® das quais dependem o ensino e a aprendizagem de alta
qualidade. Nesse quadro, nos reconhecemos.

O que aconteceria para os professores de Ensino Médio se tornarem tdo mais distantes

afetivamente dos alunos e colegas, e as emocdes aparentemente desaparecerem de suas salas

! Geografia emocional, para Hargreaves, consiste nos padrdes espaciais e experenciais de proximidade ou
distancia nas interacdes e nos relacionamentos humanos, os quais contribuem para criar, configurar e colorir os
sentimentos e emocdes que experenciamos sobre ndés mesmos, nosso mundo, e um em relagdo ao outro.

2 “processo que requer que uma pessoa entre no campo experiencial do outro e experiencie por si mesmo o que
esta sendo experienciado pelo outro, de modo igual ou semelhante” (DENZIN, N.: On understanding emotion.
San Francisco: Josses Bass, 1984. p.137).



17

de aula? Seria a organizagdo escolar, a quantidade de alunos por turma, o menor tempo de
convivéncia com os alunos? A maior quantidade de conteido a ser trabalhada, a énfase na
preparacdo para o vestibular? A suposicdo de maior autonomia dos alunos? Algumas
caracteristicas proprias da adolescéncia, por exemplo, a afirmacdo de uma identidade em
transformagcéo, tendo um grupo de colegas como referencial primordial, 0 que pode levar
alguns alunos a afastarem professores mais chegados ou repudiarem manifestagbes mais
efusivas a seu respeito, mesmo que sejam elogios, diante da turma? Mais preocupagdo dos
professores com limites de pessoalidade na interacdo com os alunos, por exemplo, o
afastamento como meio de evitar assédio afetivo e mesmo sexual? Enfim, o(s) modo(s) como
professores idealizam suas fungdes de ensinar para “gente grande” e concebem sua identidade
profissional, mais espelhada em modelos universitarios, e mais distante dos modelos de
educacéo para criangas?

HARGREAVES (2000a) também aponta fatores que tornam a compreensdo emocional
e 0 contato com o0s estudantes excessivamente dificeis nas escolas secundérias: um
profissionalismo do professor definido de acordo com um modelo classico e de género
masculino de profissdes, que cria distancia entre alunos e professores, e € especialmente
prejudicial a um modelo mais de género feminino, a ética de “cuidar” no ensino; um padréo
burocratico e organizacional tipico, em que encontros entre 0s alunos e professores séo
episddicos, fragmentados e constituem apenas corddes de interacbes desconexas, ao inves da
possibilidade de relagdes mais proximas entre estudantes e professores, entre professores e
pais.

Formada inicialmente na transicao da década de 60 para a de 70, no auge do prestigio da
racionalidade técnica, percebi, por meio da experiéncia profissional refletida, que ela é
importante e indispensével, mas ndo € suficiente para enfrentar os problemas do ensino e da

educacédo. Por exemplo, pessoalmente, em relatos de colegas e na literatura sobre pesquisa em
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ensino (SANTOS, 2001) deparei-me com situagdes em que um(a) mesmo(a) professor(a), em
uma mesma escola, usando os mesmos recursos didaticos, obtém resultados diversificados
atuando em diferentes turmas, em funcéo da dindmica afetiva das interagcdes em sala de aula.
Percebi também que as atitudes de professores e de alunos, sejam criancas, jovens ou adultos,
podem ser entendidas como disposi¢des emocionais e que as emogdes estdo sempre
expressando algum aspecto de crengas e valores. Com essa percepgao, mantive curiosidade e

interesse pelo estudo da temética das emogdes no ensino.

1.2 O INTERESSE EDUCACIONAL NA AFETIVIDADE NO ENSINO

De modo geral, o papel da afetividade em mobilizar a acdo é amplamente reconhecido.
Afirmar a importadncia da emocdo para a aprendizagem ndo causa estranheza aos
pesquisadores em educagdo. Mesmo Piaget, embora discordasse de autores (Wallon, Malrieu,
Ribot, Perelman) que consideravam a afetividade fonte de conhecimentos e de operagdes
cognitivas originais, afirmava seu papel incontestavel na aceleracdo ou na perturbacéo das
operagbes da inteligéncia: “que exista uma constante interacdo entre afetividade e
inteligéncia ninguém hoje em dia sonha em negar”. PIAGET (1958:1). Ele reconhecia que a
distingdo entre fungdes cognitivas e afetivas era para realgar o que Ihe parecia ser de natureza
diferente, mas afirmava que, na conduta do individuo, elas sdo indissociaveis: “nao
encontramos jamais um estado afetivo sem elementos cognitivos, nem o inverso”. PIAGET
(1958: 5).

Entretanto, ALSOP e WATTS (2003), por exemplo, chamam atencdo para o fato da
pesquisa em educagdo em ciéncias ter longa tradicdo em bases cognitivas. Muitos dos

trabalhos iniciais focaram a nogéo de sujeito epistémico piagetiano personalizada, enquanto

0s mais recentes adotam uma agenda social salientando o caréter situado do aprendizado
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humano e o contexto socio-cultural no qual estd embebido, mais alinhada com as idéias de
Vygotsky. Embora Piaget e Vygotsky tenham acentuado a importancia do afeto, a pesquisa
em educacdo em Ciéncias, tradicionalmente, fundamentou-se nos aspectos mais cognitivos
dos trabalhos desses autores. (ALSOP e WATTS 2003:1044).

Também ndo causa estranheza afirmar que a emocéo faz parte do ndcleo central das
praticas educativas em geral. Inimeras pesquisas sobre dimensdes morais e afetivas da
educacdo contribuiram com fortes criticas as visdes reducionistas de ensino como transmissao
do conhecimento ou como treinamento em tarefas, em ambientes controlados por normas
disciplinares arbitrariamente impostas, propondo visdes alternativas do que seja o ndcleo
central da profisséo de ensinar e do papel do professor como educador (p.e.: ABRAMOVAY,
2003; CODO, 2002; GRUNDER, 1998; PIAGET, 1965, 1935,1930).

Tornar-se um professor de Ciéncias ndo é mais apenas uma questdo de erudigdo na
disciplina ensinada ou de eficiéncia em usar métodos e técnicas de ensino (BORGES, 2006;
MONTEIRO, 2005). A categorizacdo da diversidade de conhecimentos docentes é
amplamente tratada na literatura de pesquisa educacional e, a esse respeito, NERY (2007: 53-
63) faz uma sintese interessante. Essas categorizacdes ndo abrangem aspectos especificos do
conhecimento da dindmica emocional da sala de aula. Entretanto, o trabalho dos professores
vem sendo reestruturado de muitos modos diferentes. Por exemplo, espera-se mais énfase nos
cuidados com a pessoa, 0 atendimento mais diversificado de estudantes com diferentes niveis
de conhecimento em uma mesma turma, a obtencdo do engajamento, da motivacdo e da
cooperacdo dos alunos de turmas mais numerosas e mais diversas do ponto de vista sécio-
cultural. Professores que acreditam na capacidade de seus alunos aprenderem e que sintam-se
capazes de ensinar a esses alunos sdo cruciais para melhoria do ensino.(TORRES, 1998).

Aprender, ndo é, necessariamente, o resultado de um ato deliberado por quem aprende,

tampouco por quem ensina. Pode acontecer aprendizagem sem ensino e vice-versa. Assim,
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por mais diversos que sejam 0s métodos, as técnicas, 0s recursos, 0s programas ou as rotinas
de ensino, nenhum desses, por si sd, garante o aprendizado de um contetdo ensinado e o
alcance das metas de ensino. Isso ndo significa, de modo algum, que o ato de ensinar possa
prescindir dos beneficios da racionalidade técnica, de planejamento e de monitoramento, pois
envolve escolhas, avaliagdo, julgamento e decisdes.

Contudo, no ato de ensinar ndo existe racionalidade isenta de emocionalidade. Além
disso, a regulagcdo (ou a aparente auséncia de regulacdo) das decisbes e das agdes em
procedimentos de ensino estj, em grande parte, submetida a escolhas e a procedimentos
efetuados de modo técito ou entdo de forma intuitiva, com base na familiaridade que o
professor elabora ao longo de suas experiéncias com o ensinar e com o aprender. Esse saber-
fazer nem sempre se beneficia da tomada de consciéncia e reflexdo que possibilitam abertura
para novas possibilidades, auto-regulacdo e direcionamento da intencionalidade. DecisGes e
acOes desse tipo estdo fundadas nos aspectos emocionais da experiéncia subjetiva, fora do
alcance imediato desse tipo de consciéncia. Segundo VILLANI e SANTANA (2003),
estudantes e professores, em multiplas ocasides, estariam presos a circuitos de satisfacdo
inconsciente, que devem ser considerados nas tentativas de aprofundamento do entendimento

da sala de aula.

1.3 MUDANGCAS NO ENSINO MEDIO

A partir da década de 70, em geral, aumentou a importancia e a influéncia do conjunto
crescente de demandas sociais e de politicas governamentais na atuacdo das comunidades
escolares. Desde entdo, observamos que a emergéncia de fatores de insatisfacdo no trabalho,
baseados em condi¢des sociais mais abrangentes, sobre os quais a escola e os professores tém

pouco controle, vém erodindo a satisfacdo relacionada aqueles fatores mais baseados em
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motivacdes pessoais dos professores e nas condi¢cdes especificas da escola onde trabalham.
Essas constatacOes estdo de acordo com os resultados de pesquisa em ambientes escolares de
outros paises, por exemplo, por DINHAM E SCOTT (2000). Esses autores advertem sobre a
ilusdo de que, com a exclusdo de fatores de insatisfagdo no trabalho devidos mais as
condigbes especificas da escola, conserva-se a satisfagdo devida a motivacdes mais intrinsecas
dos professores. A satisfagdo e o entusiasmo dos professores no trabalho tém dimensdes
sociais mais abrangentes.

No Brasil, a Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional prescreve mudangas substanciais na educacéo escolar. O Ensino Médio
passou a integrar a Educagdo Bésica, que tem por finalidade assegurar o desenvolvimento do
educando, a formacdo comum indispensével para o exercicio da cidadania e os meios para
progredir no trabalho e em estudos posteriores. Tornou-se dever do Estado garantir a
progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade do Ensino Médio. Portanto, a finalidade
dessa etapa do ensino, tradicionalmente orientada para uma formacgdo propedéutica ou
profissionalizante, foi direcionada para uma formacdo mais humanistica, voltada para o
convivio social e preparagdo para o mundo do trabalho, opcionalmente articulada, mas ndo
alternativa, ao ensino profissionalizante, visando necessariamente a responsabilidade de
completar a educacéo bésica.

Com base nessa LDB, o Ministério de Educagdo e Cultura elaborou Pardmetros
Curriculares Nacionais para as etapas do Ensino Fundamental e Médio da Educacéo Basica.
Conforme apontado na Introdugéo aos Parametros Curriculares Nacionais pela Secretaria de
Ensino Fundamental do Ministério da Educacdo (1997:73), tem sido proposta uma
ressignificacdo da nocdo de conteddo escolar, que se amplia para além de fatos e conceitos,

passando a incluir procedimentos, valores, normas e atitudes.
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A resolugdo CEB/CNE n°. 3/98, que institui as Diretrizes Curriculares para o Ensino

Médio, estabelece, no seu artigo 5°, que:

“Para cumprir as finalidades do ensino médio previstas pela lei, as escolas
organizardo seu curriculo de modo a’:

(§“.I)V — reconhecer que as situacdes de aprendizagem provocam também
sentimentos e requerem trabalhar a afetividade do aluno”.

Observamos também que, paralelamente & implementagdo de uma politica educacional
inclusiva, desejavel e animadora, aconteceram mudancas no perfil dos estudantes de Ensino
Médio brasileiro. A criacdo de vagas para o Ensino Médio acompanhou 0 aumento da
demanda movida, entre outros objetivos, para corrigir a elevada exclusdo dos jovens do
Ensino Médio e a distor¢do entre a idade dos alunos e a série frequentada.

Segundo o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira —
Inep®, entre 1996 e 2002, a expansdo do Ensino Médio foi de 53%, com o ingresso de cerca
de 3 milhdes de alunos. Somente em 2001, o niimero de matriculas no Ensino Médio cresceu
5% (386.000 matriculas novas). Mas os dados de matricula desse mesmo ano indicavam que
51% das matriculas do Ensino Médio eram de estudantes do turno noturno e que, dentre esses,
estavam 70% dos que abandonavam a escola. Além disso, a expansdo do Ensino Médio
ocorreu apenas na rede publica, sendo que a representatividade da rede de escolas privadas
reduziu-se a cada ano, apesar da quantidade de alunos nela matriculada manter-se
praticamente estavel, desde a década de 70.*

Os dados do Censo Escolar de 2003° ja indicavam que a presenca feminina era maioria

nesse segmento do ensino, 54,1%. Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica —

% Boletim de 29 de agosto de 2002.
* Boletim de 21 de julho de 2004.

® Boletim de 29 de junho de 2004.
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IBGE, em cinco anos (1999 a 2004) a inser¢do dos adolescentes na populagdo escolar
aumentou em todas as regides brasileiras e, comparativamente, esse aumento foi sempre
maior para as mulheres.®

Os dados preliminares do Censo Escolar da Educacdo Basica de 2005’ (Inep/MEC)
indicam que o Ensino Médio teve pouca variagdo nos ultimos trés anos (aproximadamente 9
milhGes de matriculas), sendo a Educacdo de Jovens e Adultos e a Educagdo Profissional, no
entanto, crescentes.

Inferimos, com base em nossa propria experiéncia e nos dados anteriores, que o perfil
dos estudantes de Ensino Médio tornou-se mais desafiador para os professores de Ciéncias da
Natureza: mais feminino, mais heterogéneo do ponto de vista cultural e mais representativo da
diversidade econdmica e social dos brasileiros. Entéo, para além do ja tradicional “confronto”
entre geracOes que costuma ocorrer entre professores e alunos, pode ocorrer também certo
estranhamento da docéncia para com esse novo perfil, as atitudes e o comportamento dos
alunos. HARGREAVES (2000a) observa que diferengas de cultura e de classe social, os
aspectos socio-culturais da geografia emocional na escolarizacdo, podem facilmente tornar
professores, alunos e pais, alienados e desconhecidos uns dos outros.

A necessidade crescente de planejamento mais individualizado, e para grupos de alunos
diversificados, em uma escola mais inclusiva, aumentou a demanda de pericia profissional no
ensino, especialmente do conhecimento da diversidade e da dinamica das interagdes em sala
de aula.

Os problemas de relacionamento e orientacdo da conduta dos alunos que vivenciei nas
escolas da rede privada e de redes publicas onde atuei no inicio da década de 70, quando me

tornei professora do entdo Segundo Grau, hoje parecem parte do “folclore escolar”, bem mais

® http://www.ibge.gov.br Pesquisa Nacional por Amostragem de Domicilios - PNAD, 2004. Comentérios, p.13-
14; acessado em 14-02-2006.

" Boletim de 5 de outubro de 2005.
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amenos que os atuais. Os problemas mais comuns de “comportamento” dos alunos, naquela
época, eram: conversar em sala, usar goma de mascar ou fumar (tabaco) durante a aula, jogar
papel no chdo ou giz no colega, fazer barulho, xingar, empurrar, bater ou brigar com o0s
colegas, usar uniforme incompleto, chegar atrasado ou sair da sala de aula, faltar de aula sem
justificativa. Na ultima década, problemas relacionados & conduta dos alunos passaram a
incluir o acréscimo do uso de drogas licitas e ilicitas, de furtos e roubos, de gravidez precoce
indesejada, de doengas sexualmente transmissiveis, particularmente a SIDA, de agressoes,
lesBes corporais fisicas mais graves e até homicidios, além de depresséo, ansiedade e estresse,
decorrentes de varias causas. (ABRAMOVAY, 2003; CASTRO e ABRAMOVAY, 2002).
N&o dispomos de estatisticas desse tipo de dados para todas as décadas anteriores. A
precariedade de informacdes decorre de auséncia de registros, caracterizagdo e monitoramento
das ocorréncias, interesses profissionais e politicos envolvidos, modelos de organizagdo e
normas escolares, entre diversos fatores. Mas entendemos que os problemas relacionados a
conduta dos alunos séo de ambito social mais amplo do que o da escola e se manifestam nela.

Ha consenso a respeito de que 0s jovens de hoje estdo mais expostos a riscos de lesdes
fisicas, mentais e processos de autodestrui¢do. Atualmente, o homicidio e a violéncia sdo a
principal causa de mortalidade entre os jovens brasileiros (WAISELFISZ 2003:11). SPOSITO
(2001) faz um breve balango sobre as relacbes entre violéncia e escola no Brasil, ap6s 1980,
examinando os raros diagnosticos quantitativos e a producgdo discente na pos-graduacdo em
torno do tema, no mesmo periodo. Essa pesquisadora afirma que a violéncia na escola é um
fendmeno que aflige varios paises ocidentais e que exprime, em grande parte, aspectos da
crise e da mutagdo das formas como se desenvolve a sociabilidade e os processos de
socializagdo no mundo contemporaneo.

Ao final da década de 90, aumentou a criminalidade e o sentimento de inseguranca,

principalmente nos grandes centros urbanos brasileiros. Desde entdo, o tema da violéncia
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passou a ser mais freqliente e intenso no debate publico. A banalizacéo da violéncia atingiu o
espaco escolar e provocou mudangas nos padrdes de ocorréncias anteriormente observados.
As relacBes entre violéncia e escola atrairam mais atencdo dos pesquisadores em educacéo,
aumentando o interesse em pesquisas sobre o tema *“violéncia escolar”.(SPOSITO:2001). A
palavra violéncia, nessa expressdo, € usada com diferentes significados, designando desde
pequenos delitos a crimes, desde incivilidades até a violéncia das relagfes institucionais de
poder, institucional e simbolico (ABRAMOVAY, 2003:52). A violéncia escolar passou a ser
objeto de pesquisas, debates publicos, projetos nacionais e internacionais®.

A percepcdo de tensdo entre os alunos e entre esses e 0 mundo adulto em geral tem
afetado as escolas e professores, que podem sentir-se sob ameaga constante, real ou
imaginaria. O medo e a frustracdo com os alunos ameaca a qualidade da interacdo educativa e
ja é tratado na midia. Ndo se trata especificamente da violéncia que ultrapassa 0os muros
escolares e ameaca fisicamente os educadores, mas também da subversdo de um senso de
hierarquia que ocorre em colégios tradicionais’. Segundo LIMA (2003), a fobia escolar
passou a ser doenga de professores.

CODO (2002) em pesquisa com 52 000 sujeitos, em 1 440 escolas dos 27 estados
brasileiros, sobre saide mental dos trabalhadores da Educacéo, relata a existéncia de uma

crise de identidade e de sofrimento intenso entre esses profissionais. Os resultados dessa

pesquisa indicam que, em cada quatro deles, um sofre de exaustdo emocional e que 48%

8 p. e.: Prevencéo da violéncia nas escolas piblicas de Belo Horizonte. Caracterizacdo das escolas e intervencoes
possiveis — Centro de Estudos da Criminalidade e Seguranca Publica — CRISP — da UFMG, em Belo Horizonte,
2003; Projeto Abrindo espacos na escola viva, comunidade ativa, da Secretaria de Estado da Educacdo de Minas
Gerais, em Belo Horizonte, 2003; Cultura da Paz: Resolucdo A/RES/52/13 e Declaragdo e Programa de acdo
sobre uma cultura da paz: A/53/243, da UNESCO.

® Em “Com medo dos alunos”, reportagem de Ruth Costa, veiculada pelo semanario Veja, encontramos:
Professores precisam de jogo de cintura para lidar com a falta de disciplina em classe em escolas da rede
privada, que tratam seus alunos como “clientes que sempre tém razdo”. Na rede privada, os pais tendem a ver o
professor como prestador de servigos e a reagir mal quando o aluno (filho) é repreendido. Ja os professores da
rede publica necessitam pds-graduacdo em regras de sobrevivéncia, mas os pais os véem como a Ultima chance
do filho ter educacdo. (Veja, Educacgdo: “Com medo dos alunos. SP: maio de 2005 p 63-66)
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I*® — uma sindrome da

sofrem de algum sintoma de esgotamento ou desencanto profissiona
“desisténcia de quem ainda permanece em um trabalho, do qual ndo possa desistir embora
néo possa suportar”. CODO (2002:254).

Essa sindrome caracteriza-se por trés fatores que podem aparecer associados, mas que
séo independentes: despersonalizacdo, exaustdo emocional e baixo envolvimento pessoal no
trabalho. Difere do estresse por ndo se reduzir a um esgotamento pessoal com interferéncia na
vida do individuo, envolve atitudes e condutas negativas no trabalho, nas organizacGes e
pessoas a ele relacionadas. Suas origens situam-se no conflito entre afeto e razéo, nas relagdes
sociais de trabalho, na exigéncia de controle sobre o meio ambiente, “trés forcas bipolares
que fazem a diferenca entre o prazer no trabalho e o sofrimento”. CODO (2002:389).

O trabalho de professores envolve o cuidar do outro e se desenvolve em meio a fortes
tensdes entre afeto e razdo. Esse dominio de tensdes, bem resolvido, pode ser uma grande
fonte de prazer no trabalho, mas, mal resolvido, pode exaurir emocionalmente um(a)
professor(a) que entdo se defende, por exemplo, por meio da “construcdo de uma perda de

envolvimento pessoal no trabalho ou da tentativa de transformar cada aluno em um nimero a

mais”. (CODO, 2002: 388).

1.4 A RENOVACAO DO INTERESSE CIENTIFICO PELO TEMA “EMOCOES”

Na Gltima década do século XX, em diferentes campos do conhecimento, o estudo das

emogdes expandiu-se rapidamente, a ponto, por exemplo, de surgir nova revista dedicada

1% 9 burnout, um conceito da psicologia que surgiu na década de 70, interpretado desse modo por esse autor.

! Desde a década de 70, mas particularmente na década de 90, as pesquisas em neurologia e neurocognicéo
floresceram rapidamente. Segundo FREITAG (1997:88), ““depois que o presidente americano, George Bush,
declarou a década de 1990 como a ‘década do cérebro’, novos institutos de pesquisa, departamentos
universitarios e programas especiais destinados a estudar a estrutura e o funcionamento do cérebro foram
criados em toda parte”. P. e. : Projeto na Década do Cérebro — Biblioteca do Congresso norte-americano e
Instituto Nacional de Saide Mental dos EEUU (NIMH/LC). Disponivel em http://www.nimh.nih.gov . Acessado
em 20/nov./2003.
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exclusivamente ao tema: Emotion (ISSN: 1528-3542), além de outras ja existentes, por
exemplo: Cognition and Emotion (ISSN:0269-9931), Motivation and Emotion (ISSN:0146-
7239 na versdo impressa e ISSN: 1573-6644 na verséo eletronica). Isso foi devido, por um
lado, as novas concepgBes e modelos sobre o funcionamento cerebral e as técnicas e aos
instrumentos sofisticados que ampliaram a capacidade de observar e medir as miriades de
manifestacbes das emocdes. Por outro lado, a dire¢cdo das pesquisas sobre emogdes,
influenciada por mudangas sociais recentes, voltou-se para as relagdes entre emocdes e
doengas cardiovasculares, respiratdrias, infecciosas, disfunces imunoldgicas, progresséo de
cancer e sobre o papel das emocBes na atengdo e na percepgdo, na memoria, na defesa
psicoldgica, no bem-estar subjetivo, nas atitudes e na persuasdo, no raciocinio e na tomada de
decisdo, no significado de comportamentos expressivos autométicos, no contdgio
emocional”?, nas relacdes interpessoais, nos processamentos politicos da informagdo
(CACIOPPO, J. T. e GARDNER, W. L., 1999).

Diferentes pesquisadores das neurociéncias apresentaram resultados que impactaram o
debate sobre as relagdes entre emocdes e racionalidade, por exemplo, as afirmativas:

(1) ndo existe racionalidade humana isenta de emogéo; o fundamento emocional da
racionalidade ¢é sua condicio de possibilidade (p.e., MATURANA, 1998; DAMASIO, 1996);

(2) aemocéo envolve um tipo de cognicéo (p.e., BUCK, 1999; LeDOUX, 1998);

(3) o tipo de cognicdo emocional precede o tipo de cogni¢do racional, no tempo
geoldgico da evolucdo bioldgica humana e também na fracdo de segundo da ordem

cronolégica do tempo presente em que ocorre a percepcao e forma-se a meméria (LeDOUX,

1998);

12 Essa expressdo refere-se a influéncia da expressdo emocional espontdnea ou n&o em outras pessoas, que
“captam”, mais ou menos inconscientemente a emogdo expressa, a “transmissao” mais ou menos automatica de
emocdes entre individuos em interacdo, seja como observadores ou co-participantes de um evento ou situagdo,
em que um deles expressa claramente uma emocéo, segundo HATFIELD, E., CACIOPPO, J. T. & RAPSON, R.
L. : Emotional contagion. Cambridge, U.K.: Cambridge University Press, 1994,
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(4) emocdes sdo “marcadores somaticos” (biologicamente) indispensaveis para decisdes
(BECHARA e DAMASIO, 2005; DAMASIO, 1996).

Entretanto, o que é denominado emogdo nem sempre coincide, mesmo entre autores de
uma mesma area do conhecimento, por exemplo, da neurobiologia. Tampouco coincide com o
que é também denominado emogdo em outra area, por exemplo, da psicologia. O que se
conceitua por emocdo varia de autor para autor e ainda hoje ndo ha, na literatura
especializada, critério formal para o que seja ou 0 que ndo seja emocdao. Isso torna seu estudo
mais dificil e confuso (RUSSELL, 2003; SUTTON e WHEATLEY, 2003; LeDOUX, 1998).

Também ndo existe consenso a respeito de quantas sejam as categorias de emogdes e de
como elas se organizam, de como se diferenciam do que se denomina de sentimentos e de
afetos. E nem sempre é claro de que modo o que é designado por emogdo na dimensao
bioldgica estd relacionado com o que é designado por emocdo na dimensdo cultural ou
histdrica.

Teorias mais recentes sobre a cognicdo em geral e a afetividade em particular buscam
integrar métodos e técnicas provenientes de diversas disciplinas, em uma perspectiva
sisttmica e complexa; procuram ultrapassar abordagens reducionistas, sejam elas de
caracteristicas bioldgicas, fenomenol6gicas ou hermenéuticas, todas elas consideradas
necessarias, porém, cada uma delas, insuficiente para investigar a mente humana (p.e.
LEWIS, 2005; SUTTON e WHEATLEY, 2003; BUCK, 1999; MATURANA, 1995;
BATESON, 1972). Essas teorias podem contribuir para uma orientagdo conceitual mais

abrangente da afetividade na pesquisa em ensino.

1.5 0 QUE DIZ A LITERATURA DE PESQUISA EM ENSINO DE CIENCIAS?
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7

Ensinar é uma pratica emocional®®, envolve tanto a compreensdo como o trabalho
emocional'* afirma HARGREAVES (1998:838). As emogdes desempenham um papel chave
no crescimento profissional e pessoal de professores (DAY e LEITCH, 2001).

Entretanto, ainda freqlientemente, razdo e emocgdo s@o vistas como estados
incompativeis do comportamento humano, como terminais opostos de um continuum e sob a
metafora de “senhora e escrava”. Portanto, € comum relacionar a qualidade e a intensidade da
racionalidade & auséncia de emotividade. Se pesquisadores que se orgulham da sua
racionalidade e de sua logica percebem as emogbes como algo fora do controle racional,
destrutivo, primitivo e infantil, mais do que algo pleno de pensamentos, civilizado e adulto,
ndo e surpreendente que exista relativamente pouca pesquisa sobre as emocdes de professores
e de outros trabalhadores. (ASHFORTH e HUMPHREY, 1995)"°.

Assim, diferentes autores afirmam a limitacdo da amplitude da literatura empirica sobre
emocOes no ensino (VAN VEEN e LASKY, 2005; ZEMBLYAS, 2004; SUTTON e
WHEATLEY, 2003). Além disso, a que existe € proveniente, na maior parte, de pesquisas
embutidas em estudos socioldgicos da vida de professores, estimulados pelas mudangas
resultantes de reformas escolares. E nessa condicio que, desde a Gltima década, a relevancia
da investigagdo dos aspectos emocionais tem sido apontada por diferentes autores.
HARGREAVES (1998), por exemplo, alerta para a importancia das politicas publicas

considerarem as emogdes nas reformas educacionais e para o engajamento de modo critico,

B3 ”prética que produz alteracdes esperadas ou inesperadas nos fluxos interior e exterior da experiéncia ... A

pratica emocional torna as pessoas objetos problematicos para si mesmas. A pratica emocional irradia por todo
0 corpo da pessoa e fluxos da experiéncia , dando culminancia emocional a pensamentos, sentimentos e acoes”.
(DENZIN, N.: On understanding emotion. San Francisco: Josses Bass, 1984. p. 89).

14 «g trabalho requerido para induzir ou suprimir sentimentos com o fim de manter a expressao aparente do tipo
de sentimento que produzird o estado mental desejado em outros”. (HOCHISCHILD, 1993, interpretado por
HARGREAVES 1998: 840). Hargreaves, entretanto, pensa que Hochschild superestima o lado negativo do
fendmeno e o valor de troca do trabalho emocional (como no valor de proveito do sorriso de um vendedor) as
expensas do valor de uso de tal trabalho (o que determinado trabalho cria e recria em uma pessoa € nos outros).

15 Segundo SCHEFF (1997), os estudos sobre emocdes tornaram-se importantes na sociologia quando Elias,
Lynd e Sennett se detiveram na analise socioldgica de uma emocdo especifica. Antes do trabalho destes trés
sociologos sobre o conceito de vergonha, os estudos sobre emocdo pairavam apenas como uma sombra no
pensamento sociologico.
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sem sentimentalismos ou auto-indulgéncia, na arena emocional da educagdo, uma vez que a
aprendizagem, o ensino, e sua administracdo s&o atividades que envolvem grandes
quantidades de trabalho emocional.

Nas duas Ultimas décadas, houve certa renovacdo do interesse pelo estudo da
afetividade no ensino. Em 2005, o nimero 21 da revista Teaching and Teacher Education
(0742-051X) apresentou artigos que incorporam diferentes abordagens tedricas com o
objetivo de aprofundar a compreenséo das relacdes entre identidade profissional, mudancas
educacionais e emogdes de professores, tendo em comum o foco no contexto social a que
pertencem. No editorial, Van VEEN e LASKY assinalam o aumento de consideragdo da
relevancia da pesquisa do papel das emoc¢6es no ensino e na vida profissional de professores:
0 termo “emocao” apareceu pela primeira vez nos descritores de sessdes do encontro anual da
Associagdo Americana de Pesquisa Educacional — AERA, em 2005.

Em 2003, a revista International Journal of Science Education (ISSN: 0950-0963)
dedicou 0 nimero 9 especialmente ao tema afeto. Os editores argumentam que “existe muito
mais do que cognicao em educacdo em ciéncias” e que “a cognicgéo envolve afeto”. Apesar da
crenca amplamente difundida de que as emogdes sejam uma parte central na aprendizagem e
no ensino, o trabalho investigativo sobre o afeto em educagdo em ciéncias € escasso. Os
quatro artigos do nimero sdo apresentados para refletir a diversidade de estudos e abordagens
nesse tema, “na esperanga de demonstrar pensamento provocativo e desafiador”. (ALSOP e
WATTS, 2003:1044-1045). Esses artigos tratam de pesquisas sobre a inclinagdo (tendéncia
vocacional) dos alunos para Ciéncias, processos motivacionais de alunos, emocéo de
professores nas interagdes com alunos durante um curso e de atividades de Ciéncias como
apoio em um programa de ensino e suporte psicoldgico para alunos traumatizados.

Em 1996, a revista Cambridge Journal of Education (ISSN: 0305-7647 para versdo

impressa e ISSN: 1469-3577 para versdo eletronica) dedicou o nimero 23 para o tema das
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emocdes no ensino e na vida profissional de professores, particularmente professoras de
criancas, diretoras e académicas de faculdades de Educagdo. Os artigos tratam da
autoconfianca e da vulnerabilidade resultantes do compromisso com os alunos; de conflitos de
valores e de intensidade emocional no contexto de amplas reformas escolares; de estratégias
de diretoras para lidar com demandas de pais e preservacdo de auto-estima; de satisfagcdo em
tipos de trabalho administrativos escolares; de conseqiiéncias na divisdo por género no
trabalho em universidades.

De certa forma, a tematica ndo é nova, e ja surgiu muito antes nos horizontes da
pesquisa educacional. NESPOR (1987), por exemplo, lembra que algumas das influéncias das
emocOes e avaliacGes sobre o ensino sdo bem documentadas: muito da literatura sobre as
expectativas dos professores sdo relativas as consequiéncias de sentimentos, as vezes nao
reconhecidos, sobre o0s estudantes.

Embora nada pareca mais racional e menos emocional que o planejamento de ensino,
o0 planejamento de metas, atividades, efeitos ou resultados do ensino comega com a paixao e o
entusiasmo dos proprios professores sobre idéias, topicos, materiais e métodos, com o0s
conhecimentos e 0s sentimentos sobre seus alunos, com suas compreensdes intuitivas do que
seria mais apropriado para entusiasma-los e engajé-los no ensino proposto (HARGREAVES,
1998).

A importancia das emocbes € menos Obvia quando se trata das concepcbes do
professor sobre os temas dos contelidos. Todavia, 0s valores projetados pelos professores
sobre os contetdos do curso sempre influenciaram como eles ensinam esses conteidos. Os
conflitos entre afeto e razdo sdo importantes na selecdo de conteiidos e no planejamento de
ensino. BORGES E NEVES (2003) apresentaram evidéncias de que professores mantém
lealdades distintas para com grupos temaéticos, indicadas pela preferéncia declarada pelos

professores em relagdo aos temas que o aluno deve ou ndo estudar. O resultado da pesquisa
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desses autores indica uma aparente hierarquizacdo na lealdade para com os grupos teméticos
que compdem o curriculo do Ensino Fundamental. Essa hierarquizacdo parece priorizar 0s
temas mais ligados a uma vis&o instrumental do ensino de ciéncias. A atitude do professor em
relacdo aos temas de ensino certamente é influenciada por fatores idiossincraticos e culturais.
Tais atitudes se ligam a crengas e valores culturalmente adquiridos e desenvolvidos, séo
influenciadas pelas modalidades de conhecimento mais elementares e mais fortemente
influenciadas pelo contetdo emocional de experiéncias cognitivas com a aprendizagem ou
estudo do tema, seja enquanto aluno ou enquanto professor.

Essas contribui¢Bes sdo relevantes, porém ndo suprem as lacunas que SUTTON e
WHEATLEY (2003) j& apontavam, em uma revisdo da literatura internacional a respeito de
emocOes de professores e ensino. Nessa revisdo, analisam varios modos pelos quais as
emogdes podem influenciar cogni¢do, motivagdo e comportamento, tanto dos professores
quanto de seus alunos. E afirmam que pouco se conhece sobre: o papel das emogdes na
aprendizagem do ensinar; de que modo experiéncias emocionais dos professores relacionam-
se com suas praticas de ensino; como o0 contexto sociocultural do ensino interage com as
emogcdes dos professores; de que modo os professores regulam suas emocoes; a relagéo entre
as emocOes e a motivagdo dos professores e como experiéncias emocionais integram o
desenvolvimento dos professores. Também propdem uma agenda para pesquisas futuras
relacionando emogBes ao manejo de sala e a disciplina; a adocdo e ao uso de estratégias de
ensino; ao aprendizado do ensino e @ motivagéo dos professores.

SUTTON e WHEATLEY (2003) ainda realgam que, embora varias pesquisas tratem da
dimenséo emocional no trabalho do professor, poucos dos pesquisadores definem emogdes ou
declaram o referencial tedrico para trata-las. Foi o que também verificamos em nossa propria

revisao.
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HARGREAVES (2000a), interessado em uma compreensdo da emoc¢do humana que
reconheca formas de emocionalidade culturalmente diferentes, embutida no debate politico da
vida organizacional, propde um referencial que ultrapasse o fechamento dos enfoques
individualistas, que considere a emog¢do ndo apenas como matéria de competéncia ou de
escolhas pessoais, nem somente como “produto das circunstancias do trabalho”, mas como
fruto de interagGes do individuo em determinado contexto.

Nessa perspectiva, mais recentemente, varios autores abordam, por exemplo, aspectos
emocionais das interagdes entre professores e alunos (ZEMBLYAS, 2004; SANTOS e
MORTIMER, 2003; HARGREAVES, 2000a); da satisfacdo no trabalho (SCOTT e
DINHAM, 2003; DINHAM e SCOTT, 2000); da identidade profissional (LASKY, 2005;
KELCHTERMANS, 2005; VAN VEEN e outros 2005; ZEMBLYAS, 2005; SCHMIDT, M.
2000); ou da carreira e permanéncia na profissdéo (HARGREAVES, 2000b). Outros focam na
compreensdo que os professores tém de suas emogdes e 0 modo como as regulam (SUTTON,
2004; WINOGRAD, 2003; LIGHTHALL e LIGHTHALL, 1998). Todos reiteram a

importancia e a complexidade das relagdes entre emocdes e 0 ensino.

1.6 PORQUE E DE QUE MODO CONTRIBUIR PARA A FORMACAO DOS
PROFESSORES?

Uma vez que as emogdes e 0s sentimentos sdo experienciados subjetivamente,
aprendemos sobre elas por meio da educagéo, que envolve a comunicagdo. Conhecé-las de
modo ndo-intuitivo, descritivo — ser capaz de comportar-se adequadamente do ponto de vista
social em relacéo a elas, atribuir-lhes signos adequados e compreendé-las — requer 0 mesmo
tipo de aprendizado necessario para 0s eventos externos ao organismo (BUCK, 1999).

As experiéncias subjetivas ndo sdo diretamente acessiveis aos outros, dai a educacéo da

afetividade requerer comunicagdo acurada. As pessoas aprendem sobre seus sentimentos e
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alteracbes fisiologicas corporais bésicas relacionadas as emocBes por meio de
retroalimentacdo social do comportamento que as expressa, da imitacdo de modelos, do
treinamento e da disciplina para modifica-las. Portanto, o desempenho emocional de uma
pessoa depende de seus conhecimentos e habilidades em identificar, compreender e expressar
sua afetividade em determinados contextos sociais. O desenvolvimento inadequado desses
conhecimentos e habilidades contribui significativamente para patologias (BUCK, 1999: 9;
1988:193).

Reconhecer um sentimento no exato momento em que acontece, lidar com os proprios
sentimentos, orientar as emogOes para metas ou projetos de realizagdo, saber lidar com
adiamento de impulsos e gratificacdes, exercer controle sobre impulsos e frustragdes, sentir
empatia e ser capaz de reconhecer as expressoes emocionais de outras pessoas, ter habilidade
em lidar com as emogBes de outras pessoas sdo aprendizados importantes para a salde
individual e coletiva.

Essas habilidades sdo necessérias para o oficio de ensinar, mas pouca importancia lhes é
dada na formac&o inicial e no desenvolvimento profissional de professores do Ensino Médio.
Talvez isso aconteca com base em pressupostos ilusdrios, por exemplo, de que possam ser
tratadas a parte da formacdo no conteldo especifico da disciplina que irdo lecionar ou,
implicitamente, de que esses sejam aspectos resolvidos para uma pessoa adulta que se
disponha a ensinar.

Perguntamos: de que modo um(a) professor(a) do Ensino Médio reconhece e trabalha a
afetividade do aluno, sem conhecer os fendmenos e a dindmica da afetividade humana em
geral, e a sua propria? Embora professores, em sua formac&o inicial, sejam ensinados sobre
emoc0es e sentimentos de alunos, particularmente de criangas e adolescentes, sdo deixados a
sua propria sorte e esforco autodidatico para desenvolver algum conhecimento a respeito de

seus proprios sentimentos, na convivéncia dentro das tradicbes da profissdo. Nas
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circunstancias atuais, ressentem-se declaradamente da falta de preparo, inclusive emocional,
para o perfil de educadores que lhes é cobrado.

Aprender a reconhecer e refletir sobre os proprios estados emocionais, durante a
formac@o inicial ou mesmo na continuada, pode contribuir para melhoria do exercicio da
profisséo de ensinar e das condigdes de trabalho dos professores. WINOGRAD (2003) afirma
a importancia que essa contribuigdo possa ter, especialmente para ultrapassar instancias auto-
acusatorias e agir positivamente nas mudancgas pessoais e sociais.

Assim, 0s pressupostos iniciais neste trabalho foram: os aspectos emocionais estdo
sempre presentes em procedimentos de ensino; as emogdes ndo somente pdem conhecimentos
em acdo, como também levam a construcdo de novos conhecimentos; a expressdo das
emocOes é aprendida em contextos sociais e culturais especificos e, em geral, é regulada
segundo normas mais implicitas. Procuramos trazer a tona aspectos dessa emocionalidade no
ato de ensinar, aparentemente ausente das salas de aula no Ensino Médio: que emocgdes
professores do Ensino Médio sentem, percebem e expressam, em situacfes de ensino ou de
reflexdo sobre suas praticas de ensino? De que modo essas emogdes influenciam ou
participam de suas agdes, ao ensinar?

Isso nos colocou diante de problemas tedricos e préticos:

(1) A necessidade de uma revisdo de concepgbes de mente, consciéncia, razdo e
emog&o, com o objetivo de selecionar referenciais que conceituassem emocao e definissem
seu papel relacionando os conceitos anteriores de um modo coerente, para elaborar um quadro
tedrico e fundamentar escolhas metodoldgicas desta pesquisa.

(2) A necessidade de elaborar uma abordagem articulando diferentes métodos, de modo
a abranger os diversos componentes do processo emocional e suprir lacunas existentes em
pesquisas anteriores, mais baseadas em analise de entrevistas, narrativas, relatos e registros

em diarios, conforme SUTTON e WHEATLEY (2003) salientavam em sua revisao.
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Entdo, procuramos identificar aspectos emocionais em procedimentos de ensino de
professores de Ciéncias do Ensino Médio por meio de técnicas que fossem também
promissoras para (1) captar eventos transientes e efémeros da interacdo entre processos
cognitivos e emocionais (2) captar aspectos individuais, sociais e culturais dos processos
emocionais e (3) ampliar a compreensdo desses aspectos, pelos prdprios professores, e do
modo de lidar com sua emocionalidade, ao ensinar.

No préximo capitulo, trataremos do quadro tedrico que fundamentou a orientagdo

conceitual e metodoldgica deste trabalho.
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Il. REFERENCIAIS TEORICOS

No capitulo anterior, justificamos a relevancia de pesquisar as emocdes de professores
em acdes pedagdgicas concretas, particularmente em ambientes de ensino onde ela parece
estar ausente, a exemplo das salas de aula de Ciéncias no Ensino Médio.

Neste capitulo, por meio de uma revisdo tedrica, apresentamos tendéncias
contemporaneas na concepgdo de emogdo e de suas relagdes com a cognigédo, contrastadas
com um panorama de tradi¢Oes longas e diversas do estudo das emocdes. Identificamos e
articulamos teorias complementares para abranger processos da afetividade e da cognicédo em
geral. Assumimos que “o mental” abrange o racional e o emocional; o conhecimento
compreende o implicito e o explicito; e que ha varios niveis e modos de estar consciente.
Identificamos um modelo de processos multiplos e integrados para “emo¢do”. Concluimos

apresentando as diretrizes advindas desse referencial para metodologia desta pesquisa.

2.1 MENTE, CONSCIENCIA, EMOCAO E COGNICAO

N&o hé teoria cientifica consensual que dé conta do universo da mente humana. Mente,
consciéncia, cognicdo, emogdo e conseqlientemente, ensino e aprendizagem sdo palavras
relacionadas a visdes de mundo radicalmente diferentes, que rotulam conceitos oriundos de
diferentes tradigbes de pesquisa. Para abarcar processos da afetividade e da cognicdo em
geral, o substrato bioldgico e o cultural da sua manifestacdo, foi necessario articular teorias
complementares do funcionamento mental.

A investigacdo das emogdes ndo Se ajusta a uma concepgédo racionalista, que sobrepde
mente e raciocinio e a coloca em um plano sobrenatural, desencarnado, nem a concepgdes

empiristas que concebam a mente transparente para Si mesma, com 0s atos mentais
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completamente iluminados pela consciéncia, a exemplo de Locke (REBER, 1997). Teorias
mais interacionistas ou mais holistas, que concebam a mente a partir de um substrato
biol6gico e sécio-cultural, como entidade individual (p.e., PIAGET, 1967) coletiva (p.e.,
MATURANA, 1995, 1997) ou até estendida a toda a biosfera (BATESON, 1972) sdo mais
compativeis com a investigacdo das emocdes.

Por milénios, desde o tempo dos antigos gregos, os pensadores distinguem sentimento
de pensamento, emogdo de percepcdo, memaria, atengdo e outros processos cognitivos.
Mente, entendida como intelecto, e consciéncia, entendida como 0 Unico contelido dessa
mente, caracterizaram o ser humano, colocando-o em um plano diferente daquele de outras
espécies animais. Esse entendimento, para muitas pessoas, até os dias de hoje, coloca a mente
e a consciéncia no plano da humanidade e a emocéo no plano da animalidade, assim bem
distintos e diferentemente valorizados.

Segundo LeDOUX (1996: 24-39), dada a longa tradicdo de separagdo entre razdo e
paixdo, ndo é surpreendente que exista um campo chamado de cogni¢do, que tenta
compreender como chegamos a conhecer 0 mundo e a usar nossos conhecimentos para nele
viver, estudando a racionalidade em si, independente da emocdo. A ciéncia cognitiva
emergente em meados do século passado, descrita como “nova ciéncia da mente”, é a ciéncia
de uma parte da mente, a que lida com pensamento, raciocinio, intelecto. Um motivo dessa
separacdo é que, no comego do século XX, o pensamento € concebido como um tipo de
l6gica, uma espécie de linguagem. A metafora computacionista pareceu mais aplicavel a
processos logicos do que as chamadas “ilogicas” emocbes. Mas nem a cognicdo é
completamente l6gica, nem a emocdo ilégica. Tversky e Kahneman'®, por exemplo,
mostraram como as pessoas usam seu conhecimento implicito do mundo e, freqlientemente,

se apGiam em conjecturas, ao invés de principios da l6gica formal, para resolver problemas do

® KAHNEMAN, D., SLOVIC, P. e TVERSKY, A.: Judgment under uncertainty: Heuristics and biases. UK:
Cambridge University Press, 1982; citados por LeDOUX, 1996:36.
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seu cotidiano (KAHNEMAN, 2002). Outra razdo é que emogdes sdo vistas como estados
subjetivos da consciéncia. Computadores processam informagdes, ao invés de terem
experiéncias. A emogdo ndo se encaixou confortavelmente no programa da ciéncia cognitiva
como ciéncia do processamento da informacdo, ao invés de ciéncia de um conteido
consciente. Sob uma perspectiva funcionalista, os cientistas cognitivistas investigam a
organizacdo funcional da mente sem referéncia ao substrato material em que acontece,
concebendo-a como um “programa que poderia ser rodado em qualquer méaquina, mecanica,
eletronica ou bioldgica”. Inicialmente baseados apenas em modelos computacionais, mais
interessados em processos inconscientes do que em seu produto, o conteddo consciente,
deixam de lado a consciéncia e aqueles estados conscientes chamados de emocdes.

Na década de 80, aconteceu uma renovacdo do interesse e do foco da pesquisa sobre
processos cujas fungdes basicas operam de modo bastante independente da consciéncia. O
que emerge dessas pesquisas ndo é um quadro simples: memoria, aprendizagem e percepgéo
implicitas, que compdem o que Kihlstrom intitulou inconsciente’’ cognitivo, sdo processos
complexos cujas propriedades estdo delicadamente entrelacadas com aquelas de processos
mais familiares, que operam dentro dos pardmetros de controle da consciéncia. As idéias

sobre processamento inconsciente — o reconhecimento de que s6 porque o cérebro pode fazer

algo, ndo quer dizer que saiba (tenha acesso a) como o fez— e a compreensdo de que a mente

é mais do que cognigéo (no sentido restrito de raciocinio, intelecto) colocaram novamente™® as

7 N&o é o mesmo que inconsciente freudiano. O psicdlogo John Kihlstrom cunhou o termo inconsciente
cognitivo para descrever o processo subterraneo que tem sido a principal preocupacdo da ciéncia cognitiva: o
inconsciente cognitivo “resolve” problemas geométricos, gramaticais, julgamentos complexos sobre a origem
mental de crengas e agdes, etc., sem que 0s como e porqués sejam necessariamente objetos de reflexdo
consciente.

'8 No sentido de que, se consciéncia era vista como o contetido mental e como propriedade unicamente humana,
outros animais seriam inconscientes e desprovidos de mente. Depois de Descartes, Freud, formalizando o
inconsciente como sede de emocdes e instintos primitivos, comegou a destronar a consciéncia como Unica
ocupante da mente, estabelecendo certa ligagdo entre humanidade e animalidade. Behavioristas também
estabeleceram essa continuidade, mas sd em relacdo ao comportamento, pondo a mente de lado. A ciéncia
cognitiva inicialmente ressuscitou a mente como razdo e logica. A idéia da mente como maquina foi mais
apelativa/operativa do que como érgdo biol6gico com histéria evolucionéria.
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partes mais importantes da dindmica mental humana e de outros animais em um continuum e
encorajaram alguns cientistas cognitivistas a estudar as fungdes mentais no contexto da
corporeidade que abriga essas funcdes, mais do que como abstracdes completas.

Segundo REBER (1997:137), tanto a tradicdo racionalista quanto a empirista criticam a
alegacdo de que a aprendizagem implicita incorpore abstracdo inconsciente, motivadas, ao
menos em parte, por profundas consideracdes filoséficas a respeito daquilo que, em principio,
seja possivel do ponto de vista cognitivo. E como se aqueles cujos pensamentos s&o imbuidos
de uma dessas orientages ndo os reconhecessem nem categorizassem como tal.

REBER (1997), entdo, amplia a abrangéncia do conceito de consciéncia e propde a
existéncia de dois tipos, C; e C,. A primeira, um sistema bottom-up que detecta co-variagdo
entre eventos, origina a sensacdo de self e distingdo do ndo-self, coordena comportamentos, é
a que responde pelo aprendizado implicito. A segunda, a mais recente filogeneticamente, um
sistema top-down que estrutura e modula outros processos em funcionamento, incorpora
numerosas fungdes cognitivas que possibilitam modular e refinar agdes do self. Essa foi a que
atraiu tanto interesse ao longo de milénios, por sobressair-se mais, introspectivamente.
Processos cognitivos tais como resolver um quebra-cabecas, girar uma imagem mentalmente,
decifrar um mapa, ndo sdo apenas passiveis de introspeccdo por C,, sdo intimamente ligados a
ela. Mas o aprendizado implicito é processo fundador e central nas fun¢bes de toda espécie
(de animal) complexa. Dependente de estruturas filogeneticamente mais antigas, suas
caracteristicas essenciais podem ser observadas em comportamentos que vao do
condicionamento classico a processos de socializacdo. E embora os modos cognitivos
implicitos e explicitos sejam dissociados um do outro, os padrdes de dissociagdo ndo sdo
demarcacdes claras entre sistemas, ao contrario, refletem continuidade.

Também para LeDOUX (1996: 29-30), a consciéncia (no sentido de “dar-se conta de”)

e sua parceira, a linguagem, séo “crias novas” da construcdo da evolucéo bioldgica. Ao longo
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da evolucdo, o processamento inconsciente é a regra, mais do que a exce¢do. E a moeda do
dominio mental inconsciente, evolutivamente mais antigo, € o processamento ndo-verbal.

Ainda para DAMASIO (2000: 294-295), a consciéncia ndo € um bloco monolitico e
pode ser descrita em trés niveis sucessivamente dependentes: central, ampliado e moral. O
encadeamento de precedéncias é: a sinalizacdo neural inconsciente de um organismo
individual gera o proto-self que possibilita o self central e a consciéncia central, que por sua
vez, possibilitam o self autobiogréfico, o qual possibilita a consciéncia ampliada. No final
dessa cadeia, a consciéncia ampliada possibilita a consciéncia moral.

A consciéncia ampliada (que nés costumamos entender como “capacidade de pensar o
pensamento, imaginar, planejar”) permite aos organismos humanos atingir o apice de suas
capacidades mentais, por exemplo: criar artefatos, levar em consideracdo a mente de outra
pessoa, sofrer uma dor em vez de apenas sentir a dor e reagir a ela, construir um senso do bem
e do mal distinto do prazer e da dor, levar em conta os interesses de outra pessoa e da
coletividade, perceber a beleza em vez de apenas sentir prazer. Do notavel conjunto de
capacidades possibilitadas pela consciéncia ampliada, duas em particular merecem destaque:
primeira, a capacidade de elevar-se acima dos ditames da vantagem e da desvantagem
impostos pelas necessidades de sobrevivéncia e, segunda, a percepgdo critica de
discordancias, que leva & busca da verdade e ao desejo de criar normas e ideais para o
comportamento e para a anélise dos fatos. Essas duas capacidades ndo sdo apenas as melhores
candidatas ao &pice da distincdo humana, mas sdo também as que possibilitam a funcédo
verdadeiramente humana, captada pela singular expresséo consciéncia moral.

Com base nesses autores, admitimos a existéncia de diferentes niveis de consciéncia e,
portanto, diferentes modos de manifestar-se e/ou perceber-se consciente, desde estar
acordado, estar atento, sensivel e disposto, dar-se conta de que sabemos algo, e poder

comunicar esse algo, até sentir necessidade interior de agir coerentemente com a crenga em
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um principio ético e submeter-se a norma de conduta moral. Concebemos a mente como uma
propriedade emergente do funcionamento do cérebro em seres humanos que
ontogeneticamente se desenvolvem em redes de interacdes sociais, essas, por sua vez,
histdrica e culturalmente desenvolvidas. Esse conceito ndo pode ser reduzido ao de cognigédo
nem ao de consciéncia, tampouco ao de emogdo, embora se sobreponha a eles em alguns
aspectos.

Para explicar a interdependéncia entre o mental, o racional e o emocional, entre 0s
diferentes niveis de consciéncia e tipos de cognigdo, ao invés de uma visdo de componentes
com existéncia separada e relacOes fisicas lineares, baseada na logica cléssica, analitica,
proposicional, que obriga a escolha de uma hierarquia do tipo bottom-up ou de uma do tipo
top-down, preferimos uma dependéncia causal entre os fendmenos que ambas explicam
baseada em uma logica dialética, mais ampla e inclusiva, capaz de abranger essas alternativas

aparentemente opostas sem exclusdo nem contradigéo.

