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Resumo

Neste trabalho, propomos questdes de pesquisa sobre aspectos emocionais dos procedimentos de
ensino de professores do Ensino Médio; apresentamos referencial tedrico baseado em aportes
recentes sobre o tema “emocdes” para abordagem dessas questdes; apresentamos uma técnica de
entrevista — entretien d’explicitation ( WERMERSCH, 2003) — e discutimos aspectos da coleta e
tratamento de dados subjetivos; analisamos resultados obtidos por meio de uma pesquisa de
episddios de planejamento, execucao e avaliacdo de aulas de Fisica, realizada com professores de
escolas das redes publica e privada e inferimos algumas implicacbes para a formacdo de
professores.
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Abstract

This paper focuses on emotional aspects of teachers’ behavior in teaching context. First, it
proposes research questions, introduces a theoretical frame taking into account biological and
cultural approaches and a typology of emotions (BUCK, 1999). It also introduces an interview
technique — entretien d’explicitation (WERMERSCH, 2003) — with comments about
methodology and qualitative research. Then it analyzes results from the study of science teaching
episodes, including planning and evaluation of class procedures. Finally, from the results, it
suggests implications for teacher education.

Keywords: emotions, secondary teachers, explicitness, qualitative methodology.

INTRODUCAO

O foco de nossa pesquisa é na dindmica emocional das situa¢fes de ensino vivenciadas
por professores. De modo geral, o papel da afetividade em mobilizar a acdo é reconhecido e nao
causa estranheza aos pesquisadores em educacdo. No entanto, verificamos que a literatura
empirica sobre emocdes no ensino é limitada. A maior parte da que existe esta embutida em
estudos socioldgicos da vida de professores, estimulados por mudancas resultantes de amplas
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reformas escolares. Surpreendentemente, pouco se conhece sobre: o papel das emocdes no
aprendizado do ensino; de que modo experiéncias emocionais dos professores se relacionam as
suas praticas de ensino; como o contexto sociocultural do ensino interage com as emocdes dos
professores; de que modo os professores regulam suas emog0es; a relacdo entre as emogdes e a
motivacdo dos professores e como experiéncias emocionais integram o desenvolvimento dos
professores (SUTTON e WHEATLEY, 2003).

Acreditamos, como Hargreaves (1998: 838), que ensinar é uma pratica emocional’,
envolve tanto a compreens&o® como o trabalho emocional®. Portanto, ensinar néo é apenas uma
pratica técnica e cognitiva. Também cremos que as emog¢des desempenham um papel chave no
crescimento profissional e pessoal de professores (DAY e LEITCH, 2001). HARGREAVES
(2000), interessado em uma compreensdo da emocdo humana que reconheca formas de
emocionalidade culturalmente diferentes, embutidas no debate politico da vida organizacional,
propde ultrapassar o fechamento dos enfoques individualistas, em direcdo a um enfoque que
considere a emocao ndo apenas como matéria de competéncia e escolhas pessoais, ou somente
como “produto das circunstancias do trabalho”, mas como ambas e, além delas, como fruto de
interacdes do individuo em determinado contexto.

Entendemos que a emo¢do humana ndo pode ser compreendida sem que 0S aspectos
internos e externos, isto é, o envolvimento psicoldgico e o social sejam considerados. Portanto,
foi necessério identificar e articular teorias complementares, que possam abarcar processos da
afetividade e da cognicdo em geral, da aprendizagem e da comunicacéo, o substrato biologico e o
cultural da manifestacdo desses processos. (p. e. BATESON, 1972; MATURANA, 1995, 1997;
BUCK, 1999; DAMASIO, 1996, 2000, 2003).

Estamos interessados nas novidades trazidas pelos estudos das emocdes realizados na
ultima década do século XX. Consideramos impactantes para pesquisa em ensino p. e., as
afirmativas feitas por diversos pesquisadores das neurociéncias, com base em diferentes dados
empiricos:

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

(2) a emocéo envolve um tipo de cognicéo (p. e., LeDOUX, 1996; BUCK, 1999);

(3) o tipo de cognicdo emocional precede o tipo de cognicdo racional, no tempo
geoldgico da evolucédo bioldgica humana e também na fragdo de segundo da ordem cronoldgica
do tempo presente em que ocorre a percepc¢ado e forma-se a meméria (LeDOUX, 1996) e

(4) emogdes sdo “marcadores somaticos” (biologicamente) indispensaveis para decisoes
(DAMASIO, 1996).