2.2 RELACOES ENTRE EMOCAO E COGNICAO

Teoricos da emogdo e neurocientistas tém pesquisado emocdes e suas relagcbes com a
cognicdo e com o comportamento, por décadas. O objetivo inicial da psicologia da cognig¢do
era investigar os modos como o ser o humano obtém, armazena, modifica e interpreta a
informac&o, geralmente com inspiracdo em metaforas computacionistas de processamento da
informagdo. A investigacdo da emogao era mais restrita aos campos de outras disciplinas da
psicologia: social, clinica, do desenvolvimento, da personalidade, do comportamento. A
emergéncia de novas abordagens para a investigagdo da cognigcdo por neurocientistas
salientou a articulacdo entre emocdo e cognigdo. Porém, segundo LEWIS (2005) a

comunicagdo entre esses pesquisadores de diferentes tradigdes permaneceu restrita. Uma
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razdo é que tedricos da emocao e os neurocientistas véem relagdes de causa e efeito e relacdes
de parte e todo em termos quase incomensuraveis. Teodricos da emocdo fundamentam-se em
pressupostos causais freqiientemente simples, lineares e cognitivistas e isso enfatiza
totalidades psicoldgicas (sistemas monoliticos tais como atencdo, memdria, emogdo) sem
explicar como derivam da interagdo de componentes. Pressupostos dos neurocientistas
incorporam mais complexidade, inclusive relagbes causais bidirecionais, porém focam quase
exclusivamente em componentes (por exemplo, estruturas e subsistemas neurais) enquanto
ignoram propriedades de construtos psicolégicos globais. Assim, processos causais
complexos permanecem elusivos para os tedricos da emocdo, enquanto totalidades
significativas do ponto de vista psicolégico permanecem elusivas para 0s neurocientistas e
ainda hé pouco campo comum para uma modelagem integradora.

Em uma visdo intuitiva bastante disseminada de emocdes, a percepcao (entendida como
um componente da cognic¢éo) de uma situagao seria antecedente causal do efeito emogéo: por
exemplo, ao percebermos um céo agressivo, sentimos uma emocgédo pertinente, medo, que,
entdo, engendra vérias mudangas corporais, por exemplo, alteracdo da frequiéncia cardiaca, da
tensdo muscular, sudorese, palidez, tremor. Esse seria um modelo do tipo estimulo —
resposta, sendo a interpretacdo do estimulo uma espécie de “caixa preta” mental intermediaria
do comportamento observado.

No séc. XIX, William James e Carl Lange propuseram uma explicagdo oposta: a
emocdo emerge da percepcdo das mudangas corporais, enfatizando a importancia dessas
mudancas nas visceras, na pele, nos masculos, etc. Um coracéo disparado, tremor nas pernas
e suor em profusdo ndo seriam os sintomas e sim as causas psicoldgicas do medo.
Provavelmente, seguiam uma linha de pensamento arquitetada por Spinoza, dois séculos antes

(DAMASIO, 2003:17).
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Mas, partes internas do corpo, por exemplo, coragéo, e mesmo externas, por exemplo,
pele, ndo “sentem” diretamente o exterior nem o interior do corpo. Nervos sensoriais passam
por estruturas cerebrais filogeneticamente mais antigas, associadas a respostas autondémicas
reflexas mais rapidas. Portanto, em uma visdo mais atual desse tipo de concepgdo, o
neocortex cerebral, filogeneticamente mais recente, e tradicionalmente mais associado ao
pensamento e a repostas mais lentas, é entendido como interpretador dessas mudancas
corporais.

VisOes cognitivistas argumentam: as emogdes que experenciamos dependem de como
pensamos sobre o significado dos eventos e de como compreendemos suas repercussoes para
nés mesmos. Porém, essa forma de avaliacdo e interpretagdo, por si s6, ndo da conta de
sustentar uma mudanga de processos emocionais completa. Um problema para essas visdes
cognitivistas é, por exemplo, experimentos que encontraram julgamentos afetivos mais
répidos do que o intervalo de tempo necessario para avaliar uma situagdo e reconhecer seu
eliciador (como no caso de alguém que tem uma resposta emocional positiva diante da
imagem de uma pessoa amada, antes mesmo de reconhecer quem é). Muitas dessas avalia¢cdes
séo inconscientes e precedem, no tempo, o reconhecimento do objeto. Assim, visdes mais
funcionalistas definem emoc6es como sinais para a consciéncia que alertam o individuo a
reavaliar ou acessar o sentido e a relevancia de eventos no presente.

Entre as diversas abordagens cognitivistas, € bem estabelecido que para um
determinado estado emocional, é necesséria a percepgdo, interpretacdo e avaliacdo de uma
situacdo ou objeto, em termos da relevancia pessoal, uma espécie de estimativa pessoal de
custo e beneficio, especificamente em relagdo a metas, valores e envolvimento do ego, de
bem-estar, da capacidade de lidar com essa situacdo ou objeto, inclusive segundo limites ou

normas culturais®®. Essa avaliagdo produz um sentido que, por sua vez, organiza e direciona a

19 Appraisal
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cognicdo e a acdo apropriadas. Dai essa forma de cognicéo ser vista como antecedente causal
da emocéo. Porém, outras abordagens das relagbes entre emogao e cognigdo focam na funcéo
cognitiva das emocOes e mostram que as emogdes, por sua vez, influenciam, em outra
direcdo, diversos processos cognitivos: atencdo, memoria, conteddo dos pensamentos,
raciocinio e a organizacdo cognitiva em geral. Dai emocfes serem vistas como antecedentes
causais da cognicé&o.

Esse debate entre a primazia da cognigdo (LAZARUS, 1984) e a primazia da emog&o
(ZAJONC, 1984) mergulhou em controvérsia de definigdes. De certa forma, perde um pouco
do sentido diante da concepgdo de que emogdes ndo se reduzem a estados transientes e
descontinuos do organismo e do entendimento de que vivemos sob um fluxo continuo de
emogdes. (ELLSWORTH, 1993). Mais recentemente, foi retomado, por exemplo, por
STORBECK, ROBINSON e McCOURT (2006) em defesa da precedéncia da cognigéo, sob o
argumento de que ndo é possivel ter preferéncias afetivas sem certo grau pré-consciente de
categorizacdo. Uma identificacdo e categorizagdo semantica do objeto/evento sdo necessarias
para a estimativa de sua significancia afetiva. Entretanto, afirmam esses autores, é possivel ter
preferéncias afetivas sem ter conhecimento consciente do que seja um objeto, como sugerido
por Zajonc, pois aspectos importantes da categorizacdo e identificagdo ocorrem de modo
inconsciente.

O dominio dos processos emocionais é o da relatividade. Um mesmo evento pode ser
associado a mudangas emocionais diferentes, em pessoas diferentes. A intensidade e a
qualidade de uma mudanga de estado emocional podem ser mais devidas ao sujeito do que as
caracteristicas de uma situagdo perturbadora pois depende, por exemplo, da qualidade e da
intensidade do estado somatico?® antecedente, o qual pode ser fraco, ou forte, congruente ou

ndo com o conseqiente. A sinalizacdo de estados somaticos para o cérebro é mais forte

2 Do gr. sdma, que significa corpo, referente ao corpo material em oposicao ao espirito. Damasio (1996:205) usa
0 termo na “acepcao mais genérica” (aquilo que pertence ao corpo) e inclui tanto as sensacfes viscerais como as
ndo-viscerais.
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quando esse substrato antecedente é mais forte e congruente com o estado somaético
disparado. (BECHARA E DAMASIO, 2005).

Um mesmo tipo de emocdo, bastante caracterizado, por exemplo, o medo, pode
determinar mudancas fisiologicas bem diferentes, por exemplo, aceleragdo dos batimentos
cardiacos ou a diminuicdo da frequéncia cardiaca e até uma sincope. (CACIOPPO E
GARDNER, 1999).

Um corpo emergente de pesquisas aponta varios modos pelos quais processos
emocionais interagem com a cognicao, a influenciam e sdo por ela influenciados.

Emocgdes nunca sdo “neutras”, tem sempre alguma valéncia positiva ou negativa. Em
cada situagéo, processos emocionais desencadeiam preferéncias e tendéncias de a¢éo, sob um
tipo de avaliagdo pessoal do prazer e do desprazer, do apetitivo e do aversivo, dos aspectos
positivos e negativos, sejam do ponto de vista de bem-estar corporal, cognitivo, social ou
moral. Todavia, esse sistema ndo € bem um continuo entre 0 bom e o ruim, a atracdo e a
evitacdo. A métrica desse sistema deriva de multiplas formas de avaliagdo do funcionamento
distinto e complementar dos sistemas de afetos positivos e negativos: um mesmo estimulo
pode ativa-los de modo excludente, ou simultaneo e, nesse caso, com a mesma intensidade ou
com intensidades inversas em cada um. Afetos negativos funcionam como um mecanismo de
ajuste e modificagdo das tendéncias de agéo. Afetos positivos, ao contrério, funcionam como
um apelo para permanéncia em um comportamento ou para ampliagdo da exploragdo do
ambiente. O funcionamento distinto desses dois sistemas proporciona uma organizagao
complementar adaptativa da motivagdo, um tipo de disposi¢do positiva perpassada por uma
predisposi¢do defensiva e autopreservativa. (CACIOPPO E GARDNER, 1999).

Afetos negativos perturbam o raciocinio e a atencdo focada em situagéo divergente da

que provocou a emogdo. Afetos positivos ampliam o escopo da atengdo e o repertério de
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pensamento-acdo, sdo mais uma “fonte” do que um “aditivo” que amplia a criatividade.
(FREDRICKSON e BRANIGAN, 2005).

Emocdao é fundamental para que algo se torne proeminente no campo perceptual e tem
papel importante nas diversas dimensfes da atencdo. (FRIDJA, 2005; STEINBOCK, 2004).
Estamos o tempo inteiro submetidos a miriades de estimulos externos e internos. Muitos
sinais correspondentes afluem no cérebro. Como o cérebro atende uma fracéo deles e ignora
outras é um comeco da cognigdo. De certa forma, esses sinais sdo “filtrados” inicialmente em
estruturas cerebrais subcorticais e paleocorticais. As informacdes sensoriais sdo processadas
no cortex cerebral apenas se acompanhadas de influéncias de ativagdo ndo especifica, por
exemplo, pela formagdo reticular (FR). A formacéo reticular ndo “sabe” o que é o estimulo
sensorial. A regra basica de seu funcionamento é passar ou ndo o sinal do estimulo e, se ele é
fraco ou repetitivo, é ignorado. A formacédo reticular, o hipotadlamo, a amigdala e outras
estruturas limbicas constituem um filtro para o impacto do sinal de um estimulo para uma
dada pessoa. Assim, as emogOes potencializam a atengdo. A qualidade e intensidade de
atencdo “filtram” os sinais de estimulos e influenciam a percepcdo. Organismos atentam a
certos estimulos em preferéncia a outros pela educacéo da atencéo (BUCK, 1998).

Emocdes e memoria interagem téo intimamente que se torna impossivel compreender
uma sem considerar a outra. A memoria é mais ativada por episddios de maior intensidade
emocional. EmogBes marcantes privilegiam aspectos centrais de um episddio em detrimento
de detalhes secundéarios. Um estado emocional do presente influencia a recuperacdo de um
episédio pela memoria, de modo congruente ou incongruente. O modo congruente refere-se a
interacdo entre o conteddo emocional da lembranca com o estado emocional durante a sua
evocacdo. Por exemplo, em um estado de satisfagdo e bem-estar pode ser mais fécil lembrar-

se de casos alegres do que tristes. O modo incongruente refere-se, por exemplo, a um tipo de
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esforco deliberado, por exemplo, aquele feito por atores para representacdo de um estado
emocional, ou para atuar na transformagéo de um estado emocional (SUTTON, 2003).

As emogdes sdo um fator importante em processos de decisdes. OVERSKEID (2000)
afirma que pessoas decidem com base em preditores de bem-estar mesmo quando ndo estejam
racionalmente corretas. A adesdo a essa predicdo resultaria de uma tendéncia de
comportamento para escapar de problemas, pela escolha daquilo que as faz sentirem-se
melhor. Isso explicaria a tendéncia humana de tentar prever o imprevisivel e as manifestacdes
de intuicOes fortes, em situagdes de experimentos de tentativa e erro.

BECHARA e DAMASIO (2005) afirmam que a tomada de decisdo é influenciada por
sinais marcadores provenientes de processos bioldgicos de regulacdo, inclusive aqueles que se
expressam claramente e se manifestam subjetivamente em estados emocionais. Baseados em
experimentos com pessoas normais e pacientes com lesdes cerebrais?’, esses autores
apresentam dados neuroldgicos e comportamentais para evidenciar a dependéncia que as
decisOes racionais e bem fundamentadas tém de processos emocionais precisos. Argumentam
que:

1. Conhecimento e raciocinio, sozinhos, sdo usualmente insuficientes para tomada de
decisbes adequadas; o papel das emogdes na tomada de decisdes tem sido subestimado.

2. A emocéo é benéfica quando € integrada na tomada de decisdo na a¢do [em curso] e

eruptiva quando n&o relacionada ao que se passa nessa agao, relacionada a outra situagio®.

2! Danos bilaterais no cortex Ventro-Medial pré-frontal, relacionados ao prejuizo de processos emocionais,
especificamente na tomada de decisdes pessoais e sociais.

22 A nocdo popular de que as emocdes escurecem a mente e interferem com julgamentos acertados tem
fundamento, mas ndo em qualquer situagdo. Por exemplo, se alguém no transito, atrasado para um compromisso,
tem de decidir entre acelerar ou ndo, seus pensamentos acerca de chegar a tempo, de ser parado pelo
policiamento, levar multa, ou sofrer um acidente disparam estados somaticos e, consciente ou
inconscientemente, interferem na tomada de decisdo adequada, com base em previsdo de bem-estar. Essa
interferéncia pode ser favoravel. Mas, nesse instante, a noticia ao telefone da morte de um parente proximo, por
exemplo, pode romper 0s processos em curso da decisdo a ser tomada. Nesse caso, o estado emocional disparado
ndo tera a ver com a especificidade da situagdo no interior da qual a decisao se da.
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3. A implementacéo de decisdes engaja diferentes circuitos neuronais dependendo da
sua ocorréncia sob certeza ou sob incerteza e ambigtiidade.

A hipétese do marcador somatico (DAMASIO, 1996) refere-se & tomada de decisdes
na acdo, embebidas na acdo, com a tarefa “em maos”. Estados somaticos podem ser induzidos
por indutores primarios ou secundarios. Indutores primarios sdo eliciadores de estados
prazerosos ou aversivos que, uma vez apresentados, imediata e obrigatoriamente, disparam
uma resposta somética®®. Indutores secundérios sdo entidades geradas pela evocacdo de um
evento emocional pessoal ou hipotético, por meio de pensamentos, da memdria de indutores
primérios que, quando trazidos & memoria de trabalho®, eliciam um estado somético. O
estado somatico enactado?® pode, entdo, consciente ou nao-conscientemente, influenciar a
atividade em regides cerebrais:

1. envolvidas no mapeamento cerebral dos estados corporais, isto é, na sustentagdo de
padrdes de estados sométicos que contribuem na geracéo de sentimentos;
2. envolvidas no disparo de estados somaticos de modo que o limite para disparar 0s

estados somaticos subseqlientes é aumentado ou diminuido;

A hip6tese do marcador somatico atribui a falta de habilidade de pacientes neurolégicos em tomar
decisGes adequadas no cotidiano da sua vida a tipos de lesGes cerebrais que prejudicam os mecanismos
emocionais que assinalam rapidamente as conseqiiéncias prospectivas da acdo. Embora ndo tenham
comprometimentos em resolver testes intelectuais, nem defeitos na compreensao ou expressdo da linguagem, na
memdria de trabalho, ou em atencdo focada ao resolver testes laboratoriais de medida de desempenho intelectual,
esses pacientes persistem na tomada de decisdes desvantajosas para si mesmos, em situagdes tais como: escolher
0s amigos, que atividades fardo durante o dia, um local para jantar ou até o tipo de cereal para o café da manha.

¢ Exemplo de indutor primario pode ser encontrar ou prever um objeto ou situacdo relacionada ao medo.
Também podem ser conceitos ou conhecimento que, por meio da aprendizagem, disparam respostas automaticas.
Exemplos desse tipo de conhecimento seriam saber que um prémio na loteria foi ganho, que as economias
“foram para o brejo” na quebra de um banco ou encontrar a solu¢do de um problema, aquela manifestada, por
exemplo, com uma reacgdo do tipo “a. hd”, ao resolver uns quebra-cabecas.

% “Capacidade de reter informacdo durante um periodo de muitos segundos e a manipular mentalmente”.
(DAMASIO, 1996: 66).

26 Enaccéo é um neologismo, inspirado da lingua inglesa corrente, ao invés do grego. Fregiientemente se usa no
sentido de trazer a méo ou fazer emergir. (VARELA, F. J. G.: 1997:58.)
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3. envolvidas na memoria de trabalho (DAMASIO, 1996) de modo que uma
representacdo particular é fortalecida ou enfraquecida, (endossando ou rejeitando objetos ou
respostas trazidas a mente, ajudando no cruzamento de opgdes ou planos de agdo);

4. concernentes a respostas motoras e acdes comportamentais.

A acdo ortogonal dos estados somaéticos na selecdo da resposta é via liberagdo de
neurotransmissores no telencéfalo e no diencéfalo, que inclui os ganglios basais e o tdlamo.
Os corpos celulares de neurdnios de todos os sistemas mais importantes de
neurotransmissores (dopamina, serotonina (5-HT), noradrenalina e acetilcolina) estéo
localizados no tronco encefélico; os axdnios destes neurdnios sinapsam com outras células
por todo o telencéfalo. Quando sinais do estado somético chegam aos corpos celulares desses
neurdnios, a sinalizagdo influencia o padrdo de neurotransmisséo liberado no terminal. Entéo,
mudancas nesses neurotransmissores induzidas por sinais do estado somatico modulam a
atividade dos neurdnios telenceféalicos subservientes do comportamento e da cogni¢do, um
mecanismo dos estados somaticos de exercerem efeitos enviesados nos comportamentos,
sentimentos e padrdes cognitivos.

Quando estados somaticos de indutores priméarios e secundarios ndo podem ser
detectados como mudancas em parametros fisioldégicos dentro do proprio corpo, eles podem
ser detectados pelo menos como mudangas na atividade de diferentes sistemas
neurotransmissores. Em outras palavras, ao invés de ter estados somaticos expressos no corpo
em geral, a ativagdo da representacdo de estados sométicos no tronco cerebral e/ou cortex
pode induzir mudangas na liberagdo de neurotransmissores, sem engajamento imediato do
restante do corpo. Estados somaticos disparados por indutores primarios ou secundarios
podem ser detectados entdo como mudangas na atividade de diferentes sistemas
neurotransmissores, com ou sem mudancas em pardmetros fisiologicos mais viscerais. O

primeiro caso, com mudancas em pardmetros fisiolégicos mais viscerais é tdo mais
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proeminente quanto mais as decisdes se deslocam do campo das certezas para 0 campo da
incerteza e da ambiguidade.

A medida que a pesquisa em neurociéncia cresceu e se desenvolveu com novas
técnicas e instrumentos de pesquisa do cérebro humano em funcionamento, tornou-se cada
vez mais aparente que a divisdo entre emogao e cognigdo ndo é mais tdo clara como sugeriram
pesquisadores da filosofia e psicologia. As estruturas de processamento neural das emocdes e
as conseqliéncias desse processamento ultrapassam o que ainda é comumente designado por
“sistema” limbico. O que acontece nas estruturas cerebrais relacionadas aos sistemas afetivos
tem consequiéncias em outras partes do sistema nervoso e do corpo em geral. Emogdes séo a
expressdo mais complexa dos sistemas regulatérios homeostéticos do organismo humano. A
funcdo das emocBes na biorregulacdo tem sido corroborada por evidéncias empiricas das
interacdes entre os sistemas nervoso, endécrino e imune. (COSENZA, 2005; DAMASIO,
2003; BUCK, 1998).

Certos eventos e/ou objetos podem provocar respostas autondmicas reflexas e rapidas,
mas 0 modo como s&o percebidos, interpretados e avaliados pode ter impacto profundo tanto
nos estados internos quanto na sua expressao e nos comportamentos relacionados. Em relacéo
a emocdo “medo”, por exemplo, LeDOUX (1996) demonstrou dois caminhos
neurofisiolégicos diferentes para respostas rapidas e mais lentas, consequéncia de uma
compreensdo da evolucdo do cérebro humano. Estruturas cerebrais filogeneticamente mais
recentes tendem a ter um papel inibidor (por exemplo, quando estimamos a diferenca de
intensidade de um susto com o barulho de uma porta que bate, sem saber que isso acontecera
ou sob a percepc¢éo de que isso vai acontecer, mesmo que ndo possamos impedir).

A interpretacdo de uma dada situagdo em termos da sua significancia ou relevancia
para 0s objetivos, preocupagdes ou desejos dos envolvidos € um dos modos de influéncia

cultural presente nos processos emocionais. (SUTTON e WHEATLEY, 2003; BUCK, 1988).
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Por meio de procedimentos intencionais, conscientes, treinamento e pratica, é possivel
influenciar processos emocionais. Regulacdo emocional refere-se aos processos conscientes e
inconscientes pelos quais os individuos influenciam quais emocdes tém, quando as tém e
como as expressam (SUTTON, 2004). A habilidade humana de regular processos e estados
emocionais é uma adaptagdo critica para interagdes com o ambiente, em geral, e 0
funcionamento social, em particular. Essa regulagdo emocional, em si, ndo é algo positivo ou
negativo, uma vantagem ou desvantagem. A relevancia e a congruéncia de metas que
participam da regulacdo emocional, para um mesmo estimulo, podem diferir muito. Compare-
se, por exemplo, o comportamento de um cirurgido e o de um torturador diante da
necessidade de regular emocdes espontaneas relacionadas a procedimentos invasivos, no caso
de um paciente e no de uma vitima. O resultado da regulagdo emocional pode ser satisfatorio
nos dois casos, mas a relevancia e congruéncia das metas sdo muito diferentes: o0 médico visa
a sobrevivéncia e cura do paciente e o torturador, obter uma informagéo ou uma vinganca de
um modo que pde a integridade e sobrevivéncia da vitima em risco.

A expectativa de comportar-se segundo normas culturais de expressdo emocional ou
de representacdes emocionais idealizadas da identidade profissional, assim como o esforgo de
entender e interagir com pessoas que se expressam emocionalmente segundo normas culturais
diferentes podem custar estresse e esgotamento profissional de muitos trabalhadores que
lidam com publico, entre eles, professores.

Os processos emocionais e cognitivos parecem estar relacionados em todos os est&gios
e dominios: sua distin¢cdo pode ser dificil. Do mesmo modo que cognicdo inclui componentes
tais como memoria, raciocinio, atengdo, percepcdo, o conceito de emogao pode ser complexo
e incluir vérios componentes (PHELPS, 2006). O que 0 senso comum costuma denotar por

emocdes nédo sdo entidades discretas, como as estrelas; elas seriam mais bem explicadas como
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constelagdes, como configuragdes de diversos componentes, definidas de uma perspectiva
arbitraria, e até reconhecidas de modo diferente, por diferentes culturas (RUSSELL 2003).

Segundo SUTTON e WHEATLEY (2003: 329):

“Embora pesquisadores da psicologia social e da psicologia da personalidade
(acrescentamos: e da neurobiologia) ndo concordem a respeito do que sejam as
emogBes, muitos tedricos as conceituam como processos de componentes
multiplos. Os processos emocionais consistem de uma rede de mudancas em uma
variedade de subsistemas ou componentes do organismo, que incluem estimativa
pessoal da relevancia de uma dada situacio, mudangas fisiologicas, experiéncia
subjetiva, expressao das emogdes e tendéncias para agéo.”

Concluimos que “emoc¢do” € uma palavra curta para designar uma variedade de
fenbmenos biol6gicos, experenciais, comportamentais e de desenvolvimento social. Seu
significado deve compreender (a) estados corporais fisiol6gicos desencadeados por interagdes
cérebro-corpo e entre partes do cérebro; (b) a experiéncia subjetiva ou resultado mental dessas
mudangcas; (c) expressdo (d) a regulacdo individual e social, ao longo do desenvolvimento,
desses niveis anteriores. Acreditamos que a compreensdo desses fendmenos requer a

consideracéo de uns em funcdo dos outros. Foi com essa idéia em mente que partimos para

escolha de um modelo mais integrado para conceituar e abordar o objeto desta pesquisa.

2.3 UM DENOMINADOR COMUM PARA CONCEITUAR EMOCOES

Como existe uma tradigéo rica em defini¢cdes para emog&o, o significado dessa palavra
pode variar muito, abranger ou ser abrangido pelo significado dos termos “sentimento” e
“afeto”. Portanto, o sentido que Ihe é atribuido deve ser inferido a partir do relato do autor e
entendido no contexto de uma tradigdo de pesquisa. Faz muita diferenga, por exemplo, se o
autor considera que estados e processos emocionais tenham existéncia permanente e continua

ou que emoc¢do seja um fendmeno restrito a episddios em intervalos discretos, como é
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freqliente no senso comum. H& autores que contrastam emocédo e sentimento restringindo o
significado da primeira &s mudangas corporais decorrentes dos mecanismos de regulacdo
homeostatica e o do segundo & percepgdo da sensacdo dessa mudanca, ainda que de modo
subconsciente, “alguma variacdo da experiéncia subjetiva entre a dor e o prazer tal como
ocorre nas emocdes” (DAMASIO, 2003:3). O termo afeto, em geral, tem conotacdo mais
ampla do que sentimento, incluindo, por exemplo, sensacBes de necessidades bésicas do
organismo que orientam o0 comportamento, tais como estar faminto, sedento, carente.

Para MATURANA (1998:98), o que conotamos com a palavra emocges séo disposigdes
corporais dindmicas que especificam os diferentes dominios de acdo em que se move um
organismo. Distinguimos?’ emocdes fazendo uma avaliacdo do dominio de agdes em que se
encontra uma pessoa ou um animal, ou fazendo uma avaliagdo do dominio de acbes que sua
corporalidade denota. Quando muda a emog¢&o, muda o dominio de acdo. O emocionar, como
um fluir de uma emogéo a outra, € um fluir de um dominio de ac¢des a outro.

Segundo DAMASIO (2003:53), emoc&o € uma complexa colecéo de respostas quimicas
e neuronais que formam um padrdo distinto em um cérebro normal, que detecte um objeto ou
evento cuja presenca, no presente, ou em evocagdo, dispara essa emogdo. Essa resposta é
automética. O cérebro é preparado para responder a certas emogdes com um repertorio de
acOes. Entretanto, a resposta cerebral a estimulos emocionalmente competentes ndo se reduz
ao estruturado filogeneticamente e inclui outras, aprendidas em uma vida de experiéncias. O
resultado é uma mudanca no estado corporal e das estruturas cerebrais que mapeiam o corpo e
sustentam o pensamento. A conseqliéncia € a colocagdo do organismo em circunstancias que

conduzem a sobrevivéncia e 0 bem-estar.

27«0 ato de designar qualquer ser, objeto, coisa ou unidade, esta vinculado a um ato de disting&o, que destaca
o0 designado e o distingue de um fundo. Toda vez que fazemos referéncia a algo, de modo implicito ou explicito,
estamos especificando um critério de distin¢ao, que designa aquilo de que falamos e especifica sua propriedade
como ser, unidade ou objeto (MATURANA, 1995:83).”
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EmocBes mais transientes e episodicas diferem do que chamamos de humor, que se
refere & sustentacdo de um tipo de emocéo durante um intervalo de tempo mais longo, muitas
horas, dias ou meses, e de temperamento, que se refere ao engajamento repetitivo em uma
mesma emocao.

Ha diversas categorizacbes para emogdes, segundo diferentes critérios, mais inatas,
transculturais e perceptiveis ou mais aprendidas, intraculturais e sutis. Muitas das tipologias
tradicionais séo derivadas de abordagens que definem e diferenciam emogdes com base nos
processos cognitivos mais complexos e raramente consideram os mecanismos fisioldgicos ou
neuroldgicos. Algumas se concentram mais em como a estimativa das condi¢cdes ambientais e
da relevancia dos objetivos pode ser associada com a manifestacdo de emocdes especificas.
Essas categorizagbes mudam a medida que o conhecimento também se modifica e, além
disso, as fronteiras das categorias ndo séo rigidas.

DAMASIO (2003:43) tipifica emogdes em categorias ndo-exclusivas, segundo critérios
de saliéncia perceptiva, se mais proeminentes ou mais sutis; e de organizagdo ou
desenvolvimento, se mais inatas ou mais aprendidas:

1.emocgdes de fundo (background). Como o termo sugere, essas ndo sdo manifestagdes
proeminentes no comportamento observavel, embora sejam muito importantes. Podemos ser
diferentemente perceptivos a elas, por exemplo, quando ouvimos uma fala atentos ao
significado das palavras tal como existe em um dicionario ou ouvindo a musica das sentengas,
a entonacdo e sonoridade da fala, a prosodia. S&o as alteracdes de padrdes bésicos de estados
corporais mapeados de modo coordenado pelo cérebro, que produz um fluxo permanente e
dindmico da “paisagem corporal”, uma representacdo incessantemente renovada e acessivel,
influenciada por substancias quimicas produzidas em diferentes partes do corpo (horménios,

neurosecregOes, etc.). Essas mudancas dos estados corporais resultam de complexas
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interacbes relacionadas ao metabolismo, aos reflexos basicos®, ao sistema imune, aos
comportamentos relacionados a dor ou prazer, a aproximagdo ou evitagdo, aos apetites e
motivagBes gerando, a cada instante, algo entre bem-estar e mal-estar. E para onde dirigimos
atencdo quando nos dispomos a responder para além de um mero cumprimento, quando
alguém nos pergunta: — Como esta vocé? As emogdes de fundo sdo sentidas em tom e ritmo
minimalista, o sentimento da propria vida, de existir. Provavelmente, sdo elas que existem
durante a maior parte do tempo, ora um tanto agradaveis, ora um tanto desagradaveis, nem
demasiadamente positivas nem demasiadamente negativas.

2. emogdes primarias (inatas, pré-organizadas, jamesianas). Essas sdo mais facilmente
identificAveis uma vez que as circunstancias em que se manifestam e os padrdes de
comportamento que as expressam sd0 mais transculturais para a nossa espécie e elas se
manifestam também em animais. A categorizacdo dessas emocdes varia entre 5 e 8 tipos, mais
freqlientemente designados por alegria, tristeza, medo, raiva, nojo, e as vezes, surpresa,
expectativa e aceitacdo (DAMASIO, 2003: 44; LeDOUX, 1996:113-114).

3. emogdes sociais (DAMASIO, 2003:43), também chamadas de emocdes secundarias
(DAMASIO, 1996:163), as que ocorrem mal comegamos a ter sentimentos e formar ligagdes
sistematicas entre categorias de objetos e de situagfes com emocgdes primérias, por exemplo:
vergonha, culpa, orgulho, ciime, simpatia, etc.

DAMASIO (2003:86) reserva o termo sentimento® para a percepcéo das emocdes: “um
sentimento é constituido pela percep¢do de um dado estado corporal, em determinada
circunstancia, em consonancia com a percepcao de certo modo de pensar e com pensamentos
sobre certos temas”. O sentimentos sdo gerados porque 0 cérebro monitora 0 organismo

inteiro, local e diretamente pelos nervos, e global e indiretamente pela corrente sanguinea,

28 Tais como o startle reflex, ou reflexo de Moro.

2 Ao distinguir emogdes de sentimentos, Damésio chama atencéo para o fato de que, em alguém sadio, atento e
desperto, todas as emocdes originam sentimentos, mas nem todos os sentimentos provém de emogdes.
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mapeando detalhes e variacfes dos estados fisiolégicos do corpo. A fazer isso, produz
padrdes de atividades e inatividades neurais, representacdes integradas da dindmica da prdpria
vida — os mapas neurais. Esses ndo constituem representagdes ponto a ponto, e dependem da
estrutura individual. E, a partir dos mapas neurais, sio elaboradas imagens mentais®°, de um
modo ainda ndo explicado pela neurobiologia. Se emocéo é um padrdo de alteragGes corporais
associadas a imagens mentais, “a esséncia do sentir a emogdo é a experiéncia dessas
alteragdes em justaposicdo com as imagens mentais que iniciaram o ciclo”. (DAMASIO,
1996:175).

Os sentimentos sdo as experiéncias subjetivas da intensificagdo ou mudanga de
emoc0Oes. A mente estd engajada em rastrear permanentemente os diversos estados corporais.
Seu foco primario é o proprio corpo, e a histdria das mudancas de estados corporais esta
relacionada a regulagéo e conservagdo das condi¢bes 6timas de manutengdo da vida. “Sentir
0s estados emocionais, 0 que equivale a afirmar que se tem consciéncia das emogdes,
oferece-nos flexibilidade de resposta com base na historia especifica de nossas interacoes
com o ambiente” DAMASIO (1996:162).

DAMASIO (1996:180) indica a existéncia de muitas variedades de sentimentos e 0s
categoriza em termos de intensidade e abrangéncia:

1. Sentimentos de fundo (background), que tém origem nas emogdes de fundo.
Corresponde ao que sentimos dos estados corporais durante os intervalos entre o que
experienciamos como emogdes quando comumente dizemos que estamos emocionados. Sem
esses sentimentos de fundo, 0 Amago da representacio do eu é destruido. E dessa forma que

estamos, constantemente, sob estados emocionais.

% Um sindnimo de imagem, para Damésio é padrdo mental, construido com sinais provenientes das modalidades
sensoriais e ndo apenas visuais. E diferente de padrdo neural, embora ambos sejam designados pelo autor como
representacdes, no sentido de “padrdo que € conscientemente relacionado a algo”. As imagens podem ser
conscientes ou inconscientes. As imagens conscientes podem ser acessadas apenas na perspectiva de primeira
pessoa, 0s padrdes neurais apenas na perspectiva de terceira pessoa.
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2. Sentimentos de emogdes universais basicas, que se originam das emocoes
primarias, medo, raiva, alegria, tristeza e nojo.

3. Sentimentos de emocgdes universais sutis, variantes da categoria anterior,
tanto do ponto de vista cognitivo, da intensidade e da associagdo das experiéncias subjetivas,
quanto do estado emocional corporal associado, por exemplo, a melancolia como variante da
tristeza ou o panico como variante do medo.

A principio, e em principio, consideramos a obra do neurologista DAMASIO (1996,
2000, 2003) em busca de defini¢cOes e categorizagdes que pudessem nortear este trabalho.
Entretanto, em seu livro mais recente, dedicado aos sentimentos, “Looking for Spinoza. Joy,
Sorrow and the Feeling Brain”, ele evita categoriza-los e muda a denominagéo das categorias
de emogdes em relacdo ao primeiro livro, “O erro de Descartes”.

O essencial é que concordamos com esse autor: quando distingue niveis de estados
emocionais, do mais “bioldgico” ao mais “cultural”; quando aponta a existéncia continua de
um fluxo de estados emocionais; quando define e distingue sentimentos como a percepgao de
emocdes e determinados pensamentos, relacionada a um estilo de pensar; quando realga a
importancia dos sentimentos e das emogdes de fundo, mais comuns e freqlientes em nosso
cotidiano, embora menos observaveis e perceptiveis do que emog¢Bes primarias e
tradicionalmente chamadas de basicas.

Nessa revisao teorica, fizemos um esforco de integrar sensibilidade corporal, processos
cognitivos e uma teoria de consciéncia para articular emocdo e razdo. Assumimos que a
dindmica corporal inclui um fluxo continuo de diferentes emog¢des. (DAMASIO, 2003;
BUCK, 1999). Ter uma emogdo (estado corporal) € diferente de expressa-la (comportamento
ndo-verbal, por exemplo); de senti-la (representacédo neural subconsciente); de dar-se conta de

que a sente (representagcdo consciente) e ainda de verbalizar o que se sente (atribuir signo).
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Embora cada uma dessas manifestagdes possa acontecer de modo independente da outra,
normalmente elas interagem de modo continuo e complexo.

Ainda na busca de uma conceituacdo para emogdes, encontramos um modelo que
atende ao nosso objetivo de abranger os multiplos componentes de processos emocionais. E 0

que expomaos a seguir.

2.4 UM MODELO DE PROCESSOS MULTIPLOS INTEGRADOS PARA EMOCAQO

O psicologo Ross BUCK (1998,1999) propSe uma teoria interacionista e
desenvolvimentista® que leva em conta os aspectos biolégicos, cognitivos, sociais e culturais
das emocgOes. Trata-se, segundo o proprio autor, de uma metateoria, ndo testavel em si
mesma, mas no sentido de que abrange e relaciona outras teorias sobre fendmenos mais
especificos. Por exemplo, integra teoria de emocdo com a teoria perceptual de Gibson.
Também integra e compatibiliza a teoria perceptual de GIBSON (1979) e as teorias de Piaget
sobre conhecimento: a teoria de Gibson é aplicdvel no entendimento do conhecimento
sincrético (Knowledge-by-acquaintance) e a de Piaget no conhecimento mais do tipo analitico
(Knowledge-by-description). A teoria oferece uma concepcdo epigenética e integrada de
motivacdo, emocao e cognicdo. Esses trés conceitos séo definidos uns em fungdo dos outros,
sob o argumento de que cada um desses aspectos das a¢cdes humanas envolve os outros dois.

A seguir, apresentamos resumidamente essa teoria, nos itens 2.4.1 a 2.4.4.

2.4.1 Motivagédo, emocdo e cognicao

31 . ) S . S
No sentido de que essa é uma explicacdo sistémica, uma tentativa de compreender a influéncia

reciproca entre as partes de um sistema e entre sistemas e seu entorno, em oposi¢cdo a uma explicagdo mais
linear, que considera as possiveis relacdes de “causa e efeito” com base na contigliidade da acdo com eventos
antecedentes e/ou consequientes.
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Cognicdo é, de modo geral, conhecimento envolvendo experiéncias primarias que,
orientadas pelos sistemas motivacionais-emocionais, sdo reestruturadas espontaneamente no
curso do desenvolvimento. Buck distingue trés niveis e duas formas de cogni¢do. Os trés
niveis sdo (1) estar sensivel e disposto, “antenado”, isto é, com atencéo orientada, percepcao
direta, ndo trabalhada; (2) estar familiarizado, treinado, condicionado; e (3) compreender na
linguagem. As duas formas de cognicdo séo (1) a cognicdo sincrética, que é holistica, direta,
imediata, “familiaridade”, conhecimento na forma de matéria prima pessoal auto-evidente; (2)
a cognicdo analitica (razdo), que é sequencial, seriada, processadora da informacdo de modo
linear e mediada.

A distincdo entre cognicdo sincrética e cognicdo analitica esta relacionada, mas ndo é
idéntica, & distincdo entre knowledge-by-acquaintance e knowledge-by-description.
Knowledge-by-acquaintance é uma forma de estar ciente de modo ainda encarnado, a
experiéncia imediata e auto-evidente de eventos no ambiente interno ou externo do
organismo. E dificil de ser “colocada em palavras”. Por exemplo, a experiéncia imediata de
alguém ao ver uma cor azul ou provar uma fruta. Knowledge-by-description é uma forma de
avaliacdo, a estimativa e representagdo desses eventos, obtida por interpretacdo da percepgédo
imediata. E mais facil de ser comunicada simbolicamente. Por exemplo, as experiéncias
anteriores podem ser marcadas e expressas como “agua-marinha” e “gosto de péra”.

Representar cerebralmente caracteristicas do meio interno ou externo é a esséncia da
cognicdo, possivel para animais e humanos. Esta capacidade ¢ integrada em um sistema que
lida com outras capacidades e experiéncias dos animais. Esse sistema cognitivo tem sua fonte
nos sistemas motivacionais biologicamente estruturados, que evoluiram fundamentando a
representagdo interna de eventos/objetos no organismo, por exemplo, por meio de uma
motivacdo intrinseca para lidar satisfatoriamente com o ambiente ou pelo sentimento de

curiosidade. Tanto em animais quanto em humanos, esse sistema é organizado pela estrutura
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da realidade experienciada pelo individuo. Mas, nos seres humanos, uma fonte adicional de
organizacdo é a linguagem, um sistema de controle de componentes qualitativamente
diferente. A linguagem nos liberta da experiéncia imediata e pessoal, possibilitando o
pensamento sobre experiéncias nunca vivenciadas, as quais podem nédo acontecer de fato, a
caracteristica essencial na distingdo da motivacdo e emocdo humanas da motivacao e emocao
de outros animais.

O esquema mostrado na figura 1 resume 0 modelo proposto.

UMA HIERARQUIA DE COGNICAO

COMPREENSAQ
LINGUISTICA

LINGUAGEM

ALGUM NiVEL
DE ENTENDIMENTO,
SIMBOLIZACAO

_ EMOCAO

FAMILIARIDADE

BAIXA » ALTA
EVOLUGAO DA CONSCIENCIA

FIGURA 1 - Hierarquia da cogni¢do segundo Ross Buck.

O esquema representa também o envolvimento entre emocgao e razdo. Se considerarmos um
continuo entre emocdo e razao representado na abscissa, e a influencia relativa entre eles, na
ordenada, estariam posicionadas mais a esquerda do gréafico: situagOes/eventos mais
emocionais; criaturas que os bi6logos consideram mais simples, filogeneticamente mais
antigas; fases iniciais do desenvolvimento humano (infancia); e mais a direita do grafico:
situacOes mais racionais, criaturas mais complexas, adultos plenamente desenvolvidos.
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A cognicdo sincrética abrange ndo sO a percepcdo imediata de dados sensoriais do
ambiente externo, mas também a interocepcdo®” de estados internos, em particular a
experiéncia subjetiva de desejos e sentimentos. Estados motivacionais-emocionais tornam-se
“objeto” da cognicdo analitica, do mesmo modo que eventos externos percebidos. Essa
“precedéncia” ndo implica que o conhecimento analitico deixe de influenciar o conhecimento
sincrético, pelo contrério. A interagdo entre essas duas formas de conhecimento incrementa a
capacidade de auto-regulacdo e a adapta¢do do organismo.

Motivacdo é o potencial para ativacdo e direcionamento de um comportamento definido
por um sistema de controle do comportamento®®. A motivacdo se manifesta na emogao.
Emocéao é a manifestacdo desse potencial, o readout (decodificagdo do sinal de saida) ativado
por um estimulo que provoque a mudanca”. Usando a met&fora da energia potencial, jamais
“vista”, mas manifestada em diferentes formas de energia, para explicar motivagdo e
manifestacdes de emogéo, Buck afirma que motivacdo e emocdo seriam como as duas faces
de uma mesma moeda, dois aspectos dos sistemas motivacionais-emocionais.

A maioria das tipologias para emocfes usam abordagens top-down, isto &, definem e
diferenciam emocdes baseadas em processos cognitivos de ordem mais elevada, raramente
abordando mecanismos fisioldgicos e neurol6gicos, concentrando-se em como a interpretagao
e avaliacdo de eventos do ambiente d&o origem a emogdes especificas tais como raiva, medo
ou alegria. A teoria de Buck inclui uma abordagem do tipo bottom-up, baseada na nocéo de
que afetos biolégicos * (biological affects) constituem mecanismos motivacionais inatos,

sistemas primarios que podem ser engajados em outros sistemas com funcBes processadoras

2 Em um sentido mais geral de percepcdo de estados corporais internos, mais amplo do que o empregado em
neurologia e fisiologia, geralmente restrito a percepgao das alteracBes das visceras.

% Exemplos de sistemas de controle de comportamento s&o os sistemas processadores mais especificos - simep e
0s sistemas processadores mais gerais: os sistemas de condicionamento e de aprendizagem, os sistemas
linglisticos e os sistemas de influéncia social.

¥ QOs afetos — affects— sensagBes, senso, pressentimentos, sentimentos e desejos experienciados
subjetivamente, o conhecimento sincrético do estado emocional, mais relacionado a mudancgas neuroguimicas.
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mais gerais. Buck parte do pressuposto de que muitas criaturas vivas, entre elas 0s seres

humanos, manifestam tendéncias de comportamentos importantes para a sobrevivéncia do

individuo e da espécie, baseados em sistemas cerebrais que ele denomina sistemas

motivacionais-emocionais.

EmocBes sdo manifestagBes dos sistemas motivacionais, uma espécie de “relatorio em

andamento” do estado desses sistemas que, por sua vez, influenciam os sistemas adaptativos

\

homeostaticos, cognitivos e expressivos necessarios & manutengdo das condicBes de

sobrevivéncia. Essas manifestacbes tomam trés formas ou modos de desempenho,

funcionalmente independentes e sumarizados no quadro 1.

QUADRO 1 - Tipologia para manifestagcdes dos simep proposta por BUCK (1999)

MODELO DOS SISTEMAS MOTIVACIONAIS-EMOCIONAIS

Fonte de |Processo  de|Desempenho da manifestagédo Funcéo da
Manifestacdo | Manifestacdo Manifestacéo
Motivagéo Emocéo Emocéo I (excitacdo)
Potencial para | Realizagdo do |Respostas do estado de consciéncia|Adaptagéo/
comportamento | potencial chamado de vigilia e alerta por meio dos | homeostase
inerente em motivacional sistemas imune, enddcrino e nervoso
sistemas ativado por autdonomo. Por exemplo, as respostas de
neuroquimicos. |estimulos de luta ou fuga em situagOes de emergéncia.

mudanca Emocao Il (expresséo)

(simep:
sistemas
motivacionais
emocionais
primarios)

Respostas intersubjetivas do
comportamento expressivo. Por
exemplo, as expressdes envolvidas na
coordenagdo do comportamento sexual e
na sinalizacdo de dominadncia ou de
submissdo, feroménios, posturas, gestos,
expressoes faciais e semelhantes.

Comunicacgéo/
Coordenagao
social

Emocéo 111 (sentimento)

Experiéncia subjetiva mais relacionada a
cognigéo sincrética: impressoes,
sentimentos e desejos experienciados
subjetivamente - afetos. Evoluiu em
resposta as mudancas que refletem
necessidades do organismo em conhecer
certos processos do corpo importantes na
auto-regulacdo. Por exemplo, sentir-se
triste.

Auto-regulagéo
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Isso implica que a experiéncia subjetiva ndo seja um epifendmeno®, nem seja baseada
em retroalimentagdo visceral — autonomica ou facial — somatica. O afeto experienciado
subjetivamente é baseado em um sistema perceptual interno com funges vitais proprias, e,
em Ultima instancia, em sistemas neuroquimicos centrais.

A experiéncia sincrética do afeto é por ele considerada como uma percepcéo direta (no
sentido de Gibson) de oportunidades-de-agéo (affordances) corpdreas por meio de sistemas
interoceptivos perceptuais. A manifestagdo dos sistemas motivacionais-emocionais na
cognicdo sincrética facilita sua apreensdo e tratamento pela cognicéo analitica. Desse modo,
“sabemos que estamos com fome”, ndo por meio de contragcdes do estbmago ou sinais de
déficit dos tecidos do organismo, mas por meio de um modo mais direto, embora menos
compreendido, de conhecimento sincrético.

Embora funcionando independentes uma das outras, e nem sempre variando juntas, as
manifestacOes I, 1l e 11l sdo todas reflexos de um mesmo estado motivacional-emocional, de
modo que, cedo na vida, sdo estreitamente correlacionadas. Expressdo e excitagdo, por
exemplo, séo freqientemente observadas juntas, em criangas. Entretanto, os trés tipos de
desempenhos das manifestacdes — emogdo |: excitacdo, emocéo II: expressédo e emocéo IlI:
sentimento — sdo diferenciadamente acessiveis (do ponto de vista da propria pessoa ou de um
observador externo) no processo de aprendizado social, de tal forma que no curso do
desenvolvimento tornam-se relacionados uns com o0s outros de modo cada vez mais

complexo.

2.4.2 Hierarquia dos sistemas motivacionais emocionais

% Fendmeno secundario ou acessorio que acompanhe fendmenos corpéreos (em uma visao dualista de
mente/corpo)
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Outro fundamento importante dessa teoria € a nogdo da interagdo entre sistemas
processadores mais especificos e outros, mais gerais, que acontece em um contexto de
desenvolvimento e de aprendizado, de modo que sistemas mais gerais de afetos podem ter
evoluido de sistemas motivacionais mais especificos.

Os “primes — primary motivacional-emocional systems™, os sistemas motivacionais-
emocionais primarios — simep — sdo processadores de finalidades especificas, associados a
sistemas cerebrais neuroquimicos especificos, filogeneticamente estruturados (inatos) e
hierarquicamente organizados, incluindo estruturas cerebrais subcorticais e paleocorticais:
instintos, reflexos, drives®, afetos e motivacdo mais intrinseca (effectance motivacion). No
curso do desenvolvimento, interagem com sistemas processadores de finalidades mais gerais
relacionados ao condicionamento, a aprendizagem, a niveis de cogni¢cdo mais complexos e,
nos seres humanos, a linguagem.

O tipo mais simples de simep séo reflexos e, a seguir, os padrdes de comportamento
fixos geralmente designados por instintos, tais como os de migracdo de algumas espécies de
aves e peixes. O nivel seguinte, o dos drives, ja envolve mais flexibilidade. As sensa¢des de
fome, sede, frio ou dor sdo marcadas por mensagens corporais especificas. Essas sensagdes
ativam comportamentos da exploracdo do ambiente e, quando saciadas, reforcam
condicionamentos importantes na sobrevivéncia do individuo. Portanto, envolvem
necessidades corporais basicas assinaladas para o organismo por afetos e comportamentos
voltados para a saciedade. O préximo nivel, dos afetos primarios, alegria, tristeza, medo, raiva
e nojo, assinalam estados corporais fisiologicamente distintos, mas ndo influenciam o
comportamento tdo diretamente. Ao contrario de outros tedricos, Buck acredita que
tendéncias de comportamentos especificas ndo sdo diretamente ativadas por esses estados, e

os individuos, dentro desses estados, terdo sempre uma chance de escolha entre alternativas

3% Perturbaces corporais resultantes de necessidades dos tecidos e 6rgdos tais como ar, comida, dgua, sexo,
sono, regulacdo da temperatura, dor, evitagdo (autoprote¢do).
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de comportamentos diferentes. Por exemplo, os comportamentos derivados de raiva sentida
diante de uma pessoa de pequeno porte serdo diferentes daqueles sentidos diante de uma
pessoa de grande porte, em contextos diferentes.

No curso do desenvolvimento, os simep amadurecem de um modo que facilita sua
modulagéo e controle pelos sistemas processadores de finalidades mais gerais, incorporando
aprendizado e cognigdo. A hierarquia dos simep para os sistemas processadores mais gerais
representa tanto o desenvolvimento ontogenético quanto o filogenético. A medida que se
avanca nessa hierarquia a interacdo entre sistemas processadores mais especificos e mais
gerais de condicionamento, aprendizagem e processamento cognitivo aumenta, de modo a
favorecer cada vez mais esses Gltimos, refletindo a diferenca entre comportamentos inatos e
aprendidos.

A heranca genética especifica sistemas moleculares neuroquimicos com funces
adaptativas individuais e sociais, incluindo redes neuronais, sistemas de receptores,
neurotransmissores, enzimas e moléculas agonistas e antagonistas importantes na regulacéo
fisiologica. Mecanismos neuroquimicos centrais da experiéncia emocional atendem aos oito
critérios propostos por Ekman (1994) para emocfes mais bésicas: ativacdo automatica,
antecedentes comuns, presenca em outros primatas, rapida instalagdo, duracdo temporal
instantanea, fisiologia distinta e manifestacdo (display) caracteristica. Por um lado, esses
mecanismos neuroquimicos sdo mais universais do que as expressdes faciais transculturais
associadas a esses critérios. Por outro lado, diversas expressdes faciais associadas a esses
mecanismos sdo deixadas de lado na categorizacdo de emogBes bésicas, por serem divergentes
das transculturais. A consideragcdo desses mecanismos permite uma categorizagdo das
emocOes mais abrangente e mais Util na analise dos sistemas processadores mais gerais de

nivel cognitivo, social e moral.
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Os sistemas neuroquimicos desempenham funcdes relacionadas a sobrevivéncia do
individuo, ao proprio bem-estar e fun¢des prd-sociais (cooperativas). Os mais concernentes ao
individuo, os de arousal (excitagdo, ativacdo, alerta), os de recompensa-punicdo e 0S
agonistas (luta-fuga) podem ser associados aos afetos mais primérios, biolégicos e
individuais. Esses sdo o alicerce de motivacdo e desempenho dos niveis superiores de afetos
cognitivos tais como curiosidade, enfado, interesse e surpresa, envolvidos diretamente na
motivacdo do desenvolvimento cognitivo. Os sistemas neuroquimicos pro-sociais incluem
sistemas relacionados a ligagcdo com o outro, ao sexo, ao cuidado parental e a brincadeira,
constituindo os alicerces da motivacdo social e dos niveis superiores de afetos sociais, tais
como orgulho, regozijo, culpa, vergonha, inveja, ciime, pena, desdém, envolvidos
diretamente na motivagédo do desenvolvimento social. Eles se influenciam e contribuem no
desenvolvimento um do outro, de muitos modos. O desenvolvimento moral ocorre com base
em ambos, sendo os julgamentos morais investidos de intensos afetos morais, por exemplo,
indignacdo, admiragdo, veneracdo, gratiddo, compaixdo, humilhagdo, que refletem tanto
consideracBes individuais quanto sociais. Portanto, afetos biol6gicos constituem a base

fisiologica de afetos de niveis superiores: cognitivos, sociais e morais.

2.4.3 Emogéo I1: expressao

A expressdo emocional tem raizes em sistemas neurais filogeneticamente antigos e
ndo é privilégio dos seres humanos, existindo em outros animais. Mas no caso dos humanos,
entra em cena a linguagem no controle pela inibigdo ou representacdo de emogdes mediado

pelo aprendizado de normas sociais. Expressar sentimentos em poesia € privilégio dos

humanos.
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A expressdo emocional influencia e é influenciada pela educacdo. Desde cedo na vida,
as expressdes emocionais mais reflexas e espontaneas se desenvolvem em um aprendizado de
variacbes sutis e infinitas, por regulagdo individual®’, dependente de temperamento, e por
regulacédo social.

Sistemas neurais excitadores ou inibidores podem modular a expressdo emocional,
influenciados por fatores relacionados tanto a caracteristicas inatas quanto as experiéncias
sociais aprendidas por uma pessoa. Em ambos os casos, o processo é involuntério e baseado
em estruturas cerebrais paleocorticais e subcorticais. Em contraste, as normas sociais de
manifestacdo da expressdo emocional a alteram de um modo que pode ser, pelo menos em
algum nivel, intencional. Por exemplo, uma pessoa pode qualificar uma emocéo adicionando
um “comentério” do sentimento, como quando alguém sorri apds sentir uma emocédo negativa
do tipo tristeza, medo ou raiva. Esse sorriso € uma mensagem, algo do tipo “eu posso lidar
com isso”, “sigo em frente de qualquer modo™, “ndo gostaria de ter ido tdo longe”. De modo
semelhante, podemos modular a expressdo da emocdo, aumentando ou diminuindo a
intensidade do que de fato sentimos ou falsear a expressdo do que sentimos, mascarando o
que se sente e simulando o que ndo é sentido. (BUCK, 1998: 343).

Portanto, o0 comportamento ndo-verbal expressa emocionalidade, mas essa expressao
pode ser coerente ou ndo com a experiéncia subjetiva (emogéo Ill) e com as variagdes
fisiologicas (emocdo I) em cada momento. A expressao emocional é medida mais diretamente
por comportamentos ndo-verbais, a exemplo de expressdes faciais e postura, mas é importante
distinguir o quanto sejam espontaneas (emogdo Il), isto €, que quem as expressa ndo se dé

conta de que sua expressdo é de interesse, pois 0 comportamento expressivo segue normas de

¥ Diferentemente, as variacdes fisiolégicas escapam dessa coibicdo social, simplesmente por ndo serem de
acesso direto para um observador. Por exemplo, enquanto constrange uma crianga em sapatear ou gritar para
manifestar sua raiva, um adulto ndo terd acesso a variagdo da condutividade da pele ou da atividade cardiaca
dessa crianga.



69

expressdo aprendidas e pode ser alterado para seguir essas normas ou uma intencdo

deliberada.

2.4.4 Emogéao I11: a experiéncia subjetiva

Emocéo Il envolve sistemas de percepgédo interior ou sistemas de interocepgédo. Os
qualia ou aspectos experienciais associados com esses sistemas perceptuais interoceptivos sao
sentimentos e desejos, os afetos. Esses, portanto, sdo formalmente definidos como o
conhecimento sincrético dos sentimentos e desejos baseados em manifestacdes de sistemas
neuroquimicos especificos, adaptacdes filogeneticamente desenvolvidas, importantes para a
auto-regulacdo do individuo. Em outras palavras, a atividade de sistemas neuroquimicos
especificos est4 associada com a interocepgdo de estados corporais internos que possibilitam a
experiéncia subjetiva dos afetos.

Experenciamos os afetos de modo direto, imediato, auto-evidente e continuo. Sempre é
possivel voltar atencdo para o quanto estamos com fome, tristes, ou alegres. Entretanto,
tendemos a notar apenas episoddios mais intensos ou proeminentes desses estados ou de sua
combinagéo.

Afetos ndo sdo acessiveis a outras pessoas, 0 que torna dificil estabelecer um
vocabulério objetivo para descrevé-los. Também torna singular o0 modo como aprendemos
sobre eles: indiretamente, por meio de uma educagdo que envolve necessariamente a
comunicagdo emocional.

O desenvolvimento cognitivo e social de um individuo acontece na experiéncia com a
realidade fisica e social. Em ambos, a influéncia é especifica para um dado contexto: o

individuo age de modo flexivel de acordo com suas experiéncias aprendidas em situagdes
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especificas, e com individuos especificos. Por exemplo, os padrdes de influéncia social
mudam a medida que diferentes relacGes pessoais e sociais sejam proeminentes.

Os simep seriam a fonte de motivagdo e emogdo sociais, justo como 0 sdo das
cognitivas. Afetos de niveis superiores, sociais, cognitivos e morais, sdo baseados em afetos
biol6gicos, mas ndo estdo sempre conosco, funcionalmente atuantes do mesmo modo que 0s
bioldgicos, pois sua ocorréncia é mais relativa as variagdes externas, outras pessoas, outros
estimulos, ou situacfes que incluem eventos na imaginacdo e na memoria. Necessitam mais
experiéncia vis-a-vis a outros organismos ou ao ambiente para tornarem-se funcionais, com
base nos sistemas motivacionais mais gerais de atracdo e de expectativa.

Buck sugere de que modo certos afetos biolégicos pro-sociais primarios, encontrados
mesmo em outros primatas (macacos) e provavelmente canideos (cées, lobos) fundamentam
afetos sociais de niveis mais complexos, gerando uma tipologia de afetos sociais especificos
que tendem a ser experienciados pelo individuo. Buck propde duas metas fundamentais para a
motivacdo social conseqiiente dos sistemas de atragdo: a necessidade de sentir-se socialmente
aceito e amado, assim como a de cumprir ou ultrapassar expectativas. As pessoas podem
atingir ou ndo essas metas e comparar-se umas com as outras. As atribui¢des de sucesso ou
fracasso a si mesmo, a outras pessoas e por outras pessoas, tanto em alcangar aceitagédo quanto
em cumprir ou ultrapassar expectativas podem ser combinadas em diferentes circunstancias.
Quando uma pessoa atinge ou excede a expectativa de outras, 0 resultado pode ser chamado
de orgulho do ponto de vista do eu dessa propria pessoa e de inveja do ponto de vista das
outras, comparando-se elas mesmas com a primeira. Se a pessoa falha em atingir ou
ultrapassar expectativas sociais, o resultado pode ser chamado de culpa do ponto de vista do
eu dessa propria pessoa e de pena do ponto de vista das outras, comparando-se elas mesmas
com a primeira. Se uma pessoa é bem sucedida em obter aceitacdo social, o resultado pode ser

chamado de arrogéncia do ponto de vista do eu dessa propria pessoa e de ciime do ponto de
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vista das outras, comparando-se elas mesmas com a primeira. Se falha, o resultado pode ser
chamado de vergonha do ponto de vista do eu dessa propria pessoa e de escarnio do ponto de
vista das outras, comparando-se elas mesmas com a primeira.

S&o os afetos priméarios que emergem quando as pessoas sdo ordenadas a agir contra
seus desejos e isso compete com os afetos emergentes da incompatibilidade entre as agdes sob
as expectativas proprias e sob as do grupo sociais de referéncia que suportam suas
identidades. Entdo Buck considera as emocdes e motivagdes sociais um sistema de controle
de comportamento com estrutura propria complexa. Esse sistema existe fora do individuo,
mas tem suas raizes nas tendéncias individuais de ganhar aceitagdo e atingir expectativas
sociais.

Assim como os afetos bioldgicos prd-sociais fornecem a base para os afetos sociais, 0s
afetos bioldgicos envolvendo os sistemas de expectativa e os de recompensa/punicdo seriam a
base dos afetos cognitivos. Também, do mesmo modo que os afetos sociais estdo mais
voltados para outras pessoas, 0S cognitivos estdo mais voltados para eventos. Sentimos
curiosidade, interesse, surpresa ou enfado se e somente se as circunstancias situacionais estao
implicadas e especificadas. A fungdo Ultima dos afetos cognitivos seria o drive — a
necessidade bésica, fisioldgica e/ou culturalmente aprendida — de explorar a experiéncia
familiar e aprender sobre ela. Vérios autores apontam fatores de motivacdo intrinseca
importantes na sustentacdo do comportamento exploratério mas, segundo BUCK(1999) a
maioria falha em desconsiderar os afetos bioldgicos intensos, “quentes”, que sustentam o
desenvolvimento da “fria” cognigdo analitica.

Essa tipologia, entretanto, ndo considera a dindmica da interacdo entre esses afetos
acima especificados. Por exemplo, de que modo a tristeza esta relacionada a raiva ou ao
medo? A depressdo pode estar relacionada aos sentimentos de culpa, vergonha, remorso?

Altruismo baseado em empatia € associado com orgulho? Existem implicacOes diferentes para
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a expectativa de alegrias mais individuais em oposi¢do a outras, mais sociais? Essas questdes
ndo tém respostas prontas na teoria de Buck e ultrapassam a abrangéncia deste trabalho.

Essa visdo de afeto é, na esséncia, condizente com teorias de aprendizagem social, com
a diferenca de considerar a experiéncia subjetiva como fonte de conhecimento legitimo em si,
que interage com outros processos cognitivos no curso do desenvolvimento, de um modo que

apenas comeca a ser melhor compreendido e apreciado (BUCK, 1999:38).

2.5 IMPLICACOES METODOLOGICAS

Como vimos, o significado e as categorias para emocdes variam bastante entre oS
autores. O uso popular do termo emogdes inclui todos os aspectos do modelo proposto por
Buck para as trés manifestacbes dos simep: alteragdes fisioldgicas corporais basicas, as
emoc0es designadas de nivel I; expressdo das emogdes, que ele designa de nivel I1; e afeto: as
experiéncias subjetivas, sentimentos e desejos, que ele designa por nivel 111.

Existe longa controvérsia entre a categorizacdo das emocOes segundo critério
tipoldgico, mais baseada principalmente na ocorréncia de expressdes faciais transculturais ou
de relatos e designacdes mais universais e a categorizacdo segundo critério dimensional, mais
baseada na intensidade do estado de alerta e excitabilidade (arousal) e da interpretagéo
pessoal da situacdo (appraisal). Entretanto, reduzir a categorizacdo a intensidade desses
estados ndo considera a existéncia de sistemas neuroquimicos associados especificamente
com os estados de alegria, tristeza, raiva e medo, mais relacionada a dimensdo tipoldgica.
Além disso, os sistemas neuroquimicos direcionados ao sexo e & agressdo séo freqiientemente

desconsiderados. A tipologia de afetos proposta por Buck, com base na interacdo entre 0s

simep e os sistemas de processamento mais gerais considera critérios biol6gicos, tanto
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tipolégicos quanto dimensionais, e critérios sociais e culturais relacionados ao
desenvolvimento e & aprendizagem.

O essencial é que tanto o modelo de Damésio quanto o de Buck sdo teorias que
possibilitam: (1) colocar o fendmeno “emogdo” e, mais especificamente, a experiéncia
subjetiva dos sentimentos, desejos e pressentimentos — os afetos — mais definidos e
diferenciados em termos dos sistemas neuroquimicos; (2) incorporar a cognigdo sincrética
como fonte de percepg¢do, um modo de estar sensivel ao ambiente e a si mesmo no ambiente,
que sustenta possibilidades ou oportunidades de agéo. (affordances: GIBSON, 1979).

A nocgdo de que sistemas motivacionais primarios bioldgicos inatos — 0s simep — em
interacdo com sistemas processadores de niveis mais gerais e complexos possam ser a fonte
da diversidade de afetos, cognitivos, sociais e morais dos seres humanos é importante em
nosso trabalho. A alegria ou frustracdo no aprendizado de linguagem, matemética ou poesia
podem estar baseadas na capacidade desses sistemas processadores cognitivos e lingiisticos
de alto nivel ligarem-se nos simep. O orgulho que alguém sente no sucesso ou a indignacéo
diante de uma transgresséo, por exemplo, podem ser biologicamente baseados em sistemas de
atracdo e ligacdo afetiva com os outros, que tornam muito importante para nds sermos aceitos
e saber como somos aceitos e amados.

A teoria de Buck explica de que modo, a partir das interacdes entre os simep, baseados
em sistemas neuroquimicos comuns, e 0s sistemas processadores mais gerais, € possivel
emergir diversidade e especificidade de afetos, relacionando o bioldgico ao sécio-cultural,
realcando os fundamentos comuns e a especificidade dessa emergéncia, em diferentes
contextos. Principalmente, realgca a importancia da comunicagdo acurada da experiéncia
subjetiva das emogdes no desenvolvimento da regulagédo emocional.

Embora possamos identificar e denotar processos de emogdo, atencdo, memoria,

esquemas cognitivos, mecanismos fisioldgicos reguladores da homeostase e exista certa
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independéncia entre eles, esses processos interagem e funcionam juntos no organismo. Além
disso, estados emocionais acontecem nos individuos uns em relagdo com os outros: a
emocionalidade de um professor se desenvolve na convivéncia em diferentes comunidades,
em um contexto histérico e em uma cultura.

J& que vivemos sob um fluxo continuo de emocgdes, h4d sempre um tom ou sabor
emocional para a consciéncia, que emerge em algum estado de prazer ou desprazer,
aproximacéo ou evitacdo, alguma resposta para “como estamos nos sentindo” (DAMASIO,
1996, SEARLE, 2000). A observagdo desse fluxo requer considerar intervalos de tempo:
mudancas de estados emocionais mais primarios, filogeneticamente mais antigos, acontecem
em fracOes de segundo. Entdo procuramos usar procedimentos de pesquisa que dessem conta
da obtencdo e analise de dados considerando os diferentes intervalos de tempo em que esse
fendmeno se manifesta, segundos, minutos, horas ou dias em outras palavras, micro, média e
macro andlises da dindmica emocional dos procedimentos de ensino.

A percepcdo de mudancas fisiologicas por meio da interocepgdo ndo é necessariamente
correlata as variagdes de experiéncias subjetivas e da expressdo de estados emocionais. A
pesquisa de relatos verbais, na forma de depoimentos, questionarios, entrevistas ou diarios de
registro é necessaria, mas insuficiente para abarcar o estudo das emocdes de professores.

Pelo exposto, procuramos coordenar diferentes metodologias, técnicas e procedimentos
de obtencdo e analise de dados para captar os aspectos temporais, individuais, sociais e
culturais das emocdes de professores em suas praticas rotineiras do ensino, nos trés modos de
manifestagdo dos simep propostos por Buck: a variacdo fisiologica, a expressdo e a

experiéncia subjetiva. E isso que relataremos no capitulo seguinte.
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I11. METODOLOGIA

Neste capitulo, relatamos o desenho e a logica do estudo realizado, decorrentes do
entendimento do fendmeno “emocdo”, tal como exposto no capitulo anterior. Iniciamos
caracterizando a pesquisa realizada e apresentando 0s objetivos e as questdes que foram
tratadas nas vertentes tedrica e empirica do trabalho. A seguir, discutimos o racional da
metodologia e as escolhas feitas para tratar as questdes. Concluimos com descricdo dos
procedimentos usados na coleta e na analise dos dados obtidos.

De inicio, salientamos que nenhuma metodologia é neutra. As teorias que sustentam
qualquer metodologia interferem na coleta dos dados. As explicacdes e interpretagcdes dos
dados, a0 mesmo tempo em que expdem algo do objeto investigado, também ocultam o que
est4 além desse algo.

Esta foi uma pesquisa de determina¢des, denomina¢do proposta por VERMERSCH

(s.d.) para:

““As pesquisas que consideram a etapa descritiva, de modo completo, sendo,
portanto, referentes a um nimero limitado de sujeitos, e que permitem uma
abordagem que cerca de modo mais proximo o objeto da pesquisa a ser
conduzida.”

3.1 OBJETIVOS E QUESTOES

O objetivo geral desta pesquisa foi identificar e descrever aspectos emocionais de

procedimentos de ensino de professores do Ensino Médio, em trés modos de manifestacoes:
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experiéncia subjetiva, expressdo e mudanca fisiologica, para caracterizar a existéncia, a
funcdo e a relevancia desses aspectos na atuacéo de professores.

O trabalho foi desenvolvido em trés vertentes: uma tedrica (1) e duas empiricas: uma
com o foco apenas em professores e seus estados internos (2) e outra no(a) professor(a), seus
estados internos e suas condutas observaveis (3).

(1) H& evidéncias convincentes de que emogdo e sentimentos desempenham algum
papel na aprendizagem. Mas qual é a sua natureza, e qual é esse papel, no ensino? A vertente
tedrica desse trabalho visou delimitar o fendmeno investigado e articular emocéo, cognicdo e
ensino. Os resultados encontrados, em parte, ja foram expostos no capitulo 11 e orientaram
escolhas metodoldgicas para as demais vertentes.

(2) O primeiro foco empirico do trabalho foi direcionado para os estados emocionais
do(a) professor(a) e para sua metacognicdo sobre eles. Que emocgOes professores
experienciam em situages de ensino ou de reflexdo sobre suas préticas de ensino? De que
modo as percebem, se é que as percebem? De que modos, ou dentro de quais limites, a
tomada de consciéncia da emocionalidade propria e da emocionalidade dos alunos pode
alterar a atuacédo de professores do Ensino Médio, no ensino?

(3) O segundo foco empirico deste trabalho buscou correlacionar estados internos
declarados pelos professores e condutas emocionais expressas e observaveis. Que emocdes
interferem em decisbes tomadas no exercicio de atividades rotineiras, no planejamento
didatico, na escolha de um determinado conteddo, da sua forma de abordagem, no
enfrentamento de novidades? De que modos um(a) professor(a) usa seu conhecimento e
experiéncia profissionais, sua compreensdo e seu saber a respeito dos mecanismos da
dindmica dos estados emocionais ao atuar sobre eles, no curso das suas acfes, em sala de
aula? E possivel ensinar professores a lidar com essa dindmica de modo a alcangar resultados

mais satisfatorios? Seria valido?
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A pesquisa das emogdes requer uma perspectiva interna e externa. A investigacdo dos
qualia — as qualidades subjetivas da experiéncia consciente (HONDERICH, 1995:736) — é,
tradicionalmente, um problema considerado dificil para a objetividade cientifica,
especialmente para o critério de validacdo por observacdo da repeticdo do fendmeno por
outros cientistas da comunidade especializada, dada sua singularidade e inacessibilidade
direta ao observador.

Porém, lidar com fendbmenos subjetivos ndo ¢ o mesmo que lidar com experiéncias
inteiramente privadas, como é freqlientemente entendido (VARELA e SHEAR, 1999). O fato
de experiéncias subjetivas serem acessiveis apenas ao sujeito que as vivencia ndo nega sua
dependéncia de um substrato organico, nem impede que elas sejam caracterizadas. O
subjetivo pode ser intrinsecamente aberto para validagdo intersubjetiva, na condicdo de que
possamos contar com um método e procedimentos para fazé-lo.

Inferimos que esse método deve possibilitar: (1) um modo de ter acesso a experiéncia
subjetiva e de regular esse modo de acesso e (2) o estabelecimento de relagdo dos dados
subjetivos acessados com descri¢des objetivas baseadas em dados empiricos. Por isso,
procuramos estabelecer relacGes entre manifestagdes externas de estados emocionais e as
sensacOes subjetivas descritas efou relatadas a respeito desses estados pelos(as)
professores(as) pesquisados (as).

Entdo, para obter dados relativos aos trés modos de manifestagdo das emocgdes de
professores, usamos procedimentos conforme metodologias de 12, de 22 e de 3?2 pessoas. Um
ponto de vista de primeira pessoa é o fato de se por em contato com sua propria experiéncia
subjetiva. O ponto de vista em segunda pessoa designa uma metodologia que recolhe dados
subjetivos (cada sujeito se exprime por si mesmo e na primeira pessoa) e 0 pesquisador
recolhe uma multiplicidade de dados utilizando tarefas diferentes, de sujeitos diferentes, em

funcdo de seu plano de observagdo. Um ponto de vista em terceira pessoa € a “posi¢do do
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observador”, quando alguém imagina o que se passa para outra pessoa que nao ele, a maneira
como o outro procede, ou 0 que ele cré que o outro cré.

A seguir, apresentaremos os fundamentos das técnicas e procedimentos usados para
obter dados de cada um dos niveis de manifestacdo das emocdes, a experiéncia subjetiva, a
expressdo e mudancgas fisiologicas. Na sec¢do final deste capitulo, relatamos a descrigdo

detalhada dos procedimentos que foram feitos para obtencéo e analise dos dados.

3.2 AEXPERIENCIA SUBJETIVA E AENTREVISTA DE EXPLICITACAO

A experiéncia subjetiva é o que aparece e parece para uma determinada pessoa, & qual
somente ela mesma pode ter acesso direto. Todas as outras pessoas terdo sempre
interpretacdes, baseadas em empatia, daquilo que é expresso ou verbalizado sobre o que foi
vivenciado. Uma vez que a experiéncia subjetiva é irredutivel a sua expressdo objetiva
observavel, de que modo acessa-la e obter dados mais “de primeira méo”, isto €, com menor
quantidade de interpretagdes, comuns em narrativas e relatos?

Desde 1988, VERMESCH (2003) desenvolveu um tipo de entrevista para produzir uma
verbalizacdo introspectiva detalhada da agéo, denominada entrevista de explicitacdo (entretien
d’éxplicitation) — EDE. Embora tenha se originado como uma prética, atualmente, também é
uma metodologia, no sentido que estd fundamentada teoricamente, € praticada, discutida e
aperfeicoada por uma comunidade internacional de pesquisadores que segue normas e valores
da boa pratica cientifica: 0 GREX®, na Franca.

VERMERSCH (1999) prop6s como usar a prética da introspecg¢éo partindo do principio
que existe uma disjuncdo entre a logica da acdo e a logica da conceituacéo, de modo que a

pratica da introspeccdo ndo requer, necessariamente, conhecimentos cientificos exaustivos

* 0 GREX é uma associacéo (lei 1901) francesa de profissionais e pesquisadores de diferentes regides da Franca
e de outros paises (EEUU, Inglaterra, Italia, por exemplo) interessados no uso e no desenvolvimento da
metodologia da entrevista de explicitacdo. Existe ha 15 anos, tem estatuto proprio e é gerida por um colegiado.
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sobre o0 assunto por quem a pratica. Poréem a introspecgdo, assim como a verbalizagdo, ndo
tem acesso privilegiado & consciéncia. Subjetivo é algo que acontece em e a uma pessoa e
ndo, necessariamente, apenas algo de que ela seja consciente. A fronteira entre a subjetividade
consciente e inconsciente é variavel. Os conhecimentos obtidos na agdo, dos quais o sujeito
tem consciéncia direta, mas ainda ndo consegue verbalizar, deverdo ser objeto de processo de
conscientizagdo reflexiva para serem para explicitados.

Verbalizar o implicito, descrever detalhes de sua propria acéo, ndo € a mesma coisa que
executar a agéo e requer outras atitudes e habilidades, o que supde uma aprendizagem e uma
mediacdo. A atuacdo adequada é paradoxal e passa por uma ruptura epistemolégica téo dificil
de conseguir quanto necessaria: colocar em acdo a atividade reflexiva é, de certa forma,
subordinar a atividade cognitiva a uma postura de acolhida, de “escuta”, de suspenséo da
atividade rotineira para possibilitar o advento de algo diferente do ja conhecido. Essa é uma
transformac&o da relagdo e do contato do sujeito com sua propria vivéncia, € um ato de si para
si, um trabalho consigo e sobre si mesmo. E possivel de ser feito pela propria pessoa, mas néo
é facil. E ndo é porque 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.
Dai a importancia de uma mediagdo experiente.

A EDE é assim denominada por, essencialmente, referir-se a um método particular de
coleta de verbalizacdo. Trata-se de um conjunto de técnicas de acompanhamento de uma
pessoa na exploragdo, passo a passo, de um momento singular por ela vivenciado, que pode
ser util para ajudéa-la a entrar em contato consigo mesma, a acessar conhecimentos implicitos
e a promover sua verbalizagdo. O propdsito é apoiar essa pessoa no desenvolvimento da
experiéncia tal como foi vivenciada (vécu singulier) para a experiéncia representada e
verbalizada (vécu réprésenté, vécu verbalisé) encorajando-a a entrar e a sustentar um estado

de evocacéo, orientando a percepgédo desta evocacdo de modo a explorar e verbalizar detalhes
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dessa experiéncia. Desse modo, podem acontecer insights e tomada de consciéncia de
elementos implicitos da vivéncia, tanto pelo entrevistado como pelo entrevistador.

Para ilustrar o que seja esse tipo de evocagéo, 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 estd 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, vocé desvia o olhar desta pégina, percorrendo-a para cima ou para baixo, para a
esquerda ou para a direita, “desfocando” o olhar? Fecha os olhos? Quanto esforgco 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 evocacdo pretendida na
EDE, ainda que répido.

O senso comum associa memoria a recordar o passado, “lembrar-se de”. Mas ha
diferentes modos de acessar a memoria, por exemplo, estando ciente da experiéncia subjetiva
de estar recordando e atento a ela — estado referido como autonoético®, ou nio. A EDE visa o
tipo de memoria episédica. O conceito de memoria episodica é definido em termos das idéias
de senso de tempo subjetivo®’, estado de consciéncia autonoético e self (senso de identidade)
(TULVING, 2002). Na EDE o acompanhamento pelo entrevistador visa ajudar o entrevistado
a evocar e tornar presente uma situacdo j& vivenciada, uma “vivida lembranga”, em todas as

suas dimensdes. Como a lembranca esta sendo “revivida” e ndo relatada, ha menos

* Relativo & noese, (do gr. Noesis), termo da fenomenologia, que se refere ao aspecto subjetivo da vivéncia, i. .,
0 objeto considerado pela reflexdo em seus diversos modos de ser dado; o percebido, o pensado, o imaginado
etc. FERREIRA, A. B. de H.: Novo Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa. Rio de Janeiro: Nova Fronteira,
1986. 22 ed. p. 1196. Na terminologia de Husserl, o aspecto subjetivo da vivéncia, constituido por todos os atos
de compreensdo que visam a apreender o objeto, tais como perceber, lembrar, imaginar, etc. ABBAGNANO,
Nicola: Dicionario de Filosofia. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998. p.713

“ Sem 0 senso subjetivo do tempo, uma viagem mental no tempo seria impossivel, retrospectiva e
prospectivamente. Quando viajamos mentalmente no tempo, o tipo de atencdo consciente da experiéncia
subjetiva é diferente da atencdo comum, “on-line” para com o ambiente. Essa viagem mental requer o
engajamento pessoal de um viajante, referido como self, “um eu”.
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racionalizacBes do que em relatos retrospectivos ou projetivos. As descri¢des tém contetdo e
expressdo emocionais. Em contrapartida, a cronologia pode ndo ser sequencial e muitos
detalhes podem n&o ser relevantes para o que se queira especificar.

A pessoa que explicita tem sua atencdo voltada para si mesma, ndo para quem a
entrevista. O modo como se exprime indica que ela se dirige mais a si mesma e o
entrevistador ndo deve ocupar a posicdo de um interlocutor como de outros tipos de
entrevistas. A técnica de questionamento objetiva guiar o entrevistado com precisdo e sem
induzir respostas.

Durante a entrevista, 0 entrevistado pode tomar consciéncia de agdes ou processo de
acOes de modo que ainda ndo havia feito e, assim, aprende a entrar em contato consigo
mesmo, de um modo regulado.

No caso da EDE, tomada de consciéncia, conceito piagetiano, designa o trabalho
cognitivo que o sujeito deve perfazer para possibilitar o ato reflexivo do que foi vivido, que
ainda esti pré-refletido e ndo pode, pois, ser colocado diretamente em palavras. Piaget
desenvolveu numerosos aspectos tedricos relativos a tomada de consciéncia e caracterizou a
progressdo da tomada de consciéncia como indo da periferia (do que é imediatamente visivel)
para 0 centro (aquilo que justifica os resultados da acdo); os diferentes mecanismos de
interiorizacdo (os diferentes tipos de abstracéo); o primado das informagdes positivas,
visiveis, manifestas, sobre as informagdes negativas (aquelas complementares que devem ser
deduzidas por diferenciagéo).

PIAGET (1977) descreveu os mecanismos de interiorizagdo dos conhecimentos, 0s
quais denominou mecanismos de abstracdo: a abstracdo empirica e a abstragdo reflexionante
(réflechissante). Essa Ultima tem dois componentes: (1) o reflexionamento (réflechissement),
0 processo de projecdo de um plano cognitivo a outro, por exemplo, colocar no plano da

representacdo o que estd no plano da acdo, quer dizer, fazer a representacdo da acéo, e (2) a
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reflexdo (réflexion), o processo de reorganizagdo, em outro plano, do que I4 foi projetado. Ele
fala também de abstracdo refletida (réflexie) ou pensamento reflexivo quando se faz uma
reflexéo sobre a reflexdo.

A atividade da consciéncia pode ser descrita como reflexiva, mas é necessario distinguir
bem o que seja refletido, aquilo que carrega os aspectos que ja fizeram do objeto uma tomada
de consciéncia, da atividade reflexionante, para distinguir entre a conduta de refletir o
vivenciado daquela de refletir sobre o vivenciado. No primeiro caso, trata-se da passagem ao
plano da representacdo de um conteido que ndo era mais do que agéo. No segundo caso, trata-
se de tomar por objeto de reflexdo o conteido da representagdo, ele mesmo produto do
reflexionamento da acdo (VERMERSCH, 2003).

Resumidamente, as condigdes para a realizacdo da EDE séo:

e Consentimento: é preciso estabelecer um contrato de comunicagdo em um quadro de
dimensdes éticas, deontoldgicas e sociais. O entrevistador ndo deve ultrapassar seus limites
profissionais. O entrevistado precisa saber claramente o que vai ser feito, dentro de quais
limites, como serd usado o resultado, antes de consentir em verbalizar sua experiéncia
pessoal. E necessério construir uma relacio de confianca apoiada no respeito, boa-vontade,
confidencialidade e ndo-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, ndo atinge ou “escapa” da evocagdo. Um sinal de que
verificacdo de rompimento das condi¢des deontoldgicas de escuta do entrevistado € o fato de
se justificar, o que pressupfe a percepcdo de um questionamento ou julgamento. O contrato
deve ser proposto novamente, cada vez que se tornar necessario, ao longo da entrevista.

o Especificidade: buscar a descri¢do de uma agéo singular, especificada, que pertence a
um espaco temporal Unico, evitando generalidades e generalizacBes, explicacbes e

justificagOes. As questdes sdo do tipo: 0 que, quem, como e onde, jamais porque. Sempre que
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0 entrevistado sair da evocacdo e cair no relato ou 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 estd de acordo, vamos
recomecar...

e Evocagdo: solicitar e incitar a memoria episodica’’, mais sensorial, ajudando a pessoa
a encontrar 0 contexto da situagdo vivenciada: o lugar, as circunstancias, as sensagdes
corporais que viabilizam a presentificacdo da situagdo especifica. Simultaneamente, o
entrevistador verifica se a pessoa estd em contato consigo mesma, em relagdo com sua
vivéncia naquele dado momento. Isso é indicado por sinais corporais, pela congruéncia entre
a expressdo verbal e ndo verbal, pelas pausas e o ritmo desacelerado da verbalizagéo, pelo
tempo verbal em que a pessoa se exprime, pela manifestacéo de sensagdes e de envolvimento
sensorial. A fala pausada do entrevistador e questdes mais longas, do tipo: “Nesse momento...
0 que vem na sua lembranga, desse momento?” — podem acolher lembrangas que v€m, em um
primeiro momento, de forma mais vaga, imagens instantdneas breves e fluidas, breves
sensacOes que devem ser acolhidas para que o entrevistado entre em contato pleno com a
situacdo 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 atengdo. 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, deverd ser presentificado.

¢ Acompanhamento: a mediagdo € um direcionamento do entrevistado, mais do que um
questionamento de verificacdo. N&o é, de modo algum, um interrogatdrio para estimular a

reflexdo. Caracteriza-se por certa ndo-diretividade quanto ao conteido evocado e,

4 A memoéria declarativa (explicativa, explicita), pode ser semantica ou episddica A diferenca entre elas é
quanto as fontes e aos tipos de informacdes a serem lembradas (semantica: modelo “enciclopédico”, fatos gerais,
menor envolvimento pessoal na evocagdo, “falar de carreirinha”) X (episodica: autobiografica, modelo “diario”,
eventos experenciados pessoalmente, maior envolvimento pessoal na evocagdo).
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simultaneamente, pela verificacdo das condigdes de verbalizagdo 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 a sintonia entre
entrevistador e entrevistado. O entrevistador propde consignas e questdes privilegiando
respostas descritivas; observa, interpreta e avalia as respostas e o comportamento do
entrevistado; reformula questes ajudando o entrevistado a explorar e perceber detalhes da
experiéncia evocada; pode parar e mudar a diregdo das questdes, fragmentar e dilatar a
extensdo temporal da descricdo da agdo privilegiada pelo interesse da explicitagdo. O
entrevistador atua corporalmente de modo pausado e ritmico, mas precisa analisar as
respostas e rapidamente reformular questdes propondo-as logo a seguir, dentro desse ritmo.
Tudo isso requer destreza e necessita treinamento experiencial*2.

Usamos as técnicas da entrevista de explicitacdo como um modo de acesso dos sujeitos
pesquisados a experiéncia subjetiva de suas emogdes e um meio de obter a explicitacdo de

componentes mais implicitos ou mais subconscientes de suas a¢Bes e descricbes mais “de

primeira mdo”, ainda ndo tanto interpretadas e justificadas.

3.3 EXPRESSAO DAS EMOCOES E INTERACOES SOCIAIS

A expressdo emocional situa-se no espago complexo das interagbes humanas. Cada
interacdo humana envolve posturas, gestos, expressdes faciais, olhares, menor ou maior
proximidade fisica, falas ou siléncios, movimentos, intensidades e ritmos... Dependendo da
situacéo especifica, da sensibilidade e da compreensdo dos interlocutores, pode acontecer um
didlogo atento para esses sinais que ampliam, contradizem, enriquecem ou até substituem a

linguagem falada.

“2 A formacéo requer a participacéo presencial em, no minimo, dois estagios de 35 horas, um como aluno e outro
como assistente, ministrado por alguém credenciado pelo GREX.
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A literatura a respeito da expressdo de emocgOes e da comunicagdo por meio do
comportamento ndo-verbal estd em rapida expansdo. N&o faremos aqui uma revisdo dessa
literatura. Muito resumidamente, realgamos que as fungdes de diversos comportamentos nao-
verbais na comunicagdo e na regulacdo social tém sido identificadas embora,
tradicionalmente, tenha sido dada mais atencdo as expressoes faciais.

Segundo GUIRAUD (1991:6)*, por exemplo, existem sistemas estruturados e
organizados de signos corporais que, se ndo na sua origem, pelo menos em desenvolvimentos
posteriores, constituem um verdadeiro codigo gestual, em que a relagéo entre os signos e as
reacBes naturais de que derivam tornou-se ha muito obscura, como € costume nas linguagens
articuladas. A saudacdo por meio da inclinacdo de cabeca, por exemplo, remonta, para esse
autor, a uma postura reflexa de submissdo, muito arcaica. Esse codigo apresenta
caracteristicas da linguagem articulada: comunicacgdo, sistema de posi¢des pertinentes,
arbitrariedade de signo, variantes cronoldgicas e culturais e tem sido submetido & investigacéo
pela linguistica e pela semiologia.

Mais freqlientemente, sdo investigadas as modalidades de movimentos do corpo, 0 uso
do espago e paralinguagem. Cinésica é o estudo dos movimentos do corpo tais como
expressao facial, gestos, olhares e postura; Proxémica é o estudo do uso individual e social do
espaco cultural, por exemplo, a distancia mantida entre os interlocutores**. BUCK (1998:315)
designa por paralinguagem o estudo das qualidades da voz, fluéncia, intensidade e ritmo da
fala, e sons emitidos pelo aparelho fonador, mas que ndo séo considerados parte do sistema
sonoro da lingua usada, por exemplo, bocejo, resmungo, grunhido, assobio, sons

onomatopaicos.

“3 Esse autor realca trés disciplinas que estudam os “auxiliares da linguagem articulada’: a cinésica, a
proxémica e a prosddica. Essa Ultima é ou estudo das entonagdes e variagdes da voz por meio das quais se
exprimem sentimentos e intenc¢Oes dos interlocutores, “a qual competem também os gritos, as lagrimas, os risos,
0s suspiros, sobre os quais pouco ou nada se conhece”.

“* A tacénica refere-se especificamente ao uso de toques durante a interagao.
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Todos esses aspectos do comportamento ndo-verbal sdo importantes na comunicacao e
na delicada regulacdo das interagdes humanas. Contudo, se sdo concernentes as emogdes, ou
ndo, é um campo de controversias ainda nos dias atuais, dependendo do que se entende por
“emocdes”. Por exemplo, HORSTMANN (2003), discute as idéias e experimentos de
pesquisadores mais tradicionais, em contraponto com aquelas dos ecologistas do
comportamento, expostas anteriormente no referencial tedrico. Em pesquisa empirica com
mais de 2000 sujeitos, aborda a questdo: o que as expressdes faciais sinalizam: emocdes,
intengdes de acdo ou demanda de agdo do(s) outro(s), a quem sé&o dirigidas? — afirmando
como resultado que as expressdes faciais sinalizam emogoes.

O controle de agBes motoras pode ser por meio de diferentes regiGes cerebrais,
filogeneticamente mais antigas ou mais recentes na histéria da evolugio. DAMASIO (1996:
169-179) afirma a especificidade dos sistemas neurais dedicados as emocgBes basicas,
estabelecidos a partir de estudos sobre lesdes cerebrais localizadas e que podem ser avaliados
a partir das limitagdes da sua expressdo emocional espontanea. Ainda que a mesma
musculatura facial exerca agdes motoras semelhantes, essas podem ser coordenadas de modo
voluntario ou de modo mais autondmico e involuntério a partir de diferentes estruturas

I** no caso de um sorriso,

cerebrais. Damésio exemplifica a coordenagdo por via piramida
diferente da coordenacdo e da memoria de atos motores mais involuntariamente controlados,
por exemplo, 0 riso mais espontaneo provocado por uma anedota. Existem mecanismos
neurais que sustentam sentimentos de “como se” o corpo estivesse passando por alteragdes de

estados fisiologicos emocionais, evocados de tal modo que exista o sentimento (experiéncia

subjetiva) sem a alteracéo fisioldgica correspondente. Os atores podem se valer desse tipo de

O feixe piramidal é o conjunto massivo de axdnios (prolongamentos de neurdnios que conduzem o impulso na
direcdo da saida dos seus corpos celulares) que comega no cortex cerebral motor primario e leva impulsos
nervosos aos nucleos (conjuntos de corpos celulares) do tronco encefalico e da medula espinhal por meio dos
nervos encefalicos. O sorriso “piramidal” a que se refere é o produzido pela contragdo voluntéria do zigomatico,
aquele que fazemos quando queremos produzir uma imagem sorridente ao sermos fotografados e dizemos X, em
contraste com o sorriso produzido pela contracdo involuntaria desse musculo e do orbicularis oculi.
(DAMASIO, 1996:170-171)
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mecanismo e de observagdo cuidadosa de expressdes, ou entdo recriar estados emocionais
fisiologicos coerentes com a expressdo desejada. Nesse Ultimo caso, ela parece mais auténtica
para 0s observadores, entretanto, requer maior maturidade e regulacdo da inibi¢do de estados
emocionais desencadeados pelas emogdes propriamente vivenciadas (diferentes das
representadas).

Professores séo atores, no sentido de que regulam a expresséo de emogOes deliberada e
intencionalmente ou ndo, mesmo em conflito com seus sentimentos, com a inten¢do de obter
determinado tipo de comportamento de seus alunos e/ou expressar comportamento
emocionalmente idealizado. Em um dado momento, o que expressam pode ser muito diferente
da experiéncia subjetiva (emogdo IIl) que vivenciam, no trabalho emocional a que se refere
HARGREAVES (1998) ou na regulagdo emocional a que se refere SUTTON, (2004) e que ja
comentamos anteriormente.

Entendemos que uma mesma expressdo, por exemplo, chorar, franzir a testa ou
inclinar a cabeca, poderd ser interpretada de modos completamente diferentes, dependendo do
contexto. Essa expressdo € componente de uma acgéo especifica, acontece em um individuo e
em uma situacdo especificos, sob influéncia de fatores sociais, culturais e historicos. Ainda
que nao seja espontanea e autondmica, mesmo deliberadamente obtida, de algum modo estara
sustentada por alguma forma de sentimento (emogdo Il1), congruente com a expresséo ou nao,
dependendo da interacdo em foco, e terd sido aprendida por meio dos mecanismos de
regulacéo, o individual e o social.

Nosso interesse foi na identificagdo, nos professores pesquisados, das expressdes
emocionais observaveis, mais espontaneas ou menos espontaneas, para delas interpretar um
significado que é dependente de situacbes singulares e especificas do ensino, pois as
manifestacbes emocionais de cada um s&o situadas, altamente dependentes do contexto, de

esquemas cognitivos individuais e sujeitas a influéncia subconsciente.
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Entdo estabelecemos categorias de comportamentos para observagdo do registro em
video de cada aula: postura, gestos, expressdes faciais, proximidade, intensidade e entonacéo
da fala que acompanharam cada segmento analisado, procurando distinguir expressoes mais
espontaneas (emocdo IlI) e as que caracterizam comportamentos mais orientados para
objetivos do ensino, procurando pelos sentimentos, por maior ou menor satisfacdo. Essas
observacgOes foram registradas em intervalos de tempo de minutos e analisadas de modo mais
livre, fora de protocolos mais rigidos das tradicGes mais comportamentalistas.

Consideramos nossa compreensdo e interpretacdo dessas expressoes satisfatoria pelo
fato de termos bastante familiaridade com os comportamentos e interagdes em sala de aula,
adquirida na experiéncia de décadas como professores de Ensino Médio em diferentes
instituicGes, a0 mesmo tempo em que, durante o tempo da pesquisa, ndo houve convivéncia
pessoal diéria, rotineira e continua ou relacdes de profunda amizade com os pesquisados

(STERNGLANZ e DePAULO, 2004).

3.4 EMOCAO I: AS VARIACOES FISIOLOGICAS

Pesquisas em estados emocionais baseiam-se em relatos pessoais das emogdes, mas iSso
implica em que as pessoas s6 podem relatar aquilo de que estdo cientes. Entretanto, na vida
cotidiana, estados emocionais intensos, relacionados as emog¢des mais bésicas, com alteracbes
fisiologicas mais amplas, costumam ser episddios raros. Normalmente, ndo prestamos atencéo
em como nos sentimos a cada momento, nem nos damos conta das variagdes fisiologicas mais
sutis de temperatura corporal, sudorese, ritmos respiratorios ou cardiacos, tensdo muscular,
etc., muito menos das variagdes no nivel das interages quimicas hormonais e neuronais.

No processamento da percepcéo, ha selecdo de perturbagBes sensoriais relacionadas a

eventos corporais internos e a eventos externos. O foco de atengéo é bastante diferente nos
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estados noético e autonoético. Em um dado momento, a probabilidade de relatar eventos
corporais internos é inversamente relacionada & quantidade de eventos externos percebidos e,
portanto, dependente de circunstancias situacionais. Além disso, esse relato é sempre uma
interpretacdo subjetiva desses estados, dentro de esquemas cognitivos ou hipOteses
disponiveis individualmente, os quais direcionam a atengdo seletiva.

Portanto, se a experiéncia subjetiva das emocgdes (Il1I) nem sempre se baseia na
percepcdo de variagdes fisiologicas (I) correspondentes e, mais comumente, ela é funcdo de
esquemas cognitivos e circunstancias situacionais, foi importante observar e registrar essas
mudancas também por metodologias de 22 e de 32 pessoas, tentando estabelecer possiveis
relagdes, para abarcar os trés modos de manifestagdes de emogdes propostos por Buck.

Diversas alteraces corporais podem ser relacionadas a manifestagdes fisiologicas de
emocdes (emocdo |): batimentos cardiacos, ritmos respiratérios, condutividade da pele,
temperatura, sudorese, sdo alguns exemplos. Optamos por investigar as variagcdes do ritmo
cardiaco em busca de possiveis relagdes com estados emocionais por motivos praticos: para
registrar 0s batimentos cardiacos usamos um monitor de freqliéncia cardiaca Polare
S810i™ % um equipamento ja conhecido em treinamento de atletas. Nesse monitor de
frequiéncia cardiaca, um cinto elastico preso ao térax detecta o sinal eletrocardiogréfico (sinal
elétrico proveniente do coracdo) e o transmite através de uma onda eletromagnética para o
receptor de pulso, com aparéncia de um relégio, onde essa informacéo € digitalizada, exibida
e arquivada. O cinto e o receptor sdo possiveis de serem colocados e usados sem incomodar o
professor durante a aula e sem chamar atencéo dos alunos.

As razdes teoricas que fundamentaram essa escolha expomos a seguir.

“® Polar Electro Oy, Finlandia.
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3.4.1 O coracdo e a simbologia das emogdes

Segundo LURKER (1997:152) “o coracdo € — simbolicamente — centro do homem e
do mundo”. Os termos kardia (grego) cor (latim, coragéo) e cardo (latim, p6lo, eixo terrestre,
eixo principal) ttm o mesmo radical. Para os antigos egipcios, “sem coragao” significava
tanto quanto “pobre de espirito”. Desde a Antigliidade, o coracéo é tido como sede da alma,
do sentimento, da coragem (Homero), da consciéncia (budismo), do intelecto e da vida
(Aristoteles). O coragdo também é considerado “o elo por meio do qual os homens podem se
ligar a Deus”. Para hindus, no intimo do corag&o € possivel entrar em contato com Brahma, o
absoluto divino. Para Santo Agostinho, o coracdo é o recipiente do amor divino, centro da
personalidade religiosa. Foi a partir da ldade Média que o coracéo se tornou cada vez mais
simbolo do amor, tanto no sentido religioso quanto no profano. (LURKER,1997:153).

O papel preponderante do sangue, do calor e do ar nas explica¢Ges sobre a vida foi uma
constante na Antigiiidade. Aristdteles atribuia ao cérebro a funcéo de impedir o coragéo de
sobreaquecer-se. E com Descartes que a “alma pensante”, possuida apenas pelos seres
humanos, terd sede no cérebro. O motor do ser vivo continua sendo, como em Seus
precedentes, o calor, “um fogo sem chamas” com sede no coragdo, mas ndo mais um calor
divino, instrumento da alma concebida por Aristételes e sim um calor “comum”, com o
movimento de suas particulas. Chamamos aten¢do para o uso do adjetivo “fria” para designar
pessoa ou atitude considerada mais racional, ainda nos tempos atuais. (WYKROTA, 1998).

Em diversas metaforas ainda presentes na linguagem, os valores simbolicos positivos ou
negativos do quente e do frio e de suas gradagdes variam conforme atribuidos a cabega ou ao
coracdo. Nessas metéforas, a cabeca, tida como sede da “decisdo” e da “ordem” ajusta-se mal
ao calor, simbolo da “hiperatividade”, enquanto a principal qualidade do coragdo seria o
movimento desordenado da emocdo. Ha também um sistema de significados complexo e

organizado das metéaforas do calor corporal e do ritmo cardiaco relacionadas a concepg¢des de
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atividade muscular e emotividade. (GUIRAUD, 1991: 53-54). Por exemplo: uma acolhida é
“quente”, “morna” ou “fria”; a cabega pode ser “quente”, a mente, uma “cuca fresca”; o
coracdo fica “apertado”, “aberto”, “ardente”, “frio”, “gelado”, “mole” ou “duro como uma
pedra”, “disparado”, “aos saltos”.

A relagdo entre mudancas de estados emocionais e intensidade do ritmo cardiaco é bem
conhecida da propria experiéncia de vida das pessoas, por exemplo, em um estado corpdreo
descrito como: “parece que meu coracio ia saltar pela boca”, relacionado ao susto, medo ou
atracdo amorosa. Também ¢é citada em poemas e no cancioneiro popular: “Porgque meu
coragdo dispara/Quando tem o seu cheiro/Dentro de um livro” (Adriana Calcanhoto.
Vambora. Publico. BMG. 2000).

No entanto, essa covariacdo psicossomatica, percebida de modo consciente em estados
emocionais mais intensos, normalmente, fica desaparelhada, por ndo nos darmos conta da
propriocepcdo continua das variagdes mais sutis e freqiientes (MYRTEK, 2000:53). Embora
uma percep¢do mais acurada da variacdo da freqiiéncia cardiaca possa ser relacionada as
mudancas de estados emocionais, pesquisas empiricas indicam auséncia de relagdo entre
interocepgdo”’ e sentimentos (emocdes 111, cognigdo sincrética de mudangas nos sistemas
neuroquimicos). Correlacdes subjetivas e intersubjetivas entre relatos e estados fisiologicos
séo tipicamente baixas. Uma pessoa que tenha percepgdo acurada de determinado estado
fisiologico pode ndo ter a mesma precisdo para perceber outro tipo. Finalmente, s&o
percebidas as mudancas de estado e ndo um estado determinado.

MYRTEK e colaboradores (2004:170) desenvolveram pesquisas de monitoramento do
ritmo cardiaco, de modo ambulatorial e na vida cotidiana, para investigar relacdes entre ritmo

cardiaco e emogBes sentidas e relatadas pelos participantes (emogdes | e Ill). Inventaram

equipamentos, sistemas de medidas e de analises — o Freiburg Monitoring System — para

" No sentido mais restrito de percepcdo das sensacdes corporais decorrentes de variagdes fisioldgicas viscerais
no momento em que acontecem (COSENZA, 2005).
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decompor as variagdes do ritmo cardiaco devidas a atividade fisica daquelas devidas aos
estados emocionais. Assim criaram e validaram um parametro, a freqliéncia cardiaca adicional
(aditional heart rate — AHR) para avaliar variagBes da frequéncia cardiaca a parte da
influéncia de atividade fisica. Por meio de estudos sistematicos com diferentes populacées, de
idades e ocupagdes diversas, por exemplo, estudantes, motoristas, executivos, enfermeiras,
concluiram que a “interocepcdo com certeza ndo acontece, ou acontece dificilmente”
(MYRTEK, 2004:170) e que “relatos de emogédo na vida cotidiana podem se basear em
interocepcdo mas, na maioria das vezes, sdo inferidos de esquemas cognitivos ou
circunstancias situacionais”. (MYRTEK, 2004:166).

A seguir, nos itens 3.4.2 a 3.4.4, vamos descrever algumas caracteristicas do
funcionamento cardiaco com o objetivo de explicar a relacdo entre emocdes e freqliéncia

cardiaca.

3. 4.2. O batimento cardiaco

O coragdo tem quatro camaras: os atrios direito e esquerdo no topo e os ventriculos
direito e esquerdo embaixo. Os atrios recebem sangue que chega dos pulmdes e do restante do
corpo por meio das veias. O sangue passa dos atrios para os ventriculos através de valvulas e
os ventriculos bombeiam o sangue para os pulmdes e todos os demais drgdos por meio das
artérias. Os batimentos cardiacos que podemos ouvir com um estetoscopio representam as
contracBes musculares ritmicas do coracdo ao bombear o sangue. A fase de contracdo dos
musculos é conhecida por sistole e a de relaxamento por diéstole.

Um batimento cardiaco completo compreende a contragdo dos atrios e logo a seguir dos
ventriculos. Pode ser registrado de varios modos. Em um eletrocardiograma — ECG, o

potencial dos musculos cardiacos é captado por meio de eletrodos na superficie da pele e o
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registro tem a forma de ondas consecutivas, referidas como ondas P, Q, R, S e T, conforme

ilustrado na figura 2.

4 Tenupi

FIG. 2. Esquema de segmento de registro de ECG.
O esquema evidencia as ondas P, Q, R, S e T de um batimento cardiaco. A ordenada
(dimensdo da altura) corresponde ao potencial elétrico do musculo, que aumenta da parte

inferior para a superior. A abscissa (dimensdo da largura) representa a seqiiéncia no tempo em
fracdo de segundos, da esquerda para a direita.

A onda P é causada por corrente gerada logo antes da contracdo do atrio. O complexo
QRS é o resultado de correntes geradas nos ventriculos durante a despolarizagio®®
imediatamente anterior a contracdo dos ventriculos, sendo que a onda R é o componente
dominante. A onda T é causada pela repolarizacdo dos ventriculos, conforme esquematizado
na figura 4.

O intervalo entre os picos de duas ondas consecutivas de amplitude maior, ondas R,
designado por RR (heart period — HP), corresponde ao intervalo de um batimento e dura, em

média, uma fracdo do segundo. Um exemplo estd ilustrado na figura 5.

48 A despolarizacdo ocorre como resultado da atividade elétrica das fibras (tipo de células) cardiacas, que se
tornam positivas em relacdo a seu exterior e repolarizacdo é o retorno a negatividade interna com relagdo a
positividade externa. A atividade elétrica das células cardiacas depende de gradientes idnicos, através de suas
membranas plasmaticas, e das alteracdes da permeabilidade a ions selecionados, determinadas pela abertura e
fechamento de canais de cations. Esse comportamento é similar ao da membrana dos neurdnios.
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FIGURA 3: Esquema da relacdo entre 0 ECG e eventos elétricos cardiacos.

A onda P reflete a despolarizagéo atrial, que inicia a sistole atrial. O complexo QRS reflete a
excitacdo do musculo ventricular e o inicio da sistole ventricular, que dura até o final da onda
T. SA representa 0 nodo sino-atrial, RA e LA os atrios direito e esquerdo, respectivamente, e
RV e LV os ventriculos esquerdo e direito.

0,98 1,12 0,83

FIGURA 4: Esquema de segmento de grafico de ECG.

O esquema ilustra pequenas variagcdes dos intervalos de tempo entre batimentos cardiacos,
medidos em fracdo do segundo. Essas variagdes refletem-se na estimativa da freqliéncia
cardiaca em batimentos por minuto (BPM) para cada intervalo.
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Assim, intervalos sucessivos de 1,08, 0,88, 0,88, 0,80, 0,66 e 0,66 segundos de ondas R
sucessivas, corresponderiam a frequéncias cardiacas instantaneas estimadas de 56, 68, 68, 75,
91 e 91 batimentos por minuto, por exemplo. (RHOADES e TANNER, 2005: 227).

Um aparelho pode registrar o intervalo de tempo entre cada uma dessas ondas e a série
temporal de intervalos pode ser analisada de diferentes modos, para detectar-se padrdes nas

variagdes sutis desses intervalos.

3.4.3 A variabilidade da frequiéncia cardiaca

Estamos acostumados a pensar no ritmo das batidas cardiacas como se o coracdo fosse
um metrénomo, com uma freqiiéncia regular, em torno de 72 batidas por minuto para um
adulto saudavel e em repouso. Normalmente, percebemos alteracBes desse ritmo em situacoes
de esforgo fisico, nos episddios de emocdes intensas e, fora dessas circunstancias, julgamos
tratar-se de doenga. Entretanto, o ritmo cardiaco varia sempre, durante a vigilia e mesmo
durante o sono, com exercicios fisicos, mudancas posturais, estados de fome ou de sede,
temperatura, interagdes sociais, atividade mental, s6 para mencionar alguns fatores.

A variabilidade da freqUéncia cardiaca (heart rate variability — HRV) refere-se as
alteracOes da frequéncia cardiaca que ocorrem a cada batimento. Originalmente, essa medida
era feita por meio de calculos manuais da média dos intervalos de batimentos cardiacos
completos e do seu desvio padrdo, a partir de registros de eletrocardiogramas. Nesse caso,
quanto menor o desvio padrdo, mais baixa a HRV.

Mais recentemente, o estudo dessas variagBes mais sutis da frequéncia cardiaca foi
bastante ampliado, por dezenas de manipulacbes matematicas das medidas do intervalo das

batidas cardiacas. Diversos equipamentos comerciais produzem medidas automatizadas de
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HRV. O tratamento dos dados por meio de programas para computador especificos para
analise de HRV abrevia o tempo e trabalho necessario para os calculos.

O estudo da variabilidade da freqiiéncia cardiaca proporciona uma avaliacdo indireta da
regulacdo constante entre os batimentos cardiacos e 0s sistemas nervoso, respiratorio e
hormonal. O tipo de HRV pode ser indicador de estado de saide ou, pelo menos, um fator de
risco para algumas doengas, tornando-se padronizado e ja considerado em estudos
cardioldgicos e psicofisiolégicos (Task Force of the European Society of Cardiology and the

North American Society of Pacing and Eletrophysiology, 1996).

3.4.4. HRV é um meio de avaliar a regulacdo dos batimentos cardiacos

Processos de controle dos batimentos sdo internos, do proprio coragdo, ou externos a
ele, decorrentes de interagdes com o restante do organismo. A contragdo e a freqliéncia
cardiacas podem ser influenciadas, por exemplo, por impulsos nervosos do sistema nervoso,
tanto do central — SNC — quanto do autonémico — SNA (que normalmente funciona sem
nosso controle autoconsciente).