Assim, consideramos 0s estados emocionais um componente sempre presente na atuacdo
do ser humano, incluindo estados mais sutis, a maior parte das vezes, inconscientes, e ndo apenas
aqueles episddios de configuracdo de processos complexos (RUSSELL, 2003) que 0 senso
comum denota por medo, alegria, tristeza ou raiva, por exemplo. O afeto é fundamental para que
algo se torne proeminente na percepcao e seja objeto da atencdo de alguém, seja essa atencéao
mais central, focada e ativa ou mais periférica e passiva. (STEINBOCK, 2004).

1 .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 o
corpo da pessoa e fluxos da experiéncia , dando culminéncia emocional a pensamentos, sentimentos e agdes”.
(DENZIN, N.: On underestanding emotion. San Francisco: Josses Bass, 1984. p. 89)

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™ (Ibidem, p.137)

3 “g trabalho requerido para induzir ou suprimir sentimentos com o fim de manter a expressao aparente do tipo de
sentimento que produzira 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 e nos outros).
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Encontramos em BUCK (1999) uma teoria sobre afetividade que inclui o que chamamos
de emocdes, sentimentos e desejos e considera seus aspectos bioldgicos, cognitivos e culturais.
Esse autor aborda a afetividade como fendmeno psiquico com fungdes proprias do individuo,
concernentes ao proprio bem-estar, e com funcgdes pro-sociais. Os processos e estados
fisioldgicos, filogeneticamente estruturados, seriam a base para uma tipologia biologica das
emogdes. No curso do desenvolvimento ontolégico tais processos e estados interagem
ativamente com processos cognitivos mais complexos (p. e., linguagem) e podem ser
modificados, em condi¢es circunstanciais de contextos socio-culturais especificos.

Essa abordagem interacionista e desenvolvimentista oferece também uma viséo integrada
de motivacdo, emocdo e cognicdo. Nessa teoria, 0s trés conceitos — motivacdo, emocao e
cognicdo — devem ser definidos uns em funcdo dos outros, uma vez que cada um desses
aspectos das acdes humanas envolve os outros dois. Cognicdo é, de modo geral, “conhecimento
envolvendo experiéncias primarias que sdo reestruturadas espontaneamente no curso do
desenvolvimento, orientadas por sistemas motivacionais-emocionais”. Buck distingue ainda trés
niveis e duas formas de cognicdo. Os trés niveis sdo: (1) estar em vigilia, sensivel e disposto,
com atencdo orientada, percepcdo direta, nao-trabalhada; (2) estar familiarizado, treinado,
condicionado; e (3) compreender na linguagem. As duas formas sdo: (1) a cognicdo sincrética,
que é holistica, direta, imediata, conhecimento na forma de matéria prima pessoal auto-evidente;
(2) a cognicdo analitica (razdo), que € sequencial, seriada, processadora da informacdo de modo
linear e mediada. A experiéncia sincrética primaria de sentimento pode ser concebida como a
percepcdo direta das oportunidades para a acdo (“affordances™) por meio de sistemas
perceptuais interoceptivos (GIBSON, 1979).

Motivacdo, para Buck, é o potencial intrinseco a um sistema de controle do
comportamento. Emocao é a manifestacao desse potencial motivacional ativado por um estimulo
modificador. Motivacdo e emocdo seriam dois aspectos do sistema motivacional-emocional
associado a sistemas cerebrais neuroquimicos especificos, geneticamente estruturados e
hierarquicamente organizados, incluindo estruturas cerebrais subcorticais e paleocorticais.

Os sistemas motivacionais-emocionais primarios — simep — sdo processadores que tém
finalidades especificas, estruturados filogeneticamente. Para Buck, no curso do desenvolvimento,
0s simep interagem com sistemas processadores de finalidades mais gerais como
condicionamento, aprendizagem, niveis de cognicdo mais complexos e, nos seres humanos,
linguagem. Constituem a base fisioldgica daquilo que Buck denomina por emocgdes de nivel mais
complexo: sociais (por exemplo, orgulho, culpa, vergonha, pena, inveja...), cognitivas (por
exemplo, curiosidade, surpresa) e morais (por exemplo, responsabilidade, indignacdo). As
emoc0Oes sdo manifestaces dos simep.

As miriades de expressdes emotivas e sentimentos decorrem da diversidade de sutilezas
das manifestagdes independentes e combinadas de trés niveis de emocgdes: | excitacdo
(manifestacGes fisioldgicas), 1l respostas intersubjetivas (expressdo) e Il experiéncia subjetiva
da emocao (sentimento). Os niveis | e 11 sdo passiveis de observacdo externa, o nivel Il pertence
ao campo da experiéncia subjetiva privada. As pesquisas sobre os aspectos emocionais da
profissdo docente e dos professores focalizam quase sempre os niveis | e 1l, talvez com uma
notével excecdo (WINOGRAD, 2003). Em nosso trabalho, nos propomos a levar em conta esses
trés niveis da emocéo.