O mecanismo cardiaco interno de controle é constituido, por exemplo, por fibras
(células) cardiacas especializadas, incluindo o nodo® sino-atrial (SA) na parede do &trio
direito, o nodo atrioventricular (AV), o feixe AV e os feixes direito e esquerdo de fibras
cardiacas condutoras. O nodo SA é mais conhecido por marca-passo, com uma frequéncia de
120 batimentos por minuto & temperatura corporal normal. O sistema nervoso parassimpatico,

um componente do sistema nervoso autonémico, influencia os nodos SA e AV via nervo

vago. O nervo vago, por meio da liberagdo do neurotransmissor acetilcolina, nas suas

“9 Nodos e feixes s&o estruturas constituidas por conjuntos de células cardfacas especializadas e adaptadas em
iniciar e conduzir rapidamente os potenciais de acdo, diferentes das células do musculo cardiaco dos atrios e dos
ventriculos.
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terminagdes, diminui a atividade do marca-passo, reduzindo a freqiiéncia em torno de 70 a 80
batimentos por minuto. O impulso de contragdo, entdo, € ligeiramente retardado no nodo AV,
antes de passar aos ventriculos, e o feixe AV conduz o impulso assim aos ventriculos. Células
cardiacas especializadas, conhecidas por fibras de Purkinje, conduzem o impulso para todas
as partes dos ventriculos. O sistema nervoso simpético, outro componente do sistema nervoso
autonomo, pela liberacéo de norepinefrina® nos seus terminais nervosos, tem efeito oposto, e
age aumentando o impulso cardiaco em certas situagbes emocionais ou niveis extremos de
esforco fisico.

Desse modo, a frequéncia cardiaca também é regulada por processos externos ao
coragéo, por meio de duas ramificagdes do sistema nervoso autondmico: os nervos do SNA
simpéatico aceleram a frequéncia cardiaca durante a excitacdo (arousal) implicando em
intervalos mais curtos a cada batimento; os do SNA parassimpéatico diminuem a freqliéncia
cardiaca durante o relaxamento, implicando em intervalos mais longos a cada batimento.
Entretanto, conforme ja realcamos, o controle cardiaco é bem mais complexo, o ritmo
cardiaco interage com o ritmo respiratorio, com reguladores da pressdo sanguinea, entre
outros fatores que regulam a circulagdo humana®. Durante a inspiragdo, por exemplo, ha
aceleracdo da frequiéncia cardiaca e durante a expiragdo, desaceleragéo.

Em um individuo saudével, existe uma coordenacéo ou balanceamento permanente dos
processos fisioldgicos mediados pelos ramos simpético e parassimpéatico do SNA, que tendem
a se opor, quanto a seus efeitos sobre o coragdo. Esses processos podem mudar

instantaneamente nos diferentes estados corporais relacionados as emogdes, aos pensamentos

%% Antigamente conhecida por noradrenalina

%! Segundo BUCK (1988: 557), a complexidade da regulacéo da circulacdo humana é exemplificada no trabalho
de Guyton, Coleman e Granger, de 1972: um sistema de analise da regulacdo geral da circulagdo que contém
mais de 200 variaveis e 400 equagcdes matematicas.
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e aos esforgos fisicos: no intervalo de um segundo pode ser deslanchada uma taquicardia®. O
exemplo mais comumente citado é a sindrome de luta ou fuga, ativada em situacdo de perigo
iminente. Outro extremo é a sincope vasovagal (desmaio), uma resposta sintomética
cardiovascular a certas experiéncias emocionais, ou até a postura, associadas a atividade em
4reas especificas do cortex cerebral: ocorre intensa bradicardia®, diminuicdo da pressdo
arterial e o baixo fluxo sanguineo cerebral acaba por acarretar perda de consciéncia,
acompanhada de depressdo da respiracdo e relaxamento repentino dos musculos esqueléticos.
Ainda outro exemplo é o estado de relaxamento alcangado por técnicas e préaticas de controle
retroativo biol6gico — biofeedback e de meditacdo (RHOADES e TANNER, 2005:290) .

A cada momento, h4 interagdo e um condicionamento implicito entre o sistema nervoso
e 0 coracdo. Quando a frequiéncia cardiaca € grosseiramente irregular, hd potencialmente uma
condicéo de doenca a ser tratada. Em contraste, variagdes sutis de batimento a batimento na
frequiéncia cardiaca indicam que o sistema esté interagindo bem e fazendo ajustes sutis, de
momento a momento, em um ambiente de mudancas constantes. Dai, muita regularidade, isto
é, pouca variabilidade de freqliéncia cardiaca — HRV poder ser associada a doenca ou
disfungdes.

J& que o sistema nervoso autbnomo € influenciado por emogdes, pensamentos e
atividades em geral, a variabilidade da freqliéncia cardiaca pode ser considerada, em certa
extensdo, um reflexo dos estados fisicos e psicoldgicos, momento a momento. Desse modo, a
atividade cardiaca é correlata de nossos estados motivacionais-emocionais, niveis de estresse,
personalidade e interagcdes sociais. Alguns pesquisadores vdo mais longe e afirmam que
mudancas na variabilidade cardiaca voluntariamente obtidas por treinamento podem afetar o

funcionamento cerebral e 0 modo como nos sentimos, produzindo redugdo de estresse,

52 Aceleracdo da frequiéncia cardiaca.
%% Reducéo da freqiiéncia cardiaca.
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ansiedade, depressdo, melhora da regulacdo do funcionamento cardiaco, da imunidade e do

padrédo geral de saude fisica e mental (MCCRATY E TOMASINO, s.d.).

3.5 HRV E EMOCOES

A andlise da variabilidade da freqiiéncia cardiaca — um instrumento auxiliar para
distinguir as influéncias do SNA simpatico e parassimpatico no ritmo cardiaco — tem sido

usada para prever (p.e., TODARO, J.F. e col, 2003) e para monitorar estados patoldgicos
cardiacos e doengas psicologicas (p.e., THAYER e LANE, 2000), proporcionando relacéo
entre HRV e emocgOes. APPELHANS e LUECKEN (2006) usam essa analise com medida
objetiva da capacidade do cérebro de regular rea¢cBes emocionais por meio do SNA.

A mudanca de estados motivacionais-emocionais obtida voluntariamente (McCRATY,
ATKINSON e outros, 1995) ou ndo (BERNTSON, SARTER, CACIOPPO, 1998) influencia
no balanco da regulacéo autondmica simpética e parassimpatica. A reducdo de HRV é usada

I**. A HRV reduzida também ¢é associada a

como indicador da reducdo da atividade vaga
emogdes negativas tais como ansiedade e hostilidade, proporcionando um mecanismo
potencial para relacionar estresse crénico e consequéncias patologicas de interesse médico.
KUNECKI, M. e outros (2003), mostram evidéncias da relagdo entre redes neurais do
SNC especificas de afetos envolvidas na regulacdo da freqiiéncia cardiaca, por meio de
medidas dessa frequéncia associadas a imagens de fluxo sanguineo cerebral obtidas com
ressonancia magnética — fMRI, durante estados de excitagdo emocional, em intervalos de

segundos. Especificamente, observaram um efeito de desaceleracdo do batimento cardiaco um

pouco apds a apresentacdo do estimulo, efeito denominado “componente desacelerador

** 0O nervo vago, 10° par de nervos cranianos, emerge do sulco posterior do bulbo e é o principal nervo da diviséo
craniana do SNA parassimpatico, inervando todas as visceras toracicas e abdominais, além da faringe e laringe,
onde participa dos mecanismos da fonagdo e dos reflexos da degluticéo.
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tardio”, atribuido ao processo mental de andlise do estimulo na situagdo experimental
(observacdo de imagens). Pelos resultados dessa pesquisa, o controle cardiaco dependeria
assim da valéncia positiva ou negativa da emogdo em diferentes regides cerebrais, que
incluem, respectivamente, pelo menos o hipotalamo e a amigdala.

J& segundo BROSSCHOT e THAYER (2003), a resposta inicial da frequéncia cardiaca
em relacdo a um estado anterior qualquer no tempo, medido em minutos, é devida mais a
intensidade da excitacdo do que a valéncia positiva ou negativa do afeto. A atividade
cardiovascular em uma situacdo emocional reflete a extensédo do engajamento do organismo
mais do que a valéncia da situagdo emocional da situagdo ou a direcdo emocional do
engajamento, se aversiva ou atrativa. A extensdo do engajamento pode ser refletida pela
atividade cardiovascular prolongada. Esses autores apresentam evidéncias ambulatoriais para a
duracdo mais prolongada da ativagdo cardiovascular depois de emocgOes negativas em
comparagdo com emogOes positivas, independentemente da associagdo inicial entre a
frequéncia cardiaca e tipo de valéncia afetiva. A hipdtese que apresentam é de que cognigdo
perseverativa, por exemplo, ruminacdo de pensamentos e preocupacdes, relacionada a
continuacdo de problemas ndo resolvidos ou as situagdes ameacadoras incontrolaveis, seja
causa dessa ativagdo prolongada. O prolongamento dessa ativagdo ndo envolve
necessariamente a sustentagdo da experiéncia subjetiva da emocdo negativa, sendo o
desaparelhamento entre a excitagéo fisioldgica e a experiéncia subjetiva um fendmeno geral,
frequentemente associado & regulacéo repressiva e queixas de salde. Emogdes positivas tém
efeitos fisioldgicos, mas esses ndo sdo seguidos da cognicdo perseverativa que freqiientemente
acompanha eventos negativos e que pode prolongar ativacéo fisiolgica.

A reatividade emocional depende de muitos fatores, por exemplo, do nivel de excitagdo
(arousal), do estado emocional anterior e de sistemas de avaliagdo positiva e negativa da

situacdo. A andlise de um episddio emocional pode variar muito dependendo do intervalo de
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tempo considerado, segundos, minutos ou horas, refletindo mais uma mudanga na intensidade,
no tipo de estado emocional ou na sustentacdo prolongada e predominéncia de determinado

estado.

3.6 MEDIDAS DE HRV

Segundo Task Force of the European Society of Cardiology and the North American
Society of Pacing and Electropgysiology (1996), HRV refere-se a oscilagdo no intervalo entre
dois batimentos cardiacos consecutivos, assim como as oscilagdes entre freqiiéncias cardiacas
instantdneas. A HRV pode ser medida com base nos valores em segundos dos intervalos R-R,
os intervalos de tempo entre duas ondas R consecutivas dos batimentos cardiacos, por meio
de métodos no dominio do tempo e no dominio da freqtiéncia.

No dominio do tempo, pode ser obtida uma estimativa da HRV por meio, por
exemplo, do desvio padrdo dos valores da duragdo dos intervalos de batimentos ou dos
valores das freqiiéncias instantaneas calculados para determinado periodo de tempo, ou ainda
de outros indices, altamente correlacionados, que expressam a HRV em geral ou em termos
de seus componentes de curto e de longo termo. McCRATY, ATKINSON e outros (1995),
por exemplo, mostram por meio de estudos laboratoriais que, em comparag¢des no dominio do
tempo, para sujeitos na mesma condi¢do, graficos de intervalos R-R versus tempo originam
um padrdo de ondas mais sinuosas e harmonicas durante estados de apreciacdo do que em
estados basais ou de raiva (estresse).

Medidas de HRV também podem ser obtidas no dominio da freqiiéncia. A
transformagdo matemética da HRV em estimativa da densidade espectral de poténcia

(variancia) — PSD — proporciona informagéo bésica sobre como a variancia se distribui em

funcdo da freqliéncia. Anélises no dominio da freqliéncia podem ser feitas por métodos ndo
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paramétricos (Transformada Rapida de Fourrier — FFT) e paramétricos (Autoregressdo —
AR), com resultados comparaveis. Trés componentes espectrais podem ser distintos em um
espectro, usualmente medidos em valores absolutos de poténcia (ms?, milissegundos ao
quadrado), indicando o grau de modulagéo autondmica dos intervalos de batimento cardiaco:

1. VLF - freqiiéncias muito baixas, na faixa de (menor ou igual a) < 0,04 Hz;

2. LF - frequiéncias baixas, entre 0,04 e 0,15 Hz;

3. HF - freqliéncias altas, entre 0,15 e 0,4 Hz;

O principal contribuinte do componente HF é a atividade parassimpaética, pelas vias
eferentes do nervo vago. O componente LF é mais controverso, sendo, mais geralmente,
considerado pardmetro de ambas as influéncias, simpatica e parassimpética. As atividades
parassimpética e simpatica interagem continuamente na regulacéo do ritmo cardiaco.

O valor da poténcia total do espectro é efeito de todos os mecanismos contribuindo
para a variabilidade da freqliéncia cardiaca, mas o tonus simpético é o principal influente.
Durante uma estimulagdo simpética, uma taquicardia € acompanhada de aumento na poténcia
total, enquanto o reverso acontece na modulagéo vagal.

A razdo LF/HF é considerada um reflexo das modulagdes simpéticas ou da regulagdo
simpético-vagal. O valor dessa razdo deve ser considerado em funcdo dos valores de seus
componentes: 0 seu decréscimo, por exemplo, pode ser em fungdo tanto de diminuicdo do
tdnus simpético como de um aumento do parassimpatico.

McCRATY, ATKINSON e outros (1995) também consideram que a faixa de alta
frequéncia (HF) — 0,15 a 0,5 Hz — pode ser associada com arritmia sinus respiratoria e
quase exclusivamente a atividade parassimpatica e, as demais, a regulacdo da pressao pelos
baroreceptores e a atividade simpética e parassimpatica. Em seus trabalhos experimentais,
mostram que experiéncias emocionais tém funcdo na especificacdo da regulacdo simpatico-

vagal independente da freqliéncia cardiaca e da respiragao.
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Até aqui, explicamos como, porque e dentro de quais limites a variagdo da freqtiéncia
cardiaca pode ser considerada uma manifestagdo do estado emocional. A decisdo de investigar
as variagBes do ritmo cardiaco em busca de possiveis relacbes com estados emocionais foi
tomada no inicio da pesquisa empirica, por motivos praticos. Por meio da anélise dos dados
que obtivemos foi possivel caracterizar esta variagdo fisiolégica e elaborar evidéncias de sua
relagdo com estados emocionais em algumas situagfes para um dos sujeitos pesquisados. No
capitulo VII, nas consideracdes finais sobre a metodologia, discutimos as limitagdes e a
aplicabilidade deste instrumento em funcdo do esforgo realizado.

A seguir, detalharemos os procedimentos usados para obtencéo e anélise dos dados.

3.7 PROCEDIMENTOS PARA OBTENCAO E ANALISE DOS DADOS

1. Selecionamos uma amostra acidental (LAVILLE e DIONNE: 1999) de professores
para participarem desta pesquisa. Por um lado, essa amostra foi obtida por adeséo voluntéria,
estimulada, esclarecida e livremente consentida. Por outro lado, usamos alguns critérios para
escolher cinco participantes dentre os professores que aceitaram o convite, explicados a
sequir:

a. Devido ao interesse na analise da variabilidade da freqliéncia cardiaca, verificamos um
minimo de condigBes de salde dos sujeitos da pesquisa: a declaracdo de sentirem-se
saudaveis e a auséncia de queixas medicas, do uso de medicamentos constantes e de
episddios de doencgas concomitantes ao periodo de observacfes. Apesar de conscientes
da disjuncéo entre sintomas, queixas de salde e patologias, consideramos os interesses
desta pesquisa dentro de nossos limites profissionais. Julgamos a obtencdo dessas
declaragdes um procedimento suficiente para evitar interferéncia de patologias ao

realizar essas medidas.
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b. Tivemos o cuidado de variar o perfil dos pesquisados quanto ao género, o tempo de
exercicio profissional, a satisfagdo declarada em relagdo ao trabalho especifico e as
condicdes da escola onde trabalhavam.

A tabela 1 resume o perfil dos professores que compdem a amostra:

TABELA 1.
Sumério de perfil dos professores da amostra pesquisada
Nome> e Anos de | Disciplina Satisfacdo | Rede — Escola Ensino
Sexo (M/F) | experiéncia | ensinada declarada
no ensino
Mario - M 30 Biologia Alta Privada, Diurno,
confessional. regular.
Claudia - F 30 Fisica Baixa Privada, Diurno,
confessional. regular.
Paula - F 5-10 Fisica Baixa Publica, Noturno,
municipal (1) regular.
Sénia- F 0-1 Biologia Alta Publica, Diurno,
municipal (2); regular.
Marta - F 0-5 Fisica Alta Plblica, federal. | Diurno,
técnico.

c. Também selecionamos professores dentro de uma Unica categoria: aqueles avaliados
como pessoas compromissadas e engajadas na profissdo, por si mesmos, por colegas e
coordenadores ou pessoas em outras posigdes superiores de administragdo e
supervisdo no local de trabalho, e por nos, pesquisadores. O motivo dessa escolha foi
evitar vieses relacionados a auséncia de engajamento pessoal no ensino.

2. Para cada um(a) dos participantes selecionados foram prestados esclarecimentos a
respeito dos objetivos e dos procedimentos da pesquisa e foi assegurada a confidencialidade
dos dados que foram obtidos.

3. Durante o periodo de 2003 a 2005, fizemos observacdes gerais e anotacBes em
cadernos de campo a respeito das escolas e das condig¢Oes de trabalho de cada professor(a),

por meio de visitas técnicas. Nos momentos de convivéncia mais intensa, a observagdo da

%% Nomes ficticios atribuidos pela pesquisadora com o objetivo de preservar a identidade dos sujeitos
pesquisados, mediante o consentimento e a concordancia deles(as).
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pesquisadora tornou-se mais participante, chegando em alguns momentos a ser uma
orientagdo informal, no caso da professora Sonia.

4. Na coleta de dados, definimos como episddio de ensino: atividades de planejamento,
execucado e avaliagdo de atuacdo, realizadas pelo(a) professor(a) pesquisado(a) em relagéo a,
pelo menos, uma aula de 50 minutos de duragdo. Cada um os participantes escolheu um
periodo (data) durante o qual foram acompanhados, observados e registrados, no
planejamento, na execucdo e na avaliacdo de uma aula. As aulas foram gravadas em video,
com deslocamento de camera, de modo a focar preferencialmente o(a) professor(a).

5. Foram obtidos registros gréficos de freqliéncia cardiaca para cada professor(a), por
meio de monitor marca Polar modelo S810i®. Esse equipamento consiste em: (a) um cinto
elstico toracico com um sensor/transmissor de frequiéncia cardiaca. Nesse modelo, o modo
de gravacdo R-R mede o intervalo de tempo entre dois batimentos cardiacos consecutivos, em
milésimos de segundo; (b) um receptor semelhante a um relégio de pulso que possibilita
selecionar diferentes fungdes, por exemplo, a de crondmetro; exibir os valores dessas fungdes
em um visor, por exemplo, a freqiiéncia cardiaca instantanea, em batimentos por minuto; e
arquivar os registros. Os registros do receptor podem ser transferidos para o programa Polar
Precision Performance™ SW4 e analisados por meio de diferentes programas.

Os registros foram feitos em dois momentos: durante o tempo em que 0S professores
davam as aulas e durante o tempo em que, posteriormente, assistiram a gravacdo em video
dessas aulas, em uma situagdo de privacidade, conforto e relaxamento fisico. Procuramos
sincronizar a gravagdo da frequéncia cardiaca com a da aula, feita em video.

6. Cada professor(a) foi entrevistado(a) diversas vezes por meio de entrevistas semi-
estruturadas, entrevistas informais e entrevistas de explicitagdo. Essas entrevistas eram feitas
em diferentes momentos, dependendo da disponibilidade do(a) professor(a). As entrevistas de

explicitacdo foram especificas sobre momentos emocionalmente proeminentes dos episodios
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de ensino e sempre feitas imediatamente apds o planejamento, a execucdo da aula e a
observagdo da gravacdo em video pelo(a) professor(a) pesquisado(a). Todas as entrevistas
sempre foram realizadas, gravadas em &udio e transcritas de modo livre pela propria
pesquisadora.

7. A andlise dos dados foi feita por meio de:

o

interpretacdo das observacGes de cardter mais etnogréafico feitas durante o tempo de
convivéncia formal e informal da pesquisadora com os pesquisados, dentro e fora das
circunstancias de cada um, na escola onde trabalhavam.
b. identificacdo e marcacdo de trechos das transcricbes das entrevistas relacionados a
emocionalidade;
c. interpretacdo e identificagcdo das expressdes de emocionalidade (de posturas, gestos e
expressoes faciais, das observacdes presenciais e das gravagdes em video);
d. andlise dos gréficos de variacdo da frequéncia cardiaca obtidos com o programa para
analise de HRV elaborado pelo grupo Biomedical Signal Analysis do departamento de
Fisica Aplicada da Universidade de Kuopio, Finlandia, a partir da transferéncia dos
dados do programa Polar Precision Performance™ SW4. O programa escolhido
permite analise de amostras em uma sequiéncia linear de intervalos de tempo para
obter medidas da variabilidade da frequéncia cardiaca no dominio do tempo e no
dominio da frequiéncia e avaliar o equilibrio simpéatico-vagal.

8. A interpretacdo conjunta dessas andlises para cada um dos sujeitos pesquisados
constituiu um estudo de caso, segundo definicdo de YIN, R.K. (2002) para investigacOes “de
fendmenos contemporaneos dentro de seu contexto da vida real, especialmente quando os
limites entre o fendmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos™, preservando-se
caracteristicas mais sistémicas e significativas dos eventos. A analise da frequéncia cardiaca,

comparada aos outros resultados, foi obtida com qualidade satisfatéria para um dos
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professores pesquisados, possibilitando triangular dados e relacionar os trés modos de
manifestacdo de emogdes em um dos casos.

9. Posteriormente, o0 texto escrito sobre cada um dos casos estudados foi apresentado
ao(d) respectivo(a) professor(a) pesquisado(a), tal como consta no capitulo 1V deste
documento. Esse foi outro modo de triangular os dados. Foi pedido a cada um deles que, por
meio de uma leitura cuidadosa, avaliassem se:

a. percebiam-se ali representados;

b. consideravam sua privacidade protegida;

c. concordavam, ou ndo, com as interpretacdes, e que se manifestassem a respeito;

d. era necessario acrescentar ou retirar algo que julgassem relevante para a fidedignidade
das informag0es.

Antes de proceder a leitura, cada professor(a) informado(a) que tinha toda a liberdade
de interrompé-la para se manifestar, a qualquer momento. Posteriormente a essa leitura, foi
feita uma entrevista informal, gravada em 4udio e transcrita de modo livre. A interpretacéo
desses resultados esta relatada na se¢éo final de cada estudo de caso.

10. Finalmente, os resultados obtidos foram discutidos e comentados.
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IV. RESULTADOS: ESTUDOS DE CASOS

Neste capitulo, apresentamos parte dos resultados empiricos, na forma de estudos de
casos. Cada professor(a) pesquisado(a) examinou o texto que lhe diz respeito para que
avaliasse se reconhecia-se ali representado(a); verificasse se considerava sua identidade
protegida, assim como a do ambiente de trabalho; manifestasse concordancia ou néo,
acrescentando o que considerasse importante para fidedignidade das informagdes, apontando
declaracbes ou interpretacbes das quais discordasse, e sentindo-se & vontade para expressar
sua opinido, em qualquer momento, durante a leitura. Apds essa leitura cuidadosa, foi
entrevistado(a). Na secdo final de cada estudo de caso, relatamos os resultados desse

procedimento.

4.1 MARTA: A CONQUISTA DE EXPERIENCIA PROFISSIONAL

Marta é professora de Fisica para alunos do Ensino Médio em uma escola publica
federal. A contribuicéo dessa escola para o desenvolvimento dos alunos que a freqiientam e a
exceléncia do trabalho académico e pedagdgico que ela desenvolve sdo reconhecidos pela
populacdo da cidade onde ela se localiza e por pesquisadores em avaliagdo (SOARES, 2001).
A escola é equipada com biblioteca, informatica, reprografia, laboratorios, oficinas, auditorio
e salas amplas. Os alunos que a freqiientam séo admitidos por meio de exame seletivo e estdo
na faixa etaria propria desse nivel de escolarizagdo. As turmas sdo pequenas,
comparativamente & media comum para o Ensino Médio de escolas privadas. O ensino é
diurno e regular. Além do trabalho pedagdgico, a escola desenvolve diversos projetos de

pesquisa.
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Marta é professora novata, com menos de cinco anos de experiéncia em sala de aula,
mas j& trabalha e convive em grupos de pesquisa em Ensino de Ciéncias com colegas,
também iniciantes, com mestres e doutores em Ensino de Ciéncias. Trabalha em equipe, sob
orientagdo de um supervisor experiente, na avaliacdo de quem foi considerada profissional
séria e compromissada com suas tarefas. Ndo decide sozinha o conteddo programaético, 0s
textos a serem estudados, as atividades e avaliagdes que os alunos fardo. Em reunides formais
e informais, tem oportunidade de compartilhar experiéncias, fazer comentérios, buscar
informacdes, questionar e opinar em decisdes sobre seu trabalho. Também em nossa avaliagdo
Marta é profissional séria e busca tirar proveito das condigBes privilegiadas desse ambiente
escolar para seu desenvolvimento profissional.

Na época da coleta de dados desta pesquisa, Marta ministrava aulas de Fisica para 2
turmas. Em uma delas, de ensino técnico com formacéo voltada para um campo cientifico
diferente da Fisica, os alunos eram mais dispersos e mais desmotivados para os conteldos
dessa disciplina. Como seria de se esperar para uma professora novata, os desafios de Marta
sdo o dominio do conteudo tedrico e pratico a ser ensinado e o manejo da turma. Mais
particularmente, naquele momento, eram: ensinar para uma turma de estudantes sem
entusiasmo pelo que era ensinado, motivando-os; trabalhar com um texto didatico que ainda
ndo conhecia e com equipamentos para demonstracfes praticas, em condicBes Otimas de
aprender como fazé-lo.

Marta ocupou duas manhds para preparar as aulas. Na primeira manh@, apds estudar
cuidadosamente o texto didatico, decidiu fazer demonstracbes préaticas de fendmenos fisicos
que seriam ensinados, e planejou-as detalhadamente. Observamos as marcas emocionais dessa
decisdo ao acompanhar o planejamento: inicialmente, a leitura atenta do texto a deixa
inquieta, a ponto de levantar-se e procurar o supervisor para esclarecer dividas. Nas suas

palavras:
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“... quando eu comecei a ler o texto, estava tudo confuso porque era uma
abordagem totalmente diferente da que eu tenho dado para esses temas com 0s
alunos. E era um assunto muito diferente.”

A simpatia com o texto acontece no momento em que percebe que podera fazer uma

demonstragdo pratica do assunto tratado, que pressente uma oportunidade de atuacéo coerente

com suas expectativas de ensino:

P: 31. Quando o texto fala de interferéncia, o que vocé faz?

M: 31. . ...eu decido usar a cuba de ondas.

P: 32. E € nesse momento que vocé esta mais alegre, mais satisfeita?

M: 32. E, nesse momento eu fico mais esperancosa ...

P: 33. VVocé esta mais esperancosa de...
M: 33. De mostrar para os alunos o que tem na apostila, de fazer entenderem melhor o

que tem l4. [Expectativa]®®

Marta dedicou a segunda manh& do planejamento para testar e ajustar um equipamento
demonstrativo, uma cuba de ondas. Acreditava que com essa abordagem os alunos poderiam
ficar mais interessados e que a demonstragdo aumentaria a possibilidade dos alunos
compreenderem 0s conceitos abordados no texto didatico. Essas expectativas parecem ter
sustentado sua motivagdo. Observamos que ela perseverou no seu objetivo com tenacidade.
Dos trés equipamentos disponiveis no almoxarifado, apenas um, o Gltimo a ser testado, ja no

final da manha, funcionava a seu contento.

% Entre colchetes, comentarios nossos. Trechos de transcricio de entrevistas de explicitacdo estdo enquadrados.
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Durante o planejamento, suas emocgdes negativas se manifestaram associadas a
antecipacdo de uma frustracdo em seu desempenho, o que foi corroborado por relatos

pessoais, por exemplo:

P:13. La no almoxarifado, o que é que vocé estd vendo que te da desprazer?

M:13. Na hora que eu comego a testar as cubas, estdo todas vazando. Eu vou I na

primeira, e vaza. Est4 vazando muito, a primeira. Ai eu vou tentar a segunda. Esta

vazando também. J& estou quase desistindo, fico com a impresséo de que a terceira

ndo vai nem funcionar mais. [Decepc¢ao].

P:14. E neste momento, pensando que a terceira nem ia funcionar, mais, o que vocé
sente?

M:14. Ah, eu fico meio tristonha.

P:15. E quando vocé fica assim, o que vocé faz, logo depois?
M:15. Ai eu decido olhar se a terceira cuba ia vazar também. Eu ja estava achando que
ndo ia servir mais, ndo. Eu ia ter que arranjar outra estratégia para mostrar o que eu

queria. [Perseveranga].

Em italico, realcamos os momentos que consideramos como tomada de consciéncia,
no ato mesmo da entrevista. Marta verbaliza avalia¢cbes que ndo havia feito anteriormente, em
declaracOes espontaneas e informais sobre o que havia acontecido, ap6s o planejamento e a
realizacéo das aulas.

Marta identifica 0 momento mais prazeroso do planejamento: saber que conseguiria

uma demonstracdo conforme o planejado:
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P: 5. Quando vocé resolve o problema (da cuba de ondas), o que vocé faz, logo
depois?

M: 5. ..estou pensando em (outros) dois problemas. O meu primeiro problema é
identificar, na cuba de ondas, as coisas que tém no livro. O meu outro problema € ter

certeza que 0s meninos vao enxergar a mesma coisa que eu quero que eles vejam.

P: 6. Quando vocé vé [na cuba de ondas] o que vocé quer que eles vejam, o que vocé
Ve?

M: 6. Quando eu vejo 0 que eu quero que eles vejam, eu vejo a onda batendo na
barreira e sendo refletida. Depois, eu vejo quando eu coloco, quando eu vario 0
comprimento da barreira, da pra perceber que uma parte da onda é refletida e s6 uma

parte da frente de onda que passa dentro da barreira.

P: 9. Entdo vocé teve prazer em descobrir que podia mostrar o que Vvocé queria
mostrar, é isso?

M:9.E

Inferimos que para Marta, nessa circunstancia, alcancar pericia € um objetivo

importante. O foco principal da sua atencéo é direcionado pela intengdo de conseguir uma

exposicdo clara e demonstragdes interessantes para a turma. Sua satisfacdo e seu

descontentamento estéo relacionados com a realizagdo dessas metas.

Em diferentes momentos das entrevistas de explicitagdo, ela toma consciéncia do

sucesso de alguns dos seus procedimentos em relagdo a sua expectativa. Em outras palavras, o

conhecimento sincrético usado na agéo é transformado em conhecimento analitico:
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P: 43. Vou pedir para vocé escolher um momento que foi muito agradavel, muito
satisfatdrio, nas aulas que vocé deu. De acordo? [Pausa e consentimento gestual]
Entéo, o que vem pra vocé?

M: 43. O primeiro momento que vem é 14 na turma [...] quando a G. [Aluna] fala
assim: — Nossa, que legal, que interessante! E ai eu comeco a mostrar para os meninos
a onda passando numa barreira e eles j& percebem que a luz sofre reflexdo. Que a onda
sofre reflexdo. Ai eu ja fiquei animada porque eu ainda estava na divida se os
meninos iam conseguir perceber essas coisas, e se isso ia ser importante pra eles. De

repente eu estava perdendo tempo com um negdcio que ndo valia muito a pena.

A aula observada e gravada em video teve duragdo de uma hora e quatorze minutos.

no comego, enquanto 0S alunos e as alunas entram, Marta estd com expresséo

introspectiva e com atencéo voltada para testar o equipamento, ja preparado e colocado na

sala. Ela comegou essa aula cobrando dos alunos atividades de leitura e exercicios que néo

tinham sido entregues no prazo, com expressdes faciais de reprovacdo. Reclama: “Ninguém

me procurou para tirar dividas”; comenta “E, gente... j4 que vocés ndo cumpriram com a

obrigacdo de vocés, mais uma vez... quero s ver o resultado.” Expressa sua decepgdo: “E

muita tristeza... E eu que ficava defendendo esta turma...”

Apos distribuir os textos, faz uma breve revisdo do conteido que esta sendo ensinado

introduzindo o assunto da aula. Enquanto explica, manifesta indignacéo: “Caderno aberto,

gente, ninguém faz uma anotacdo, incrivel!” D& explicacbes e questiona os alunos. As

respostas sao timidas, mas ela continua inquirindo, verificando o entendimento e estimulando

a participagdo dos estudantes.
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Durante a primeira meia hora de exposi¢do teorica e questionamento dos alunos,
avaliamos que a atitude de Marta foi mais defensiva. O desaponto e a frustragdo com a falta
de compromisso e de esforgo dos alunos nos parecera presentes todo o tempo. A expressao
facial predominante era séria e fechada, a voz pausada e mais grave, sem “vibracdo”. A
analise do video corrobora essa interpretacdo. Observamos por exemplo, maior distancia
corporal dos alunos; bragos estendidos proximos ao tronco, apoiados nos quadris ou em uma
carteira vaga logo a frente da turma; freqientemente a cabeca esté ligeiramente inclinada para
trés, o olhar € de cima para baixo, os labios sdo apertados, o sorriso, quando acontece, é com
os dentes cerrados, com acento irdnico.

Mas, a partir do trigésimo minuto, ela comeca a demonstragdo pratica planejada e sua
postura corporal, 0s gestos, a entonagdo da voz e as expressdes faciais mudam. Logo na
primeira questdo colocada para a turma, um aluno responde e seu olhar brilha, ela abre um
amplo sorriso bem espontaneo e comenta: “Nossa, ndo esperava uma resposta tédo completa!
Fiquei até orgulhosa!” A instrucdo que acompanha a demonstragdo é: “O que vocés estao
observando? Quero que desenhem ou escrevam para mim”. A partir dai, a medida que
interage com a turma e obtém a participacéo dos alunos, a postura é mais relaxada, 0s sorrisos
S80 mais espontaneos, 0s gestos sd0 mais amplos, e ela manifesta alegria ao ensinar.
Observamos que estava bem a vontade quando, em um segundo momento, dirige-se a carteira
de cada um dos alunos, distribuindo redes de difragdo de baixo custo que havia preparado
para que observassem difracdo, orientando-os pessoalmente, explicando e fazendo
comentarios. Ao terminar a aula, propde para alguns alunos prepararem a leitura de um
didlogo existente no texto, com interpretacdo teatral, para apresentarem aos colegas. Ja
relaxada, ao final da aula, atende algumas alunas em sua mesa, com simpatia.

Mesmo com um planejamento cuidadoso, grande parte dos eventos que ocorrem em

sala de aula é imprevisivel. Muitas decisfes sdo tomadas no curso da acao, a avaliacdo do
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resultado é imediata e encadeada no ritmo da conducgdo da aula. Para a tomada dessas
decisdes o componente afetivo é indispensavel (BECHARA e DAMASIO, 2005). Conforme
podemos observar no trecho de entrevista de explicitacdo a seguir, “ficar animada”, é a
expressdo do componente emocional da decisdo “falo com eles para desenharem aquilo”,
tomada por Marta “ainda sem saber se vale a pena mesmo”, com o0 senso de que seria Util
para melhorar a compreensédo dos alunos, mas na incerteza e na imprevisibilidade dos

resultados, uma vez que essa era a turma dificil de engajar nas atividades propostas:

P: 44. Entdo, nesse momento, vocé fica animada e...

M: 44. Ai eu fico animada e tento explorar mais as coisas. Falo assim: vocés estdo
vendo o que acontece aqui na borda, quando ela passa por essa borda, aqui? Ai os
meninos dizem assim: ah, fica diferente, mesmo! Eles observaram mais coisas do que
eu achava que eles iam observar. Eu achei que ia ter que ficar insistindo muito e eles
observaram com muita facilidade. Quando eu coloco as duas barreiras, uma de um
lado e outra de outro, e eles ja véem que quando a onda sofre difracdo ela fica muito
diferente, ai eu ja fico muito animada com isso e, ainda sem saber se vale a pena
mesmo, eu falo com eles para desenharem aquilo. E quando eles comegam a desenhar,
ai que eles comegam a perceber mesmo, o que eu queria que eles percebessem. Eles
véo tentando desenhar e vdo tentando me perguntar: ah, que é para eu desenhar aqui, 0
que esta acontecendo nesse ponto? E assim. Quando eu pedi pra desenhar acho que
tomei uma boa decisdo, apesar de ficar na didvida em alguns momentos se eles iam

dar conta.
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Na avaliacdo de Marta, 0 melhor momento da aula é quando os alunos conseguem
realizar a observacdo orientada do fendmeno demonstrado. De acordo com nossas

observacdes, concordamos com sua avaliagéo:

P: 45. Vocé acha que tomou uma boa deciséo ao pedir aos alunos para desenharem... E
quando vocé pede para eles desenharem, o que vocé quer com o desenho?

M: 45. Eu quero, com o desenho, que fique mais claro para eles o que esta
acontecendo quando a onda passa na tal da barreira ali. Eu quero que eles vejam que
s6 uma parte da onda passa e a parte que passa consegue contornar, consegue propagar
0 pulso para o outro lado. Quando os primeiros comecam a desenhar, eles ficam com
dificuldade de desenhar as coisas porque eles ainda ndo sabem o que acontece. E
quando eles me chamam e perguntam o que acontece, ai vou |4 na frente e eu ja mexo
[na cuba de ondas] e falo assim: observe aqui, 0 que vocé estd vendo aqui. Nessa hora
em que eles tém que desenhar o que eu pedi, eles ja estdo olhando o que eu queria de
outra forma. Estdo prestando atengdo em mais detalhes, além daqueles em que ja

tinham prestado atencéo.

P:46. Nos detalhes em que eles estdo prestando atengéo, eles prestam atengéo quando
VOCE...

M: 46. Eles prestam atencéo, primeiro, quando eles ficam com curiosidade, parece que
viram uma coisa diferente. E depois, quando eu falo assim: ndo, observa nessa regido
aqui, observa bem na borda, observa na borda daqui e na borda de ca. Agora, 0 que
acontece se elas ficarem mais proximas? E ai eles ja prestam mais atencdo no que €
para fazer e no que esta acontecendo com a frente de ondas. Porque eu ndo queria que

eles s desenhassem a frente de ondas, antes ou depois da barreira. Eu queria que
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eles percebessem o que acontece 14 no meio, enquanto ela passa. E importante para
os alunos verem que quando ela passa, s6 a parte que passa continua a perturbacdo
do outro lado. Quando eles fazem o desenho, tentam fazer o desenho e me chamam, eu

percebo que eles estdo vendo isso.

P: 47. Esse é o melhor momento [da aula]?

M: 47. E 0 momento melhor.

Auto-regular emocbes é algo tdo importante no cotidiano que, assim como a
respiracéo, s se torna proeminente na falta. Essa auto-regulagdo é aprendida, conforme vimos
(BUCK, 1999). Marta regula 0 modo como experiencia e expressa suas emogdes ao lidar com
os alunos. Sem ser indulgente, é capaz de acolher e de transformar uma atitude indesejével de
uma das alunas, buscando uma disciplina da turma conquistada por meio do envolvimento.
Nesse caso, 0 cuidado com a pessoa do(a) aluno(a) requer mais trabalho emocional
(HARGREAVES, 1998) pelo(a) professor(a) do que nas situagdes de disciplina imposta a

priori, por exemplo:

P: 40. M. (Aluna) fala que acredita no que vocé esté falando e o que vocé faz?

M: 40. Eu pergunto: vocé acredita ou vocé entende o que eu estou falando? Ela fala
que acredita, com um cinismo, assim. Parece que ela esta brincando, mas ndo posso ter
certeza se ela estéa brincando ou falando sério. Entéo eu tenho que voltar a atencéo dela

para aguele fendmeno que eu quero explicar.

P: 41. E quando vocé faz isso, o que vocé sente?
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M: 41. Quando eu faco isso, primeiro acho que ela ndo esta ligando, est4 s6 querendo
fazer gracinha. Fico um pouco irritada, mas depois que ela comeca a olhar e pergunta
0 que € para desenhar, eu vejo que ela estd mais interessada e, quando ela comeca a

desenhar, j& da sinais de que entendeu melhor.

P: 42. Vocé vé que ela entendeu e, logo depois, 0 que vocé faz?
M: 42. Quando vejo que ela me entendeu, fago umas perguntas pra ela, ela me
responde, eu fico satisfeita, mas ai eu j& tenho que preocupar com os outros alunos, ver

se tambhém estdo fazendo as coisas.

A centralidade das relagdes emocionais do(a) professor(a) com os estudantes forma
uma espécie de filtro para seu trabalho (HARGEAVES, 2000a). As emogdes influenciam
como os professores interagem com 0s estudantes e o que pensam sobre eles (SUTTON e
WHEATLEY, 2003). A escolha de estratégia de ensino por Marta foi baseada em sua
expectativa de obter participagdo de alunos que avalia como pouco compromissados e, ainda
que ndo-dito, em um senso a respeito do que atrai o interesse deles.

A preferéncia e a disposi¢cdo de Marta em cuidar do interesse dos alunos e adotar
abordagens mais interativas, embora mais trabalhosas, nos pareceu sustentada pela
predomindncia de emogdes positivas, embora existissem afetos negativos em relacdo ao
engajamento dos alunos.

DINHAM E SCOTT (2000) apontam que a maior variacdo da satisfacdo no trabalho
dos professores ocorre no ambito da escola, relacionada principalmente com a lideranga.
Avaliamos que lecionar nessa escola parece ser uma motivacdo externa importante, uma

variavel que influencia a satisfacdo e o bem-estar de Marta. Ela conta com o apoio de um
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trabalho em equipe, os colegas e os alunos valorizam seu trabalho, em uma ambiente de
condigdes e recursos privilegiados.
Assistir & gravacdo em video da sua aula, mais focada nela mesma, de modo relaxado

e acompanhada apenas pela pesquisadora, foi uma experiéncia inédita para Marta:

“E a primeira vez que me vejo em uma fita de video, em uma aula toda. Ja
cheguei a gravar as aulas em outra escola, (em outra pesquisa), mas depois a
gente s6 passava a fita para ver se tinha gravado, ndo prestava atencdo, ndo
parava para prestar atencao na fita desse jeito que eu fiz agora.”

Ao assistir a esse video assim, Marta sentiu falta de observar imagens do

comportamento dos alunos, um indicio de que ela usa o comportamento ndo-verbal deles para

avaliar o quanto estdo engajados na sua explicacéo:

“Eu ndo conseguia lembrar do rosto dos alunos para saber se eu estava
conseguindo alcancar meu objetivo. Eu também n&o consegui ouvir o que eles
estavam comentando uns com 0s outros, perceber o que estava acontecendo na
turma.”
Enquanto Marta assistia ao video, observamos que algo a incomodou especificamente
pois, em certo intervalo, moveu-se na cadeira (20min e 30s), riu espontaneamente (25min e
10s) e colocou a méo na testa, entre as sobrancelhas (26min e 17s).
Durante a entrevista feita logo ap6s a observacdo do video, identificou a situacéo que
provocou esse riso. A frustracdo com o comportamento da turma e com a critica feita por uma

aluna, que havia apontado uma incorregdo de Portugués na apostila, gerou uma reacdo

emocional, expressa por meio de uma ironia que ela mesma aponta:

P.23: Quando essa aluna encontra o erro, vocé responde e...
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M.23: E, eu falei para ela que a gente devia encher a apostila de erros para ver se eles
(alunos e alunas) liam a apostila para aprender Fisica. Assim acabariam por ser

obrigados a ler a apostila sd para encontrar os erros...

P.26: Agora, quando vocé vé a fita e vé vocé mesma falando isso, vocé ri... Na hora
mesmo em que vocé falou, em sala, vocé n&o ri, concorda? Na hora em que vocé falou
com eles em sala, vocé falou séria.

M.26: [risos] E, eu fiz uma ironia com eles.

P.27: E vocé esta rindo agora...
M.27: Eu estou rindo do que eu falei com eles [risos]. Ah, esses meninos tém que
estudar, eles ndo estudam [risos]! Eles ndo d&o conta de ler nada! Mas para achar

erros eles adoram! Estudar, eles ndo gostam, néo.

O conteudo da ironia é o contrario do que se pensa ou sente, um modo de expressar
zombaria, escarnio ou sarcasmo. Os risos que aconteceram na observacdo da situacdo, e
durante a entrevista, ndo os interpretamos como uma expressdo de alegria, contentamento,
mas como certo “alivio” de tensdo. Provavelmente aconteceu percepcdo subconsciente da
contradicdo de falar para a turma que “era melhor uma apostila cheia de erros (de
Portugués).

Um estado emocional se configura sobre um estado emocional precedente, congruente
ou ndo, que o influencia. A dindmica da mudanc¢a pode ser muito rapida. A compreensdo de
uma situacdo pode gerar prazer, expresso em riso mas, nesse caso, ocorreu também uma

forma de alivio da ansiedade relacionada a uma expectativa tensa que se dilui, relacionada a
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avaliacdo da sua atitude, por si mesma ou pela pesquisadora, pois ela se justificou, mesmo

sem ser indagada do porqué:

“...Eu ri da situacdo [risos] porque os meninos ndo liam, mas cobravam o0s
erros (de Portugués) l4. Parece que eles ndo liam a apostila para aprender,
liam para criticar alguma coisa. Eles ndo liam a apostila para estudar. Para
mim, é uma critica que ndo fazia sentido, porque ndo era exatamente na
compreensdo do que estava escrito, ndo comprometia a idéia como estava ali.
E eu gostava da forma como as idéias estavam na apostila.”

Pela justificativa, € possivel inferir a expectativa de comportamento adequado dos

alunos, idealizado por Marta:

“Ah, eles ndo tem que ficar reclamando de muita coisa néo, eles tém que estudar.

Estdo em uma escola boa [énfase] com um material bom [énfase] para estudar, para

aprender.”

Consideramos esse um exemplo da complexa dindmica da interacdo entre afetos
cognitivos, sociais e morais descritos por BUCK (1999). O sentimento cognitivo é o de
frustracdo da expectativa decorrente do comportamento idealizado para os alunos: eles
deveriam ler a apostila para compreender os conceitos de Fisica, encontrar uma incorrecgao de
Portugués ndo era algo relevante para a professora, naquelas circunstancias. O sentimento
social é o de desdém e certa zombaria pelo comportamento dos alunos de apontar erro de
Portugués na leitura, ao invés de esforgar-se para compreender o contetdo de Fisica, por meio
da leitura. O sentimento moral é o de indignacdo com a atitude dos alunos, avaliada como
negligente, dentro de uma condicéo privilegiada de recursos favoraveis para aprendizagem.

Durante a entrevista, Marta expressou a confirmagdo de que ela propria avalia essa
reagédo como inadequada e manifestou desejo de regular a expressdao de sua contrariedade com

a frustragéo da expectativa gerada pelo comportamento idealizado para os alunos: “Mas se eu
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tivesse consciéncia da fita (observagdo da aula gravada) como hoje, eu iria trabalhar de outro

jeito.”

““Se repetisse a aula, em situacdo semelhante, hoje, talvez alternasse mais os
momentos [de braveza e seriedade]. N&o “pegasse tanto no pé deles™, eu fosse
mais tranqlila e tentasse trazé-los mais para perto do contetdo do que foi ali
(percebido na gravacéao).”

De acordo com nossa observagdo, no dia da gravagcdo de sua aula, Marta ndo
expressou aborrecimento ou contrariedade antes, depois, nem durante toda a aula, apenas
durante a primeira meia hora inicial. Entretanto, logo ap0s assistir a gravagdo, percebemos
que a percepc¢do de seu aborrecimento no inicio da aula foi nitida e predominante. Terminado
0 video, sua avaliagdo foi répida, e ela declarou logo, antes de ser entrevistada: “Nossa! Eu
estava muito mal-humorada naquele dia!”” [Risos]

A estranheza e/ou insatisfacdo com suas atitudes no inicio da aula influiu na avaliagdo
inicial dos motivos da sua insatisfacdo com seu desempenho durante essa aula: “Eu consegui
demonstrar o que planejei, mas acho que podia ter demonstrado melhor.” Nesse momento,
ela sequer comentou a segunda parte da aula, onde predominaram emocdes positivas:

“Parece que algumas coisas que eu gostaria que eles (alunos e alunas)
percebessem, eles perceberam. Mas quando eu me via olhando para eles ... Eu
nédo dei muitos sinais quando estavam acertando e eu fiquei com a cara muito
brava quando n&o falavam certo. Mas eu escutava sorrisos e comentarios que
pareciam interessados. Vendo a fita, eu percebo que fico com uma postura de
vigiar, mesmo se os alunos estdo fazendo as coisas como gostaria que eles
fizessem.”

Marta também questionou sua expressdo, para a turma, de sentimentos positivos em

relagcdo a comportamentos dos alunos, explicando que eles sdo de mais simpatia, de mais

abertura, de menos braveza:
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“E de mais simpatia, principalmente quando eles mostram que est&o
aprendendo alguma coisa. Quando eles se mostram interessados, quando estdo
olhando para o quadro, quando apesar de terem alguma dificuldade, fazem um
esforco para explicar aquilo para mim, o tom muda. 1sso me faz bem. Eu sinto
orgulho deles. Sinto que eles estdo superando uma dificuldade ... Mas néo sei
se mostro para eles. Eu ndo sei se eles conseguem perceber que eu gostei deles
terem aprendido ou que eu estou satisfeita com eles, pelo fato deles terem
aprendido. Eu néo sei se eles conseguem identificar isso, vendo o que eu vi na
fita.”

No dia seguinte em que assistiu a gravacdo, Marta contou que, depois de observar o
video, a caminho de outra escola onde leciona, um trajeto de mais de uma hora, as imagens da
aula vinham a sua lembranga e ela ficou pensando a respeito. Verificamos que, nesse
momento, ela procurou explorar essas lembrancas, dando indicios de que aprendeu a regular o
acesso a essas lembrangcas, realizando as entrevistas de explicitagdo. Lembrou-se da turma em

geral, e de alguns alunos em particular.

“Nessa hora em que eu me lembrei, eu fiquei tentando buscar quem eram 0s
rostos que estavam na sala de aula, ai me veio & mente a atitude dos alunos
que eram importantes para mim, a expressao deles. Nessa turma tinha uma
aluna com dificuldade em Fisica e dificuldade de concentrar, de estudar. O
nome dela era G ... (citando sem hesita¢éo) e eu ficava tentando mapear onde
estava a G ..., com uma atitude pronta para estudar. Eu fiquei mais confortavel
com minha situacao depois, porque a G ... estava na sala [assertiva]. Eu tenho
impressdo que era uma das aulas em que ela fez esforco para participar e que
ela se sentiu aprendendo alguma coisa. A histéria da L ... ir 14 para o quadro,
& para frente e mostrar algo que ela entendeu. A K ... fez algumas
intervengdes na aula, participando, e isso € uma coisa que eu acho
importante.”

Verificamos que ela amenizou a impresséo negativa de sua atuagdo durante a aula, ao

lembrar-se de interagcOes positivas que ocorreram com os alunos. Nesse caso, um estado

emocional do presente influenciou outro, retrospectivamente:

“Quando eu vi a fita, achava que eu ficava muito agressiva, assim, [risonha]
cercando os alunos para eles ndo fugirem. Eu percebi que néo era tdo [énfase]
forte assim. Que algumas coisas eu tinha que fazer mesmo.”
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Marta considerou importante, como professora, observar a gravagao da aula:

“Eu consegui ver coisas que a gente ndo vé quando esta na sala de aula. A
gente acha que faz de uma forma, passa uma mensagem, mas pode ser ao
contrario. Uma histéria que me incomodou na hora em que vi essa coisa de
cercar os alunos e de ser mais agressiva com eles, foi pensar até que ponto 0s
alunos conseguiam perceber que eu queria cuidar deles para que eles
aprendessem e ndo que eu queria ter uma atitude agressiva. Que era uma
atitude mais de protecéo do que de agresséo.”

Trés anos depois ...

Marta estava relaxada, disposta e animada, no momento em que fez a leitura do texto a
seu respeito. Leu o trabalho expressando satisfagéo.

Durante a leitura, reconheceu a descri¢do da aluna G., apontando no texto com o dedo
e confirmando com um riso alegre o depoimento dado logo ap6s ver a gravagdo da aula: “—
Ah, esta aqui!”, como quem diz: é isto mesmo, ela estava la. Interpretamos sua satisfacéo
como evidéncia de que ela da valor ao seu trabalho de cobrar dedicacdo e obter engajamento
dos alunos, de apoiar aqueles que precisam superar dificuldades.

Apos a leitura, declarou que durante o trajeto para o local da entrevista, imaginava o
que encontraria para ler, se corresponderia ao que ela pensava, a0 modo como havia avaliado

sua aula:

“Eu fiquei pensando assim: que ser4 que vai ter la& que eu ndo consigo
perceber? O quanto do que eu acho importante vai estar retratado 14? E ai
fiquei até emocionada na hora em que eu estava lendo [alegre] porque eu senti
um tipo de orgulho [risos]. As coisas que vocé destacou, da minha atitude, do
meu comportamento, das minhas impressdes, sdo coisas que considero
importantes. Entéo eu me vi [énfase] retratada ali. O que estava preocupada, a
respeito de as pessoas perceberem o que tento fazer, esta 1. E o que esta 14 ...
Eu me senti bem [assertiva]. Nada que néo retratasse o que eu acho mesmo
que € importante.”
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Quando perguntada a respeito de como acha que os alunos a perceberam, naquela aula

gravada, e como acha que a véem, atualmente, Marta declarou:

“Meus alunos falam que eu tenho uma cara muito fechada. As vezes eu me
sinto sorrindo, mas eu ndo sei se minha expressdo facial e corporal
corresponde ao que eu estou sentindo, para eles. Eu sempre fico muito
preocupada se eles estdo com a postura interessada, de aprender, ou se eles
estdo fugindo de uma responsabilidade que eles devem ter. Quando eles ficam
brincando muito, e ndo fazem muito esfor¢o para aprender alguma coisa, eu
fico brava™ [énfase].

Marta continua lecionando Fisica em outra escola publica, de rede estadual, no periodo
noturno. Essa escola fica no bairro onde reside desde crianca e de onde ndo saiu, depois de
formada. A respeito de si mesma, comenta que se preocupa com sua imagem fora da escola,
pois sabe que é referéncia de “alguém que deu certo” na sua comunidade de origem. Contou
como comegou a dar aulas: ainda no inicio do curso de bacharelado, resistiu aos convites
dessa escola para lecionar, pois ndo se julgava preparada. Mas ao ver outros profissionais
lecionando, por falta de professores, resolveu assumir essa responsabilidade. Pensou “se
advogado d& aulas por 14, vou ver o que posso fazer” e aceitou o desafio. Contou que um
professor da graduacgdo a incentivou na profissdo de ensinar e a orientou no caminho da
pesquisa, direcdo em que ela se aprofundou e aperfeicoou profissionalmente nos ultimos anos,
da licenciatura ao mestrado. Entretanto, reclama que essa escola, onde comecgou, “ja ndo é a
mesma”. Cresceu, e agora ja tem ensino médio. Ela se diz sem paciéncia com outros
professores que “nédo querem fazer as coisas direito™.

Inferimos que a satisfagdo com o sucesso obtido por meio do esforgo intelectual deve
influir na indignacdo de Marta para com o0s alunos que “ndo querem estudar” e nessa

impaciéncia com os colegas da escola. Perguntada se sente vontade de assumir lideranga,

coordenacdo ou diregdo dessa escola ela respondeu que néo, que se sente “um bom brago
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direito”, mas ndo almeja dirigir ou coordenar recursos humanos. A motivagdo que se
manifesta nessas emocoes é preferencialmente orientada para o Ensino de Fisica, mais do que

para a problemética da educagdo em geral.