METODOLOGIA
Nossa pesquisa pretende investigar a relacdo entre estados emocionais e agdes

pedagdgicas concretas, utilizando algumas alternativas metodoldgicas promissoras para lidar de
forma mais objetiva com dados tradicionalmente tratados como subjetivos. Tais alternativas
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metodologicas devem nos possibilitar distinguir entre manifestagdes fisioldgicas (excitagéo),
expressao e experiéncia subjetiva das emoges (sentimentos).

A experiéncia subjetiva € 0 que aparece e parece para uma determinada pessoa, a qual
somente ela mesma pode ter acesso direto. Todas as outras pessoas terdo sempre interpretacoes,
baseadas em empatia, do que é expresso ou verbalizado, daquilo que foi vivenciado. De que
modo, entdo, alguém pode ter acesso a experiéncia subjetiva e regular esse modo de acesso?
Concordamos com VARELA e SHEAR (1999): lidar com fenémenos subjetivos ndo é o mesmo
que lidar com experiéncias inteiramente privadas, como ¢ frequentemente entendido. O subjetivo
deve ser intrinsecamente aberto para validacdo intersubjetiva, na condi¢do de que pudéssemos
contar com um método e procedimentos para fazé-lo. Para isso, precisamos, por exemplo, saber
diferenciar uma narrativa baseada em reconstrucdo racional, na cognicdo analitica, de uma
evocacdo de algo experienciado subjetivamente, baseada na cognicao sincrética.

A heuristica da entrevista de explicitacdo — EDE — (VERMERSCH, 2003) pode dar
conta desse foco da pesquisa. Esse tipo de entrevista foi concebido para produzir uma
verbalizagdo introspectiva detalhada da acéo, inclusive agGes mentais, a posteriori de uma
vivéncia especifica. Trata-se de um conjunto de técnicas que pode ser util para ajudar uma
pessoa e entrar em contato consigo mesma, a acessar conhecimentos implicitos, a promover sua
verbalizagdo e, “de quebra”, a tomada de consciéncia. Embora tenha se originado como uma
pratica, atualmente, também é uma metodologia, no sentido que esta fundamentada teoricamente,
¢ praticada, discutida e aperfeicoada por uma comunidade internacional de pesquisadores com
formacdo especifica e presencial nesta prética.

VERMERSCH (1999) propde como melhorar a préatica da introspec¢édo, retomando-a e
renovando-a em seus trabalhos como fonte de dados empiricos, como a¢do e como questdo
pratica, ética e epistemoldgica. Ressalvamos, em concordancia com este autor, que é tdo ingénuo
dizer que a introspec¢do tem acesso privilegiado a consciéncia quanto é inatil afirmar isso para a
verbalizagdo. Em ambos os casos existirdo problemas de controle de varidveis, amostra, etc. Por
exemplo, ndo é possivel avaliar a¢cdes de professores sem saber de sua intencdo. E a intencéo por
eles declarada pode ndo corresponder a agdo, a resposta pode ser a verbalizacdo de uma
racionalizacéo.

Os conhecimentos obtidos na acéo, dos quais o sujeito tem consciéncia direta, mas ainda
ndo consegue verbalizar, deverdo ser objeto de processo de conscientizagao reflexiva para serem
explicitados. Essa € uma transformacdo da relacdo e do contato do sujeito com sua propria
vivéncia, é um ato de si para si, um trabalho consigo e sobre si mesmo. E possivel de ser feito
pela prépria pessoa, mas nado é trivial. Verbalizar o implicito, descrever detalhes de sua propria
acdo, ndo é a mesma coisa que executar a acdo e requer outras atitudes e habilidades, o que
supde uma aprendizagem e uma mediacdo. A atuacdo adequada é paradoxal e passa por uma
ruptura epistemologica tdo dificil de conseguir quanto necessaria: colocar em acdo a atividade
reflexiva €, de certa forma, subordinar a atividade cognitiva a uma postura de acolhida, de
“escuta”, de suspensdo da atividade rotineira para possibilitar o advento de algo diferente do ja
conhecido. E ndo é porgue se obtém a consciéncia refletida de uma vivéncia que se tem acesso
completo e imediato a toda a consciéncia refletida possivel do que seja visado na vivéncia. Dai a
importancia da mediacao experiente.

A EDE é assim denominada por, essencialmente, referir-se a um método particular de
coleta de verbalizacdo. O acompanhamento pelo entrevistador visa ajudar o entrevistado a tornar
presente uma situacdo ja vivenciada, em todas as suas dimensdes, conduzindo-o com precisdo e
sem induzir respostas. A pessoa que explicita tem sua atencdo voltada para si mesma, nao para
guem a entrevista. O modo como se exprime indica que ela se dirige mais a si mesma e 0
entrevistador ndo deve ocupar a posic¢ao de um interlocutor como de outros tipos de entrevistas.

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
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ainda esta preé-refletido e ndo pode, pois, ser colocado diretamente em palavras. A atividade da
consciéncia pode ser descrita como reflexiva. Mas é necessario distinguir o que seja refletido,
aquilo que carrega os aspectos que ja fizeram do objeto uma tomada de consciéncia, da atividade
reflexionante (PIAGET, 1977). Sobre essa primeira etapa da tomada de consciéncia, segundo
Piaget, poderia se falar, segundo Vermersch, em uma linguagem fenomenoldgica de
preenchimento intuitivo (remplissement intuitif).

Consideramos que um ponto de vista de primeira pessoa é aquele no qual o sujeito se pde
em contato com sua propria experiéncia subjetiva, caso em o pesquisado é o préprio pesquisador,
que € observado e observador de si mesmo. O ponto de vista em segunda pessoa designa uma
metodologia que recolhe dados subjetivos (cada sujeito se exprime por si mesmo na primeira
pessoa) e o pesquisador recolhe uma multiplicidade de dados utilizando tarefas diferentes, de
sujeitos diferentes, em funcdo de seu plano de observacdo. Um ponto de vista em terceira pessoa,
é a “posicdo do observador”, quando se pede ao sujeito imaginar 0 que se passa para outra
pessoa que nao ele, a maneira como 0 outro procede, ou 0 que ele cré que o outro cré. Esta
pesquisa se valeu portanto, de metodologias de 12, 22 e 32 pessoas: 0s dados foram obtidos por
meio de entrevistas de explicitacdo, entrevistas semi-estruturadas, depoimentos e comentarios
dos sujeitos pesquisados; observacdes e anotacfes em caderno de campo da pesquisadora;
registro em audio e video das aulas.

As entrevistas foram feitas apds o planejamento, a execucdo de cada aula e a observagédo
do video da respectiva aula pelo(a) préprio(a) professor(a) participante da pesquisa. O objetivo
foi ajudar os professores a identificar e a descrever momentos de maior satisfagdo e de maior
insatisfacdo, de prazer e de descontentamento, em sua atuacdo. Para analise, essas descrigdes
puderam ser relacionadas com aquelas obtidas com a interpretacdo dos outros tipos de dados
coletados. Todos os procedimentos de ensino realizados pelos sujeitos pesquisados foram
acompanhados por observacoes e registrados de diferentes modos durante duas semanas, dentre
outras razdes, para a conducdo e andlise das entrevistas de explicitacdo. Ndo fora assim, muito
do que foi dito e, principalmente, da forma como foi dito poderia ficar incompreensivel para o
entrevistador, uma vez que o objetivo ndo era a descricdo dos procedimentos técnicos de ensino
e seus detalhes.

Escolhemos investigar professores de Ensino Médio concordando com Hargreaves (2000)
que “o ensino secundario € caracterizado por maior distanciamento fisico e profissional,
levando os professores a tratar emocgdes como intrusas em sala de aula”. Baseados em nossa
experiéncia de trabalho com professores de criangas do Ensino Fundamental e com professores
do Ensino Médio, ficamos intrigados com essa auséncia de intensidade emocional, a nosso ver,
aparente. Escolhemos a amostra dos professores pesquisada, em parte, casualmente, pela
disponibilidade, aceitacdo e engajamento de cada um, apds explicacdo dos procedimentos da
pesquisa. De outra parte, tivemos o cuidado de variar o grau de experiéncia e de satisfagdo no
trabalho dos professores pesquisados e de selecionar as escolas onde trabalhavam, tanto da rede
privada quanto da rede publica, de modo que fossem escolas reconhecidas pela qualidade de
ensino.

Neste artigo, ainda que tenhamos um maior nimero de casos, vamos nos ater a relatar,
analisar e discutir apenas dois dos casos examinados, com o objetivo principal de exemplificar
resultados obtidos por meio da técnica inovadora de entrevistas de explicitacéo.