4.2 SONIA: ENTUSIASMO NO PRIMEIRO EMPREGO

Sonia é professora de Biologia para seis turmas de alunos do 2° ano do Ensino Médio,
em uma escola publica municipal de Ensino Técnico. Localizada em um bairro mais
periférico, essa escola atende alunos para ensino regular, admitidos sob selecéo, é bastante
procurada pela comunidade e funciona nos trés turnos. A sele¢do de professores tambem é por
concurso publico.

O prédio da escola fica em uma rua estreita e movimentada. O espaco, basicamente,
trés andares de salas em corredores e um pétio interno, é limpo e cuidado. Na entrada, o
porteiro recebe e identifica as pessoas, os alunos devem portar cartdo de identificacdo. Porém
observamos que as turmas séo constituidas de cinqlienta alunos, o que torna as salas de aula
repletas. Os laboratdrios sdo organizados para as disciplinas do curso técnico noturno.

A diretora e orientadora foram receptivas e simpaticas com esta pesquisa. A
orientadora elogiou Sonia, uma professora “dedicada e entusiasmada no trabalho”, avaliacdo
com a qual concordamos. Novata, récem-concursada e contratada, Sdnia tem apenas alguns
meses de experiéncia em sala de aula mas, desde que terminou a graduacdo, declara que
prefere ser professora e que gosta de ensinar. Continuou a estudar e comegou a pesquisar
sobre Ensino de Ciéncias. Durante 0os meses de convivéncia nesta pesquisa, foi possivel
observar seu compromisso no trabalho e prazer em ensinar. Em diversos momentos, fazia
perguntas sobre o conteudo a ser ensinado, questionamentos e comentarios pedagdgicos.

Sénia declara-se satisfeita nessa escola, embora tenha restri¢es e criticas:
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“O espaco fisico poderia ser melhor, o patio é s6 aquele pedacinho que vocé
viu ali embaixo. E as salas sdo pequenas”. O nimero de alunos por salas
poderia diminuir ... Mas € uma escola mais ou menos organizada, as coisas
funcionam, tem aluno, aluno néo entra atrasado ... Tem porteiro, tem aula, tem
professor, tem papel, tem giz, tem tudo. [Afirmativamente, com risos]. E, e eles
cobram um pouquinho de disciplina também. O que ndo estd comum, ndo €?
Aluno s6 sai da sala com um cartdozinho. Cada professor tem dois
cartdezinhos. Porgue eles estavam saindo da aula e ndo voltavam. Entéo, para
ficar transitando pela escola, para ir ao banheiro, ao xérox, eles tém que estar
com o cartaozinho dado pelo professor”.

Sénia declara prontamente que o mais gosta é dos alunos, porque “eles sdo envolvidos,
querem estudar’, porém, “podiam ser mais dedicados™.

Consideramos que Sonia esta satisfeita nesse trabalho, mas ainda ndo tem referéncias
para comparagdo, exceto aquelas que viveu como aluna de escola privada de classe media que
cursou e as representacGes que construiu de outras escolas, com base em depoimentos de
colegas. Entdo, essa satisfacdo na escola ndo teve tempo de ser submetida a muito escrutinio.
Ainda é mesclada com a excita¢do da novidade que representa para ela o primeiro emprego,
logo depois de formada, algo que ela considera estar dificil nos tempos atuais.

Ao acompanhar o modo como preparava uma de suas aulas, observamos que Sonia
comecava pela busca, em outros livros, de algumas informacdes além daquelas que existem
no livro dos alunos. Simultaneamente, elaborava uma ficha com anotagdes, com base no

senso a respeito do interesse dos alunos, atenta em rever o conteido a ser trabalhado e

esclarecer duvidas pessoais.

“Eu procuro informacdes no livro, [Botanica para universitarios] alguma coisa
que eles vao achar interessante, curiosidades, por exemplo, que existem
235000 espécies de angiospermas, e outras, que eles precisam saber. Se acho
que elas sdo importantes, transfiro para a ficha. Passo no quadro porque nem
todo mundo tem livro e porque alguns tém mas néo léem, assim eles podem ter
a matéria no caderno”.



128

Enquanto compilava anotagdes para serem passadas no quadro e lembretes de
explicagdes, SoOnia procurava prever quantidade suficiente de informagdes para preencher
certo intervalo de tempo da aula: “Eu sinto duvida sobre o quanto que eles vdo render
naquela aula, entdo eu ponho um pouco mais de informagdes”. Observamos que SOnia estava
um pouco ansiosa em relacdo ao dominio e & abordagem do conteido — Botanica —, de um
modo que os alunos se interessassem. Ela mesma relata “ansiedade em relagé@o ao que teria
de explicar”. Em sua opinido, ““isso pode influenciar na aula, pois o aluno percebe quando o
professor esta inseguro. Naquela escola, eles até ja tiraram professor”. Queria encontrar
curiosidades que interessassem aos alunos, nas suas palavras, “porque preciso da sua
atengéo.”

Observamos a execucdo dessa primeira aula planejada. Sonia comegou escrevendo no
quadro o titulo e as anotacdes da ficha, em meio ao burburinho inicial da chegada dos alunos.
Escrever as anotagfes no quadro chamou a atengdo dos alunos o suficiente para que, depois
que estivessem atentos, ela comegasse a explicar alguma coisa. Os alunos conversavam um
pouco, mas a acustica da sala piorava a situacdo e havia um forte ruido de som indiscriminado
durante a aula, mesmo quando eles prestavam atencéo a alguma explicacéo.

Quando Sonia terminou de escrever no quadro, aguardou a atencdo da turma para
comegar a exposicéo. O sinal para ela comegar foi, nas suas palavras, “olhar o que as meninas
da frente acabaram de fazer, o quanto elas copiaram e quando elas terminam”.

Sénia é alegre e bem humorada, mas durante a aula permanece séria o tempo todo.
Embora néo sorria nem se aproxime dos alunos, a postura ndo é tensa, os gestos sdo amplos e
relaxados. Em alguns momentos, precisava levantar o tom de voz para ser ouvida, mas de um
modo geral chega a ser espantoso 0 modo como consegue dialogar com alunos e alunas, em
meio ao permanente ruido de fundo. A exposicdo do assunto foi entremeada de questdes

dirigidas para a turma.
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Na entrevista feita apds essa aula, Sonia declarou que, no inicio, quando estava
escrevendo no quadro e lembrava que tinha que explicar a matéria, sentia “um pouquinho de
ansiedade, o coragdo um pouquinho acelerado.” ldentificou os momentos de prazer durante a
aula relacionando-o0s ao que considerou sinais de participagdo positiva dos alunos: *“...Quando

os alunos percebem que ao redor deles tem muito do que a gente esta falando™. Por exemplo:

“Quando aquela aluna pergunta se a folha da quaresmeira tinha nervura
assim (Gesto indicativo de paralelas). 1sso me fez bem sentir bem. No momento
que ela perguntou, eu percebi que além dela estar prestando atencéo, ela foi
buscar alguma coisa, no cotidiano dela, que o contetdo é Gtil para ela™.

E percebeu que fica aborrecida quando os alunos ndo se engajam e se comportam de

modo indesejado, por exemplo, levantando-se da carteira sem necessidade:

“Na hora em que tive de pedir para o (Nome) passar, sentar de volta na
carteira. Ele estava 14 no fundo e ndo estava prestando atencdo. Aborreceu
porque ele fez isso na frente daqueles alunos todos.”

Sénia relata ansiedade com o que os alunos podem fazer, por exemplo, comentérios
que ndo sejam sobre o assunto da aula. Em nossa avaliagdo, a ansiedade de Sbnia esta
relacionada em parte ao dominio de conteldo pedagdgico e em parte, a obtengdo do
engajamento dos alunos e atencdo da turma. Ela é jovem, seus cinglienta alunos sdo mais altos
do que ela. A sala de aula e as carteiras sdo pequenas para todos. Ndo ha mesa para 0
professor entre o quadro e as carteiras, nem espaco para isso, elas ficam muito proximas.

Ela procura mitigar essa ansiedade buscando informagdes adicionais, revendo 0s
assuntos da aula, perguntando duvidas aos colegas de suas relacbes mais pessoais e
elaborando atividades que considera interessantes.

Em uma segunda ocasido, acompanhamos o planejamento de outra aula sobre o

conteudo “flor de angiosperma”. A atividade planejada foi a dissecacdo de uma flor para
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identificag&o das estruturas observadas, acompanhada da montagem das partes dissecadas em
uma folha de papel, com indicacgdes das observagdes feitas.

A deciséo de propor essa atividade remonta a uma aula expositiva anterior. Sonia
estava usando um retroprojetor para explicar um esquema do ciclo das angiospermas, e
percebeu a dificuldade dos alunos em identificar as estruturas representadas, quando se referia
a elas. “Eu me senti na necessidade de levar as flores para eles”, declarou com énfase.
Inferimos que ela pressentiu 0 quanto o contelido era abstrato e referente a algo desconhecido,
ndo familiar aos alunos, apesar de alguns serem repetentes. E esse foi um movimento inicial
com base na crenga de que, mostrando algo familiar e conhecido, seria possivel entusiasmé-
los na abordagem do assunto.

O planejamento inicial foi levar flores de um mesmo tipo para os alunos identificarem
as estruturas descritas no livro texto e representadas no esquema que ela estava explicando.
Anteriormente, ela ja havia pensado em flores de uma &rvore em frente ao portéo do prédio
onde mora, uma Bauhinia conhecida por unha-de-vaca. E havia comentado: “uma colega me
disse que é melhor eles observarem a flor do estudante, vocé sabe que flor é essa?”” Bastou
“traduzir” para ela reconhecer: “Ah, entdo é hibisco™!

Com base nessa decisdo inicial de propor a dissecagdo de uma flor, o planejamento de
como fazer isso nas turmas foi acontecendo, durante mais de uma semana. Nessa época, nossa
relacdo ja havia se tornado uma orientacdo informal, sem que houvéssemos combinado isso.
A expressdo emocional influencia o estado emocional da(s) pessoa(s) a quem é dirigida e,
para nds, o entusiasmo de Sonia foi contagiante.

Entdo, a organizagdo dos procedimentos, dos materiais e das instrugdes para os alunos
foi se transformando e se constituindo em diferentes momentos, na medida em que as
necessidades se definiam e os recursos disponiveis no entorno iam sendo reconhecidos. Por

exemplo, a primeira idéia, de pedir aos alunos flores de um mesmo tipo — hibisco — 0 mais
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comum, ilustrado em praticamente todos os livros didaticos, foi modificada. Essa mudanga,

por sua vez, demandou a organizagdo dos alunos em grupos.

P54. Quando vocé decide que cada grupo vai fazer sobre uma flor?
S54. Foi aqui. A gente estava conversando sobre qual flor, pode levar essa, pode levar

aquela ... Ai decidi que ia fazer em grupo.

P55. O que faz vocé decidir que é melhor cada grupo fazer com um tipo de flor do que
usar um sd tipo para todo mundo?

S55. Para eles observarem a diversidade que tem.

P56. E quando vocé esta observando as flores que vocé acha isso importante?

S56. A diversidade, é.

Sonia escolheu diferentes tipos de flores em que os alunos poderiam encontrar todas as
estruturas que desejava mostrar: manacd, flor de bananeira, buganvilia, pata-de-vaca
[Bauhinia], azaléia. Entdo foi fazer um roteiro da atividade para os alunos e, ao pesquisar
sobre as flores, quis identificar cada uma das espécies de plantas a que pertenciam: ““...Eu
procurava sobre as plantas no livro e digitava no computador. Entéo vi que eu ndo conhecia
nenhum dos nomes cientificos daquelas flores.”

Ela queria descrever caracteristicas que ajudassem os alunos a ter uma nogéo da planta
inteira, relacionando-a com alguma que ja tivessem percebido, de modo a reconhecer a
origem da flor com a qual trabalhavam. Percebemos que sua intengdo era relacionar o

conteudo ensinado, de algum modo, com algo que fosse reconhecido pelos estudantes.
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P37. E como vocé acha o que interessava ou nédo para eles?
S37. Naguele momento ndo interessava para eles qual planta, como é que elas
reproduzem, como é que faz muda, como era a semente, isso eu acho que ndo

interessava para eles.

P38. Como vocé reconhece 0 que é que interessava para eles naguele momento?

S38. Além de falar as caracteristicas da flor, algumas caracteristicas que falavam do
vegetal inteiro. Assim eles poderiam ter uma visdo do vegetal inteiro porque eu ia
chegar 1a4 na aula s6 com um pedacinho, s6 com a flor, entdo eles ndo tinham uma

visdo do vegetal inteiro. L4 falava por exemplo, se era uma arvore, se era um arbusto.

E enquanto redige o texto que vai levar para os alunos que Sonia se da conta de que no

horario de duas aulas, daria tempo para que eles respondessem algumas questdes:

P40. E logo depois que vocé redige o texto, o que vocé faz?
S40. Ai eu pensei que podia fazer algumas perguntas, mesmo que nao tivessem

diretamente a ver com o texto, mas que ja tenham sido explicadas durante a aula.

P41. E como que vocé decide fazer as perguntas?

S41. J4 tinha explicado para eles o que era uma planta pioneira. Ai quando eu estava
lendo os livros, falava sobre planta pioneira entéo eu pensei assim ... Ah, entdo posso
aproveitar isso e fazer com que eles se lembrem, puxar o contetdo de outra aula

anterior.
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Ao terminar o texto com as informacdes sobre as plantas e perguntas, que ela passa a

chamar de roteiro, decide colocar cada um em uma pasta:

P61. E quando vocé decide fazer isso?
S61. Eu pensei que o papel solto [com o texto impresso] ia amassar, ia perder, e eu néo

ia poder aproveitar em todas as turmas.

P62. Em que momento vocé percebe isso? Depois que vocé imprime o texto ou antes?

S62. N&o, antes de imprimir eu ja tinha pensado nisso.

P63. Entdo vamos voltar la.
S63. Eu vi essas pastas com outra professora 14 da escola que leva os textos dela

assim. Eu achei interessante.

P64. VVocé tinha essa solugéo?

S64. Hum, hum, para quando um dia, se eu fosse usar um texto em sala de aula.

P65. Quando esse dia chegou, em que momento vocé se lembra de que pode usar essas
pastas?
S65. Na hora que eu ja ia coletar as plantas. Eu lembrei que eu tinha de passar na

papelaria e pegar cartolina.

Sénia ndo se da conta, nesse momento, das diferencas e semelhancas entre esse
procedimento pedagdgico e outros, mais tradicionais e estruturados. Ela ainda ndo teve a

oportunidade de comparar resultados de procedimentos diferentes para um mesmo tipo de
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conteido, como pode fazer um professor mais experiente. De toda essa preparagdo, ela

escolheu um momento que foi especialmente agradavel:

“Quando eu fui coletar o hibisco. Eu tinha duas amigas comigo, estavamos
saindo da missa e elas ficaram me perguntando por que eu estava fazendo isso
e tal ... e eu tive de explicar [expressando orgulho]”

A expressdo de orgulho, do nosso ponto de vista, tem a ver com a satisfagédo de Sonia
em afirmar sua identidade de professora, seu foco principal, nesse momento.

Conforme resultados de experimentos, FREDRICKSON, B, L. e BRANIGAN, C.
(2005) afirmam que flexibilidade, criatividade e idéias originais, incomuns, devem ser
pensadas mais como efeitos dos afetos positivos na cogni¢do do que sindnimos da ampliacéo
da cognicdo. Em nossa avaliagdo, parece que foi isso que aconteceu durante o planejamento
realizado por Sonia. A preparacdo do material para os alunos foi trabalhosa, elaborada
intuitivamente. Com base em um senso do que seria adequado e motivante, ela teve
originalidade e certa ousadia, pois as condigdes fisicas das salas de aula e o tamanho das
turmas ndo eram favoraveis. Mas, como vimos, o planejamento ndo aconteceu em um horério
pré-determinado, nem com ansiedade. Do nosso ponto de vista, as solugBes foram
encontradas mais com base em serendipidade®’. Sonia declarou ndo se lembrar de algum
momento desagradavel, chato, aborrecido, sem prazer, dificil, ou estressante no planejamento.
Pelo contrério, recorda momentos de muita satisfacdo, por exemplo, em encontrar todo o

material que queria e poder levar mais informacdes para os alunos:

P30. Nesse momento em que vocé estd chegando com as flores e decide usar o livro

sobre plantas de jardim, o que vocé sente?

%" Do Ing. Serendipity, que significa encontrar sem procurar objetivamente, por “acidente” ou sagacidade.
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S30. Ah, satisfacdo, € uma felicidade, assim: agora eu posso levar mais algumas

coisas para os alunos.

Observamos e registramos com gravacdo em video uma das aulas correspondentes a
esse planejamento. Os alunos ja tinham nog&o a respeito do que fariam, pois a medida que
entravam em sala j& iam se organizando em grupos. Sonia distribuiu 0o material que estava
acondicionado em caixa de plastico proxima ao quadro. Cada um dos grupos recebeu uma
pasta contendo ramos com um tipo de flor, alguns com botdes e até frutos, acompanhadas de
pequeno texto explicativo sobre a espécie a que pertenciam os exemplares e de algumas
questdes para serem respondidas.

Conduzir uma atividade prética dentro de uma sala de aula comum em si ja é uma
situacdo problemética. Na sala em que SoOnia estava, as circunstancias desfavoraveis foram
aumentadas pela falta de espago para deslocar carteiras e acomodar os alunos. Mas todos
participaram colaborativamente. SOnia atendeu cada um dos grupos diversas vezes,
orientando, respondendo questdes, perguntando. As vezes era dificil distingui-la sentada em
um dos grupos, entre os(as) alunos(as). Do mesmo modo que na aula anteriormente
observada, permaneceu séria e sem sorrir, mas nao tensa. Em nossa avaliacdo, durante todo
tempo da aula estava bem segura do que fazer.

Nas entrevistas apds a aula, Sénia relata o prazer que lhe deu conseguir o engajamento
dos alunos na atividade proposta e a satisfacdo que demonstram ao realizar as observagoes:
“na hora em que eles abrem as flores, principalmente a do hibisco, e conseguem ver os
6vulos la dentro, eles ficam muito satisfeitos ...”” . Uma das maiores fontes de satisfacdo de
professores é perceber aprendizado nos alunos, especialmente o progresso dos que tém maior

dificuldade (HARGREAVES, 1998). Sonia escolheu e relatou um momento da aula que
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achou melhor, quando percebe que um grupo de alunos que considera freglientemente

desinteressados esta tentando fazer a atividade e entender o assunto:

P93. Como que voceé sabe que eles séo desinteressados?
S93. Ah, porque eles sdo apéticos, geralmente ndo perguntam nada, ndo respondem as

questdes ...

P94. Nesse momento eles estdo interessados por que ...

S94. Ah, porque eles estdo perguntando se tem jeito de ver.

P98. Sobre quais estruturas eles estdo perguntando?

S98. A antera, o estigma.

P99. No momento em que eles estdo perguntando sobre a antera, o estigma, 0 que vocé
sente?

S99. Eu sinto que pelo menos eles sabiam o que estava se passando dentro da aula.
Eles ndo estavam fazendo por obrigagéo, porque tinha de entregar o trabalho ao final

da aula. Eles estavam envolvidos. [Satisfagdo em alcangar meta]

Ha muitos modos de um estudante perguntar. Observamos que a expressdo emocional
do envolvimento desse grupo de alunos com a atividade orienta a atencdo da professora e é
motivacdo para ela interessé-los mais ainda. Ela procura mostrar o tipo de flor ilustrado no

texto do livro didatico, sobre o qual esta certa de que chamar atengdo deles:

P101. Como vocé se sente quando eles estdo envolvidos? VVocé percebe isso?
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S101. Percebo, percebo. Porque ai eu fui sentar com eles.

P103. E como vocé decide fazer isso?
S103. Eu vi que eles estavam empenhados. Eu decidi dissecar um hibisco para eles.

[outro tipo de flor, diferente daquela com a qual que os alunos estavam trabalhando].

P104. E o que eles estdo fazendo?
S104. Eles ficam comentando: oh, que legal, e eu vou perguntando ... Eles véo

tentando me responder.

P105. Enquanto eles vao fazendo isso o que vocé esta sentindo?

S105. Satisfacéo.

Sénia também regula a expressdo de suas emocdes ao interagir com os alunos, por
exemplo, o desgosto com um comportamento indesejado. Em uma das turmas, as alunas de
um dos grupos pegaram uma montagem de outra turma que estava pronta, em cima de outra
carteira, logo em frente a elas. Quando S6nia viu que elas pegaram o exercicio, nas suas
palavras, “para copiar”, ficou aborrecida. Mas decidiu, nesse momento, ndo comentar o que
elas estavam fazendo. Durante a entrevista, expressou o alivio resultante da sua conduta,
porque achou “que a confianga na capacidade das alunas e a decisdo tomada deu resultado™.

No senso comum, quando se diz que uma atitude ou alguém é emocional significa
dizer que é irracional. Em nossa interpretacdo, a decisdo de Sonia é exemplo de uma deciséo
irracional no sentido que néo foi feita com base em inferéncias a partir de premissas bem

estabelecidas e previsio confiavel de resultados. E mais uma aposta no pressentimento do
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bom desempenho que elas teriam, feita em situagdo de ambiguidade de resultados, baseada na

familiaridade com as alunas e na evitacéo de sentimentos negativos:

P114. E como foi que vocé viu isso?

S114. Uma das folhas estava na carteira de uma delas.

P117. E quando vocé viu isso ...?
S117. Fiquei aborrecida. Porque essas meninas sdo boas alunas, que participam da
aula, que prestam atengéo ... E elas, acho que estavam um pouco inseguras, estavam

achando que aquilo ia valer muito ponto ... E ndo precisavam de fazer isso.

P119. E quando vocé fica com esse aborrecimento o que vocé decide?

S119. Eu vou la ver com elas qual é a duvida que elas tém, sem falar nada da folha.

P120. Ai vocé decide ndo falar nada da folha nesse momento e pergunta o que para
elas?
S120. Pergunto se elas estdo conseguindo fazer, se conseguiram identificar, e pego

para elas me mostrarem.

P121. Ai o que acontece?

S121. Elas me explicam ... Direitinho, do jeito delas, eu me afasto da carteira delas e,

quando voltei, elas ja ndo estavam com a folha da outra turma na carteira.

P122. E nesse momento, 0 que Vocé sente?
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S122. Ai eu senti um pouco de alivio, eu vi que elas estavam sentindo era inseguranca
de ndo conseguir fazer o exercicio. Porque eu sabia que elas eram capazes de fazer.

[Alivio da ansiedade gerada pela expectativa do comportamento indesejado].

Os sentimentos dos professores influenciam o julgamento do desempenho dos alunos.
(SUTTON e WHEATLEY, 2003). Sentimentos positivos podem gerar atribuicdes mais
produtivas no ajuste do comportamento dos alunos. Atribuir desinteresse é diferente de
atribuir, por exemplo, preguica ou falta de capacidade dos alunos, tem mais a ver com a
relacdo no ensino do que com as caracteristicas das pessoas em Ssi.

Sentimentos de professores também influenciam estabelecimento de metas e
atribuicBes a seu proprio desempenho. Sénia ficou bastante realizada com essa aula e logo

depois, durante a entrevista de explicitagdo, considerou seus objetivos plenamente alcangados:

M136. Alguns meninos falaram assim: Nossa professora, a gente vé assim e nem sabe
0 tanto de coisa que tem aqui dentro! Ah, que legal! A gente vé todo dia e nem sabe. E

eu: é ... [Satisfeita, orgulhosa]

P137. Esse depoimento entdo diz o que para Vocé?

M137. Que eles iam pelo menos comegar a ver as flores com outros olhos.

P138. Que outros olhos sdo esses?

M138. Olhos de curiosos.

P139. Porque dessa curiosidade?
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M139. Eles véo querer ver se tem todas as estruturas que eles viram na sala, se tem

alguma que é diferente.

P140. Em que o que eles viram na sala era diferente?
M140. Da maneira deles enxergarem que eles ja tinham. Como a flor estava

envolvida na reproducéo, acho que nédo percebiam.

7

Para SoOnia, essa avaliacdo positiva é animadora, motivadora de continuar na
exploragdo das novidades do ensino.

Entretanto, observar a gravagdo da aula é oportunidade de perceber detalhes de um
modo diferentes do que acontece durante a aula. Depois de assisti-la, SOnia comenta o que
mais chamou sua atengdo: “impressiona o tanto que eu tenho de gritar em sala, para ser
ouvida. Em nenhum momento deixaram de falar alto.”” Em nossa observacdo, trata-se de falar
alto. Sénia ndo gritou, nem os alunos, mas a sala, com cinquenta deles, ndo contribuia para o
siléncio durante uma atividade na qual tinham, necessariamente, de se comunicar. Essa
reflex&o cria condigdes para ajustes de comportamento e ela decide conversar com os alunos
sobre o problema.

Durante a entrevista, ela reafirma a satisfagdo em obter atencdo e interesse de

alunos(as), por exemplo:

P.12: E voce sentiu ...

S.12: Agora eu senti ... Acho que foi satisfacdo.

P.13: De ver ...

S.13:... que consegui prender a atengdo de todas elas.
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P.14: E vocé prende a atencdo delas como?
S.14: Mostrando alguma coisa na flor. Eu vejo que elas estao prestando atengéo pelo
movimento de corpo delas, acho que eram cinco meninas — fodas [com énfase] se

inclinaram para prestar atengdo na minha explicagdo e para enxergar.

Sonia preocupa-se especialmente com alguns dos alunos. Por exemplo, observa se D

...[Aluna], que teve um problema de salde, estd acompanhando a aula.

P.35: E 0 que vocés estdo fazendo?

S.35: Eu estou 14 explicando ... Ela estava dissecando uma azaléia.

P.36: E vocé ...
S.36: Eu estou explicando para ela, o que é sépala, ela estava com dificuldade de

identificar.

P.37: E esse momento te da ...

S.37: Ah, é uma mistura de preocupacdo com verificar que ela estava entendendo

realmente, que ela ia conseguir fazer a atividade.[Ansiedade]

P.38: E como vocé vé que ela vai conseguir fazer a atividade?

S.38: Quando ela consegue ir acompanhando comigo, colando e escrevendo.

P.39: E esse entdo é outro momento que te d& satisfacdo.
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S.38: E, me da tipo um alivio, de que ndo preciso preocupar com ela, que ela é capaz

de ir fazendo, sozinha.

E expressa o desconforto com o comportamento de R ...[Aluna] que ndo tem

desempenho adequado.

S.49:...tem uma aluna 4, aquela que esta de casaquinho branco. Todos os professores
sdo preocupados com ela porque o rendimento dela é muito baixo, tem uma hora em
que ela sai da sala, eu ndo sei o que ela foi fazer, se ela foi buscar durex, se foi ao

banheiro, se estava cansada de ficar na sala de aula, isso me chamou atencdo também.

P.50: E o cartdozinho?

S.50: Ah, ndo dei ndo.

P.51: Entdo ela saiu sem o cartdozinho.

S.51: Saiu sem o cartdozinho.

P.52: E isso ai te chamou atengdo também, na fita.

S.52: Chamou.

P.53: Na aula vocé tinha percebido?

S.53: Néo.

P.54: E agora, na fita, quando vocé percebeu, 0 que vocé sentiu?
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S.54: Hum ... N&o sei ... Eu senti ... Acho que senti um desconforto. De ver que ela
sabe, que ela j& conversou comigo sobre isso, que ia se esforgar, sentar na frente,
prestar atencdo, ndo ia conversar, e na hora da atividade, ela sair. [Aborrecida,

decepcionada]

Sonia se surpreende ao observar, na gravagdo, que ao término da aula, uma das alunas
pega um galho de planta com uma expresséo de nojo. Isso aconteceu N0 momento em que 0s
alunos recolhiam o restante do material que ndo havia sido usado na montagem e, para ela, foi
absolutamente inusitado e frustrante alguém sentir nojo de um ramo de planta limpo e vigoso.
Assim foi apresentada ao fato de que um mesmo objeto pode causar atragdo ou aversdo a
diferentes alunos.

Assistir ao video também foi ocasido para Sdnia expressar sua frustracdo em constatar
que “alguns alunos ndo fazem nada nunca, em nenhum tipo de aula!” e também avaliar de
um modo diferente o trabalho com o grupo de alunos menos interessados que havia elogiado

anteriormente:

S.22: ...Acho que teve um momento que eu vi 0s meninos do grupo la do fundo, que

sd0 0S meninos mais bagunceiros ...

P.23: O que vocé esta vendo agora?

S.23: Eu estou enxergando o grupo deles de longe, como espectadora vendo o filme.
Al d& para ver que eles estdo balangando a cabega, parecia que eles estavam cantando
alguma coisa e isso é um sinal de que eles ndo estavam tdo envolvidos na atividade.

[Do modo como ela havia pensado anteriormente].
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P.24: E vocé se sente como, quando Vé isso?
S.24: Ah, eu sinto que ... A atividade ndo foi envolvente para esse grupo todo. Que s6

parte dele estava fazendo o trabalho.

P.25: Mas 0 gque vocé sente, no seu corpo, quando vocé vé isso, na fita?

M.25: Ah ... Acho que d& uma tristeza.

P.26: Como é esse mal estar?

M.26: E aqui assim, 6. Nesse ossinho aqui, o esterno. Debaixo dele.

P.27: Isso é uma coisa que vocé gostaria que fosse de outro jeito?
M.27: H&, ha. Porque nem curiosidade de abrir o livro eles tiveram. Eu tive que pegar
um livro emprestado, para eles poderem olhar as gravwuras e ir

procurando.[Decepgéo]

P.28: Isso vocé esté falando em relagdo a aula?

M.28: Néo, eu vi no video.

P.29: Sei. Eles estavam trabalhando com qual flor?

M.29: Acho que era a flor de bananeira.

P.30: Entdo esse é um momento desagradavel.
M.30: Hum, hum. E. Porque eram uns alunos que eu achava que ... Como eles n&o

conseguem prestar muita atengéo durante as aulas tedricas, que pelo menos durante a
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pratica eles iam ficar mais envolvidos. E mesmo assim, eles ndo se sentiram

envolvidos, nao.

P.31: Certo. E a sua insatisfacdo é porque ndo conseguiu que eles se engajassem da
forma que vocé esperava.

M.31:1ss0.

P.32: E isso vocé sentiu na hora do video.
M.32: Senti na hora do video. E 14 também, quando eu ia ... Quando eles tinham
alguma duvida e eu ia ajudé-los, so dois prestavam atencéo no que eu estava falando,

que realmente perguntavam e que estavam interessados em fazer o trabalho.

Logo depois dessas aulas, Sonia relatou que se sentiu um pouco decepcionada com o
resultado que alguns alunos obtiveram na avaliacdo formal, aquém do que ela esperava. Mas
alguns meses depois, Sénia mostrou seu entusiasmo com o resultado dos trabalhos praticos
em Boténica realizados pelos alunos. Ela ainda estava bastante satisfeita ao final do ano letivo
e pretendia continuar com o trabalho nessa escola.

Um professor novato, com altos niveis de ansiedade a respeito do contetudo e do
comportamento de estudantes, pode estar menos preparado para resolver os diversos
problemas de uma sala de aula, pois pensamentos intrusivos e preocupagdes relacionadas a
ansiedade limitam os recursos da memdria de trabalho (SUTTON e WHEATLEY, 2003).
Sonia tem ansiedade tipica de uma novata, mas é uma ansiedade mitigada por sentimentos
positivos de satisfacdo. Em nossa avaliacdo, a motivacdo pessoal de Sonia é alta e pode ser
atribuida a afinidade com a disciplina ensinada, & satisfagdo com o primeiro emprego, com a

avaliacdo do perfil dos alunos e com algumas caracteristicas da escola onde trabalha, que
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considera bem melhores do que a maioria das escolas com oportunidades de trabalho

existentes.

Um ano depois ...

Sénia havia deixado a sala de aula ha seis meses, pois seu contrato de trabalho,
embora obtido por meio de aprovacdo em concurso publico, era temporério. Ela prestou novo
concurso, desta vez, com chance de ser efetivada. Ainda ndo havia sido chamada para assumir
0 cargo novamente e ndo estava em sala de aula, mas continuou ensinando Ciéncias em aulas
particulares para criancas e adolescentes. Além disso, ingressou em um mestrado para
pesquisar sobre ensino. As escolhas de SOnia nos parecem evidéncia de seu interesse no
ensino.

Apos a leitura do texto anterior, Sdnia declarou concordar integralmente com o relato
a seu respeito, sem relutar. Contou que, durante a leitura, lembrou-se de como era a escola,
“com prazer de ter feito um trabalho bonito e saudade por néo ter continuado 1&”. Também
reviveu certa ansiedade que havia, nessa época: “quando preparava as aulas, eu ndo sabia se
ia conseguir dominar o contetdo direitinho.” A ansiedade em “dominar o conteudo”, refere-
se a um modelo mais tradicional e transmissivo dos conhecimentos biolégicos, associada ao
objetivo de obter o interesse dos alunos por meio de seu engajamento em atividades que Ihes
dessem alguma satisfacdo: “sempre pensava em uma maneira diferente de levar o contetdo
para eles, ir ao laboratdrio, exercicio para eles poderem ir para a rua ...”

As marcas afetivas dessa experiéncia inicial com o ensino foram predominantemente

positivas. Sobre a escola, declarou afirmativa e com énfase: “Morro de saudade. Os alunos

eram pessoas boas, a escola era boa, eu gostava de dar aulas, sentia-me realizada la.”
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Sonia contou que avaliava se os(as) alunos(as) gostavam ou néo das suas aulas pela
atengédo e questionamento que lhe dirigiam durante as aulas expositivas e pela dedica¢éo em

tarefas que ela propunha:

“Ah, na hora em que estava explicando a matéria, e eles comecavam a
perguntar... Com o comportamento também. Em aula expositiva, normal, se
estivessem muito agitados, € porque ndo estavam interessados no que eu
estava falando 14 na frente ... E sabia que eles gostavam pelos trabalhos que
faziam, se dedicavam muito.”

Sénia avaliou que os alunos a percebiam uma professora com autoridade, porém ao

mesmo tempo proxima e acessivel:

“Acho que me percebiam de uma maneira boa. Tinham muito orgulho da
professora deles ser formada na Federal e fazer especializacéo la. Que eu era
acessivel a eles, todo programa que eles tinham, me convidavam, tipo: ah,
professora, vai ter show, vocé vai? Eles até achavam que eu era muito igual a
eles. Eles recorriam a mim para fazer muitas coisas, entdo eu acho que
gostavam, eles me viam como ... Um degrau acima deles.”

Também avalia que os alunos gostavam de suas aulas, argumentando: primeiro, teve
noticias dos ex-alunos(as) pela professora que a substituiu, uma colega de faculdade: “ela
falou que os meninos perguntavam muito de mim, que o comeco estava sendo muito dificil
para ela, pois 0s meninos gostavam muito de mim, ela ainda tinha de passar por essa
aprovacgéo deles.” Segundo, continua a ter contato com alunas e alunas, que a encontraram
por meio do orkut (internet): “Uns cinqiienta. Eles deixam mensagem, tipo: ah, professora,
que dia que a senhora vem visitar a gente? O vestibular esta chegando, coisas assim.”

Pedimos a Sonia que nos enviasse exemplos dessas mensagens dos alunos(as) e as

interpretamos como evidéncias dos vinculos afetivos que ela conseguiu estabelecer com os
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estudantes. °® Alunos e alunas percebiam seu envolvimento pessoal no trabalho, sentiam-se
pessoas importantes para ela, pois foram ativos nessa busca de comunicagdo. As mensagens
sdo continuas ao longo do ano, manifestam saudades e vontade de revé-la, comparam sua aula
com outras, considerando que a dela era melhor, ddo noticias relacionadas a disciplina. Nessa
circunsténcia, sente-se satisfeita com o resultado alcangado. Trabalhei com um segundo ano
com 60 repetentes em um total de 300 alunos [afirmativa]. Foram oito reprovados ao final do
ano, seis deles com Biologia e outras disciplinas.

O modo positivo como Sonia percebeu, interpretou e avaliou essa experiéncia inicial no
ensino, relacionado ao alcance de suas expectativas, influiu em todos os niveis de suas
manifestacbes emocionais e foi por elas influenciado. Observamos que ela afirmou sua
identidade profissional principalmente por meio de uma percepcao da acolhida e da avaliagéo

positiva dos(as) alunos(as) a respeito de seu desempenho:

“Eu entrava em sala de aula com a sensacéo de que eu era bem aceita, 1a. E
eles falavam muitas vezes que apesar de eu ser nova, ter pouca experiéncia, eu
ensinava bem e tinha “moral” com eles. Conseguia fazer com que eles
estudassem, fizessem os exercicios, ficassem calados em aula.”

. Ol4 ...[nome]! Como vai? Ah, ndo sei se vc sabe, mas o ... [nome de aluno] vai fazer Ciéncias Biol6gicas msm ... ele é apaixonado né.

Mas eu acho que ele passa na federal sim. e tomara. E vc, como tem passado? Bjao! 11/2006

. brigado por explicar aquele quadro com os filos e sua evolussaum porg caiu uma questaum na PUC e eu acertei lembrei doc espero g esteja
bem to com saudade a nossa atual professora é péssima € atercera nesse ano passei na puc vo estudar letras port ingl la se naum passar na
fedral mas la eu axo meio roia de passa bjaum xauu 11/2006

. ei teacher nunca mais apareceu heim!!!
uma otima semana pra vc, bjos 09/2006

.Ola Professora e ai como esta???/ Sumiu ... estudando muito???espero que esteje bem ...Saude e Paz t+ 9/2006

.Fessorinha Queridaaaaaaaaa to com saudad d vc ... vc nem lembra mais d mim neh!?!? aposto huhauha
bom prof ... eu to aki pra dizer q és uma excelente pessoa. q eu adoro mt e que to morrendo d saudad ... me add no msn pra gent conversar
hein!? bjxx 9/2006

.aaaaeeee fessora, cume q vc ta, finalmente eu te achei vei, foi mo dificiu, abre mts [nome e sobrenome], mais valeu a pena ...vc ta dando
aula onde??? vc podia da aula aki no [nome da escola] a noite, pq meu profe é da hra mais é mt fraco, e vc é bem mais legal que ele tamem!!!
falow e valew!!! 8/2006

.Ei fessora!! Que saudade de vocé! A aula de Biologia ndo é mais a mesma coisa!!! Até algum dia se nés nos encontrarmos pessoalmente, se
ndo nos vemos depois aki no orkut! Bjo! 7/2006

.0i [nome] it lembra de mim ???2?2?2222227222222272? pois é 1111111 seu ex-aluno M1 mas e af moga ... 0 qué que vc estd
arrumando ?????????? dando aula em algum lugar, trabalhando em outras aulas, o qué ?saudades de vc viu ! genética € muito chato
HINIMImas ... t6 passando aqui s6 para deixar um abragdo e um beijéo viu H!IITIVE se aparece t& H1HTIHITIFique com Deus e uma 6tima
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A interpretacdo do sentido de uma dada situagdo, em termos da sua relevancia para 0s
objetivos, preocupacdes ou desejos dos envolvidos influencia e € influenciada pela cultura.
Sonia é uma professora novata bem sucedida em métodos e abordagens mais tradicionais,
condizentes com a expectativa da comunidade escolar onde trabalhou.

Cognicdo e estados emocionais influenciam-se no tempo, de modo retrospectivo e
projetivo. As emocdes ndo funcionam apenas como reagBes as circunstancias do mundo,
marcando a memoria de experiéncias passadas. Ao influenciar a percepcdo elas também
influenciam a imaginagdo, estabelecendo um contexto para acdo. “Saudade”, para Sonia, é a
expressdo de um sentimento do presente®, a falta da escola ou desejo de continuar nessa
escola, sob a percepgdo de um sentimento de satisfacdo por expectativas alcancadas no
passado. Por sua vez, essa satisfacdo influi na sustentacdo de seu interesse no exercicio
profissional e na “aposta” na perspectiva de seu desenvolvimento. Desse modo, as
motivacdes, necessidades e desejos de SoOnia se expressam em suas emogdes. Por ora, 0 modo
como Sdnia busca maior compreensdo do conhecimento bioldgico e de como ensina-lo, esta
sendo questionado em outra situacdo, e em outra comunidade escolar, onde ela vivencia a

pesquisa, como mestranda.

4.3 PAULA: FRUSTRACAO E TOLERANCIA

Paula é professora de Fisica, com aproximadamente cinco anos de experiéncia em sala
de aula, além de trabalhar em grupos de pesquisa em Ensino e ter mestrado em Ensino de

Ciéncias. Durante o periodo de coleta de dados para esta pesquisa era professora concursada

5 Exemplo de indutor secundério gerado pela evocacdo de um evento emocional pessoal que trazido a memoria
de trabalho fortaleceu uma representacgdo particular, ajudando no cruzamento de op¢des ou planos de agao.
(DAMASIO, 1996)
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de rede publica municipal e lecionava Fisica para alunos do terceiro ano do Ensino Médio
regular no periodo noturno, em uma escola da periferia urbana.

Observamos que o espaco fisico dessa escola é amplo, limpo e arborizado. Logo na
entrada, um péatio da acesso direto as salas. Além de salas de aula, diretoria, secretaria,
banheiros, etc., como é comum, o prédio conta com sala de laboratério equipado com
microscépios, modelos, vidraria etc., biblioteca e servico de reprografia. A sala de professores
é equipada com computador, aparelho de TV, mesa, cadeiras, armarios. Funcionando em trés
turnos, a escola atende alunos do Ensino Basico.

Durante nossas visitas, o diretor e coordenador estavam presentes e foram receptivos
ao nosso trabalho. Percebemos um relacionamento cordial entre os professores, consideramos
0 porteiro e demais auxiliares prestativos. Nossa impressdo geral foi de um ambiente
agradavel e com condicGes adequadas de trabalho.

Também na avaliacdo da professora, a escola é bem estruturada e equipada. Foi uma
referéncia positiva, durante mais de trés décadas, tanto para os professores e alunos quanto
para os moradores da comunidade onde se localiza. Ainda € uma escola de referéncia, pelo
menos do ponto de vista da manutencdo e conservacdo do prédio. Paula se expressa,
pensativa, sobre o que, para ela, ¢ motivo de orgulho: “O carinho da direcdo e da
comunidade com a escola. Isso ai eu acho que é legal ... Eles tém aquela vontade de manter
uma referéncia de escola mais compromissada (com o ensino)”.

Mas, ainda segundo a professora, havia certa ansiedade no corpo docente e discente
em relagdo aos problemas sociais que se manifestaram por ocasido desta pesquisa.
Conversando com alguns deles, na sala de professores, concordamos com essa opiniéo.
Aconteceram casos de violéncia, de banditismo, por exemplo, ameacgas de professores e de
coordenadores, bombas dentro da escola, e até um homicidio, na portaria de entrada dos

alunos. A maioria dos integrantes da comunidade da escola e mesmo quem mora entorno, ndo
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se sentia mais segura como em anos anteriores. A escola tem sofrido perdas consecutivas de
alunos mais dedicados aos estudos, intimidados por alunos envolvidos com tréfico de drogas e

violéncia.

P.16: Se vocé tiver que escolher uma coisa que seja motivo vergonha ...
Pa.16: E ... O descaso, ndo sei se seria da escola em relacdo a escola, mas o descaso

da administragao da rede escolar em si com ... Os ultimos acontecimentos.

P.17: Esses acontecimentos de que vocé esta falando ...

Pa.17 Em relagdo a droga, a violéncia, & ameaca de professores, da coordenacéo.
...50U muito insatisfeita também com essa forma com que a administragdo dessa rede
publica lida com o aluno, que tem muitos direitos e poucos deveres. A gente ndo pode
fazer muita coisa. Ent&o ... N6s perdemos muitos alunos que estavam interessados em
aprender, em estudar. Acho que o sistema escolar é falho porque ele prevé que o
aluno estando dentro da escola, qualquer pessoa que esteja dentro da escola,
matriculada, é considerada aluno — e s6 é cobrado dele a freqliéncia. Essa situacéo

exclui aqueles que querem um estudo mais sério e passam a procurar outras escolas.

Segundo essa professora, ocorreram mudangas no sistema de educagdo da rede a que
pertence essa escola com consequiéncias na aceitagdo, nas exigéncias e nas cobrancas do perfil
dos alunos. Se os alunos sdo freqlientes, mesmo que eles ndo participem da aula, ndo levem o
minimo de material, eles tém de continuar dentro da escola, e os professores se sentem com
poucos modos de promover outro tipo de comportamento, mesmo oferecendo projetos
pedagogicos diferenciados. Assim, ao incluir um perfil de aluno que esta na escola, mas nao

se comporta como estudante, acaba por excluir esses ultimos.
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No papel de educadora, essa professora ndo se sente preparada para desempenhar
funcdes que requerem mais pericia do ponto de vista psicolégico e de assisténcia social, em
detrimento do papel de professora da disciplina para a qual se formou e do modo como se
formou. Também ndo se sente motivada para se dedicar a essa preparacdo. O medo e a
inseguranca sdo sentimentos desfavoraveis ao estabelecimento de vinculos com os alunos e
favorecem um julgamento negativo da pessoa deles, ao invés das atitudes :*“O dia em que um
dos alunos tirou a arma e ameagou um colega durante a aula, por causa de uma divida de
poucos reais, eu sai da sala. N&o fiz concurso para sacerddcio, ndo sei lidar com marginais.”

No periodo de nossa convivéncia, e durante as entrevistas, Paula expressou por
diversas vezes sentimentos de angustia, infelicidade e medo, em conflito com o sentimento de
compromisso no trabalho, conforme podemos observar nos trechos de depoimentos a seguir:

“Ah, eu ndo tenho muito prazer em ir para 1a.”

“A escola esta me deixando muito infeliz”

“Eu ndo sei descrever muito bem, mas, quando eu tenho que ir 14, eu fico

angustiada.”

“Estou me sentindo com medo de ir para a escola mas, ao mesmo tempo, tenho que ir

para poder resolver essa situacdo, para poder ajudar os professores a resolver essa

situacdo” (Referindo-se ao homicidio ocorrido).

Ao verbalizar os motivos de sua insatisfagdo com o trabalho nessa escola, o que ela
relata sdo caracteristicas que avalia nos(as) alunos(as), nos(nas) colegas e na administragao:

“O que me desagrada é o total de desinteresse de muitos alunos em relagéo ao
que € ensinado, as deficiéncias que carregam e que ndo Se preocupam em

superar, as reclamagdes dos colegas dentro de sala de aula, dentro da sala dos
professores.”

“Eu falo que o clima da escola, em relacdo ao pessoal, € muito bom. Tanto
com os alunos quanto com os profissionais. Com o0s professores, a gente
brinca muito ... S6 que todas as brincadeiras sdo voltadas para ridicularizar a
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educacao e a situacdo que a gente vive la. Por exemplo, o fato dos alunos ndo
saberem ... Ontem mesmo, a professora de matemética chegou com uma coisa
anotada na méo e falou: — n&o, isso aqui eu tive que anotar — um aluno falou
que um mais trés é igual a trés, dois mais trés é igual a trés e cinco mais trés é
igual a quatro. Entdo isso ai é motivo de risos, de brincadeiras.”

“Apesar do ambiente descontraido, vejo que a maioria dos professores é muito
insatisfeita com a situagéo da escola. Eu acho que é mais uma coisa politica,
assim ... apesar das aparéncias, vocé ndo sabe realmente o que acontece. A
gente ... é cobrada por coisas que as outras escolas, na mesma situacéo, ndo
sdo. Por exemplo, a maioria dos professores ndo falta, € muito raro algum
faltar, 14 na escola E a gente paga greve pontualmente, também. A gente tem
que chegar 14 as dezoito horas. Se a gente chega dezoito e quinze, ai a diretora
ja quer cortar os quinze minutos que a gente atrasou e ndo ha muita
negociagdo nesse aspecto ... Agora, muitos professores véem que isso néo
acontece nas outras escolas onde dao aulas. E 14 é um grupo relativamente
bom em relacéo as outras escolas da rede. Entdo, o0 que a gente vé sdo dois
pesos e duas medidas dentro da propria rede. Isso cria um clima de
insatisfagdo dentro da escola™.

Observamos que os afetos positivos sdo sobrepostos pelos negativos em relagdo ao

significado e relevancia do objetivo de Paula, ensinar Fisica. Na época da gravacdo em video

da aula e da realizacdo das entrevistas a professora ja havia decidido pedir exoneracdo do

cargo e optado por continuar com outras atividades a que se dedica, a pesquisa em ensino e o

ensino de Fisica em uma Escola de Ensino Superior. “O fato de dar aula na escola dessa

forma est4d me deixando muito infeliz e isso ndo est4 sendo bom para mim. Eu quero um

emprego que me dé mais satisfacéo ...”

Em uma das entrevistas de explicitagéo, ela evocou o momento em que decide

exonerar-se, durante uma conversa com sua mae:

P. 47 O que aconteceu na escola no dia anterior?

Pa. 47 O menino (um jovem, ex-aluno) foi assassinado, morreu na porta da sala dos

professores, logo depois que eu entrei na sala dos professores. Eu ndo quis ver.
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P.53 Vocés duas conversam ...
Pa. 53 ...e ela esta tentando me convencer a deixar a escola. Eu sinto que eu tenho que
realmente deixar a escola, mas eu ndo posso deixar imediatamente porque eu preciso

de um pouco de mais tempo.

Pa. 60 Antes eu estava pensando em pedir licenca e nesse dia eu resolvi pedir
exoneragdo [do cargo]. Ela insistiu comigo para eu poder sair, eu falei com ela que

iria sair.

P.61 Vocé falaisso eela ...

Pa.61 Fala que é a melhor coisa que eu faco.

P.62 E quando ela faz isso, o que vocé sente?
Pa.62 Eu sinto um alivio por ela estar me apoiando, por achar que é isto mesmo que eu

tenho que fazer.

Alguns dias ap0s a ocorréncia do assassinato, estivemos na escola e ndo observamos
indicagdes do impacto emocional da violéncia ocorrida. Em pleno funcionamento, a escola
parecia normal em todos 0s aspectos. Mas a descricdo das conversas entre Paula, outros
professores e com o diretor, obtidas por meio da entrevista de explicitagéo, indicam um pouco

desse impacto, ocorrido no dia seguinte ao assassinato:

Pa.76 O professor de Portugués me pergunta se ia ter aula e eu falo com ele que acho
que ndo vai ter aula, que ndo tem como ter aula depois do que aconteceu ontem. Ai

chegamos & sala dos professores, encontramos com a professora de Matematica, com o
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de Biologia, um outro professor de quem ndo me lembro e todo mundo com uma cara
bastante apreensiva, fazendo a mesma pergunta, se a gente teria de dar aula naquele
dia. Eu vou até a porta que d& para o patio, o diretor esta I& conversando com mais
dois professores, o de Historia, o de Quimica, e eu pergunto a ele se a administracéo
(da rede) foi 14, se fez alguma coisa. Ele responde que a melhor coisa que se tem a
fazer é esquecer o assunto. Eu fico meio indignada, falei para ele que a gente ndo deve
esquecer isso, a gente ndo pode esquecer isso, COMO a gente vai esquecer uma coisa

dessas?

P.77 Ai vocé fala para ele que ndo da para esquecer uma coisa dessas e ...

Pa.77 Ele fica calado e sai.

P.78 E depois que vocés terminam de conversar?
Pa.78 Eu falo para o professor de Historia como é possivel a diregéo e as pessoas dos
outros turnos acharem que o evento ndo tem nada a ver com a escola e tratarem como

se fosse um caso qualquer.

P.81 Vocés comegam a conversar sobre o que aconteceu e o que vocés falam?

Pa.81 O professor de Histdria conta que quem morreu era um ex-aluno da escola, que
a namorada dele era uma aluna minha, a imagem dela vem & minha cabega. Era um
aluno até bem interessado, s que a gente via que era um aluno que se envolvia com
trafico de drogas e ficamos conversando. O professor me fala que ficou meio
apavorado porque as outras pessoas que atiraram nele (no ex-aluno), na porta da

escola, vieram conferir se ele tinha mesmo morrido. Foi na hora do tumulto ... Os
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alunos voltaram, o professor de Biologia conta que ele estava de costas para o aluno

(que faleceu), quando o aluno caiu, ele estava de costas, em tempo dele levar um tiro.

P.82 Se eu entendi bem, um ex-aluno levou um tiro na porta da escola, conseguiu se
locomover 14 para dentro e faleceu em frente a sala dos professores.
Pa.82 Isso. Ele correu até a sala dos professores. O outro professor de Biologia tentou

estancar o sangue com um pedago de pléstico, mas ndo conseguiu.

P.84 E nesse dia vocé estava indignada a respeito de como € que a escola e a
administragdo da rede atuaram a respeito?

Pa.84 Bom, a diretora dos outros turnos falou o dia inteiro aos alunos que ligaram para
l& que haveria aula normal. Os professores ... Nds ficamos muito indignados com isso,
falamos que ndo era possivel ter aula, que ninguém tinha cabeca para ter aula entéo a
gente decidiu ir as salas, fazer chamada, chamar os alunos para o patio, conversar com
os alunos e fazer uma reunido, para poder decidir ... O que a gente faria, qual a postura

que a gente iria tomar em relacdo a isso.

P.87 E ai quando vocés resolvem isso, qual o seu sentimento?

Pa.87 Que a gente teria de fazer alguma coisa, mobilizar, queria chamar televiséo,
para as pessoas ficarem sabendo o que aconteceu, porque foi um descaso total da
administracéo geral, a dire¢do falando que ndo tinha nada a ver com a escola, e isso

me deixou muito, muito indignada.

P.88 E os alunos, eles reagiram de algum jeito?
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Pa.88 Os alunos ficaram totalmente atbnitos, calados, ndo falavam nada, ndo diziam

nada, totalmente com medo.

Do nosso ponto de vista, a insatisfacdo dessa professora e a decisdo de sair dessa
escola estdo emocionalmente embasadas em sentimentos de indignacédo, de inseguranga fisica
e de impoténcia para o enfrentamento dos graves problemas sociais que passaram a se
manifestar na escola a partir dos anos mais recentes; na falta de esperanga em atitudes e
providéncias coletivas que os solucionem ou amenizem e na auséncia de desejo de se engajar

na luta pela paz na escola, nessas condigdes:

P.89 ... [siléncio de alguns segundos] Nossa! Deixa-me conferir, se eu estou correta,
vocé esta dizendo que uma coisa que assusta muito os professores é o trafico que
existe 14 dentro. E que é complicado controlar esse trafico, porque os alunos tém que
ficar dentro da escola, mas ao mesmo tempo, alguns deles estdo traficando para os

colegas e ndo ha como controlar isso la dentro.

Pa.90 E eles ameagam os professores e a gente ndo pode enfrenta-los. Eles respeitam
os professores em relacéo a disciplina. Quando eu chamo a atencéo, eles me respeitam.
Agora, em relagdo ao trafico, a gente tem de fazer vista grossa. Eu j& vi muitas vezes
alguns passando droga, ndo fazem a menor questdo de esconder. E se vocé denuncia,

vocé é ameacada.

P.92 E em relago a isso que vocé acha que os professores ficam impotentes.
Pa.92 N&o, os professores estavam dispostos a nomear os alunos que mexem com 0

trafico. Mas a administracdo regional falou que a gente ndo podia fazer isso, que ia
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provocar um constrangimento dentro da escola. Foram I4 quatro pessoas que entendem
muito de lei, que entendem muito da burocracia e tudo, mas que ndo nos deram

nenhuma solucéo palpéavel.

Para mim, essa escola é totalmente excludente porque exclui aqueles que querem
realmente ter uma educacdo. E a administracdo ndo vé que o problema esté
justamente nessa banalizacdo da violéncia dentro da escola, nesse descaso e nesse
uso dos direitos dos alunos como uma justificativa para esse tipo de gente estar 14

dentro.

A aula em que foram feitos os registros em video era, segundo a professora, para a
pior das turmas para as quais leciona. Esse pior a que Paula se refere diz respeito ao
engajamento e aproveitamento dos alunos e, principalmente, ao tipo de comportamento de
alguns deles.

Mesmo nessas circunstancias, na nossa avaliagdo, pelo que observamos durante a aula
e nos registros, a professora obteve o envolvimento de todos os grupos de alunos na tarefa
proposta: a montagem de uma camera escura. Percebemos diferencas sutis de tratamento dos
grupos de alunos, pelo proprio comportamento deles, pelo modo como se dirigiam a
professora, mais distante ou mais préximo, mas, cada um a seu modo, todos estavam
envolvidos na atividade.

O planejamento dessa aula foi feito com bastante antecedéncia e cuidado:

“A camara escura faz parte de um projeto que retine professores de Quimica,
Fisica e Biologia. Este ano a gente resolveu trabalhar com visdo. Dentro do
tema visdo, 0 que se encaixaria na Fisica seria a Otica e a camara escura é
um instrumento legal de mostrar, por exemplo, como a imagem é formada na
retina, entdo daria para fazer uma associagdo da Fisica com a Biologia, de
sistema fisico com bioldgico.”
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Paula se sente mais satisfeita com o trabalho nesse projeto do que com as aulas

comuns:

“Apesar de cansar mais, eu vejo mais envolvimento dos alunos nesse tipo de
aula. O que me d& satisfagcdo é ver que eles acham legal, acham a aula boa
apesar de ndo entenderem o porqué, mas pelo menos desperta a curiosidade.
Eles ficam mais envolvidos™.

Esse projeto tem uma carga horéaria especifica que é, em parte, durante o horéario
normal e, em parte, atividades para os alunos fazerem em casa. Eles fazem exercicios,
pesquisas, maquetes, cartazes a partir de fichas e roteiros. A professora relata que se sente
responsavel por esse projeto, que tem um dever a ser cumprido.

““A gente se reuniu e decidiu que ia fazer da visdo. Cada um (dos professores,
de Fisica, Quimica e de Biologia) ficou de levar o que da sua matéria que
encaixaria nisso. Eu peguei as sugestdes do professor de Biologia, do
professor de Quimica, trouxe para casa e comecei a pensar no material ... E
monto o projeto, coloco qual que é a atividade que vai ser de Fisica, qual é a
de Biologia, qual a de Quimica, distribuo isso num quadro ... e deixo a coluna
vazia em relacdo a carga horaria de cada atividade e em relacdo a data de
entrega de cada atividade.”

Paula procura por textos, atividades e exercicios que deverdo ser feitos pelos alunos ao
longo do ano, depois de aceitos e coordenados pela equipe que participa do projeto. Em
relacdo a esse momento de escolher o que é possivel de usar, expressa sentimentos de mais
satisfagdo quando “pensa que eles [os alunos] véo ficar mais envolvidos™ e de frustragéo
diante da "sensacéo de que nem tudo os alunos vao dar conta de fazer e entender”. O conflito
entre 0 objetivo de ensinar conceitos mais abstratos proprios da Fisica e a avaliacdo dos

alunos pela atribuicdo de falta de habilidades minimas necessérias para isso é claramente

EXPresso:
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P.26 Como € que vocé sabe o que véo dar conta de fazer e entender? O que te limita, o
que te incentiva, nesse tipo de avaliagdo?

Pa.26 Bom, o que me incentiva é levar o material para eles e ver que alguns tém
satisfacdo de fazer a atividade. O que me limita € que na minha experiéncia diaria

com eles, eu vejo que eles tém muita deficiéncia em praticamente todos os contetidos.

Durante a aula observada e registrada, Paula estava ensinando os alunos a preparar o

material e a montar, segundo um roteiro, uma camara escura. Logo no inicio, um dos alunos

comega a fazer gracinhas para a camara, e Paula esboga um sorriso a0 mesmo tempo de

tolerancia e de reprovagao.

Pal. No inicio da aula, em que eu estava pedindo siléncio, 0 que me vem & cabeca,
assim muito claramente é o [nome], 14 na frente da aula, tentando fazer gracinha para

a camera [da pesquisadora] e eu fiquei extremamente estressada com isso.

P2. Nesse momento vocé esta na frente da camera e o L ...[nome] fazendo gracinha,
VOCE se sente estressada e ...

Pa2. Ai eu pego para ele sentar e ele ndo me ouve, eu peco novamente, os alunos
rindo, ele vai e senta. Eu comego a explicar pra eles como funciona a formagéo da
imagem no olho. Entéo eu fago o desenho do olho no quadro e comeco a fazer uns

raios para poder mostrar pra eles como que é a formagdo da imagem na retina.

Enquanto explica e desenha no quadro, ligeiramente de costas, Paula monitora e,

aliviada da tenséo anterior, percebe a atencdo da turma, que esta mais calma e faz siléncio.
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P4. E nesse momento em que eles j& estdo dando a atengdo que vocé gostaria que eles
dessem, como é que voceé se sente?

Pa4. Ah, eu me sinto mais aliviada de poder falar o que a gente vai fazer na aula. Mais
ai eu escrevo, fago o desenho, s6 que de repente eu percebo que eles ...n&o estdo
entendendo aquilo, apesar de j& ter estudado. Eu penso que é uma frustracdo eu ja ter

ensinado Gtica e eles ndo estarem entendendo aquilo ali.

P5. Como que vocé sabe que eles ndo estdo entendendo aquilo ali?
Pa5. Pelas caras que eles fazem, eles estdo mais interessados em [pausa] ...mexer com
o material, em fazer o material do que prestar atencdo em como é que a imagem é

formada na retina.

Ao avaliar a compreensdo e interesse da turma, sente-se frustrada e decide passar logo

para a atividade em grupo. E como se estivesse se esforcando em vao para ensinar oS

fundamentos tedricos daquilo que ela quer que os alunos percebam:

“ ... pelas expressdes, eu vejo que eles ndo estdo entendendo. Quando eu
percebo isso eu encerro a explicagdo (da formacdo da imagem) e comego a
explicar como que eles véo fazer a camara escura, falo para eles que aquilo
ali vai ajuda-los a compreender como é que a imagem € formada no olho para
poder fazer um link com o que eu estava explicando, para ndo ficar no ar”.
Durante toda a aula Paula permanece séria e de minuto a minuto passa a mao na
cabeca ou coca 0 rosto. Ao atender os alunos, é comum ficar com os bragos cruzados,

estendidos junto ao corpo ou com as maos para trés. Muitas vezes expressa adverténcia com o

olhar. Durante a entrevista, toma consciéncia de que estava com dor de cabega:
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“Eu comeco a explicar a caixa, pego as caixas, explico item por item como que é para
fazer e peco para todo mundo fazer do mesmo jeito, na mesma hora: todo mundo vai
pegar a caixa, a caixa maior, vai fazer um orificio de forma que a caixa menor entre na
maior. Ai alguns me perguntam, minha cabega comeca a doer ... Comecam a perguntar
Vérias coisas: qual caixa que €, qual caixa que ndo €, se a caixa serve, se ndo serve ... a
falar mais alto ... Minha cabeca comega a doer mas eu sinto que consigo responder as

perguntas e vejo que o grupo ali do canto estd mais brincando do que fazendo™.

P13. E o grupo la de trés, que estava mais brincando do que fazendo.

Pal3. E, inclusive com um aluno que era a primeira aula que ele assistia comigo. Eu
nem o conhecia. E um aluno que fala o tempo todo e que se mostra interessado, mas a
gente vé claramente que é um aluno que gosta mais de fazer bagunca do que fazer o
trabalho. Eu vejo que os meninos do outro lado, do meio, 14 no fundo, comecam ...

Ficam todos em pé, ai eu acabo desistindo de querer controlar a conversa.

Quando Paula percebe que os alunos estdo conversando demais, desiste de querer
controlar a conversa e passa a Se concentrar mais nos grupos que estavam mais empenhados
em fazer a atividade. Do nosso ponto de vista o fundamento emocional dessa decisdo €
baseado na satisfacdo ou frustragdo com seu desempenho, na empatia com 0s que procedem

mais com sua expectativa de engajamento e na tolerancia para orientar os demais:

Pal7. Atendo mais 0s grupos que me chamam, e que estdo mais interessados em estar
fazendo. Vou aos outros para ver o que eles estdo fazendo. Vejo que o grupo de la

trouxe papel de seda azul, ndo sei se o papel de seda azul vai formar imagem, ai pego
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outro papel de seda com o grupo da frente e comego a repartir entre oS grupos que tém

papel azul, os trés grupos ao fundo da sala.

P18. Entdo vocé divide o material, distribui e continua incentivando os alunos a
fazerem a montagem.

Pal8. Isso. E vou l4 para frente para dar mais assisténcia para os dois grupos da
frente, que estio fazendo mais dedicadamente. Tenho satisfagédo em ver que eles estéo
procurando fazer da melhor forma possivel. Sinto-me um pouco frustrada com os

grupos la de tras, que ndo dao muito valor a atividade.

Em um Unico momento, j& ao final da aula, Paula abre um sorriso espontaneo de
satisfacdo e seu olhar brilha, a0 manusear a montagem que um dos grupos conseguiu fazer.
Entdo ela orienta o grupo sobre o que deve ser observado na camara que acabaram de
conseguir montar. O aluno que brincava no inicio da aula aproxima-se, curioso e ela mostra,
orgulhosa, o funcionamento da camara. Ela relata que isso lhe da muita satisfacdo “porque

eles conseguem chegar ao final e conseguem realizar a atividade”.

P22. E se vocé tiver de escolher um momento agradavel nessa interagdo com o0s
grupos?
Pa22. E ... Quando eles me perguntam o que vai acontecer e alguns deles falam que é

legal, que eles estdo vendo a [imagem] lampada na camara, depois dela pronta.

Assim ela faz uma avaliagdo final:

P16. Se vocé fosse dar uma nota de zero a dez para essa aula ...
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Pal6. Em relagdo a que?

P17. Tudo que uma aula que vocé acha que deva ser muito boa ou que deva ser

chamada de aula deva ter.

Pal8. Eu daria uma nota seis. Porque néo teve envolvimento de todos os alunos nem o
aprendizado que eu gostaria que tivesse. Eu j& dei essa matéria para eles, de 6tica, o
ano passado, ja expliquei isso e era como se tudo fosse novo, entdo ndo sei até que

ponto eu conseguiria ...

Assistir ao video da propria aula muda a avaliacdo de Paula sobre seus proprios
sentimentos e atitudes, especialmente aspectos da satisfacdo com seu desempenho e dos

alunos. Em varios momentos ela se surpreendeu positivamente, por exemplo:

“Eu acho que eu gostei de ter assistido, porque me despertou para umas
coisas que eu ndo tinha percebido. Eu me julgava uma pessoa muito
impaciente com o aluno e vi que eu tenho muita paciéncia”.

“Eu achei uma aula cansativa para mim entdo, ao assistir (ao video) eu vi que
eu estava mesmo com dor de cabega mas que eu me envolvi com a atividade,
que eu me envolvi com os alunos e ... essa dimensédo do envolvimento eu néo
tinha, antes de assistir. Eu fiquei satisfeita com meu envolvimento.”

Em nossa interpretagdo, Paula demonstra habilidade em regular a expresséo de seus

sentimentos e sensa¢des durante a aula, com base no pressuposto implicito de que sentimentos

negativos prejudicam o trabalho de ensinar. Ela se d& conta disso ao ver o video:

“A todo 0 momento eu fiquei: nossa, essa hora estava doendo mais, essa hora
estava doendo menos ... E eu ndo deixei transparecer que estava com dor de
cabeca. Eu acho que foi uma forma de eu estar dando aula, porque se eu
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deixasse isso transparecer a aula ndo teria rendimento, eu ndo teria cumprido
0 que eu tinha me proposto, fazer a cAmara escura. E eu ndo tenho tempo™
[assertival].

Paula confirma ao assistir o video, a atribui¢do de falta de compromisso e interesse
dos(as) alunos(as), que ela relaciona & vontade uma aluna de buscar o cartdo de identificacéo

e ir embora: Comenta, aborrecida: “Est4d vendo, eles ficam doidos para buscar a

carteirinha!” Reconhece também a surpresa, naquele dia, com a dedicacao dos alunos;

“Eu fiquei surpresa de ter batido o sinal (para acabar a aula) e eles terem
ficado. Porque quando bate o sinal eles ja estdo com a mochila nas costas e
saem atropelando todo mundo para ir embora. E naquela aula isso nao
aconteceu, um sinal de que eles pelo menos se envolveram com a aula™.

Quando Paula observa a gravagdo fica mais satisfeita com aspectos da avaliagéo de

suas habilidades e reafirma sua identidade de professora:

“Eu me vejo escrevendo no quadro, ndo sabia que eu tinha habilidade em
escrever no quadro assim. Pare¢co uma professora mesmo, escrevendo no
quadro [risos]. Eu tenho habilidade na escrita no quadro, a postura de
escrever, ndo é como um aluno ao chegar la e escrever no quadro. E ... quando
eu comeco a explicar o olho, eu vejo que eu tenho seguranga na hora em que
vou falar, que passo essa seguranca”.

Identifica o que € motivo de orgulho para ela e 0 que mais a agradou durante a aula:

“Eu percebi que me agradou quando eu vi que um ou dois grupos tinham

conseguido.”

“Eu tenho orgulho de ter me esfor¢ado para que eles fizessem a atividade e eu
fico contente de ver que tenho ainda disposicdo de estar explicando, ndo sabia
que eu tinha. Eu ndo sabia que eu tinha paciéncia de explicar mil e uma vezes
[rindo, satisfeita] como eu expliquei, 14 (durante a aula) a gente ndo tem essa
nocao™.
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Em outros aspectos, a avaliagdo é mais critica, por exemplo, Paula percebe que atende
alguns grupos mais vezes. De acordo com nossas observagoes, esses foram justamente os que
foram mais bem sucedidos:“Eu estou vendo que vou em cada grupo um monte de vezes, em

alguns eu s6 olho ...”

Ao ver o video, Paula também identifica aborrecimento:

“Ah, no momento em que eu vou l& chamar atengéo das conversas, que eu paro
para poder pedir siléncio, isso eu vejo nitidamente que ... que a bagunca me
aborrece. Estou chamando de baguncga justamente essa conversa de assuntos
que ndo dizem respeito & aula, as brincadeiras inapropriadas para a aula, a
falta de envolvimento com a atividade que eu percebi em alguns alunos.”

E manifesta irritacdo com a falta de esforco dos alunos para focar atengéo no contetido
tedrico e nas explicagBes que justificavam a escolha da abordagem planejada. Do nosso ponto

de vista, essa irritacdo fundamenta a decisédo de mudar o curso da aula:

“Uma hora que é muito nitida para mim é na hora em que eu comeco a
explicacdo do que a gente vai fazer. No momento em que estou no quadro
estou tentando mostrar para eles o objetivo, porque que a gente estava fazendo
aquilo. Para ndo ficar uma atividade solta. Eu vi que eu estava realmente
empenhada em dar uma explicacdo do que a gente ia fazer. S6 que no meio da
explicacdo, eu percebi que eles estavam mais interessados no material que
estava em cima da mesa deles do que em prestar atengdo no que eu estava
falando. Eu ndo conseguiria explicar tudo que eu queria e eles ndo iriam
entender também porque ndo estavam com atencdo no que eu estava falando e
resolvi entéo fazer a atividade.”

Paula expressa sua frustracdo com a possibilidade de ensinar Fisica nessa escola. Em
nossa interpretacéo, essa frustracdo influencia a atribuigéo do fracasso as deficiéncias dos(as)

alunos(as).
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“Porque a minha intencdo era que eles aprendessem um pouco mais do
fendémeno fisico envolvido, fazer o link com o fenémeno biol6gico que eu tentei
explicar no inicio da aula, e vejo que isso ndo aconteceu. Agora, eu creio que
se tivesse mais interesse por parte deles as coisas seriam diferentes”.

Cedo na vida das pessoas existe aprendizado sobre a regulagdo da expresséo e da
identificacdo da experiéncia subjetiva, 0 que acontece na comunicagéo e convivéncia dentre
grupos culturais diferentes. Grupos culturais diferem em tipos de eventos que chamam
atengdo, que despertam sentimentos imediatos de prazer, que sejam assumidos como
responsabilidade propria, de outro ou de ninguém, sejam percebidos como obstaculos ou
desafios. Ensinar para jovens e adultos em situagdo de risco pode ser desafio para alguns
professores e obstaculo para outros.

A formacdo de Paula foi para o ensino regular da disciplina, seu entusiasmo é pela
disciplina e a sua motivagdo é para ensina-la do modo como aprendeu e concebe 0 que deva
ser, para o terceiro ano do Ensino Médio: incluindo a compreensdo de abstragdes e raciocinios
préprios dos contetdos da Fisica e relacionados a outros campos do conhecimento. Para
Paula, as situacOes vivenciadas na escola constituem obstaculo e ameaca, sob o sentimento de
impoténcia para supera-los. Na escolha entre o enfrentamento e a evitacdo, a opg¢do € pela
fuga e conservacdo da motivacéo intrinseca de ensinar.

O impacto da violéncia na escola e ao redor da escola é maior quando episodios s&o
recorrentes, instalando uma ansiedade, uma espécie de medo difuso que é diferente de um
medo mais localizado, referente a um incidente. A superagdo desse tipo de angustia necessita
pelo menos esperanca de agdes coletivas orientadas para mudanca. N&o € o caso de Paula, que

em nossa avaliacdo, ja estava dentro de um quadro de exaustdo emocional no trabalho, no

momento desta pesquisa.

Um ano depois ...
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Apos ler o texto a seu respeito, Paula declarou: “Eu me reconheci e concordei com
tudo que voceé escreveu, acho que esta de acordo com o que penso.”

Logo no inicio da entrevista, avaliou que na escola descrita, a maioria dos alunos tinha
reconhecimento e respeito pela sua dedicagéo, seriedade e seu compromisso, mas nao tinha
simpatia com as cobrancas que fazia, nem com sua seriedade. Acha que, naquela época, 0s
alunos, em geral, a percebiam de modo diferenciado dos demais professores, “em uma escola
que ndo tinha a cultura de cobrar do aluno o conteldo, de exigir, de certa forma, que eles

tivessem alguma disciplina dentro de sala de aula ...”:

“Eu acredito que eles me percebiam de forma diferente da maioria dos outros
professores, em relagéo ao compromisso que eu tinha com eles dentro de sala
de aula. Raramente eu faltava as aulas, era uma escola publica na qual eles
ficavam sem aula, porque os professores tiravam muita licenca. Eu acho que o
aluno percebe essa diferenga. Percebe a postura que vocé tem em sala. Entao
eles me viam por um lado como ... Eu acho que eles tinham idéia de mim como
uma professora comprometida [compromissada] e, a0 mesmo tempo, ndo tenho
a ilusdo de que eles gostavam disso. Acho que a maioria ndo se sentia a
vontade com as cobrangas que eu fazia.”

Paula avaliava a ndo-aprovacao dos alunos de sua postura profissional mais exigente

por meio da percepgéo da falta de engajamento deles:

“O que me sinalizava que eles ndo aprovavam esse tipo de conduta minha era
que muitos alunos ndo levavam nem caderno para sala de aula, ndo anotavam
nada, ndo faziam nada e, quando eu pedia para eles é ... se retirarem da sala,
por algum motivo, eles até agradeciam.”
Na escola onde lecionava, aconteceram problemas graves, o que € condizente com
certo distanciamento, uma postura de defesa e evitagdo, decorrente da sua frustragdo com a

imagem idealizada de alunos. Pessoalmente, Paula ndo viveu nenhum episodio de agressdo

fisica, ou de falta de respeito grave por parte de aluno ou aluna:
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“...eu acredito que eles tinham certo receio. O que me sinalizava que eles
tinham esse respeito eram o0s comentarios em relagdo aos outros professores
que eles faziam comigo, tipos de comparacdo que aluno sempre faz: Ah,
Fulano de Tal ndo é igual & senhora ... Para comecar, o tipo de tratamento
sempre era senhora, ndo importava a idade dos alunos (adultos). Eles sempre
me tratavam por senhora e eu exigia que me tratassem por senhora.”

Entretanto, Paula sente que alguns alunos e alunas gostavam dela, porque a
“procuravam para tirar ddvidas, para poder perguntar as coisas, para pedir auxilio em
trabalhos, até de outras disciplinas.”

Paula continua querendo ensinar Fisica, nas suas palavras, “com certeza”: mudou de
emprego e leciona disciplinas da Fisica para graduacdo, Instrumentacdo e Prética de Ensino

de Fisica, em uma faculdade. Ela mostrou-se mais satisfeita nessa nova situacdo do que na

anterior. O que lhe da prazer, nessas aulas, é “o envolvimento dos alunos”:

“Eu sinto quando eles gostam da aula, quando se envolvem nas atividades que
eu proponho, mesmo que muitos falem para mim que estdo ali porque ndo
tinham opgéo para outro curso. Querem aprender. Ndo sei se todos querem
aprender Fisica, mas pelo menos valorizam o lugar que eles estdo, o professor
que eles tém, a Instituigdo como um todo, e tém certo comprometimento com o
curso, com as disciplinas.”

Ela se sente mais realizada e valorizada ensinando para quem quer aprender ou “pelo

menos para quem esti pagando para aprender e valoriza aquilo que tem”, realgando que:

“Sempre tem algo que a gente quer mudar, melhorar, ir para frente. Mas as
coisas que ndo me deixam satisfeita onde estou agora, esse sentimento de
querer melhorar, sinto mais como desafio a superar do que algo que me
perturbe emocionalmente.”

4.4 CLAUDIA: O SUCESSO ENFADONHO
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Cléaudia é uma professora de Fisica experiente, com mais de duas décadas de exercicio
profissional em sala de aula. Atualmente, leciona para alunos da série final do Ensino Médio
em uma das escolas de uma rede privada confessional. A contribuicdo para o
desenvolvimento dos alunos que freqlientam essa escola e a exceléncia do trabalho académico
e pedagogico que ela desenvolve também sdo reconhecidas, tanto pela populagdo da cidade
onde ela se localiza quanto por pesquisadores em avaliagdo (SOARES, 2001). Além do
trabalho pedagdgico, a Escola desenvolve projetos de assisténcia social e atividades
vinculadas ao ensino religioso. Claudia coordena o Ensino de Ciéncias para professores das
séries iniciais dessa escola e também trabalha em projetos de formagéo de professores de uma
rede pablica. Na sua formacédo e em seu trabalho, convive com mestres e doutores em Ensino
de Ciéncias e Educacdo em geral.

Na época da coleta de dados, Claudia ministrava aulas de Fisica para turmas de alunos
do terceiro ano que irdo prestar exames classificatorios para ingressar em Universidades. A
escola onde leciona é famosa pelo sucesso dos alunos nesses exames, ap6s receberem um tipo
de ensino considerado intenso, tradicional e bem-sucedido exatamente por esse motivo. O
trabalho de Claudia era, como sempre, ensinar um extenso conteldo para turmas de cinquenta
alunos, com diferentes niveis de compreensdo prévia do que deveria ser ensinado. O foco
principal de sua atencdo era expor todo o conteldo de Fisica do Ensino Médio, comentando
exercicios e fazendo revisdo de conteldos ja estudados nas duas séries anteriores.

Claudia ndo faz mais planejamento. Bastante familiarizada com suas condigdes de
trabalho, ela declara, em tom assertivo:

“Eu n&o penso mais na aula que eu vou dar, em ter de enfrentar a turma ... E
assim como levantar de manhé e dirigir um carro. Eu ndo lembro que eu vou
dirigir hoje de manh& e néo penso, nunca penso em dirigir, ndo é? Chego na
classe e pergunto aos alunos onde foi que parei. E progrido a partir desse
ponto.”
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Em cada aula, Claudia precisa manter seus cingienta alunos simultaneamente atentos
a sua explicacéo, em siléncio, e isso a incomoda muito. Ela acredita que pode contribuir
pouco para a aprendizagem dos alunos por meio de aulas expositivas mais tradicionais e
sente-se aborrecida com essa perspectiva. Mas pensa que ndo ha condigdes de modifica-la nas
suas circunstancias. Estd consciente da diferenga entre os procedimentos que precisa fazer,
ensinar por meio de aulas expositivas em turmas de muitos alunos e o que gostaria de fazer,

ensinar de um modo mais interativo e para turmas menores.

“Trabalhando com tudo arrumado, eu tenho uma férmula, um jeito ... Nao é o
jeito ideal, mas é o jeito que da tempo, é como se eu ja tivesse chegado a
conclusdo de que n&do tem outro jeito de, nas circunstancias que eu tenho, fazer
uma coisa diferente do que eu fago.”

O que mais a incomoda é a conversa entre 0s alunos durante esse tipo de aula:

Quando eu lembro que tenho que dar aula, eu penso ... Ai que chato!
[expressdo de aborrecimento] ...A vontade dos alunos de conversar é uma coisa
que ... Eu ndo consigo, ao mesmo tempo, ficar com raiva... E quase que uma
impoténcia. E um desconto porque eles sdo assim ... E um entender que eles
sdo assim mesmo. E ndo gostar de que eles sejam assim.
Cléaudia percebe diferencas de interesse e de compreensdo do contetido entre os alunos
e acredita que pode ensinar tudo o que eles precisam aprender por meio de um didlogo mais
pessoal, mas ndo para os cinquenta, a0 mesmo tempo. Assim, quando ela dialoga com um
aluno especifico, precisa que o restante da turma faca siléncio. Freqientemente, ela explica a
importancia disso e cobra esse comportamento da turma. Mas acredita que a disciplina do
siléncio imposto ndo condiz com as caracteristicas e necessidades de seus alunos e sente-se
impotente para modificar essa circunstancia.

Ela sabe que contetdo pode ndo ser interessante para alguns deles e compreende a

vontade que eles tm de conversar outros assuntos, com base na lembranca de seu proprio



172

comportamento, na idade em que era estudante como eles, conforme depoimento informal em

conversa apos o registro das aulas:

*““Se eu me olhar como aluna ...(referindo-se ao passado) Nossa Senhora! Sabe
0 que dava conta de fazer? Eu conversava, mas dava conta de, a0 mesmo
tempo, acompanhar o que a professora fazia. A professora dizia assim: olha,
por favor, me diz qual é a resposta disso aqui. Eu dava conta de responder
corretamente. Eu conseguia estar escutando o que a professora estava falando
enquanto eu estava conversando ...”

Para Claudia, a novidade que ainda existe em seu trabalho esta relacionada ao desafio
de compreender os ndo-entendimentos de alguns alunos, suas duvidas. Ela sente-se mais
motivada quando tem a chance de compreender o raciocinio de um aluno, de inventar novas
explicagdes. Durante uma das entrevistas de explicitagdo ela toma consciéncia da diferenga

entre dois modos de identificar-se com os alunos, no passado (conversando durante a aula) e

no presente (aprendendo a esclarecer uma duvida).

P: 5. Vocé é aluna quando ...

C: 5. Eu sou aluna quando eles ndo entenderam [risos].

P: 6. Vocé é aluna quando eles ndo entenderam ...

C: 6. ... As respostas, ndo é? Ai é que aparece a novidade. Quando eles ndo entendem.
Ainda que muitas vezes eles ndo entendam de um jeito igual. Eles podem perguntar de
um jeito diferente. E ai é aprender ...A turma de hoje é diferente da de ontem e eu
tento descobrir entdo exatamente o que foi que o aluno ndo entendeu, qual foi o

momento em que ele ndo deu conta de dar o salto.

P:7. Quando voce esté aluna desse jeito, vocé esta aprendendo.
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C: 7. Estou.

P: 10. Entdo, vocé esta sendo professora complacente (com a conversa), lembra-se de
vocé mesma quando foi alunae ...

C: 10. Engragado ... Agora eu compreendi. E exatamente isso. E nessa hora que eu
queria gritar ... Olha, que coisa engragada. Eu estou sentindo que eu estou aprendendo
com aquele aluno que propde uma pergunta que todo mundo acha idiota, eu vou la e
tento resolver a pergunta daquele aluno. E eu estou aprendendo com ele.[Satisfagéo]
Ai outro, 14 do fundo, conversa ...[Irritacdo] Foi a primeira vez que passou isso na

minha cabeca.

Inferimos que o dominio do contetdo a ser ensinado ndo é problema para Claudia.
Depois de muitos anos de experiéncia, ela consegue explicar o conteldo e 0s exercicios no
ritmo necessario para cumprir 0 extenso programa de ensino, mesmo sem um planejamento
prévio imediato, tal a familiaridade com esse programa e com as condicdes da escola onde
trabalha. O foco principal da sua atencdo é direcionado pela intencdo de controlar a atencéo
da turma e verificar a participagdo dos alunos. Quando o questionamento de um deles a
envolve em um dialogo mais restrito, ela se sente como se ausentasse dos outros.
Interpretamos essa sensagdo como evidéncia do uso de um conhecimento do tipo sincrético no
monitoramento da conducédo da turma, baseado na percepgéo de que o foco principal de sua

atengdo mais vigilante mudou de direg&o:

P:17. A sensagdo e o sentimento de estar aprendendo uma novidade fazem voceé...
C: 17.E engracado ... Olha que coisa! O que eu estou sentindo aqui agora, o que

apareceu e me deixou até um pouco emocionada. Assim, oh, o olho esté cheiinho de
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agua ... E que eu entro tanto nesse didlogo, me absorvo tanto, que eu acho que eu
desconsiderei aquele outro aluno mesmo (o que conversa enquanto ela d&
explicacOes). Eu crio uma identidade tdo grande com aquela dificuldade que pessoa

estd, e um desejo tdo grande de que ela supere aquela dificuldade que ...

P: 18. Que é como ...

C:18. Eu me ausentasse dos outros.

P: 19. E entdo quando vocé est4 assim ...

C: 19. ..Entdo ... Quando eu percebo o barulho e eu quero que a conversa pare, ai eu
tenho que ... [Sufoco] eu tenho que voltar a ser professora de novo. Na verdade eu
estava aluna, aluna mesmo (no sentido de ser quem aprende), aqui. .. O
envolvimento é tdo forte de com a outra pessoa, o dialogo é tdo grande, que ao
perceber o barulho (da conversa dos outros alunos) eu falo assim: volta a ser
professora. Entdo, vai chamar a atencdo do outro, o outro esta conversando e ndo pode
conversar na sala de aula. E ai quando eu volto a ser professora é como se, huma
fracdo de segundo, de que eu nunca me conscientizei,...eu ndo me sentisse no direito ...
Ai eu me vejo falar assim: 6 gente, mas quantas vezes eu ndo me interessei, que a aula

estava uma bobagem e ndo me interessava, que eu fazia isso, eu conversava. [Risos]

E quando o foco de sua atencéo € direcionado para um(a) aluno(a) que ela se envolve
mais pessoalmente, ainda que constrangida pela necessidade de cumprir extenso programa de

ensino. E ela fica incomodada se ndo consegue compreender e atender uma aluna especifica:

P: 25. Vocé esta falando em frente a uma aluna esta sentada na primeira carteira ...
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C: 25. A aluna esta sentada, ela tem muita dificuldade, mas na verdade eu ndo consigo
me lembrar qual ... Eu tenho um pouco de receio do nivel de pergunta que ela me faz.

Na verdade ela ... me incomoda. [Risos]

P:27. E quando ela te incomoda ...

C: 27.Eu ndo entendo a pergunta dela. E uma pergunta que ndo faz sentido. Os colegas
riem, mas ndo faz sentindo, eu tento... perguntar, pedir a ela para reformular a
pergunta. Presto atencdo ao que ela est4 perguntando, pergunto de novo, e eu néo
consigo situar a pergunta. Ai eu repito o que eu tinha dito anteriormente, mais
detalhadamente, mas eu ndo situo o que foi que ela ndo entendeu. E a minha sensagéo
é de que depois que eu expliquei tudo ela continua ndo entendendo. Eu ndo entendo o

que ela me pergunta.

P:31. E como vocé sente esse incomodo?
C: 31. E uma sensagio de que eu estou falando mas que ela é alguém no meio dos
outros (alunos) que esta aqui, que ficou aqui, entendeu? (Apontando com o brago o

lado direito do corpo, atras do ombro).

P:32. E 0 que vocé faz, quando isso acontece?

C: 32. Continuo dando a matéria.

P:33. Vocé continua dando a matériae ...
C: 33. Continuo falando ... Sei que ela n&o entendeu, a presenca dela fica assim, (novo
gesto indicativo com a mao) como se fosse alguma coisa. E igual quando existe uma

pessoa atras de vocé, vocé sabe que ela esté 14, € uma pessoa que incomoda, mas vocé
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ndo precisa olhar para ver, € uma coisa assim. E continuo, ai passa... Até ela fazer a

préxima pergunta. [riso]

P:34. E quando ela faz a proxima pergunta, volta a acontecer?
C:34. Ai vem aquele neg6cio. Mas de novo ... Quando a pergunta é uma pergunta que
eu consigo me localizar, eu sinto um alivio! ... Mas eu sei que vai vir outra e eu nao

vou conseguir entender o que é que ela estd perguntando.

Cléaudia “explode de alegria” quando percebe sinais da compreensdo, por um aluno, de

um contetido que ele ainda ndo havia entendido:

P: 36. Entdo eu vou propor que vocé procure se lembrar de um episédio em que um
aluno fez uma pergunta que faz sentido para vocé e vocé se envolve. VVocé tem o
tempo que precisar, pode escolher. (Pausa; obtengéo do acordo por gesto)

C: 36. Mas a que vem primeiro é quando, a identidade, de novo a identidade é muito
grande, € assim: € quando percebo que a pessoa “deu o pulo do gato”. S6 estou com
essa sensacdo. N&o consigo falar agora qual € a pergunta, mas eu até vejo o aluno aqui,

nesse canto de cé. (apontando para frente)

P: 37. Como é essa sensagéo, o que vocé sente?

C: 37.Alegria, prazer, é uma coisa assim: Isso![com entusiasmo] Isso, é quase um

prazer corporal. [risos]

P: 38.E como que vocé sabe que esse aluno pegou o pulo do gato?
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C: 38.Uma deducéo que ele faz, uma aplicacdo que ele consegue fazer e se adiantar

em relag&o a alguma coisa ...

P:39. Entdo quando vocé sente que ele pegou o pulo do gato, vocé sente essa alegria,
iSSO € No Seu Corpo ...

C: 39.Nossa, € muito grande. E no meu corpo inteiro, € uma coisa que eu [Engasgadal.
Nossa, € mesmo, é isso mesmo! Sabe como é? Quando vocé vibra junto com a outra

pessoa.

Durante as aulas de recuperagdo, Claudia convive com um grupo menor de alunos, 0s

que estdo com piores resultados de avaliagéo. Para ela, quando esses alunos declaram “agora

ajudou tanto”, ha uma sensagdo de dever cumprido e de fazer o que ela queria fazer e tinha

que fazer, até de vaidade, por exemplo: “professor é vaidoso, sim, de poder falar assim: eu

dou conta disso, isso € o que eu tenho que fazer, ensinar e explicar, e eu dei conta de ensinar

e explicar.” O prazer relacionado ao didlogo com os alunos e ao objetivo alcancado pode ser

observado nos seguintes trechos de entrevista:

P: 24.E quando vocé esta entendendo exatamente o que ele ndo estd entendendo, o
que vocé faz? Como vocé faz?

C: 24. E falando, é conversando sobre ... no caso especifico, sobre o conceito. ... A
gente sabe: eles definem o conceito ... E 0 que os alunos tém: eles decoram isso
enquanto uma férmula. Fisica para eles € muito formula. “Se eu decoro a férmula, ai
eu aplico a formula” (E como eles pensam) ... (Mas) essa formula é mais do que uma
formula, ela é o conceito da grandeza. Entdo eu gasto muito tempo discutindo esse tipo

de coisa, dando exemplo ...
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P:25.E quando vocé discute... (0 conceito), o que os alunos estdo fazendo? Esta
prestando atencéo em que vocé esté sentindo?

C:25.Estou sentindo que estou conseguindo conversar com eles.

P: 28 ... O que vocé estd vendo?
C: 28.E coisa de parceria, € uma coisa de estar junto, nio é aquela coisa assim: eu la
em cima, falando, e ... E uma coisa de estar junto, é como se eu estivesse em um bar,

conversando.

P: 29. E quando vocé (fui interrompida)

C: 29.e falando com minha emocdo, falando com meu sentimento ...

P: 30. E quando vocé sente que estéa falando com sua emogéo, com seu sentimento, e
VOCé sente que 0s alunos estéo te ouvindo ... Vocé sente ...

C: 30.Prazer.

P:31.E vocé sente esse prazer quando ...
C:31.Acho que eu estou fazendo o que estou ali para fazer. E ai me da a sensagdo de

que eu consegui fazer o que eu estou ali para fazer.

A satisfacdo e o descontentamento de Claudia estdo relacionados com sua propria
avaliagdo do quanto e como contribuiu para o aprendizado dos alunos, principalmente
daqueles que demonstram alguma dificuldade. A realizacdo desta expectativa pode ser

relacionada com o seu entendimento a respeito do que seja ensinar, elaborado ao longo de sua
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propria experiéncia profissional e na convivéncia com pesquisadores, em projetos de
formacgdo de professores. Trabalhando com uma abordagem baseada na transmissdo do
contetdo, em turmas estruturadas com base no desempenho do aluno, muito numerosas, e
com um tipo de manejo de disciplina imposto pela prdpria estrutura e tradicdo da escola,
Claudia sente frustracdo no exercicio desse tipo de ensino, ainda que seja valorizada pela
escola e pelos alunos. Ela permanece contratada h mais de uma década.

Inferimos que expor o contelldo ou comentar os exercicios, freqlientemente, € objeto
de atencdo mais periférica de Claudia. Durante a aula, esses procedimentos sd0 mais
sustentados por conhecimento tacito, de tal modo Ihe permite atencdo mais focada no
comportamento dos cinglienta alunos, em verificar sua participagéo, avaliar e compreender o
entendimento do contetido por alguns deles. Essa pode ser uma variavel que influencia de
modo importante sua permanéncia nessa escola.

Ao observar o video da sua aula, Claudia expressou sentimentos de estranheza e
enfado: “eu achava que era menos formal”, comentou logo no inicio. Durante a observacéo,
reclama: “minha aula estd me dando sono, de tdo certinha! Sem surpresas, tdo comum ...”
Inferimos que comparou 0 que percebeu com a sua imagem idealizada de professora pelo:
comentario: “Eu queria ser diferente!” — feito com uma expressdo de expectativa frustrada,
lamento, mais do que desejo, uma entonag¢do mais forte no “queria” do que no “diferente”. Ela
questionou certo pragmatismo em sua conduta, uma rotina “do que é possivel”’, com
procedimentos de ensino mais consistentes com um modelo transmissivo de conhecimentos,
identificando: “Isso é que é ruim”! Essa rotina é incoerente com o que, para ela, idealmente,
seria necessario para educar uma pessoa. Porém, sob afetos negativos, ndo percebe uma
solucéo: “Eu sei tudo que deveria ser feito, mas estou fazendo de outro jeito e ndo vejo como

seja possivel” (mudar).
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Dois anos depois ...

Apo6s a leitura do texto seu respeito, Claudia afirmou: “Concordo. E isso mesmo”.

Quando observou novamente a gravacdo da sua aula, logo de inicio, confirmou sua
percepcdo anterior e continuou criticando: “Uma aula tipica. Achei chata, hoje [sem graca]!
Dessa vez, achei mais chata ainda. [Risos]. A aula é chata porque “em geral ndo é um tipo de
aula de que os meninos de hoje gostam.”

Claudia pensa que alguns alunos a reconhecem como excelente professora, mas em
situacOes diferentes da sala de aula: “Eu tenho casos especificos, por exemplo, o de uma
aluna que foi para aula de recuperagéo e, depois, foi me agradecer porque recuperou. Essa
semana agora, minha filha chegou em casa contando que um ex-aluno da escola declarou
que eu era a melhor [com énfase] professora que ele ja teve. Eu achei bom ela ter falado
aquilo, porgue ndo acho que seja assim que os alunos me véem, ndo.” Em sala de aula, avalia

que os alunos ndo a consideram com o respeito que merece porque evita ser autoritaria:

“N&o acredito que eles me véem como uma pessoa antipatica, ndo é nada
disso ndo, mas ... como eles querem conversar sempre, é uma aula que, dentre
todos os professores, a que eles vao escolher para conversar é a minha aula.
Se eu gritasse ... Eu tenho uma coisa com o autoritario que é complicada. Na
semana passada, em uma determinada turma, eu coloquei isso claramente,
porque depois da terceira vez que eu chamei atencdo deles falei assim: a
Claudia nao merece respeito, ndo é? [Ironia] Porque ela é muito educada
[com énfase] para poder gritar com a gente. Ela pede Fulano, por favor, vocé
poderia fazer siléncio?”

Ela avalia que seus alunos e alunas, no geral, a percebem como uma professora mais
“boazinha” do que deveria ser: “Eles ja falaram isso comigo”, afirma. E expressa um

sentimento de decepgdo com a interpretagdo das expectativas de seus alunos a respeito da

conduta de um(a) professor(a):
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“Boazinha”, para eles, é algo inversamente proporcional a competéncia. O f
... (competente) € o que xinga, que tem moral [énfase]. Estou usando a
linguagem deles [desanimo]. E com um poder que as vezes até beira a falta de
educacao e gentileza. E quando isso acontece é que eles ficam mais calados e
quietos.

Para Claudia, esse tipo de conduta ndo é caracteristica do aluno, tem a ver com o

ambiente escolar como um todo e, por isso, ela manifesta sua indignagéo para os colegas:

“Esse ano ainda, eu cheguei mesmo a colocar o aluno para fora de sala. Foi
quando outro aluno falou assim: — Isso mesmo professora, vocé fez muito bem,
porque o Unico professor que tem moral aqui é a (nome)! Quando eu desci
(para a sala dos professores), falei para meus colegas: — Vejam a que ponto
nés chegamos. Estou contando para vocés porque parece que diz respeito a
mim, mas diz respeito a n6s todos [énfase]”.

Claudia afirma que procura obter siléncio da turma argumentando racionalmente,
dizendo, por exemplo:“A conversa estad demais. O colégio ndo obriga vocés a estarem aqui
dentro da sala de aula. Prestem atencéo na situacdo em que vocés estdo, no privilégio que
vocés tém, de estar em um colégio como esse.”

Diz que esta sempre fazendo isso e, nesses momentos, acontece um siléncio profundo
em sala. As vezes, algum aluno(a) até pede desculpas, outro(a) levanta e fala:— Claudia, vocé
tem toda razdo! Porém ela expressou cansaco por ter que fazer essa chamada de atencdo a
todo momento. Afirma: “Eu sou alguém que merego consideracdo. Disso eu tenho certeza.”
E gostaria de ser respeitada em uma convivéncia com os alunos onde a liberdade de expresséo
deles fosse regulada de modo mais autbnomo, sem necessidade de temor por ameagas ou
rudeza: “Esse ano eu brinquei com os alunos assim: — Olha, eu estou igual a Baby (referindo-

se ao verso da musica Baby, | love you). Eu quero ser amada.”

Entretanto, considera isso impraticavel, na sua circunstancia:
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“N&o imagino que isso poderia ser de um jeito diferente. Quando me lembro o
tanto que eu conversava quando estava na escola, ndo imagino que possa ser
diferente. Acho que é isso mesmo [tom de conformada]. Se disserem em sala
que a Claudia ndo vem hoje porque esta doente, a primeira atitude dos alunos
vai ser um oba! Ninguém vai ligar e perguntar como é que ela esta [risos]. Se
esta mal, se ndo esta, porque professor é isso. Eu j& tive muita euforia em dar
aulas. Um pouco do cansago é ... E como se nesse momento em que estou, de
repente eu me dissesse assim ... 0 que eu escolhi na minha vida? E como se eu
tivesse escolhido estar em um lugar onde as pessoas preferiam [énfase] que eu
ndo estivesse! De modo geral, se, por exemplo, faltasse 4gua e dai ndo tivesse
aula nenhuma, eles ndo iam gostar de poder ir para a rua, conversar?”

Para Claudia, € importante ser compromissada com o ensino e a educagdo. Esse
compromisso implica em expressar sentimentos de modo mais pessoal e consistente com suas

crengas, em nao representar sentimentos com a intengdo de manipular a conduta dos alunos.

Sob um sentimento de satisfacéo, a percepcao da sua propria atuacdo foi amenizada:

“Hoje, no video, eu me vi uma pessoa simpatica, envolvida. Nada me
estranhou ou foi desagradavel. Eu fiquei feliz de ver que falo com a
espontaneidade do que eu sinto mesmo. Quer dizer, do ponto de vista
psicoldgico, se a gente for aprofundar demais, tudo pode ser visto como um
jogo. Vendo o filme hoje e pensando sobre o que eu senti, foi a primeira coisa
que observei: Olha, ndo fiquei fazendo pose, trejeitos, nem preocupando com o
que estava parecendo, estava natural.”
Ela se explica, mostrando a consideragdo de alguma forma de julgamento, préprio ou
alheio, ainda que implicita: “Quando a gente esta 1& na frente, esta fazendo um teatro, ndo é?
Todo mundo que sobe no pedestal faz algum tipo de teatro [risos]. Mas esse teatro ai é
esponténeo e comprometido com o ensinar.”
Transcorridos dois anos, pouca coisa mudou. Claudia planejava aposentar-se e cuidar
de alunos(as) de modo mais particular, domiciliarmente. Ja se aposentou, mas continua dando

aulas nessa escola. E pretende continuar desse jeito, por uns cinco anos: “N&o vejo

perspectiva de mudanca. O valor da aposentadoria € muito pequeno. Meus filhos ainda nédo
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se formaram”. A maior motivagdo para permanecer nessa situacdo hoje € ser provedora da
familia, mas se pudesse, afirma: “Hoje eu estaria fazendo outra coisa™.

Claudia problematiza o ensino e a educagdo, questiona valores e busca coeréncia.
“Né&o adianta enfiar o conhecimento goela abaixo como se fosse remédio”, afirma. Ensinar

desse modo é sem contentamento.

4.5 MARIO: SUCESSO CONFORTAVEL

Mario é professor de Biologia, com 33 anos de experiéncia em sala de aula de escolas
da rede privada. Mério se declara satisfeito com a profissdo. Tal declaracdo transparece em
sua postura cotidiana, por exemplo, ao nos receber pelas manhds bem-humorado, orgulhoso
de seu trabalho e disposto a colaborar com esta pesquisa. Observarmos sua alegria ao receber
os alunos, seu entusiasmo durante a aula e nos seus comentarios. Em conversa informal, por
exemplo, expressou que ainda pretende trabalhar por mais dez anos no magistério e, s6
depois, quer arrumar outra atividade. Declara-se tdo satisfeito com a profisséo a ponto de
recomenda-la:

“Eu gosto de ser professor! Até (nome) estd fazendo Biologia e diz que quer
fazer pesquisa. Eu Ihe disse: sai desse romantismo de querer ser pesquisadora,
que a melhor coisa para vocé fazer nessa area é dar aula! Vocé pode até ser
pesquisadora, vai dar aula na universidade, mas é mais agradavel vocé dar
aula.”

A pesquisa em ensino ndo fez e ndo faz parte da sua atividade profissional e ele é
pouco familiarizado com a literatura e os problemas académicos das areas de Educacéo e de
Ensino de Ciéncias ou de Biologia.

No periodo desta pesquisa, Mario trabalhava em uma escola de Ensino Bésico de rede

privada e confessional, bastante reconhecida na cidade, tanto pelo ensino quanto pela
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disciplina e desempenho dos alunos. Esses sdo, na maioria, provenientes de familias de classe
média que, no geral, valorizam os estudos.

No Ensino Médio, a carga horaria é maior do que a normalmente oferecida por outras
escolas, para todas as disciplinas. Além das aulas que ocorrem no turno da manhd, todos os
alunos retornam em horério extra para fazerem avaliacdes escritas e para aulas de laboratorio.
Além disso, alguns retornam para aulas de recuperacdo. Diferentemente do uso mais comum
de salas fixas por turmas, a cada intervalo, os alunos se deslocam entre as salas, distribuidas
por disciplinas. Nesse tempo em que se deslocam no espaco comum da escola, os alunos
podem interagir, ainda que mais rapidamente do que durante o recreio.

As aulas do professor Mario ocorrem em uma sala mobiliada com uma mesa
retangular longa em frente ao quadro e com pequenas mesas individuais. Além de ser
equipada com aparelhos de TV e video, um reldgio de parede e outros recursos mais comuns
em um laboratdrio didatico de Biologia tais como: pias e torneiras, bancadas laterais, aquérios
e alguma vidraria, a sala é decorada com diversos cartazes. Essa sala é usada tanto para aulas
mais expositivas quanto para aulas praticas. H4 uma Unica porta e janelas do tipo basculante
no alto da parede oposta ao quadro, por onde entra iluminagdo natural e ocorre a ventilagéo
mas, por elas, ndo se descortina paisagem externa.

Mario afirma, com orgulho, que é o Unico a possuir tal sala, uma conquista que chega
a ser, nas suas palavras, “objeto de ciime” na escola. No entanto, acha que esse ambiente ndo
é o desejavel ou pelo menos, ndo tdo agradavel quanto poderia ser para os alunos, pois é
muito fechado. Durante uma das entrevistas, lembrou-se de como se sentia melhor quando,
por ocasido de curso extraordinario com os alunos, dava aula em uma sala na beira do mar,
achando-a mais agradavel, e descrevendo como, das janelas, podia olhar uma paisagem muito

bonita.
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Mario declara-se satisfeito também nessa escola onde trabalha, dentre outros motivos,
pelo grau de liberdade com que pode implementar suas aulas: “Uma coisa que prezo muito
nesta escola ... é a liberdade de trabalho que a gente tem”. O que ele entende por liberdade
de trabalho é, por exemplo, a possibilidade de implementar suas aulas com base em sua

prépria experiéncia profissional e sem uma coordenagao formal:

“Por exemplo, Biologia ndo tem nem coordenador. Existem véarias disciplinas
aqui que ndo tém nem coordenador. E também ndo existe um planejamento
inicial com todos os professores juntos. 1sso ja é tradicional no colégio. Nem
todo departamento tem coordenador e alguns tém coordenador, mas ele
também d& liberdade para o professor fazer o que quiser. Entdo, muita coisa
aqui corre solta, baseada na experiéncia do professor, nas intengfes do
professor, e, no fim de um ano, é cobrado o resultado. Eles cobram resultado
[com énfase]. Vocé pode fazer o que bem entender, desde que apresente
resultado positivo™.

*“... Nao tem que ser um resultado positivo em termos de aprovagéo de menino.
As vezes, até muito pelo contrario, espera-se que a reprovagdo seja maior do
que foi. Porque a intencdo do colégio é até apertar mesmo. Entdo essa
liberdade de trabalho que a gente tem aqui dentro é que eu acho um fator
extremamente positivo”™.

Pensamos que Mario relaciona essa liberdade com a responsabilidade individual em

conseguir que todos os alunos tenham alto desempenho e com a consciéncia de que esses

alunos avaliam seu trabalho, permanentemente:

“Parece que se ndo falaram mal de vocé, ndo tem problema nenhum. Entéo
ndo tem uma avaliacdo, se a gente (professores) esta indo bem, se nédo esta ...
quando fala mal a gente sabe, ndo é€? Agora, se aluno vai la elogiar a gente,
ficamos sabendo também.”

“A gente acaba ficando sozinho, fica eternamente na divida se o que esta
fazendo é o certo. E ai aquela expectativa que a gente tem de estar fazendo o
certo, e o colégio vai cobrar um resultado depois. Entdo o que eu fago é
procurar trabalhar o menino™ (estudante).

O relacionamento com os alunos é outra condi¢do que agrada Mario:
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“Aqui tem uma diferenca de qualidade dos alunos (comparada ao padrdo de

aluno de outras duas escolas onde lecionou), que é exatamente a
afetividade....(os alunos) entram e abragam a gente. Quando vejo, estou aqui
sentado, chega um por tras e abraga a gente sem mais nem menos ... entdo o
grau de afetividade é muito maior. Talvez até por essa liberdade que o colégio
dé pra eles. N&o existe um controle, aqui ndo tem disciplinario.”

7

Ainda outra condicdo de satisfagdo no trabalho é ser professor do primeiro e do
segundo ano e ndo do terceiro, quando deve ser feita a revisdo de todo o contetudo do Ensino
Médio. Mério declarou em conversa informal: “prefiro trabalhar com os alunos do primeiro
ano, nesse momento a preparagdo para o vestibular ndo é um fator téo estressante quanto no
terceiro ano.”

Mario acredita que saber dar aula é algo aprendido por meio do exercicio da profissao
e que € preciso vivenciar pessoalmente diversas experiéncias para desenvolver esse tipo de
pericia, conforme inferimos a partir de seus depoimentos sobre conselhos para estudantes de
Licenciatura que estagiaram na escola:

. olha, a coisa menos importante em aula é o conteido. O conteldo,
qualquer um pode ensinar. E simplesmente aquele que eu passo em um filme.
Agora, para dar aula, se vocé j& da aulas ha bastante tempo, continua dando
aula, que € assim que vocé vai aprender ...”

*“...digo para ela: vai com calma, passa umas horas aqui, vem de vez em
quando, fica comigo ou com meu colega, que d& aulas hd mais de 40 anos, vai
aprendendo devagarzinho...”
Inferimos que essa crenga baseia-se no reconhecimento de que, em cada aula,
situacdes diferentes se configuram e é dentro delas que se tomam decisdes. Portanto é preciso

inventar, improvisar. Fizemos isso com base na justificativa que ele apresenta quando declara

que ndo prepara aulas:
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“... como vou conduzir a aula, para cada turma, eu sé vou ficar sabendo na
hora. Ndo tem jeito de programar. Vou fazer ... vou preparar aula? Deixo o
contetdo ai, se for aquele, bem, se ndo for, eu tenho que inventar. A tarde,
entdo, no retorno do laboratdrio, € um horror, porque tem um descompasso
fora do normal aqui. Tem feriado que pegou uma turma, entdo aquela ja teve
um assunto, essa outra ainda ndo tem. Hoje eles ja tiveram pratica de que?
Esté faltando o que? Ai tem que catar o material na hora ...”

Entretanto, observamos que a familiaridade de Méario com procedimentos de ensino e
seu dominio do contetdo geral a ser tratado ndo bastam para orientar o curso. Existe uma

programacdo mais geral dos topicos que é observada, conforme verificamos in loco e pelo

trecho da entrevista:

P.15: Vocé falou ndo tem coordenagéo, e que ndo fez planejamento de aula, mas de
alguma maneira vocé organizou o contetdo, vejo que colocou desenhos no quadro e
que tem um esquema mental da seqliéncia ...

M.15: E, eu tenho um roteiro do contetdo para ndo perder. Ele esta até pregado ali
(indica o local na parede da sala) porque é até orientacdo para 0s meninos. Eu vou
marcando cada aula que eu dei para eles poderem estudar para a prova. Cada um
tem uma copia do roteiro. Entdo eu vou seguindo por ali. Agora, cada turma esta num

ponto, ndo é? Entdo nédo existe uma preparacéo (especifica) ...

Portanto, em nossa avaliacdo, existe um esquema geral do contetdo a ser desenvolvido
e um repertorio de experiéncias de trabalho em sala de aula que é fonte de improvisages em
cada situagdo de ensino que se configura nas diferentes turmas. Existe um planejamento do
contetdo programético do curso, mas ndo um planejamento especifico das aulas.

A gravacdo em video, acompanhada do registro de batimentos cardiacos, foi de uma
aula expositiva rotineira, para uma turma do primeiro ano, com dura¢do de 50 minutos. Na

avaliacdo de Mério, o engajamento dos alunos é mais dificil de ser obtido nessa turma, por
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causa das caracteristicas proprias e por causa do horario em que acontecem as aulas. Assim
ele relata a expectativa de ter que contornar problemas com a participagéo e o relacionamento

com os alunos:

Quando eu vi no horério que ia ser essa a turma eu falei (no sentido de pensei) assim:
_ ah, essa turma vai ser boa (para observar sua atuacdo nessa pesquisa) por que ndo
vai ser uma aula extremamente tranquila, onde os alunos participam, vai ser uma

aula em que eu vou ter que contornar problema toda hora.

P.6: Vai ser uma aula que eu vou ter que contornar problema ... Que problema vem na

sua cabeca?

M.6: Olha, a gente tem, apesar de parecer que aluno desta escola é tudo génio, é tudo
educadinho, a gente tem problema aqui de disciplina.Tem problema de aluna com
excesso de afetividade, tem caréncia em casa, entdo desloca pra gente, tem aluno que
é ...tem dificuldade e entdo interrompe a aula toda hora, mas eu ndo sei nem se por

causa da sua presenca aqui eles ficaram mais contidos.

Nesse dia, houve uma surpresa em relacdo a expectativa decorrente dessa avaliag&o.
Ele declarou que, provavelmente, devido a presenga da pesquisadora filmando a aula, a
participacdo dos alunos melhorou muito e relata assim a surpresa em constatar essa

participacdo mais atenta dos alunos:

“E... a tranguilidade da aula, o que eu ndo esperava, foi um fator de
surpresa... A surpresa foi que quando comecei a... eu trabalho muito com
jogar o assunto para o aluno, para ele pensar,... raciocinar e tentar interligar
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com o dia-a-dia deles... a surpresa foi que a turma entrou no espirito da coisa
e participou.”

7

A participagdo esperada dos alunos é acompanhar atentamente a exposi¢do pelo

professor, a ponto de responder as questdes e resolver 0s exercicios propostos:

“E nessa turma, especificamente, a surpresa foi essa, que geralmente é uma
turma mais... €"... dificil, vocé tem que forgar um pouco, ou encaminhar a
mesma pergunta duas, trés vezes, para poder ver se eles entendem o que a
gente quer e, no entanto, eles ja participaram de uma forma mais tranqila,
foram mais objetivos, mais participativos.”

Durante a aula, observamos que essa participagdo dos alunos foi sinal e motivagéo

para Mario questiona-los mais individualmente:

“Os meninos comecaram a participar, até chamava nominalmente um ou
outro... Porque geralmente eu jogo a pergunta para a sala. Deixo mais &
vontade para ndo forcar ninguém a responder. E, quando eu vi que havia um
interesse em participar, eu comecei a direcionar as perguntas, ndo sei se vocé
percebeu isso: — 0 fulano, que vocé acha, 6 beltrano, que vocé acha...”

E acompanhou-se de um sentimento de satisfacdo pela realizacdo de objetivos:

P.25: E quando vocé faz isso, direcionar alguma pergunta, qual é a sua sensagao?

M.25: Quando tem o retorno, quando eu ponho a turma para participar, para ser
mais ativa, mais participativa da aula, quando tem o retorno (um ou outro aluno
responde a pergunta formulada), a sensagéo que eu tenho é que realmente eles estao
alcancando o objetivo, eles estdo tentando, chegando no conhecimento que a gente

esperava.

P.26: Esse conhecimento que vocé esperava é...
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7

M.26: E relacionar, é.. Eles ttm que entender que o conteido que estamos
trabalhando com eles é coisa do dia-a-dia, que eles podem perceber isso. S&o coisas
que eles mesmos podem descobrir, que eles mesmos podem estudar por conta propria.
Eu procuro fazer eles perceberem em sala que nem sempre o professor é téo

necessario assim, a gente pode orientar e eles caminham sozinhos...

Do relato anterior podemos inferir o significado de “resultado positivo” atribuido por
Maério ao seu trabalho experiente: o aluno deve compreender o contetdo ensinado a ponto de
ser capaz de usé-lo para fazer relacGes, suposicOes, inferéncias e outros tipos de raciocinio.
Essa inferéncia é corroborada também por observacfes da aula e dos registros em video.

Observamos que durante os primeiros sete minutos de aula, Mario recebe os alunos,
cumprimentando-os afetuosamente, passa a médo na cabega de uns, da um tapinha afetuoso nas
costas ou no ombro de outros, pergunta pela saude de um deles, brinca com uma aluna
apertando sua bochecha e imitando sua fisionomia, chamando todos pelo nome. Dialoga mais
individualmente, responde as questdes de alguns, observa apontamentos no caderno de outros,
encaminhando-os para seus lugares.

A exposicdo do conteudo é entremeada de questBes dirigidas aos alunos e segue o
encadeamento das respostas que eles d&o ou das questdes que propdem, mais do que uma
seqliéncia linear. O quadro negro, dividido em trés secBes, estd com esquemas bem
desenhados do conteudo em duas das se¢des, e a terceira é logo preenchida por outro: Mario
desenha bem, e rapidamente, conservando as referéncias de aulas anteriores, a partir de
consulta das anotagdes de uma aluna que lhe empresta o caderno. O tema é “osmose”.

A maior parte do tempo, Mério esta sorrindo. Durante as explicacbes ou comentérios,
permanece sério, mas a expressdo do seu rosto é serena, a postura corporal é mais relaxada, 0s

bracos e mdos fazem gestos amplos e abertos. Parece bastante a vontade.
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Do nosso ponto de vista, a surpresa com a participagéo dos alunos durante a aula, por
ele relatada em entrevista de explicitagdo, € um sentimento mais cognitivo, ndo uma emocéo
mais automaética, por exemplo, um susto, uma alteracdo fisiol6gica mais forte, e pode ser
relacionada a decisdo anunciada durante os minutos finais da aula, tomada logo depois de
Maério olhar para o reldgio na parede da sala: “gente, vamos aproveitar esses dez minutos que
faltam para™...

Pareceu-nos que, nessa aula, Méario ndo tinha mesmo a expectativa de chegar a um
determinado ponto de um plano geral de desenvolvimento do contetdo. A decisdo de “até
onde chegar” é tomada sob as circunstancias da situacdo. Entdo ele improvisa outra forma de
conduzir as atividades e “adianta” a exploragéo do tema. Pede aos alunos para ndo copiarem
os desenhos & esquerda do quadro, aos quais ainda ndo havia feito referéncia, e apenas
prestarem atencdo nas explicagBes sobre a regulacdo osmdtica de uma célula em meio
hipotdnico. A explicacéo é permeada de relagdes com outros conteudos ja ensinados em aulas
anteriores. Mario conclui afirmando para os alunos “Banal, facil! N&o é tranquilo?”

Observamos que a atencdo de Mario permaneceu bastante focada no comportamento

dos alunos. Em entrevista logo ap6s a aula, e antes que ele assistisse ao video da mesma,

obtivemos a seguinte descricdo:

P.27: E sobre essa aula, tem mais alguma coisa que esta vindo ai (& sua memoria), que
te chama atencéo...

M.27: Bom o que me chama mais atengdo, talvez pela inibigdo, essa turma
especificamente tem um grupo de alunas que... Por ter certa rejeicdo da sala, elas

normalmente ficam aqui na frente conversando comigo (no inicio da aula).

P.28: Vocé esta vendo essas alunas?
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M.28: E. Elas sempre assentam na mesma posi¢&o. Uma pega meu banco. Ela chega e
disputa esse banco, fica aqui. A outra fica do lado de 14. Uma terceira amiga delas
costuma ficar nessa daqui. Elas chegam e a gente fica conversando aqui. Por ter essa
aparente rejeicdo ou ter essa real rejeicdo da turma, entdo elas procuram, no inicio

da aula, criar uma situagéo de afetividade e ficam muito perto da gente, aqui.

P.29: E vocé percebe isso nessa aula.
M.29: Alias, é até um custo para desvencilhar das trés e elas sentarem. E nesse dia,

néo sei se pela presenca sua, elas ficaram muito pouco aqui e sentaram logo.

P.32:...lidar com isso é delicado. Entéo nesse dia isso também foi uma diferenca.

M.32: Foi. Uma diferenga. Por causa disso. Elas sentiram que o espago que elas
teriam, aqueles cinco minutinhos iniciais de aula em que elas podem conversar entre
elas e comigo, entdo naquela hora parece que a sala desaparece para elas, elas tém a
exclusividade (da minha atencdo) daquele horario ali. Naquele dia, o espago delas

tinha sido tomado, entéo elas ficaram muito pouco e assentaram.

P.33: E isso te causa alguma preocupagéo, alguma sensa¢do?

M.33: A preocupacdo maior que da é nesse aspecto, é como resolver esse problema e
ao mesmo tempo é um medo de... Eu ndo sei até que ponto esse tipo de sentimento de
aluna por professor pode evoluir. Entdo a preocupacdo que a gente tem de manter
distancia — néo afastar, porque se existe algum problema tem que ver se resolve — e,

ao mesmo tempo, ndo chegar muito perto, ndo criar uma caréncia maior ainda.
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Durante a aula, Méario chamou a atengdo de um aluno distraido: “— Porque sua
mochila esti fechada até agora?”” Um colega comenta que é dia do aniversario desse aluno.
A reacdo de Mario é confirmar — “E verdade?”, e dar os parabéns, acolhendo sorridente e
com satisfacdo a comemoracgéo cantada pela turma. Apds a observacdo do video de sua aula,
comenta a importancia desse momento: ““em que a turma deu a deixa para a gente poder
aproveitar e brincar um pouco com eles” porque, na sua avaliagdo, ““aqueles em que eu estou
dando a aula mesmo, a minha participacao € ativa, podia ser um pouco menos chato...”

Ao assistir a gravacdo de sua aula em video, inicialmente, Mario demonstrou
curiosidade. Transcorridos aproximadamente 30 minutos, ja estava um tanto impaciente,
comecgou a se movimentar na cadeira e a tamborilar os dedos.

Na entrevista de explicitacdo feita apGs a observacdo do video, Mério descreve a

sensacdo de incomodo que lhe causa perceber os alunos tendo de prestar atengdo e se

concentrar em sua exposicéo, algo que ele mesmo considera aborrecido:

P.17: Quando vocé esta vendo a fita e tem essa sensacéo de estar chato...
M.17: Talvez pelo fato de estar me vendo falar uma coisa que para mim € o 6bvio, de
que j& estou cansado de saber, para o menino pode néo ser, eu fico imaginando essa

situacdo: gente, esses meninos estdo aglentando eu falar esse troco todo ai ...

P.18: O que da aula exatamente que € chato, vocé falando? Vocé estd se vendo,
falando?

M.18: N&o, ndo é isso. O que eu acho chato em aula hoje em dia,... Alias, eu falo isso
com 0s meninos em sala de aula. Se tem uma instituigdo que rivaliza com o hospital é
a escola, porgque € um ambiente em que vocé entra, SA0 poucos 0S meninos que estao

aqui porque querem. Eles tém que assistir a aula com horario marcado, vocé tem que
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aglentar a visita do professor igual a gente agiienta a visita de um médico, esta na
escola por necessidade, ndo € por prazer, como quando vai a um cinema. O que eu
questiono, 0 que mais me incomoda € o tempo que uma aula tem que durar hoje em
dia. S8o os mesmos cinguenta minutos de 200, 300, 500 anos atrds. Para esses
meninos esses cinguenta minutos ndo sdo os nossos ndo. Eu tenho falado com muita
freqiiéncia aqui que acho que a aula sem plim-plim, que eles j& acostumaram com o
plim-plim da Globo, a aula vai ficando insuportavel. Entdo acho que renderia muito

mais uma aula de meia hora do que de 50 minutos.

P.19: Nesse dia aqui, agora, quando vocé estd assistindo a fita, vocé esta vendo isso e
sentindo que esta chato. Vocé esta se vendo falar, achando que demora muito e
achando chato.

M.19: E, fica magante. Mesmo eu tendo a preocupacdo, isso em toda aula, eu tenho
essa preocupacao, eu intercalo com momento em que o menino tem de copiar alguma
coisa, por isso € que eu insisto demais em usar o quadro, porque eu acho que é até um
momento meio ludico, ele fazer o desenho dele, depois eu volto de novo com a aula,
para criar a situacdo do plim-plim da Globo, porque realmente ficar 50 minutos de
enfiada deve ser mais irritante ainda. Eu paro, eu brinco com um menino, eu

interrompo a aula para atender um, como se fosse um momento de tomar um félego.

Conforme vimos, o que Mério relata, por meio da entrevista de explicitacdo, apos
assistir ao video, é a sensagdo de que a aula lhe parece chata, mais aborrecida do que poderia
ser. Observar o registro em video da prépria aula, em situacdo de conforto afetivo, pode

promover uma mudanca de perspectiva, conforme relato de quem a experimenta:
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M.13: Primeiro que é a... primeira vez na minha vida que vejo eu dando aula. A gente
aqui dando aula... Eu ndo consigo imaginar de jeito nenhum como é que eles estdo me

vendo.

P.14: Quando vocé se vé assim, dando aula...

M.14: Ent&o ali eu estava me colocando na situacdo do aluno.

P.15: E quando vocé se vé professor, o que vocé vé?

M.15: Ai que a gente percebe... (no caso, que pode ser chato)

Mesmo para um professor experiente, que se considera autbnomo e bem sucedido, a

observacdo do video da aula promove diferenca na avaliacdo da atuacéo:

P.23: Se vocé tivesse de dar uma nota, de zero a dez...

M.23: Na minha aula?

P.24: E.

M.24: Ah, eu daria um seis.

P.25: Esse seis é por causa dessa diferenca entre a sua expectativa e o que vocé
avaliou?
M.25: E. O que eu achei que eu estava fazendo e o que eu vi que eu fiz ali [risos, com

expressdo de vergonha].
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O que nossas observagdes corroboram é a existéncia de um intenso envolvimento de
Mério na observagdo e no cuidado com os alunos. O vinculo afetivo e o relacionamento com

os alunos é motivo de orgulho e ele se d& conta disso:

P.26: Tem alguma coisa nessa aula em que vocé viu (apds observar o video), e da qual
voceé se orgulha?

M.26: Tem, tem, eu prezo muito essa proximidade que eu tenho com o aluno. Eu
recebo... Fago questao de receber todo mundo na porta, quando a aula termina, eu
faco questao de despedir-me de todo mundo na porta, faco questido de atender, igual
ao que eu falei com vocé, eu tenho horror daqueles professores que sdo cavalgadura,
que d&o patadas em meninos ao invés de responder, eu faco questdo de atender a todo
mundo. Eu ndo acho que o conteldo seja o importante (no sentido de que expor o
conteddo ndo é mais importante do que o modo como isso é feito, cuidando do

relacionamento com os alunos).

Inferimos a satisfacdo de Mério em relacionar-se com alunos e alunas a partir das
nossas observacdes, e também do comentario de colegas, de que ele parece um “paizdo”. A
relacdo mais pessoal e afetiva e 0 cuidado com alunos e alunas séo, tradicionalmente, mais
atribuidos as professoras de criangas, mas podemos ver no caso do professor Mério que esse
comportamento ndo é exclusivo do género nem do segmento de ensino.

Avaliamos que o foco de atencéo de Méario esta dirigido principalmente para o tipo de
interacdo dele com os alunos e dos alunos entre si, direcionado pela meta de alcangar, de um
modo afetuoso, sua atengdo concentrada e sua participagdo nas atividades.

Do nosso ponto de vista, Mario est4 sendo um professor bem sucedido, em uma escola

prestigiada socialmente, em condices privilegiadas de trabalho. Para ele, ensinar é motivo de
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muita realizacdo pessoal, especialmente quanto a caracteristica de paranutriz da profissao de
educador. Com base em sua experiéncia profissional, e livre da pressdo de ensinar um
conteldo exaustivo na preparacéo para o vestibular, das inquietacbes de um pesquisador em
ensino, ou das exigéncias de mudangas curriculares extensas, realiza-se na convivéncia e

cuidado com os alunos, e expressa a satisfacdo disso em suas condutas.

Um ano depois...

Do mesmo modo como foi feito com as professoras, pedimos a Mério que lesse o
texto escrito a seu respeito. Na entrevista ap6s a leitura, Mario declarou que ndo tinha
discordancias. Reconheceu a si mesmo e a escola muito bem no texto: “Est& bem fiel, mesmo.
De |4 pra c& ndo mudou nada, minha preocupagéo com a aula continua a mesma.”.

Durante a entrevista, confirmamos que obter o engajamento dos alunos na exposi¢éo
tedrica e nos exercicios propostos é motivacdo importante para Méario conduzir sua aula. Essa
motivacdo manifesta-se em suas emocodes. A sensacdo de alerta e o0 sentimento de incomodo
com o siléncio da turma s&o manifestagdes emocionais que acompanham a percepgéo do néo-

entendimento dos alunos e a decisdo de mudar o modo de expor um mesmo tema:

“... Se estou falando com os alunos ha muito tempo, se o curso da aula tem 10,
15, 20 minutos seguidos, uma das coisas que mais me incomoda, é a sala toda
calada. O assunto esta muito chato e eles ndo estdo entendendo nada, ou entdo
eles estdo entendendo tudo, coisa de que eu duvido. [Risos]. Eu comego a
desconfiar que tem qualquer coisa errada. A sensacgdo que me d4, na hora, é
essa: oh gente, essa aula esta ficando muito chata, eles estdo ficando muito
calados, eu duvido que eles estdo entendendo esse negdcio com essa
facilidade. Entdo penso assim: vou ver se mudo o rumo. Tenho que rever e
explicar tudo isso aqui de outra maneira, mais suave, mais agradével... Eu
paro um pouco, vou la e mudo um desenho no quadro, ou dirijo uma pergunta.
Ai volto ao comeco, repito tudo de outra maneira.”
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Mario duvida que os alunos estejam “entendendo tudo”, algo que monitora

continuamente. Para ele, as perguntas dos alunos, ainda que para conferir se 0 entendimento

deles corresponde ao que esta sendo explicado, s@o um indicio de que a aula esta se

desenvolvendo:

“Quando tem uma série de perguntas, para mim é sinal de que a aula esta
caminhando: vocé vé se a pergunta realmente esta tirando alguma ddvida. O
menino estava comecando a entender a coisa, mas fica assim meio inseguro
(acompanha com gesto e entonacdo da voz) entdo ele pergunta, para confirmar
se 0 que ele entendeu é aquilo mesmo.”

Conforme vimos, Mério preza sua autonomia para trabalhar nessa escola. Tambem

confirmamos nossa observagdo de que ele valoriza o cuidado afetivo e cognitivo dos alunos.

Esse € um objetivo importante de ser alcangado na avaliacdo do seu desempenho, por si

mesmo e pela comunidade onde trabalha. A auto-regulacdo para realizagdo desse objetivo néo

é apenas meta-cognitiva, pode ser mediada por processos mais subconscientes. Mério explica

a percepcéo de que os alunos néo estdo entendendo do modo que ele gostaria assim:

“N&o € questdo de aprender. E intuigio... A sensacio que eu tenho, na hora,
de que alguma coisa esta errada, ndo esta caminhando do jeito que eu queria.
Eu comeco a perceber que estou falando e ndo esta tendo retorno nenhum, néo
esta dando eco nem nada, vai embora a palavra, vai. (Gesto com as m&os).”

Esse tipo de auto-regulagéo acontece em um ambiente de maior proximidade com 0s

alunos, nessa escola. E o comportamento dele nesse ambiente escolar, onde ele se sente

apoiado nesse tipo de relacionamento mais pessoal, permitindo-se até brincadeiras com alunos

e alunas.

“Isso depende muito da escola. Aqui é tranqgiilo, os meninos sdo assim, ja vém
desde a pré-escola assim. O perfil do aluno, a avaliacdo do aluno ao longo do
ano, permite perceber se eu posso chegar mais proximo. Tem menino com
quem eu ndo brinco, tem menino com quem eu brinco.”
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Mario afirmou que em outra escola da rede privada onde trabalhava ndo tinha essa
liberdade. O perfil dos alunos era mais diverso e a aproximagdo mais restrita. E “no caso
especifico de professor com aluna, a gente ndo sabe como vai bater isso ai, entdo é preferivel
manter distancia.”.

Mario considerou dificil responder a pergunta: — Como acha que os alunos percebem
vocé? Nao a respondeu imediatamente. Pensou sobre a questdo de um dia para o outro. Ao

responder, declarou que primeiro percebeu-se lembrando de como via seus professores:

“Acabou que eu cheguei a conclusdo nenhuma. [Risos]. Hoje o professor é
diferente, o aluno é diferente. Fiquei voando. Mas ai me bateu na cabeca uma
coisa: tenho a sensacdo de que esses alunos acham que a gente € infalivel, que
0 que a gente fala é verdade absoluta, eles ndo questionam nada do que a
gente fala, eles obedecem cegamente. Entdo penso que a imagem que eles tém
de mim, até pela idade, pelos meus cabelos brancos, em resumo, que eu sou a
verdade absoluta.”

Logo a seguir contou como chegou a essa concluséo, depois que ficou pensando o que

poderia ser, e a partir da lembranca de brincadeiras com os alunos, durante a aula:

“Porque, de vez em quando, eu brinco com eles. Por exemplo, quando estou
fechando alguma concluséo, e quero uniformizar, eu peco que redijam alguma
coisa a respeito e depois, para eles terem um parametro, eu dito um final para
eles. Freqiientemente eu dito assim para eles, p, o, n, t, 0. Eles escrevem do
mesmo jeito (letras separadas) e sd depois percebem que é o ponto (sinal
gréfico). De vez em quando, ponho algo do tipo ““300 gr de asa de morcego, no
meio dessa fala, eles ndo percebem e anotam, é automético”. Entdo, eles
confiam plenamente no que a gente esta falando”.

Mario conta que quando os alunos percebem a brincadeira reclamam: “ah, professor,
esta me fazendo gastar corretivo, me fez estragar o caderno, mas morrendo de rir”. Dai:

“Aparentemente é assim que eles me vém porque eles seguem as cegas 0 que a gente faz.

Pensa que, em parte, os alunos de 14, 15 anos estdo completamente ingénuos nesse aspecto,
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entdo pode trabalhar com eles até com essas brincadeiras, para eles perceberem que “nem tudo

7

que parece verdade é verdade”. Para os alunos, diz Mario, isso ndo é “nada bom””:

“O aspecto ruim disso € que eles vao acrescentando uma série de
conhecimentos e ndo questionam nunca. Acho muito perigoso porque se
pensam assim de mim devem pensar assim em um monte de situagfes. Essa
visdo ndo é s6 minha, é da escola, a escola séria cria essa imagem no aluno. A
relacdo de confianga na escola e na exceléncia dos professores acaba gerando
certa ingenuidade.”

Observamos que 0s alunos ndo usam o mesmo livro didatico em sala, o que
interpretamos como um modo de desenvolver autonomia e pensamento critico nos alunos.

Mario comentou, a esse respeito:

‘E um modo antigo meu de trabalhar, com base na sugest&o de varios autores.
Os alunos sabem que tem livros aqui, alguns até olham antes, para escolher e
comprar. E preferem um ou outro livro, mas ndo é um questionamento
cientifico, é questdo de necessidade deles, reflete mais a diversidade que a
gente tem aqui: um talvez queira algo mais féacil, outro prefere um mais
completo, com mais texto, outro um mais esquematizado, mas ndo acontece de
questionarem ou encontrarem afirmacodes divergentes”.

A respeito do desenvolvimento do pensamento critico dos alunos, Mario avalia:

“Muita coisa mais poderia ser feita, mas com 45, 48 alunos em sala, a gente
ndo tem como trabalhar da maneira que gostaria. O questionamento acaba
surgindo de uma maneira geral ndo por causa so6 da Biologia, mas por causa
de outras atividades e disciplinas. Hoje em dia o nimero de atividades em
laboratério, por exemplo, tem aumentado.”

No préximo capitulo, apresentamos a analise da variabilidade cardiaca deste professor
durante a aula e durante o tempo em que assistiu ao video dessa aula. Na secéo final,

interpretamos as relagdes dessa anélise com as demais.
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V. ANALISE DA VARIABILIDADE CARDIACA

Neste capitulo, apresentamos a analise dos registros de freqiiéncia cardiaca de um dos
professores, visando a possibilidade de estabelecer relacBes entre: a variabilidade dessa
freqiiéncia; nossas observagdes de expressdes emocionais feitas presencialmente e por meio
dos registros de video; e os relatos da experiéncia subjetiva de estados emocionais durante

procedimentos de ensino.

5.1 OBTENCAO DOS DADOS DA VARIABILIDADE CARDIACA

Os arquivos de dados obtidos com o monitor de frequéncia cardiaca Polare S810i™
foram transferidos, via comunicacédo por infravermelho, para um programa especifico, no caso,
o Polar Precision Performance SW 4.0. Devido as condi¢bes de medida, os arquivos podem
conter erros de valores, mas esse programa inclui uma correcdo automatica para 0s erros
fixados na gravagéo. Arquivos desse programa podem ser obtidos na forma de listagem dos
valores de duragdo, em milissegundos, de cada intervalo R-R, o tempo entre dois picos de
ondas R consecutivas.

Esse equipamento ndo fornece o registro do complexo QRS como um ECG, mas o
pico R que representa os intervalos entre batimentos cardiacos consecutivos é mensurado com
precisdo. Segundo BROSSCHOT, J. F. e THAYER (2003) foram encontrados coeficientes de
correlagdo entre 0,97 (LEWIS, 1992) e 0.99 (WAJCIECHOWSKI e outros, 1991) para
medidas feitas com este equipamento e com eletrocardidgrafos (ECG), em situacBes de
repouso e de préatica de esportes.

Lembramos que a freqliéncia cardiaca € indicador de trabalhos fisicos e mentais,

(incluindo nesse ultimo termo o racional e o emocional) do organismo. Segundo MYRTEK
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(2004), se a frequéncia cardiaca de um minuto especifico excede a frequéncia cardiaca dos
minutos prévios, desacompanhada de acréscimo da atividade fisica, é possivel assumir um
evento emocional devido a freqliéncia cardiaca adicional, AHR.

Entretanto, equipamentos para medida de atividade fisica dos professores teriam 0s
inconvenientes de alto custo e seriam incomodos na atuagdo do professor ao dar a aula.
Cientes de que ndo poderiamos obter uma relagéo direta entre HRV e emocionalidade nessas
condigBes, optamos entdo por fazer analises intra-individuais, considerando as nossas
observacgdes, feitas nas gravacGes em video, relativas ao tipo, freqliéncia, constancia ou
modificacdo da atividade fisica e mental durante o tempo de cada registro.

Nossa anélise, em um primeiro momento, foi exploratoria. Obtivemos registros da
freqiiéncia cardiaca dos professores Marta, Claudia, Sénia, Paula e Mario, em diferentes
condigBes. No caso de Marta, ndo obtivemos registros de freqliéncia cardiaca adequados, pois
0 sensor deslocava-se no tdrax e os sinais eram perdidos. Esse problema foi solucionado nas
gravacOes posteriores. No caso de Sonia e Paula, as aulas envolviam atividades em grupo. O
deslocamento das professoras entre os grupos de alunos(as), com freqliente abaixamento e
levantamento do tronco, aumentou a interferéncia da atividade fisica na variacdo cardiaca.
Além disso, as condi¢cBes de filmagem nem sempre captavam a expressdo facial das
professoras, dependendo da posi¢do em que se encontravam na sala de aula, quando atuavam
nesses grupos. Tornou-se mais imprudente atribuir variacbes da HRV as mudancas de estados
emocionais. J4 Claudia e Mario estiveram o tempo todo de pé, movimentaram-se menos e de
modo mais uniforme do que as demais professoras pesquisadas. Nas gravacbes do video,
também foi possivel definir melhor os momentos de variacdo da atividade fisica (falar ou
gesticular em posicdo estacionéria, andar, desenhar ou escrever no quadro, por exemplo).
Porém, no caso de Claudia, os registros da frequéncia cardiaca durante a aula ndo foram

perfeitamente sincronizados com a gravacéo do video, o que dificultou sua analise em termos



203

do estabelecimento de relagGes. Por isso, consideramos a qualidade dos dados obtidos por
meio dos registros do professor Méario mais adequada para esta andlise, tanto durante a
execucdo da aula quanto ao assistir a gravagéo da aula.

Os arquivos dos registros de frequéncia cardiaca do professor Mario obtidos por meio
do monitor Polar® modelo S810i™ sdo referentes a um mesmo intervalo de tempo,
aproximadamente 50 minutos (2983 segundos), nas duas situagdes: (1) execugéo da aula e (2)
apreciacio do video da propria aula pelo professor. E importante realcar que, nos dois casos,
0S registros com o monitor Polar® foram tomados de modo sincronizado com o registro do
tempo da gravacdo em video, com precisdo na escala de segundo.

Os arquivos obtidos com o monitor Polar® e transferidos para o programa Polar
Precision Performance™ SW4 foram tratados posteriormente com o programa de analise de
HRV elaborado pelo grupo Biomedical Signal Analysis do departamento de Fisica Aplicada
da Universidade de Kuopio, Finlandia. Para analise, desprezamos os 15 segundos iniciais do
intervalo total de cada gravagdo, seguindo recomendagdo do fabricante do equipamento
Polar®. O restante foi dividido em amostras sequenciais de intervalos de tempo de 160
segundos. Optamos pela andlise da variancia da frequéncia cardiaca (PSD) durante a execucao

da aula, pelo método FFT.

5.2 ANALISE DOS DADOS DA VARIABILIDADE CARDIACA DO PROF. MARIO
DURANTE A EXECUCAO DA AULA

A seguir, apresentamos os resultados obtidos para HRV do professor Mario, na forma
de gréficos.

O gréfico 1 mostra a variacdo da razao entre as frequéncias baixas e altas — LF/HF, a
qual pode ser associada ao balanco entre o SNA simpéatico e o SNA parassimpatico, ou

simpético-vagal.
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GRAFICO 1. Variagdo da raz&o entre freqiiéncias baixas e altas
durante a execucdo da aula pelo prof. Mério.

No grafico 1, observamos 0s maiores acréscimos no valor da razdo LF/HF nos
intervalos 4° e 17° e o maior decréscimo no 8° intervalo, portanto relacionamos a maior
intensidade do balanco simpéatico-vagal a esses intervalos de tempo da aula. Isso seria de se
esperar, para o 4° e 17° intervalos, pois correspondem ao inicio e ao encerramento da
exposicado tedrica do contetido abordado para a turma.

Os valores da razdo LF/HF podem mudar por motivos diferentes, por exemplo, podem
aumentar por um aumento das freqiiéncias baixas — LF, mas também por uma diminuigdo das
altas — HF. Nos intervalos 4° e 17°, os valores de freqiiéncias baixas (LF) foram mais altos, e
os de HF, mais baixos que os demais, conforme indicado pelo grafico 2. No 8° intervalo,
aconteceu o contrario, os valores de HF foram mais altos e os de LF, mais baixos.

Lembramos que os valores de HF sdo associados quase exclusivamente a atividade
parassimpdtica, e isso pode sinalizar algum relaxamento de tensdo fisica e mental no 8°
intervalo, comparado aos intervalos 4° e 17°. Pela analise do registro em video da aula,
verificamos que é durante o 8° intervalo que o professor finaliza a primeira parte da exposicao
tedrica e propbe o primeiro exercicio por escrito, passando a interagir mais individualmente

com alguns dos alunos e alunas.
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GRAFICO 2: Freqiiéncias muito baixas (VLF) baixas (LF) e altas (HF)
durante a execucao da aula pelo prof. Mério.

Além disso, no gréfico 2, podemos observar uma diferenga mais geral na distribuicdo
dos tipos de freqliéncia a partir do 11° intervalo, transcorrida a primeira meia hora de aula: ha
uma predominancia de frequéncias baixas em relacdo a freqiéncias altas, o que pode
significar trabalho fisico e mental, sob mais cansaco, nos ultimos 20 minutos, comparados a
primeira meia hora de aula.

O grafico 3 mostra ainda outra diferenca, agora entre 0 4° e 0 17° intervalos. No 4°
intervalo, a poténcia total € alta, no 17°, ao contrario, é baixa. A poténcia total do espectro é
funcdo e todos os mecanismos que contribuem para a variabilidade da freqliéncia cardiaca,
mas o tonus simpatico é o principal influente. Poténcias mais altas acontecem no 4°, 5°, e 11°
intervalos em comparacdo aos demais e podem significar também momentos de maior
intensidade de trabalho fisico e mental do professor Mério, durante essa aula. Foi no 11°
intervalo que o professor Mario muda a seqliéncia de exposicdo tedrica em relacdo aos
esquemas desenhados no quadro, em fungéo da avaliagdo do andamento da aula e do tempo

disponivel restante.



1000

Poténcia total (ms?)

Mario dando aula

800

600

\ /

400
200 /

\ / :
AT NN

oLt

I

1 2 3 4 5 6 7 8 9 1011 12 13 14 15 16 17 18 19

Intervalos de tempo (160s)

GRAFICO 3:

Poténcia total do espectro de freqiiéncias em ms®

durante a execucdo da aula pelo prof. Mério.
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O grafico 4, a seguir, indica os valores da freqiiéncia cardiaca média de cada intervalo

de tempo. Observamos que a méxima reducéo da freqiiéncia media de batimentos por minuto

ocorreu no 4° intervalo. Os valores dessa frequéncia s6 se aproximam da situacéo inicial

transcorrida a primeira meia hora da aula, no 11° intervalo, e ao final da mesma, no 15° e 18°

intervalos. Interpretamos esse resultado como indicacdo de mais trabalho mental e atengéo do

tipo vigilante, sustentada, no 4° intervalo, em oposi¢do a um tipo de atengdo mais reativa no

11°,15%e 17° intervalos.
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GRAFICO 4: Freqiiéncias cardiacas médias, em batimentos por minuto, para cada

intervalo,

durante a execucdo da aula pelo prof. Mério.
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O gréafico 5 mostra o desvio padrdo para os valores obtidos em cada intervalo e
permite localizar os intervalos nos quais as variacOes dessa freqliéncia cardiaca média

aumentam, em relacdo aos intervalos anteriores: no 4°, 8°, 11°, 14°e 15° 17° e 19°.

Méario dando aula

AN L INTNAS
2 A

O T T T T T T T T T T T T T
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19

Intervalos de tempo (160s)

média

desvio padréo da
frequencia cardiaca

GRAFICO 5: Desvio padr&o dos valores das freqiiéncias cardiacas médias em

batimentos por minuto para cada intervalo durante a execucdo da aula pelo prof. Mério.

A interpretacdo dos gréaficos anteriores nos leva a supor mudancas de intensidade e
qualidades de trabalho fisico e mental no 4°, 8°, 11°, 14°, 17° intervalos. Ndo podemos atribuir
essas variagbes apenas a mudancas emocionais especificas, pois outros aspectos do
funcionamento mental e geral do organismo estdo envolvidos. Mas podemos questionar que
mudancgas importantes teriam acontecido nos intervalos de tempo analisados, considerando
detalhadamente o comportamento do professor, observado tanto presencialmente quanto por
meio da analise do registro em video.

Por meio da andlise do registro em video foi possivel detalhar aspectos importantes do
comportamento ndo verbal e da expressdo emocional, conforme ja mencionamos: a postura,
0S gestos, as expressoes faciais, a proximidade dos alunos e alunas, a intensidade e entonagéo

da fala que acompanharam cada segmento analisado. Procuramos distinguir expressdes mais
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espontaneas (emogédo Il) das que caracterizavam comportamentos mais orientados para
objetivos do ensino e identificar sentimentos (emocéo 111), maior ou menor satisfacdo. Além
disso, observamos variac¢des na atividade fisica do professor, correspondentes a ficar de pé em
posicao estacionaria, dar 2 ou 3 passos em dire¢do ao quadro ou em dire¢do a mesa, desenhar
no quadro, virar-se, apontar o quadro, gesticular, falar em tom mais alto para a turma inteira
ou em tom mais baixo para um aluno ou aluna mais préxima.

Essa andlise, por um lado, foi qualitativa, e buscou identificar signos em expressdes
emocionais no interior mesmo de acles especificas da aula observada. Por outro lado, foi
quantitativa, pois estabelecemos as frequéncias das expressdes, gestos e atividades mais
proeminentes em cada intervalo de tempo correspondente & anélise de HRV. Esses resultados
foram sumarizados na tabela 1.

Ao fazer isso, emergiram duas categorias importantes de interagdo do professor Mario:
(A) com o coletivo dos alunos, quando se dirigia predominantemente & turma e (B) com cada

um deles ou delas, mais proxima e individualmente, ainda que observado pelos demais.
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Frequiéncia de comportamentos e expressdes do prof. Mario durante a aula, por
intervalo de tempo correspondente & anélise de HRV

Intervalos | Tempo | Atividade na turma Dialogo Sorri Passa mdo Olha Anda Obs.
(160s) (min. comlou ou coga para 20u3
1 seg.) 2 alunos alguma relégio | passos
parte da
cabeca
1 0-2: 40 | Recebe os alunos proximo | 12 8 3 1 2 Tosse
a porta ou a mesa. 6
toques)
2 02:40 Acomoda a turma; obtém | 16 8 4 1 3
05:35 siléncio. (14
toques)
Intervalos | Tempo | Atividade na turma Dialogo Sorri Passa mao | Olha Anda 2 | Obs.
(160s) (min. com 1ou ou coga | para ou 3
'seg.) 2 alunos alguma relégio | passos
parte da
cabeca
3 5:35- Explica o que fara; da 4 3 1 4 Tosse
8:15 instrucdes; comeca a
desenhar no quadro.
4 8:15- Comega exposicdo tedrica 3 1 4 8
10:55 dialogada.
5 10:55- | Exposicéo tedrica 2 2 3 4 Riso
13:35 dialogada. espontaneo
6 13:35- | Exposicéo tedrica 5 4 4 Tosse
16:15 dialogada.
7 16:15: | Exposicéo tedrica 5 3 6
18:55 dialogada.
8 18:55- | Termina exposicéo tedrica 4 2 4 Riso
21:35 e propde exercicio (20:10). 6 espontaneo
9 21:35- | Conduz exercicio. 6 5 3 3
24:15
10 24:15- | Retoma exposicéo tedrica 4 4 2
26:55 (25:45);
propde outro exercicio.
11 26:55- | Decide deixar parte da 4 3 1 2
29:35 seqliéncia do contetdo para
outra aula e retoma
exposi¢do tedrica.
12 29:35- | Continua exposicdo tedrica | 4 2 6 Riso
32:15 e propde outro exercicio. espontaneo
13 32:15- | Retoma exposigdo tedricae | 5 1 2 4
34:55 propde outro exercicio.
14 34:55- | Conduz exercicio. 8 2 4 3 Riso
37:35 Espontaneo
2
15 37:35- | Retoma exposicéo teorica; 2 2 4
40:15 responde questdes de
alunos.
16 40:15- | Avisa o que fara nos 2 2 1 7 Suspira
42:55 minutos restantes e da
instrugdes.
17 42:55- | Retoma exposicéo tedrica. 3 2 3 5
45:35
18 45:35- | Exposigdo tedrica. 2 1 8
48:15
19 48:15- | Exposicéo tedrica e| 2 1 0 1 3
50:55 encerramento (49:12).
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Nos momentos em que se dirigia ao coletivo, o professor Mério falou com intensidade
de voz mais alta, dava dois ou trés passos em dire¢cdo ao quadro ou a mesa com mais
freqliéncia, gesticulava acompanhando a fala e permanecia mais sério, embora com postura
corporal e expresséo facial receptivas e abertas.

Nos momentos em que se dirigia a um ou dois alunos, mais individualmente e
préximo deles, a intensidade da voz era mais baixa; a frequiéncia de deslocamentos, menor e a
ocorréncia de sorrisos, maior.

Procuramos evidenciar a intensidade e o ritmo dessas duas categorias durante a aula na
tabela 2 e no gréfico 6 correspondente. Para obter a tabela 2, atribuimos os valores numéricos
arbitrarios as categorias A e B, para cada intervalo de tempo da aula correspondente a anélise
de HRV. Para cada intervalo, foi atribuido o valor 1 para a categoria predominante e 0 para a
categoria ausente ou pouco proeminente. Quando ndo havia predominancia de uma dessas
categorias, ambas ocorriam em intensidade e duracdo de tempo semelhante, atribuimos o

valor 0,5.

TABELA 3
Intensidade das categorias de interacdes do Prof. Mario durante a aula

A 0/0OlO0O(0O5/2/2|2|05/0/05]|05]|05|05]0|05]05/05] 1105

B/ 1/1{1{05/0/0|0}05{1|05/05]|05(05|1|05/05/05]0/| 0

T 1,234 |5/6[7|8 (9|10 1112 13|14 15|16 17 |18]| 19

Valores atribuidos as categorias A e B de interagbes do prof. Mario com alunos(as) durante a
aula, por intervalo de tempo correspondente a anélise de HRV. A e B = categorias; A =
interagdes predominantes com a turma; B = interagbes mais individuais; T = sequéncia de
intervalos de tempo da aula correspondentes & anélise de HRV (160 s).
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O grafico 6 corresponde a tabela 2. Em azul, estd representado o tipo de interacéo
predominantemente com a turma (categoria A) e em vermelho, predomina o tipo de interacéo

mais individual (categoria B).

Tipos de interacdo entre professor e aturma

oA EB

Intensidade

7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19

intervalos de tempo da aula

=
N
w
N
o1
o -

GRAFICO 6: Distribuico das categorias de interacéo do professor Mario
durante a aula nos intervalos de tempo (160s).

Por este grafico, observamos inversdo total da predominancia dessas categorias no 4°,
8° e 17° intervalos. Esses sdo justamente os intervalos de maior variagdo da razdo LF/HF,
indicadora do balanco simpético-vagal (ver gréafico 1). O 4° e 0 17° intervalos s&o momentos
criticos na obtencdo da atencdo e participacdo dos alunos na exposicdo tedrica do assunto
abordado. Até o 4° intervalo, o professor recebia e acomodava 0s alunos em classe, mais
proximo de cada um deles, dialogando mais individualmente. No 4° intervalo, o professor
inicia a explicacdo do conteudo “regulacdo osmética celular em ambientes hipoténico e
hipertonico”, referente ao esquema que desenhara no quadro. E o primeiro momento em que
se volta de frente para a turma inteira, obtém siléncio e inicia a explicacdo do contetido
propriamente dita. A partir do 17° intervalo, ele inicia a Ultima exposicéo tedrica para a turma,

retoma os contetdos abordados durante essa aula, aplica e relaciona esse conteido com



212

outros, j& vistos em aulas anteriores, para tratar da regulagdo osmotica em organismos
unicelulares de &gua doce, e entdo finaliza a aula.

No 8° intervalo, a primeira parte da exposicdo tedrica dialogada é encerrada e ele
propde o primeiro exercicio individual por escrito para os alunos, passando a interagir mais
individualmente com eles até o 10° intervalo.

Durante o0 9° e 14° intervalos, ndo houve exposicdo teorica para a turma. O professor
estava mais atento a elaboracdo de exercicios propostos e também interagiu mais
individualmente.

Entre o 10° e 13° intervalos e entre o 15° e 16° intervalos, ocorre alternancia entre
esses dois tipos de interagbes com a turma, predominantemente com o coletivo ou mais
individualmente. A cada vez que retomava a exposicdo tedrica dialogada, havia esforco do
professor Mério para obter siléncio e conseguir a atencéo do coletivo. Obter e sustentar a
atencdo dos estudantes, direcionando-a para o raciocinio e a compreensdo do contetdo, néo é
tarefa trivial e requer a coordenacdo de muitas variaveis. Além disso, ele preocupava-se com
o tempo da aula, pois olhou para o rel6gio 6 vezes (1°, 2°, 3°, 11°, 16° 19° intervalos), sem
expressar ansiedade. Também observamos que o sinal fornecido pela escola para inicio e
término dos horérios ndo é facilmente audivel no interior da sala onde Mério leciona.
Certamente ele tomou decis6es sobre a seqiiéncia da exposic¢do e proposicdo de questdes com
atengdo ao ritmo e duragdo da aula e sob certa imprevisibilidade acerca da reacdo e
participacdo dos alunos e alunas. Na entrevista de explicitagdo ele declarou que foi
surpreendido com a participagdo mais positiva dos alunos durante essa aula, que ela “rendeu”
mais do que ele esperava.

No 11° intervalo, por exemplo, ocorrem poténcias altas, conforme o grafico 3, que
podem se relacionadas a mudanga na seqiiéncia de exposi¢do tedrica em relagdo aos esquemas

desenhados no quadro, observadas na analise do video da aula:
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Intervalo | Descricéo Observagdo
de tempo
da analise
de HRV
27:27 “Entdo aqui estdo relacionados (aponta o quadro) os | Referindo-se
11° principais mecanismos de transporte ativo. A gente precisa | aos esquemas
de (coca o rosto) trabalhar com isso ai”’. (Anda 2 passos para | no centro e a
o lado, levanta sobrancelha). esquerda  do
27:41 (Olha para relégio na parede) “O gente, ndo vai dar | quadro.
tempo eu vou deixar isso para outra aula. Vocés ja tém esses
trés no caderno, ndo é? Entdo eu vou deixar esse outro para
depois”. (olha para baixo, coga o rosto)
Pela observacdo do video também foi possivel detectar que as formas mais

espontaneas na expresséo facial o professor ocorreram em situacdes nas quais havia atitude,

comentario ou respostas dos alunos que julgava inadequadas. Um exemplo é:

Intervalo | Descricéo Observagdo
de tempo
da analise
de HRV
12:02 *“... vamos considerar aquele esquema ali (d& dois | Referindo-se a
50

passos e aponta 0 quadro) o processo de invasdo continuando
(gesticula) o resultado final seria o que?”

12:07 (aguarda resposta, brago direito para tras, queixo para
cima; ouve resposta de aluno; levanta sobrancelha com

expressao de estranhamento e riso espontaneo).

entrada de
agua em uma
célula em
ambiente

hipotbnico
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12:12 “Exploséo!... Ela ndo é uma bomba, para explodir!”
12:16: “Seria 0 que?”

12:20: “Inchar até arrebentar. Estd certo? (coca o olho, e
sorri, inclinando a cabeca na diregdo do aluno) Vocé tem que
usar a palavra adequada. Arrebentar ndo é a mesma coisa

que explodir, ndo é?”.

A resposta do aluno chama atencdo do professor, que reage com um riso de quem

percebe uma inadequagdo antes mesmo de explica-la, como na circunstancia de uma piada.

Interpretamos que essa reacdo “marca” sua memoria pois, mais tarde, ele vai recomendar

cuidado com o vocabulario técnico aos alunos:

Descricéo

Observacao

90

23:05 (de lado, mao sobre a borda da mesa) “O gente, vocés
tém de lembrar-se de que quando estdo redigindo alguma
coisa supostamente técnica, tém que usar a terminologia
correta, esta certo? Entdo, célula ndo explode! Arrebenta,
rompe...

(pausa; ouve aluno e responde

“Nao, desintegrar também ja tem outro sentido”.

Referindo-se a

redacéo
exercicio

proposto

do

Essa reacdo, e as raras outras, mais espontaneas, ndo causaram diferenga observével

nos registros de HRV em relagdo aos estados emocionais menos automaticos expressos no

curso de toda a aula.
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Nessas condicdes, a analise da HRV sugere que o inicio e o fim da exposi¢do tedrica
sdo0 momentos de maior tensdo mental (racional e emocional), embora o cansago fisico seja
maior ao final, como seria de se esperar. Também corrobora a regulagdo da expressdo das
suas emogOes e o intenso trabalho emocional a que se refere Hargreaves: o professor ndo
expressou ansiedade ou estresse em nenhum momento. No méximo, ocorreram gestos de
passar a mdo na cabeca, por exemplo, no cabelo, ou na face, cocar os olhos com o dedo, na
freqiiéncia que variou de 1 a 4 vezes, entre 0 1° e 18° intervalos. Esse € um tipo de gesto
habitual que pode ser interpretado como expresséo de ligeira irritacdo ou inquietacéo.

A correlagdo entre os dados corrobora nossa avaliacdo de que Mario apresenta pericia
e tranqlilidade no desempenho de sua atividade. Entretanto, essa analise, embora minuciosa e
complexa, ndo constitui, por si so, fonte de sinais de alteragdes fisioldgicas instantaneas que
possam ser atribuidas especificamente a estados emocionais, devido a interferéncia de outras

variaveis que ocorrem simultaneamente, por exemplo, movimentos, raciocinio.

5.3 ANALISE DOS DADOS DA VARIABILIDADE CARDIACA DO PROF. MARIO
DURANTE O TEMPO EM QUE ASSISTIU AO VIDEO DA AULA

Mario demonstrou disposicdo e curiosidade em assistir 0 video de sua aula. Isso
aconteceu pela manhd, logo que chegou a escola, na mesma sala onde ocorreu a aula, na
presenca apenas da pesquisadora. Ao observa-lo, permaneceu sentado, em siléncio, atento,
porém relaxado. Enquanto ele ao video, a conversa foi evitada e ndo foram feitos comentarios.
Houve apenas escuta receptiva, em duas ocasides. Nessa circunstancia, a interferéncia da
atividade fisica na variacdo da freqliéncia cardiaca pode ser considerada menor. Entdo, a
confiabilidade em atribuir essa variacdo ao trabalho mental e a mudangas mais intensas de

estados emocionais do professor, é maior.
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Nesse caso, encontramos congruéncia entre os dados obtidos para os trés modos de
desempenho das emocdes a que se refere BUCK (1999): a andlise da variabilidade da
frequiéncia cardiaca foi plenamente condizente com o comportamento ndo verbal observado e
com o relato de sentimentos feito pelo professor.

O grafico 7 foi obtido com os valores da razdo LF/HF relativos ao tempo durante o
qual Mério assistiu a gravacdo da aula. Observamos que essa razdo varia menos durante o
periodo inicial da observacéo, até o 9° intervalo de tempo, do que nos intervalos posteriores.
Mério parecia satisfeito enquanto assistiu ao video, mas mudou a expressdo corporal apds a
primeira meia hora. A partir do 9° intervalo, aumentam os valores e a variagdo dos valores da
razdo LF/HF. A maior variacdo é no 12° intervalo, transcorrida a primeira meia hora de
apresentacdo do video. Esse é o momento em que Mério movimentou-se na cadeira onde
estava sentado, expressando impaciéncia e manifestando desagrado com a aula, conforme

exposto no capitulo anterior.

Mario assistindo ao video da aula
Razado LF/HF
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Intervalos de tempo

GRAFICO 7: Variacio da raz&o entre freqiiéncias baixas e altas durante o tempo
em que o prof. Mario assistiu ao video da sua aula.
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A razdo LF/HF é mais baixa nos 6° e 13° intervalos. A partir do gréfico 8, verificamos
que isso acontece devido a um aumento da porcentagem de frequéncias altas (HF) e
diminuicdo das baixas (LF), o que significa mais ativacdo do tonus parassimpético. Ja no 12°
intervalo, ocorre a maior diminuigdo da porcentagem de freqiiéncias altas e a razdo LF/HF

fica a mais alta, o que significa mais intensidade de regulagéo simpético-vagal.

Mario assistindo ao video da aula
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GRAFICO 8: Freqiiéncias muito baixas (VLF) baixas (LF) e altas (HF) durante o

tempo em que o prof. Mario assistiu ao video da aula.

No grafico 8, observamos também um aumento das frequiéncias muito baixas (VLF), a
partir do 11° intervalo. Embora a andlise de freqiéncias muito baixas seja matéria de
controvérsias, esse achado pode ser atribuido a persisténcia de preocupagdes e ruminagéo de
pensamentos, segundo BROSSCHOT e THAYER (2003). Esse dado é um indicio da
interpretacdo da sensagdo de incomodo, busca de compreensdo ou preocupagdo com a
avaliacdo que o proprio Mario fazia.

O grafico 9 mostra que no 9° intervalo a poténcia total é alta, o que pode ser atribuido
a maior ativacdo do tonus simpatico. Esse nos parece um exemplo de cognigdo sincrética

precedendo a racional, nessa situacéo.
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GRAFICO 9: Poténcia total do espectro de freqiiéncias em ms? durante o tempo
em que o prof. Mério assistiu ao video da aula.

Parece que algo incomodava Mério, antes mesmo que a impaciéncia, o aborrecimento

ou alguma preocupagéo fossem expressos por ele, logo depois.
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GRAFICO 10: Freqiiéncias cardiacas médias em batimentos por minuto para cada
intervalo durante o tempo em que o prof. Mario assistiu ao video da aula.
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Pelo gréfico 10, inferimos que os valores da freqliéncia cardiaca, comparados aos
valores do tempo em que Mério dava aula, estavam mais altos, embora ele estivesse sentado e
mais relaxado. S6 diminuem ap6s os primeiros 13 minutos de sua observagdo do video, no 6°
intervalo, e voltam a aumentar no 11° intervalo. Atribuimos essa variacdo a excitacao,
curiosidade, atencdo reativa, ansiedade em relacéo a avaliacéo que ele mesmo faria.

Observando o desvio padrdo dos valores das frequéncias cardiacas médias, em
batimentos por minuto, para cada intervalo, no gréfico 11, inferimos que a maior variacéo foi
no 11° intervalo. Apds entdo, torna-se menos intensa e mais constante, comparada aos
intervalos anteriores, outra indica¢do de maior atividade mental, atencdo vigilante e possivel

ruminagéo de pensamentos:

. . L Mario assistindo ao video da aula
Desvio padrdo da média

de freqliéncia cardiaca
25

20

A
. . A

O T 1T T 1T 1T 1T 1T 1T 1 T
1 2 3 45 6 7 8 9 101112 13 14

Intervalos de tempo

T T T

15 16 17 18

GRAFICO 11: Desvio padréo dos valores das freqiiéncias cardiacas médias, em
batimentos por minuto, para cada intervalo durante o tempo em que o prof. Mario
assistiu ao video da aula.

\

Entretanto, Mario ndo se referiu especificamente a percepcdo dessas variagdes
fisioldgicas durante as entrevistas, apds assistir ao video. Conforme vimos anteriormente, o
relato das experiéncias subjetivas (emocéo Il1) por mais detalhado que seja, é o relato daquilo
de que a pessoa se d& (deu) conta. E variacdes fisioldgicas decorrentes de estados emocionais

podem acontecer sem que a pessoa se dé conta delas, especialmente quando a atencdo esta
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voltada mais para eventos ou objetos externos, do ambiente, como foi o caso. Essa afirmagéo
est4 de acordo com os resultados encontrados em pesquisas sistematicas de monitoramento

cardiaco ambulatorial realizadas por MYRTEK e colaboradores (2004:170):

“a interocepcdo desses estados fisioldgicos dificilmente acontece ou decerto
ndo acontece; a percepcdo de estados emocionais no cotidiano é mais baseada
em circunstancias situacionais e em esquemas cognitivos; as quantidades de
estresse subjetivas e mesmo as observadas ndo espelham a carga de
trabalho.”

Comparando os valores das médias de frequéncia cardiaca e intervalos de duragdo dos
batimentos cardiacos durante o periodo da execucdo da aula com aqueles durante a apreciagdo
do video, inferimos que, para o professor Méario, assistir o video foi uma experiéncia
emocionalmente mais intensa do que propriamente dar a aula. Em nossa interpretacdo, este
achado estd relacionado & novidade que esta atividade representou para ele. Esse € um
argumento para o valor dessa atividade em subsidiar as reflexdes de um professor, ainda que

bem sucedido e experiente, e oportunizar o dialogo sobre sua pratica, desde que em condi¢des

de conforto e seguranca afetivas.

Um ano depois ...

Explicamos para Mério, em linhas gerais, a analise de HRV apresentada neste
capitulo. Confirmamos que assistir ao video de sua aula foi uma experiéncia emocionalmente
significativa. Ao lembrar-se da situagdo, ele fez um comentério descritivo, representando a
curiosidade de se ver no video pela primeira vez e, a0 mesmo tempo, expressando um pouco

de zombaria em relagdo a essa curiosidade:
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P.15: ... (Comparando os gréaficos 4 e 10). Embora vocé estivesse sentado, aparentemente
relaxado, sua freqliéncia cardiaca foi maior enquanto vocé observava o video do que enquanto
vocé dava aula. Interpretamos que assistir o video foi uma experiéncia emocionalmente
marcante para vocé. VVocé percebeu-se emocionado?

M.15: E. [Risos] Olha eu l4...

Mario havia relatado um dos indicios que o levam a decidir mudangas no curso de
uma aula, o siléncio da turma, conforme mostramos na secdo final do capitulo anterior. Esse
relato foi mais uma generalizagdo de constatacbes pois ele mesmo havia afirmado que,
surpreendentemente, os alunos participaram mais, naquela aula gravada. Néo foi esse o caso,
portanto, da mudanca ocorrida (11° intervalo) observado.

Naquele dia, ao introduzir o conteddo “mecanismos celulares de transporte ativo”,
Mario postergou a explicagdo sobre bomba de sddio e potassio, esquematizada no centro do
quadro e preferiu explicar, de modo descritivo e relacional, os processos de exocitose e
endocitose desenhados a esquerda do quadro. Pensamos que essa decisdo foi sob um senso a
respeito do que possa interessar mais aos alunos, ou ser mais tangivel para eles, sob a
necessidade de regular o tempo restante para terminar a aula. Além disso, essa escolha pode
ser devida a sua propria formago, mais generalista e menos tecnicista, e aos afetos positivos
relacionados & sua propria experiéncia de aprendizagem e admiracéo pela Natureza.

“Desde cedo eu tinha isso muito definido. Estudei em um colégio que tinha um
trabalho muito pesado, com museu, laboratorio. Esta arraigado, jé faz parte
de mim, ndo tem como separar. A influéncia é grande até em casa (referindo-
se a familiares que também sdo profissionais da Biologia).”

Mario valoriza a observacéo e o trabalho experimental, tanto no laboratério quanto

fora da escola, em ambientes naturais, como instrumento de ensino da Biologia:
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“Quando comecei nessa escola, ninguém se dispunha a usar o laboratério
para trabalhar atividades experimentais e eu achava estranho. Até hoje vejo
colegas trabalhando da forma livresca o que estudaram. N&o hé esforgo,
necessidade de entrar no laboratorio, d& trabalho. Os alunos que chegam ao
primeiro ano (do Ensino Médio) nunca entraram la... Atualmente, o trabalho
em laboratério, na Biologia do primeiro ano, é como instrumento para
adquirir certas habilidades, pode ser qualquer conteddo. No segundo a
situacdo inverte. O conteddo é importante. Também gosto de sair com o0s
alunos para aprenderem técnicas de trabalho de campo, a observar, até como

andar no ambiente”.

Mario é um professor com bastante dominio de conteido conceitual, além de transitar
entre diferentes areas de conhecimento da Biologia fazendo relagbes com muita facilidade.
Pensa que, em qualquer escola, no Ensino Médio ndo tem como fugir da preocupacdo de
ensinar para o vestibular. Inferimos que prefere apresentar a Biologia para seus alunos do
primeiro ano de um modo mais descritivo, relacional e experimental, ainda que em nenhum

momento tenha questionado modelos de ensino e de aprendizagem.

“H& 15 anos faco trabalho de campo com tranquilidade. Esses meninos
mudam completamente no campo. Nunca tive problema. Ndo é o ambiente
deles, ele tem receio de se afastar. A novidade cria muita expectativa neles,
entdo ficam muito empolgados, a gente ouve muita expressdo de
contentamento quando reconhecem 0s seres vivos que estdo estudando, até
palavrdo! O mais importante é o trabalho de educacdo ambiental, o quanto
eles aprendem e ficam cuidadosos com a natureza. L& a imagem de professor
some, eles me vém como amigo, me chamam para jogar futebol, etc. Eles
brincam, sentam-se a mesa, almocam e jantam com a gente. A relagdo com o
professor muda, mas continuo como dono da verdade. J& aconteceu, por
exemplo, de perguntarem: professor, que ilha é aquela? Nao faco a minima
idéia, falo assim: Ah, é a ilha de seu Antonio, e pasmo de ver que eles aceitam
e ficam quietos ...”

Concluindo, inferimos que Mario prefere a beleza da propria Natureza aquela das
abstraces, raciocinios e modelos para interpreta-la. Essa preferéncia, relacionada aos afetos

de sua vivéncia dessa disciplina influi em suas decisfes no ensino e na interpretacdo do

aprendizado de seus alunos.
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VI. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo, realcamos a diversidade e a relevancia de emocOes experienciadas
pelo(as) professor(as) pesquisado(as). Apontamos a fungdo dos sistemas motivacionais-
emocionais na orientacdo das agdes em situagBes especificas dos estudos de caso anteriores,
por meio da descricdo de interagfes entre processos emocionais e desses com outros
processos envolvidos na cogni¢do. Buscamos evidenciar de que modo emocdes possibilitam
inferir necessidades e metas na motivacdo, crengas, valores e empenho no exercicio e no
desenvolvimento do modo de ensinar. Por ultimo, discutimos aspectos da regulacéo

emocional de professores.

6.1 A DIVERSIDADE E A RELEVANCIA DE EMOCOES DE PROFESSORES DE
CIENCIAS

Foi objetivo desta pesquisa identificar e descrever estados emocionais e nao trabalhar
com estados emocionais pré-definidos. Que emocdes professores de Ciéncias do Ensino
Médio experienciam em situagdes de ensino ou de reflexdo sobre suas préticas de ensino? —
era nossa primeira questdo. Embora aparentemente ausentes, ou consideradas intrusas em
salas de aula de Ensino Médio, evidenciamos a diversidade de emocgdes presentes nos
procedimentos de ensino dos sujeitos desta pesquisa, relatadas nos estudos de caso anteriores.
Evidenciamos a existéncia dos trés modos de manifestacbes dessas emogdes segundo a
tipologia proposta por BUCK (1998), os niveis | (variagBes fisiologicas; HRV no caso do
Prof. Mario), 1l (expressdo) e Il (experiéncia subjetiva: sentimentos, desde mais primarios,
medo, raiva, alegria, tristeza ou mais secundarios, cognitivos, tais como interesse, surpresa,
enfado; sociais, por exemplo, orgulho, afei¢do, cuidado, e morais, por exemplo, indignacdo,

admiragé&o, respeito.
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Os professores pesquisados relataram sentimentos positivos e negativos em relagéo ao
ensino. Exemplos de afetos positivos relatados foram o cuidado e afei¢do para com os alunos
e alunas, (Mério) a alegria, o prazer e orgulho em ensinar (Claudia, Paula), a satisfacdo em
conseguir o engajamento dos alunos (Sonia, Paula) e no exercicio de autonomia (Mério), o
conforto do apoio de colegas (Marta) e o interesse em novidades ao ensinar (Sonia, Claudia).
Exemplos de afetos negativos relatados foram o enfado com situagdes repetitivas (Claudia), a
raiva com a falta de esfor¢o dos alunos (Marta), a indignagcdo com a violéncia na escola
(Paula), a frustracdo com o desempenho dos alunos (S6nia), a incerteza com a qualidade do
trabalho (Mario), a tristeza com a situagdo de vida de alguns alunos (Paula), a frustracdo em
ndo alcancar expectativas (Marta, Paula). Afetos negativos forem relacionados ao pedido de
Paula de demissdo da escola onde lecionava.

Observamos estados emocionais emergirem de um modo mais instantaneo no tempo, a
exemplo dos aborrecimentos de Marta ao preparar aula, de Mério ao assistir sua propria aula e
do sorriso de contentamento de Paula ao verificar que um grupo de alunos realiza plenamente
a tarefa proposta. Constatamos também estados emocionais mais persistentes, aquilo que
DAMASIO (1996) designa por sentimento de fundo, a exemplo do enfado de Claudia, da
frustragdo de Paula, do contentamento de Sénia ou da afeicdo de Mério pelos alunos.

De que modo um(a) professor(a) percebe suas emocOes?— era outra de nossas
questdes. A atencdo dos professores pesquisados esteve fortemente focada na condugdo do
ensino e na estimativa do engajamento dos alunos na aprendizagem. Muito esforco foi
dedicado para isso. Esperdvamos mesmo que a atengdo de um professor compromissado com
0 ensino estivesse mais focada na conducdo da aula, no monitoramento da turma e ndo na
introspeccdo de seus proprios estados emocionais, durante a aula. Porém, ainda que com
atencdo focada de modo voluntéario nas a¢bes de conduzir a aula, professores percebem seus

proprios estados emocionais, durante momento em que acontecem, cOmo uma percepgao
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direta e imediata, ainda ndo elaborada, um tipo de conhecimento sincrético inicial (BUCK,
1998:401), a exemplo da sensacgdo de incomodo com “o siléncio mortal em sala” relatada por
Mario. E desse modo que entendemos que os professores sentem mais do que sabem, sentem
antes de saber, e, num sentido importante, 0s sentimentos especificam o que sabem.

Que emoc0es interferem em decisdes tomadas no exercicio de atividades rotineiras, no
planejamento didatico, na escolha de determinado contedo, da sua forma de abordagem, no
enfrentamento de novidades? Entusiasmo, admiragdo e afinidade com a disciplina ensinada
interferem, por exemplo, na escolha de um determinado conteldo e/ou da sua forma de
abordagem, conforme vimos nos casos de Sénia, Paula e Mario. O entusiasmo de um
professor, “o brilho nos olhos” com a disciplina que leciona pode ser contagiante para 0S
alunos. Com o que os alunos de Méario poderdo se entusiasmar? Parece ser mais com 0
laboratdrio e com o contato com ambientes mais naturais, com coisas mais tangiveis do que
modelos bioldgicos mais abstratos.

Os sentimentos dos professores a respeito dos alunos influenciam na escolha de seus
métodos de ensino, como nos casos de Marta, Sonia, Paula, Mario. Nos casos de Marta, Paula
e SOnia, a expectativa de engajar alunos nas atividades propostas e um senso a respeito do que
vai chamar atencdo e provocar interesse da turma interferiu no planejamento didético.
Emocoes influenciam o modo como os professores interagem e pensam sobre 0s estudantes.
Por exemplo, Paula avaliou que seus alunos(as) “apresentam deficiéncias de ensino e n&o se
interessam em supera-las™. E preciso compreensdo emocional e empatia para que o dialogo
seja alcangado e a convivéncia ocorra com base na aceitacdo mutua. Mario percebe os alunos
ainda “muito novos” para questionarem o conhecimento e tem a sensagdo de que o véem
como “sede de saber”, alguém sem defeitos e com respostas para tudo. S6nia percebe seus
alunos muito proximos e tem necessidade de manter-se séria e, a0 mesmo tempo, acessivel

profissionalmente. Marta sente que seus alunos a consideram séria e brava. Claudia sente que
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os alunos a desconsideram e conversam em suas aulas porque ndo os trata mais
agressivamente, para impor limites em um ambiente de normas disciplinares mais impostas.
Sente-se indignada com a necessidade que eles tém de xingamento para fazerem siléncio.
Acredita que a conversa na sua aula é um problema “sem esperanga de solucdo” baseada na
sua propria experiéncia como aluna e nessa percepcdo de seus alunos. Ela vive conflitos
relacionados a incongruéncia entre necessidades e metas, sob o enfado com uma rotina
desacreditada, mas na qual é bem sucedida.

Como ha diferencgas intraculturais e interculturais em relagdo ao tipo de evento que
chama atencéo e no tipo de sentimentos que despertam, um mesmo evento, um mesmo tipo de
comportamento de aluno ou de uma turma, pode provocar diferentes estados emocionais em
diferentes professores. Por exemplo, uma fonte de satisfacdo e orgulho para professores é o
retorno de alunos, ja formados, para conversarem com eles. (HARGREAVES, 1998) Isso
acontece quase todo final de ano com Claudia, mas ela ndo d& muita importancia.
Recentemente, um dos seus alunos, bem sucedido nos exames para ingresso na Universidade,
mencionou seu nome e agradeceu sua contribuicdo em uma entrevista para midia impressa
local. Entretanto, sem manifestar orgulho, Claudia declarou que ele fez isso porque “é muito
educado”. Ainda que seja valorizada pela escola e pelos alunos, ela avalia que pouco
contribui para a formagéo deles. Ela se sente frustrada em trabalhar com uma abordagem
baseada na transmissdao do contetdo, em turmas estruturadas com base no desempenho do
aluno, muito numerosas, e com um tipo de manejo de disciplina imposto pela propria
organizag&o da escola.

Ensinar para “quem ndo quer aprender” ndo é novidade. Sdcrates (citado por
GIORDAN, 1990: 6) escreveu que “os jovens de hoje amam o luxo, s&o mal-educados,
menosprezam a autoridade, ndo tém nenhum respeito pelos mais velhos e conversam ao invés

de trabalhar”. A novidade hoje € o desafio, para um professor, de ensinar de um modo
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diferente da tradicdo em que foi formado, em turmas numerosas, em situacOes onde a
violéncia social se manifesta na escola. Nos resultados deste trabalho, ressalta a tensdo entre
as necessidades de “cuidar do aluno” e “ensinar o conteldo da disciplina”, sob as
circunstancias da organizagao e tempos escolares especificos de cada um, particularmente nos

casos de Paula, Claudia e Mario.

6.2 A MOTIVACAO SE MANIFESTA NAS EMOCOES

A partir das emocdes tambem podemos inferir crencas relacionadas a atribuicdo de
verdade ou validade de proposigdes e valores, compromissos e verdades pessoais profundas,
que sustentam escolhas de curto e longo prazo relacionadas ao estabelecimento de metas, e 0
quanto de envolvimento e esfor¢o pessoais uma pessoa “aposta” ou estéa disposta a empenhar
em uma escolha. Professores que pesquisamos sentiam-se motivados a fazerem muitas coisas
diferentes para ensinar. Em todos percebemos compromisso com o ensino da disciplina e o
foco no aluno. Entender a motivacdo de um professor como o potencial de um sistema de
orientagdo e regulacdo da agdo que se manifesta nas emogdes (BUCK, 1998), significa que
ndo a observamos diretamente, mas a inferimos a partir das emocoes.

A motivagdo de professores pode ser descrita por meio de metas, propdsitos e
objetivos declarados, por exemplo: obter o engajamento cognitivo dos alunos; ensinar um
conceito cientifico de modo que o aluno compreenda e seja capaz de usar o que compreendeu
em situacdo diferente da aprendida; ensinar sobre a natureza do conhecimento cientifico.
Porém, esses objetivos se atualizam em situacGes singulares, por meio de a¢des orientadas por
necessidades (tanto fisiol6gicas quanto culturalmente aprendidas) de explorar a experiéncia
familiar e aprender com ela, de sentir-se vinculado(a), aceito(a) e respeitado(a). Essas

necessidades sdo fundadas em simep mais concernentes ao bem-estar individual, os de
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excitagdo (alerta) e de estimativa da situacdo (prazer/desprazer ou apetitivo/aversivo e
luta/fuga ou enfrentamento/evitacdo) ou mais concernentes ao bem-estar social (de vinculos
com o outro). Entdo, nesse potencial motivador, convém distinguir entre metas e
necessidades, para inferir a influéncia de estados emocionais, por meio das necessidades, na
regulacdo de metas, na sua hierarquia e nos seus prazos.

Quando Marta diz “eu sinto orgulho deles” referindo-se aos alunos, ao mostrarem
algum indicio de engajamento no ensino, inferimos que ela também expressa prazer em
satisfazer a necessidade de obter evidéncias do esforgo intelectual de seus alunos. A raiva com
a frustragdo dessa expectativa pode ser a base da ironia feita com o aluno e da sua braveza
com a turma.

A necessidade de obter atencdo e provocar curiosidade dos alunos sustentou a
perseveranca de Marta ao preparar a aula, enfrentando uma abordagem desconhecida do texto
didatico e superando o aborrecimento de lidar com as cubas que ndo funcionavam.

A necessidade de sentir-se socialmente aceita e vinculada, também influenciou as
acOes de Marta. Essa necessidade estava relacionada com a meta de alcancar pericia no
desempenho, em uma comunidade escolar especifica e suportiva.

Considerando aspectos da histéria de Marta, inferimos que o orgulho com seu sucesso
profissional influencia sua crenca no esforgo intelectual como instrumento de promocdo
individual e social. Ela preza o respeito da sua comunidade de origem e da comunidade
escolar onde atuou, fundado na admiragdo desse sucesso. A valoragdo do estudo, por sua vez,
influencia sua necessidade de cobrar dedicacdo dos alunos e de apoiar aqueles(as) que
precisam superar dificuldades.

O que aprendemos com Marta € que ela sustenta seu compromisso com o ensino da
Fisica mesmo para alunos desmotivados, “que ndo gostam de estudar”. Ela enfrenta

novidades, supera desafios e busca desenvolver-se profissionalmente sob o sentimento de
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orgulho com o sucesso de seu proprio esforgo intelectual e, principalmente, sob a satisfagdo e
0 bem-estar na convivéncia em um ambiente escolar suportivo, tanto do ponto de vista de

estrutura fisica quanto social e cultural.

6.3 QUE SENTIDO UM PROFESSOR CONSTROI PARA UMA EMOGAO
PERCEBIDA?

De que modos, ou dentro de quais limites, a tomada de consciéncia da emocionalidade
propria e da emocionalidade dos alunos pode alterar a atuacéo de professores?

EmocgOes ndo atuam apenas nas interagdes em circunstancias do presente. Processos
emocionais interagem retrospectiva e prospectivamente. Um sentimento no tempo presente
influi sobre outro, do passado. Do mesmo modo que entendemos “metacogni¢do” como o
conhecimento do conhecimento, é possivel entender “meta-emogdo” (De BELLIS e
GOLDIN, 2006), como o sentimento sobre um sentimento, evocado ou imaginado. A tomada
de consciéncia da emocionalidade prdpria e da emocionalidade dos alunos pode alterar a
atuacdo de professores do Ensino Médio. Marta, por exemplo, expressou surpresa e
insatisfagdo com seu humor durante a aula que observou. Ela declarou o desejo de regular
suas manifestagdes de braveza e expressar melhor seu cuidado com os alunos.

Quando Sonia disse “morro de saudades” dos alunos e da escola, inferimos a meméria
da sua satisfagdo em ensinar e a influéncia desse prazer na sua meta de continuar a ensinar.
Em instituicdes diferentes, emogdes semelhantes, os sentimentos de aceitacdo, seguranca, e
bem-estar foram importantes para Marta e Sonia superarem ansiedade, enfrentarem desafios e
implementarem agOes que, para elas, eram novidades. O orgulho com o desempenho segundo
expectativas proprias e da comunidade escolar e a satisfagdo com pertencimento a essa

comunidade tornaram-se marcadores positivos da memoria do desenvolvimento profissional

de ambas.
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Que sentido Sonia construiu para seu prazer em ensinar? Possivelmente, a importancia
do compromisso com o ensino, do reconhecimento pelos alunos da sua formagéo e seguranga
no contetdo, da seriedade em conduzir a turma, apesar de sua inexperiéncia, do esforco em
propor atividades diferenciadas e interessar-se por eles. 1sso aconteceu em uma escola
estruturada em um modelo mais tradicional de organizagdo e normas disciplinares. Ela
comecou “ensinando o que esta nos livros”, inspirada no modo como seus professores faziam,
ainda sem muitos questionamentos.

O que aprendemos com Sonia foi a importancia da influéncia do sentimento de
aceitacdo pelos alunos na percepcéo positiva da escola e do que seja ensinar por essa
professora, na avaliacdo de seu préprio desempenho e no desenvolvimento do seu interesse no
ensino.

Sentimentos de professores influem na percepgdo de problemas do ensino como
desafios a enfrentar, como obstéculos insuperaveis ou incidentes que ndo mere¢cam atencéo,
esforco e envolvimento pessoal. O medo de Paula, e a falta de confianga na administragdo
influenciaram sua decisdo em deixar a escola ““uma escola que néo tinha a cultura de cobrar
do aluno o conteudo, de exigir, de certa forma, que eles tivessem alguma disciplina dentro de
sala de aula.” Afetos negativos marcam as desisténcias de Paula. Ela ndo se sentia aceita
pelos alunos, nem desafiada a problematizar a preferéncia da maioria deles em fazer a
atividade proposta sem engajamento nas explicacbes tedricas, ou a dela, em atender mais
vezes 0s grupos que realizaram a atividade de modo mais sério. Nessa situa¢do, marcada pelo
medo, inseguran¢a em um ambiente percebido como violento, desconfianca e rejei¢éo, porque
problematizar preferéncias ja bem estabelecidas, o encantamento e o contentamento com a
compreensdo dos conteudos da Fisica, a satisfacdo de “ensinar para quem quer aprender”, o

que ja envolve muitas dificuldades?
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No caso de Mario, 0 apoio a iniciativas de trabalho tanto no laboratério quanto fora da
escola, em ambientes naturais, possibilitou o desenvolvimento do ensino da Biologia na
escola onde leciona. A preferéncia de Mario por aulas “mais trabalhosas”, de laboratério ou
no campo, conforme ele declara, expressa também seu prazer no cuidado e na convivéncia
com os alunos. O aborrecimento, a irritacdo com a aula que lhe parece chata, expressa o
incdmodo com a possivel “chateacdo” para os alunos de escutarem em siléncio uma exposicao
tedrica, durante mais do que 10, 20 minutos de aula. Provavelmente ndo fosse bem sucedido

em um ambiente escolar onde ndo pudesse exercer sua autonomia.

6.4. AREGULACAO DA EXPRESSAO EMOCIONAL

De que modos um(a) professor(a) usa seu conhecimento e experiéncia profissionais,
sua compreensédo e seu saber a respeito dos mecanismos da dindmica dos estados emocionais
ao atuar sobre eles, no curso das suas agOes, em sala de aula? Evidenciamos que esse
conhecimento é permanentemente usado na estimativa das condi¢fes do ensino e na regulacéo
da expressdo de emogdes pelos professores que pesquisamos, ainda que o(a) professor(a) ndo
se dé conta disso. Paula, por exemplo, surpreende-se com sua postura quando se vé no video,
escrevendo no quadro: “pare¢co mesmo uma professora’ ou explicando a tarefa aos grupos:
“eu ndo sabia que tinha tanta paciéncia”; e ainda no decorrer da aula: “eu estava com dor de
cabeca, mas ndo demonstrei”.

Essa auto-regulagdo é aprendida, conforme vimos. Em cada cultura escolar sempre
existirdo normas, ainda que implicitas, a respeito do que pode ou ndo ser expresso, como,
quando, onde, quanto e para quem. Essas sdo regras de conduta moral e profissional reguladas
pela economia dos afetos, vergonha, orgulho, admiracéo, indignagdo, compaixao, etc., que

o(a) professor(a) internaliza no ambiente de trabalho e ao longo de sua formagéo, em
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congruéncia ou ndo com as que j& possuia, de origem. Essas crencas moldam sua imagem
idealizada do que seja conveniente e adequado a respeito das emogdes de um(a) professor(a).

Professores norte americanos pesquisados por SUTTON (2004) consideram a auto-
regulacdo de suas emogdes um objetivo importante do ensino. Independente do género ou do
grau de experiéncia, almejam tipicamente a moderacdo das expressdes de suas emocdes
porque isso atende a imagem por eles idealizada sobre emog&o de professores e porque serve
ao objetivo de alcancar eficacia no ensino: a maioria considera que expressar emocoes
negativas € contra produtivo.

Processos enddgenos, sociais e culturais regulam as manifestagdes dos estados
emocionais dos professores. O que € desejavel € contingente com a histdria de cada contexto,
mais restrito ou mais abrangente. Em um contexto cultural que considere emog6es como algo
infantil, indesejado, perturbador da civilizagéo, inimigo da légica, da racionalidade, da ciéncia
e da tecnologia seria l6gico esperar que 0s processos educativos reprimam emocdes mais
inatas, que se manifestam a cada instante e as substituam por outras, visando interacdes
sociais desejaveis. Assim é de se esperar maior aceitacdo de expressdes emocionais basicas,
automa@ticas e intensas em um contexto mais infantil de sala de aula e menor aceitagdo em
ambientes mais adultos, onde elas serdo cada vez mais substituidas pelos afetos de niveis mais
complexos, sociais, cognitivos e morais.

Por um lado, a supresséo do estado emocional basico e a sua substituicdo por outro é
parte do desempenho profissional de professores. Por outro lado, o publico ter4 sempre
alguma nocéo dessa substituicdo, em menor ou maior grau, por exemplo, quando escutamos o
comentéario de um filho a respeito do humor de um(a) professor(a). Até que ponto, e de que
modos, é educativo expressar ou mascarar emocoes, em sala de aula? Qual a conveniéncia de
um(a) professor(a) mascarar suas emogdes? Consegue? Vimos, por exemplo, que Marta

controlou sua irritacdo com tom de cinismo expresso por uma aluna e a orientou para a
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execucdo da tarefa com sucesso. SOnia reprimiu sua expressdo de reprovagdo e evitou
questionar alunas que copiavam (consultavam) um trabalho, diante da turma, apostando na
capacidade delas, e foi bem sucedida. Mario expressou alegria e cantou parabéns,
transformando o que seria uma reprimenda para um aluno percebido desatento, com a mochila
fechada, em celebragéo do seu aniversario, junto com a turma. Qual efeito uma ironia terd, em
uma situacéo especifica, a exemplo daquelas feitas por Marta ou Claudia?

Se um professor expressa 0 que sente, é educativo? De que modo? Quais emocoes
devem ser expressas ou ndo, em qual intensidade e em quais circunstancias em sala de aula de
Ciéncias do Ensino Médio? Sentir-se proximo(a) dos alunos(as), vinculado(a) afetivamente,
pode ser uma necessidade com mais desafios a serem enfrentados no caso dos professores de
Ensino Médio, pela necessidade de expressar claramente a natureza desse vinculo, sabendo

que a interpretacdo dessa expressdo estara sujeita a idiossincrasias:

P.33: A maneira de aproximar-se ou afastar-se de alunos, de apresentar-se, é uma
preocupacao, para vocé?

M.33: Para mim é uma preocupag¢do manter distanciamento em certo nivel, ndo ficar me
envolvendo muito com os alunos porque estou trabalhando. Mas, ao mesmo tempo, é uma
preocupacao saber que eu ndo posso ficar muito distante, ja que se trata de adolescentes, de
chegar mais perto, encostar no aluno, rir com eles de certas situagdes. Eu tenho que chegar
mais perto para tentar entender a dificuldade que eles tém ou conduzi-los para aprender

alguma coisa.

P.36: Quando vocé entrou nessa escola, teve algum aconselhamento, ainda que oralmente, ou
foi informada sobre alguma regra a respeito do contato com os alunos, ou sobre normas de

conduta, como se conduzir em sala de aula?
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M.37: Né&o sobre forma sobre forma de aproximar dos alunos ou de vestir. Essas coisas eram
tratadas de uma maneira que eu conseguia entender, pelas interagdes com meus supervisores e

colegas, nas reunides sobre as aulas, o que estava e o que ndo estava acontecendo.

N&o encontramos regras explicitas ou protocolos sobre expressfes emocionais mais ou
menos “apropriadas”, interditas ou ndo, nas escolas que pesquisamos. Mas sempre
encontramos depoimentos espontaneos e comentarios a esse respeito. Parece existir uma regra
implicita de que isso um professor deve saber, antecipadamente. Esse tipo de normas de
conduta e sua idealizacdo refletem as relagbes de poder nas quais se enraizam.

Um exemplo de regra moral implicita é: entre professores e alunos(as) a sedugéo,
paixdo e atracdo sexual s&o interditas. Na dire¢cdo de uma aproximagdo mais amorosa dos
alunos, professores, de certa forma, caminham na fronteira entre o sentido parental e o sentido
de parceiro sexual, especialmente em um contexto de maior liberdade de condutas sexuais e
maior aproximacao fisica, como é o contemporaneo, especialmente o brasileiro.

Mesmo sem intencdo, professores podem seduzir e seduzir-se e preocupam-se a esse
respeito. Claudia declara que prefere dar aulas vestida discretamente porque “ndo quer
chamar atencéo de alunos adolescentes™. E afirmou que, ao contrério de outras colegas, ndo
se sente tdo a vontade em fazer brincadeiras do tipo “que menino lindo!”, abracar ou tocar,
aproximar-se mais dos alunos.

Marta, Paula e Sénia também se vestem discretamente e sdo preocupadas a esse
respeito: preferiam permanecer sérias em sala, o sorriso controlado o tempo todo. Para Sonia,
“uma profissional é alguém que esta ali para dar aulas, ajuda-los com o contetudo, com
alguma coisa e acabou. N&do um simbolo, um objeto sexualmente desejavel.” Essa era uma

grande dificuldade que ela tinha que enfrentar na escola.
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P.16: Vocé tinha algum cuidado, em relacdo a isso?
S.16: Tinha. Ah, eu ndo ia com roupa justa, de saia. Raramente ia de sapato aberto. O cabelo
estava sempre preso, ndo ia com maquiagem, nunca encostei nos alunos... Podia sentar

préxima e conversar mas ... Era 0 meu jeito com eles, e eles se abriam comigo.

P.17: E onde vocé aprendeu que uma professora tem que ser assim e se comportar assim?
S.17: Em casa. Meus pais acham que tem roupas com as quais ndo se deve ir para a escola e

minha mae me falava isso.

P.19: Quando vocé entrou para a escola onde lecionava, ouviu alguma recomendagdo a
respeito disso?

S.19: Nunca.

P.25: Voceé percebeu alguma situacdo, ndo propriamente de assédio, mas que permitisse supor
que haveria alguma forma de amorosidade, com sexualidade, para algum(a) colega, que
preocupasse?

S.25: Nao.

P.26: Entéo isso era s uma recomendagdo materna que vocé procurava seguir, digamos, uma
norma de comportamento elegante.

S.26: Ah, ndo, porque de vez em quando os alunos brincavam, por exemplo, quando estava
ensinando botanica, uma vez emprestei um livro para eles e quando recebi de volta vi que

deixaram uma rosa, com um recadinho...

P.27: Qual recadinho?
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S: 27: Ah,... “para a professora mais bonita do colégio, uma angiosperma de presente. Dos

seus alunos, fulano, fulano, fulano...”

P.28: E quando vocé recebeu, ficou constrangida?
S.28: Né&o. Eu agradeci, mas falei para eles que ndo deviam ter feito isso. Primeiro, escrever

no meu livro... [com expressdo de desaprovacdo] e pronto, s6. N&o dei muita conversa.

A meta de evitar comportamento inadequado dos alunos pode ser conflitante com a
necessidade de estar proxima e acessivel. A atitude de Paula, entre alunos adultos, é

condizente com certo distanciamento, uma postura de defesa e evitagdo:

P.12: Aconteceu alguma forma de assédio sexual ou insinuagdo desagradavel, com vocé?

Pa. 12: Houve no inicio, quando eu entrei na escola. Um aluno mexeu comigo, mas eu ndo me
lembro o que ele falou. Eu cheguei a sala, chamei o aluno e falei na frente de todo mundo, que
aquilo ali era meu trabalho e que eu ndo dava motivo para acontecer uma coisa dessas. Acho
que, como era uma escola pequena, de certa forma, todo mundo ficou sabendo e, a partir dai,
eu ndo tive problema. Mesmo porque eu tinha muito cuidado com minha roupa, como eu ia

trabalhar.

P.13: Que cuidados séo esses, que vocé tinha?
Pa. 13: Eu ndo ia com roupa decotada, ndo ia com roupa apertada, procurava ir sempre de
camiseta, com uma cal¢a mais folgada. Acredito que a identidade de uma professora deve ser

algo que néo apele para uma insinuagéo ou para uma seducao.
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P.17: Vocé se lembra onde aprendeu ou de onde tirou essa regra de comportamento?
Pa. 17: Nao [reticente] Ah, eu acho que é até de experiéncia pessoal como aluna. Tive
professoras que iam com saias muito curtas, os colegas comentavam e eu ndo queria que isso

acontecesse comigo de forma alguma.

As normas sobre emogdes no ensino sdo historicamente contingentes, mas ndo sdo
apenas impostas externamente. Um(a) professor(a) toma parte ativa em seu proprio controle
emocional. A identidade de um(a) professor(a) se constitui em relagcdo a essas normas de
regulacdo emocional no contexto do ensino que pratica (ZEMBLYAS, 2005). Mério orgulha-
se de mais pessoalidade e proximidade com os(as) alunos(as), em um ambiente onde “isso é
tranquilo”. A preocupagdo, a respeito da sua apresentagdo é “vir o mais simples possivel, para
ndo ser um distrator em sala de aula”. No caso das professoras menos experientes, e com
menor diferenca de idade em relagdo aos estudantes, ressalta o conflito entre aproximar-se
mais pessoalmente e espontaneamente dos(as) alunos(as) e, deliberadamente, manter
vigilancia na apresentacdo, na postura e na expressdo corporal, como modo de evitar

erotizagdo e assedio sexual na relacéo profissional.
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VIl COMENTARIOS FINAIS

Neste capitulo, apresentamos as consideracdes finais e as implicagdes dos resultados

deste estudo para o desenvolvimento do Ensino de Ciéncias e para a pesquisa nessa area.

7.1 CONSIDERACOES METODOLOGICAS

Qualquer descricdo de emocdo serd sempre uma simplificacdo, pois emocdes sdo
situadas em contextos especificos e envolvem uma dindmica muito rapida de processos que
interagem e se transformam. Um dos nossos objetivos foi elaborar evidéncias da ocorréncia e
da relevancia das emocdes de professores de Ciéncias do Ensino Médio evitando conjecturas
e super-interpretacdes. Buscamos concretizar esse objetivo por meio de uma abordagem
abrangente do fendmeno e por meio do cruzamento de dados obtidos com técnicas
diversificadas. Uma evidéncia do sucesso desses procedimentos foi a aprovagéo integral e
unénime da descri¢do dos casos pelos proprios sujeitos pesquisados.

Uma primeira conclusdo e recomendagdo é de que a pesquisa de relatos verbais €
necessaria, mas insuficiente para abarcar o estudo das emogdes de professores. Para obter
descricbes mais acuradas na pesquisa de emocgOes, consideramos necessario usar
metodologias de 12, 22 e de 32 pessoas.

A entrevista de explicitacdo mostrou-se uma técnica adequada para obtengdo de dados
de 12 pessoa mais “de primeira mdo”, com menor intensidade de interpretacdo. Embora seja,
no minimo, fonte de inspiragdo para enriquecimento de técnicas de entrevistas semi-
estruturadas, essa técnica requer aprendizado presencial e treinamento algo trabalhoso, para

ser executada de modo a obter o tipo de resultado previsto.
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Sair da evocagdo, no momento de uma tomada de consciéncia, por exemplo, e
conversar sobre essa tomada de consciéncia pode ser um momento frutifero para o
entrevistado e o entrevistador. Por isso, combinar diferentes técnicas de entrevista, informais
e abertas, de explicitagdo e semi-estruturadas, além de registrar depoimentos dados
espontaneamente, isto €, sem questionamento, durante a convivéncia com o0s pesquisados,
enriqueceu a coleta de dados e facilitou a descrigdo do contexto.

A percepgdo de mudangas fisioldgicas durante 0s processos emocionais por meio da
interocepcdo ndo é necessariamente correlata as variacGes de experiéncias subjetivas e da
expressdo de estados emocionais. Ao contrario, mais freqlientemente, as variacOes
fisiologicas ocorrem de modo “desaparelhado” das outras manifestagdes emocionais e
despercebido por quem as manifesta. A analise de variabilidade de freqliéncia cardiaca pode
ser usada como indicio de mudancas fisiologicas durante 0s processos emocionais para
corroborar ou questionar dados observacionais desses processos. Entretanto, dada a
quantidade de varidveis que interferem na variabilidade cardiaca, ela apresenta limitagdes
relacionadas a:

(1) condicdo de salde dos sujeitos pesquisados;

(2) situacdo de ensino pesquisada, a menos que se adicionem equipamentos para
medida e coleta de dados da atividade fisica do(a) professor(a) pois durante a execucdo de
uma aula, a atividade fisica relacionada aos movimentos, até mesmo a fala, produz variacdes;

(3) anélise e a interpretacdo dos dados, uma vez que ndo permite correlagdo entre 0s
resultados obtidos e a ocorréncia de estados emocionais especificos, pois ainda ndo ha
padrdes fisioldgicos internacionais estabelecidos para definir quadros emocionais com base
nessas variacles; os resultados sdo indicios que requerem a consideracdo de varidveis

situacionais.
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Portanto, a analise de HRV pode ser uma ferramenta de apoio, mas até 0 momento,
ndo é possivel usé-la isoladamente, em condigdes ambulatoriais, para investigar o efeito de
emocdes. Os procedimentos para executd-la sdo trabalhosos. Demanda muito esforgo para
dominar essa técnica, diante de resultados pouco distintos. Esse esforco, entretanto, valeu a
pena, pois os resultados obtidos ndo invalidaram a(s) teoria(s) escolhidas e usadas.

Uma segunda conclusdo é a necessidade de continuar na busca de instrumentos e
procedimentos mais viaveis para obtencéo de dados fisiologicos das emogBes de professores
no ensino, em condi¢cbes ambulatoriais. Essa busca tem se acentuado em outras areas de
pesquisa e surgem novidades que merecem ser exploradas, por exemplo, a andlise de
variagdes na vocalizagao.

Uma terceira concluséo é que foi muito importante neste trabalho a pesquisadora ser
da area de Ciéncias e ter conhecimento e experiéncia profissionais no ensino dessa disciplina.
Por um lado, os sujeitos pesquisados sentiram-se bem a vontade. Nas palavras da professora
Marta, “sinto-me mais a vontade sendo pesquisada por uma colega de profissdo do que, por
exemplo, por um profissional da psicologia.” Por outro lado, foi possivel obter observacGes
mais acuradas das expressdes emocionais dos sujeitos pesquisados. Em muitos casos, foi
indispensavel compreender o conteddo ensinado pelo professor para caracterizar as
circunstancias em que aconteciam as manifestacdes de estados emocionais, para compreender
e interpretar as entrevistas, especificamente as de explicitacdo. Essa conclusdo recomenda e

convida outros colegas da area a abracarem a temética da pesquisa.

7.2 CONSIDERACOES TEORICAS E EMPIRICAS

Justificamos a relevancia de conhecer melhor as emogdes de professores em acdes

pedagdgicas concretas, particularmente em ambientes de ensino onde ela parece estar ausente,
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a exemplo das salas de aula de Ciéncias no Ensino Médio, com base na verificacdo da
escassez de resultados de pesquisa em ensino especifica sobre essa tematica e na premissa de
que ensinar ndo é tarefa puramente racional. Pesquisar e compreender a emocéo € condicao
indispensavel para entender o comportamento humano na interagdo com o ambiente,
especialmente em seus aspectos mais complexos, a sociedade e a cultura. (ALEXANDROV e
SAMS, 2005; SEARLE, 2000; DAMASIO, 2003, 2000, 1996; CACIOPPO e GARNER,
1999; BUCK, 1999; MATURANA, 1998, 1997, 1995). Os resultados desta pesquisa
corroboram a existéncia de compreensdo emocional e de um intenso trabalho emocional nas
salas de aula de Ciéncias do Ensino Médio por parte dos professores pesquisados, apesar da
aparente auséncia de pessoalidade e de expressdo mais espontanea de emocdes.

Professores lidam com suas proprias emogdes e com a dinamica emocional da sala de
aula mais fundamentados em conhecimento sincrético. Esse é um saber fundado na percepg¢do
direta e imediata, mais do tipo encarnado do que uma compreensdo na linguagem, um
“senso”, ao atuar no ensino.

Mesmo um professor experiente, ao dar uma aula, até por uma segunda ou enésima
vez, estard diante de um tempo e espago singulares, da sua propria pessoa, do ambiente
(incluindo outras pessoas) e das relagdes entre ambos, que envolverdo escolhas e decisdes. Ao
implementar um planejamento cuidadoso, mesmo bem detalhado, também enfrentard
imprevistos e situagBes probleméticas, muitas delas requerendo solucbes imediatas,
engendradas durante o decorrer da a¢do. Devido a quantidade de variaveis atuando em sala de
aula, o(a) professor(a) encontra-se fatalmente em situagdes de incerteza e ambigiidade a
respeito dos resultados e, portanto, as decisdes no curso de suas agdes sdo “marcadas” pelos
simep. Um exemplo disso foi a decisdo de Paula de interromper a explicagdo no quadro e
“passar logo para as atividades”, sob o desprazer e a evitagdo da situacdo de ndo-engajamento

dos alunos. Uma vivéncia assim marca a memdria e pode influenciar, mesmo sem variacoes
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fisiologicas (emocéo 1) correspondentes, outras decisdes e planos de agdo, a percepcdo dos
alunos, do ensino, de representacdo ideal de um(a) professor(a) e de si mesmo(a). Isso
acontece porque emogOes associadas a certos eventos e/ou comportamentos tornam-se
representacdes internas (marcadores somaticos em circuitos neurais) usados em situacdes
analogas, em decisbes sob certeza ou sob ambiglidade. Opcbes sdo preferidas ou rejeitadas
sob estimativa de emocgOes positivas e negativas, de modo mais consciente ou mais
subconsciente. Nesses processos subconscientes, decisdes sdo tomadas antes que a
consciéncia da deciséo a ser feita ocorra. Opgdes sdo preferidas ou rejeitadas sem reflexéo
sobre o porqué ou sem o escrutinio de outras possibilidades, porque a valéncia emocional da
representacdo de uma situacdo analoga simplifica e acelera a decisdo sobre qual
comportamento adotar. Ao lidar com as situacdes do ensino no presente imediato, professores
ndo percebem essas valéncias emocionais como também ndo se d&o conta de que ndo as
percebem. Assim elas vao se tornando uma “certeza desconhecida”, aprendida ao longo do
condicionamento e treinamento nessa experiéncia profissional. Portanto, esse conhecimento
sincrético precisa tornar-se objeto de mais reflexdo e dialogo, ser “posto em palavras”, para
ser mais bem compreendido. Paula, por exemplo, preferiu atender mais vezes os grupos que
se engajaram na atividade proposta de modo mais sério, e sO se deu conta disso ao observar o
video de sua aula e dialogar sobre ela.

O conhecimento do conhecimento compromete (MATURANA, 1995). O quanto o(a)
professor(a) percebe, sente (meta-emogéo) e conhece a respeito de suas emogdes especifica
escolhas a esse respeito. De um ponto de vista mais educativo, se 0 conhecimento sincrético,
“familiaridade sobre o tema”, ndo tornar-se objeto de sua curiosidade e interesse, 0 progresso
do conhecimento analitico sobre a regulacdo das emogBes pode ndo acontecer. De um ponto

de vista mais da pesquisa, 0 conhecimento sincrético, mais encarnado, com base em
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experiéncia, em um senso ou intuicdo, ndo pode ser desprezado, pois é componente do
“talento” de um professor artifice de solugBes inovadoras em situagdes probleméticas.

Uma condicdo importante para compreender a cognigdo encarnada requer entender a
acdo como perceptualmente guiada, em um mundo dependente de um percebedor
[emocionado] mais do que uma fonte de informacdes a serem registradas (VARELA, 1999).
Ao influir na percepcéo, emogdes também participam do estabelecimento de um contexto para
acdo. Identificar emocdes de professores em seus procedimentos de ensino € obter indicio de
suas motivacdes, crengas e valores. E procurar saber qual a identidade profissional desejada,
aquela da qual necessitam para atuar, mais do que a idealizada com base em prescrigdes
externas, entender o que querem e porque querem, ndo apenas o que tentam fazer ou alcangar.

Um de nossos objetivos foi elaborar uma metodologia que pudesse também contribuir
para o desenvolvimento do professor. Os professores pesquisados ndo se intimidaram em
colocarem-se como sujeitos desta pesquisa, pelo contrario, demonstraram prazer em participar
e refletir sobre ela, o que significou para nés um indicio de que problematizam sua
experiéncia profissional, mas também estdo sem interlocutores, pelo menos a respeito da
tematica tratada. Avaliamos que a observacdo de registro em video de sua prdpria aula pode
ser um instrumento importante de auto-avaliagdo e auto-regulagdo de emogdes em
procedimentos de ensino. Entretanto, enfatizamos a condi¢do necessaria desse procedimento:
ele é valido desde que mediado, em situagdo de oportunidade de didlogo e de conforto afetivo,
sob principios éticos e normas que assegurem o consentimento e o direito a privacidade. A
analise, de certa forma, é incompativel com a discrigdo. Submeter-se a exame critico € um ato
de coragem, pois questiona o sentimento de aceitagdo de si mesmo segundo auto-imagem
idealizada e, na presenga do outro, coloca em risco o sentimento de confianca e a ligacédo
afetiva estabelecida. Se a confianga € mantida, um sentimento de frustragdo pode ser

produtivo, como aconteceu no caso de Marta:
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“N&o sei se sou tdo receptiva & avaliacdo, as criticas. Acho que as vezes a
critica ndo é feita com critério. Uma coisa que eu estou tentando aprender e
que eu acabei percebendo que eu quero fazer € uma analise, mas ndo uma
avaliacdo de forma pejorativa. E uma andlise com critérios bem
fundamentados e com argumentos que ndo desqualificam, mas também néo
superprotegem.”

Professores pesquisados reportaram experiéncias subjetivas positivas e negativas em
relagdo ao ensino. A consideracdo do conceito de meta-emogdo sugere que para O
desenvolvimento da aprendizagem do Ensino de Ciéncias o importante ndo é eliminar
sentimentos negativos de frustragdo, inseguranca, ansiedade ou raiva, mas buscar sentimentos
sobre esses sentimentos negativos, 0s quais possam ser produtivos na superagdo das
dificuldades.

Professores pesquisados reconheceram que a expressao de emocdes € problematica e
influencia as condutas e avaliagdes dos estudantes. Qual o limite entre ser verdadeiro, exibir
sua face real e entrar em convivéncia como legitimo outro, em uma relacéo que é assimétrica
quanto ao poder? N&o sdo possiveis regras e protocolos universais a esse respeito. Esse € um
exemplo tipico de decisbes em situacdes especificas, onde muitas varidveis interferem e o
resultado €, de certa forma, imprevisivel. O que desejamos ensinar, entre a sinceridade
regulada e a manipulacéo impessoal, baseada em interpretacdo teatral? Um(a) professor(a) é
vendedor(a) do contetdo a ser ensinado, um showman(woman)? A resposta para essa
pergunta depende de outras respostas, sobre valores e principios do que € o ser humano que
queremos educar.

Uma questdo importante de pesquisa seria verificar quais relagdes existiriam entre a
concepcdo de Ciéncia, sua natureza, métodos e produtos, e estados emocionais almejados e

expressados pelo professor ao ensinar Ciéncias, em ambientes escolares especificos. Estados

emocionais mais intensos e sua expressdo sdo diferentes em procedimentos de ensino das
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diferentes disciplinas de Ciéncias da Natureza, a Biologia, a Fisica, ou a Quimica? Faz
diferenca 0 modo como as rotinas e regras séo estabelecidas no ambiente de aprendizagem?

Alunos desmotivados, recalcitrantes, desafiadores, opositores, negativistas,
exacerbados, com necessidades especiais, desconhecidos... Todos s&o importantes para
professores engajados com a problemética do ensino e compromissados com a qualidade de
suas praticas de ensino. Porém, problemas pedagodgicos do ensino das Ciéncias da Natureza
tém especificidades em relagdo aos do ensino “em geral”. Ensinar Ciéncias e sobre Ciéncias
envolve a ardua tarefa de conviver com ddvidas mais do que com certezas, sob perseveranca e
tranqlilidade, para alcangar contentamento com uma explicagdo condenada a ser efémera.
Esses entendimentos do contexto e da cultura em que as emocdes se configuram precisam ser
mais pesquisados, se quisermos compreender mais profundamente a influencia das emogoes
dos professores no ensino de Ciéncias no Ensino Médio.

De que modo um professor pode ensinar aquilo que muitas vezes ele proprio ndo sabe,
de um jeito que ainda ndo aprendeu, para alunos que desconhece, sob prescricdes ou normas
nas quais desacredita ou questiona? A profissdo de ensinar estd condenada & demanda de
constantes atualizagBes nos diferentes dominios de conhecimento e mudangas nas demandas
sociais. 1sso requer desejo e necessidade de aprender por parte dos professores.

Entre os professores pesquisados, ressalta a necessidade priméria de obter o “controle”
da turma. Todos, & excecdo de Marta, associam a geografia da sala de aula com alunos
numerosos ao predominio de emocdes negativas. Exercer esse controle exaure muito de suas
energias, e diminui muito a possibilidade de focar atencdo no engajamento cognitivo dos
alunos, a exemplo do que aconteceu com Claudia. Além das turmas numerosas, a presséo de
ensinar o contetdo do vestibular (como se atualmente fosse Unico), seja o do imaginério do
aluno ou da escola, também pressiona esses professores a “cumprir a tarefa” mais do que

ousar fazer diferente do que foi a sua propria formacdo na &rea. Marta € uma excegdo
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importante. O exemplo de “ousar pedir aos alunos para desenharem o que eles estavam vendo,
mesmo sem saber se ia dar certo” aponta as condi¢fes favoraveis para que isso aconteca:
turmas menos numerosas, ambiente de trabalho suportivo, vinculos afetivos profissionais e
sociais relacionados com o empenho intelectual e orgulho com o sucesso profissional.

Embora a diversidade de estados emocionais possiveis seja imensa, e mesmo com base
no pressuposto de que eles sdo aprendidos e expressos de modo regulado pela fisiologia do
individuo e pela cultura na qual se desenvolveu e da qual participa, julgamos razoavel inferir,
no minimo, que um(a) professor(a) que experiencia prazer no trabalho com mais intensidade e
freqiiéncia tenha condutas profissionais mais sustentadas do que aquelas de um professor que
experiencia frustracdo constante e pouca satisfagdo. Esgotamento emocional, estresse,
abandono da profissdo... As emogOes de professores influenciam na contabilidade dos custos
publicos dos problemas de satde e da educacéo. As exigéncias de competéncia e o tratamento
de professores como “recurso”, impostos por reformas educacionais contemporaneas,
precisam ser questionadas.

Entretanto, “satisfacdo no trabalho” n&o significa que o ensino de Ciéncias seja
exercido dentro dos principios enfatizados pela pesquisa na area. Professores mais experientes
tiveram mais dificuldade do que professores inexperientes em expressar de que modo acham
que os alunos os percebem. A familiaridade com o contetido a ser ensinado e um repertorio
mais amplo de procedimentos de ensino diminuem a necessidade de focar no aluno? Parece
que professores experientes, sob as pressbes acima mencionadas, conseguem uma
“homeostase emocional” confortavel, baseada em seu conhecimento sincrético de formas
econbmicas e estaveis de “como lidar com a turma”, o qual guia seu desenvolvimento
profissional em uma diregdo mais conservadora. Tendem a perceber problemas no
estudante/aluno/escola/sistema, sentem desconforto no “ambiente” e raramente criticam sua

funcao.
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Uma implicagcdo importante decorrente das consideragdes acima é que politicas
publicas precisam considerar as relacGes entre a cognigdo racional e afetiva, o papel da
comunicagdo emocional na organizagdo social e na auto-regulagdo dos professores. A
autoconfianca necessaria para essa auto-regulacdo requer conforto afetivo e seguranga, menos
prescricdo de normas de conduta e mais orientagcdo de metas, mais solucgdes locais e menos
centralizacdo.

Resumindo, procuramos extrair dessas consideragdes algumas “ligdes” inspiradoras
para o desenvolvimento do Ensino de Ciéncias:

Para a comunidade dos pesquisadores em Ensino de Ciéncias: é preciso pesquisar 0
conhecimento sincrético das emocdes de professores no ensino. As tradigdes de pesquisa em
Ensino de Ciéncias tratam muito a respeito do que professores pensam e refletem sobre suas
praticas, mas tratam pouco do que sentem e, menos ainda, do que sentem sobre 0 que sentem
a respeito dessas praticas. O saber encarnado aprendido na convivéncia com as tradicdes de
ensino e na pratica do ensinar tem um peso enorme nas decisdes dos professores. Portanto,
precisa ser melhor escrutinado.

Para os professores de Ciéncias do Ensino Médio: é preciso aprender a identificar e
acessar estados emocionais que se manifestam no curso das agdes do ensino, favorecendo a
interacdo entre a cognigdo analitica e sincrética sobre as emog¢des no ensino de Ciéncias da
Natureza. Emogdo é uma palavra curta para designar processos corporais complexos.
Emocgoes ndo sdo todas iguais. Estados emocionais podem ser regulados e/ou mascarados,
representados, mas séo eles que determinam a maioria das decisdes no curso da acdo de
planejar, executar e avaliar o0 ensino. Como néo sdo necessariamente percebidos por quem 0s
manifesta, é preciso mediacéo para o professor educar-se em relacdo a essa necessidade.

Para a comunidade de autoridades educacionais e pessoas que trabalham com

programas e projetos de reforma e de inovacdo curricular: é preciso prover os professores de
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meios praticos de lidar com sua prépria psicologia, suas relagdes interpessoais, tirando
proveito desse conhecimento, de modo a economizar o dispéndio de energia com estressores

desnecessarios no trabalho.
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