RESULTADOS E INTERPRETACAO
Jane: enfrentando novidades

Jane é professora novata, com menos de 5 anos de experiéncia no magistério, mas ja
trabalhar em um grupo de pesquisa em ensino. Na época da coleta de dados, ministrava aulas de

ASSOCIAGAO BRASILEIRA DE PESQUISA EM EDUCAGAO EM CIENCIAS
ATAS DO V ENPEC - N° 5. 2005 - ISSN 1809-5100 5



V ENCONTRO NACIONAL DE PESQUISA EM EDUCAGAO EM CIENCIAS

Fisica para 2 turmas em uma escola publica, sob orientacdo de um supervisor experiente, por
guem foi considerada profissional séria e compromissada com suas tarefas. Seu desafio era lidar
com uma das turmas de alunos considerados mais dispersos e mais desmotivados para 0s
contetdos dessa disciplina. Ela ocupou duas manhds para preparar as aulas que foram
observadas e registradas em video. Apos estudar o texto que seria usado pelos alunos, o qual
ainda ndo conhecia, decidiu fazer demonstracGes praticas de fendmenos fisicos que seriam
tratados, e as planejou detalhadamente. O foco principal da sua atencdo era direcionado pela
intencd@o de conseguir uma exposicao clara e demonstragfes que considerava interessantes para
seus alunos. Acreditava que assim aumentaria a possibilidade dos alunos compreenderem o0s
conceitos abordados no texto didatico. Inferimos que sua satisfacdo e seu descontentamento
estdo relacionados com a realizacdo dessas metas, conforme corroborado nos excertos de
entrevistas:

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

J: 13. Na hora em que eu comeco a testar as cubas, estdo todas vazando. ... Ai, ja estou
quase desistindo, fico com a impresséo de que a terceira [cuba]” ja ndo vai nem funcionar
mais.[Decepc¢éo]

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

J: 14. Ah, eu fico meio tristonha.

P: 15. E quando vocé fica assim, o que vocé faz, logo depois?

J: 15. Ai eu decido olhar se a terceira cuba ia vazar também. Eu ja estava achando que
nao ia servir mais, ndo. Eu ia ter que arranjar outra estratégia para mostrar o que eu
queria.[Perseveranca]

O momento mais prazeroso do planejamento foi saber que conseguiria a demonstracao
pretendida:

P: 5. Quando vocé resolve o problema [fazer a cuba de ondas funcionar], o que vocé faz,
logo depois?

J: 5. ...estou pensando em [outros] dois problemas: O primeiro € identificar, na cuba de
ondas, as coisas que tém no livro. O outro é ter certeza de 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 vé?
J: 6. Eu vejo a onda batendo na barreira e sendo refletida. Depois, eu vejo quando eu
coloco... quando eu vario o comprimento da barreira, d& pra perceber que uma parte da
onda é refletida e s6 uma parte da frente de onda que passa dentro da barreira.

P: 9. Vocé entdo teve prazer em descobrir que podia mostrar o que queria mostrar, € isso?
J:9.E.

A preferéncia e a disposicdo de Jane em cuidar do interesse dos alunos e adotar
abordagens mais interativas, embora mais trabalhosas, parece sustentada pela predominancia de
emoc0es positivas. Considerando a importancia das intera¢Ges sociais na regulacdo dos aspectos
emocionais das condutas de professores, a cultura escolar parece ser uma motivacdo externa
importante, uma varidvel que influencia sua satisfacdo e seu bem-estar. Em italico, realcamos
trechos da entrevista em que Jane verbaliza avaliacBes que ndo havia feito anteriormente, em
declaracBes espontaneas e informais sobre o que havia acontecido, apds o planejamento e a

* Insergdes entre colchetes s30 comentarios dos autores.
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realizacdo das aulas. Nesses momentos, ela toma consciéncia do sucesso de alguns dos seus
procedimentos em relagdo a suas expectativas:

P: 43.Vou pedir para vocé escolher um momento que foi muito agradavel, muito
satisfatorio, nas aulas que vocé deu. De acordo? [Pausa e consentimento gestual]

J: 43. O primeiro momento que vem ¢ quando a G. [aluna] fala assim: — Nossa, que legal,
que interessante! E ai eu comego a mostrar para 0s meninos a onda passando numa
barreira e ai eles ja percebem que a luz sofre reflexdo. Que a onda sofre reflexdo. Ai eu ja
fiquei animada porque eu ainda estava na duvida se iam conseguir perceber essas
coisas, e se isso ia ser importante pra eles. [Empolgacéao]

P: 44. Ent&o, nesse momento, vocé fica animada e...

J: 44. Ai eu fico animada e eu tento explorar mais as coisas. Falo assim: vocés estdo
vendo 0 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. ... E quando eles comecam a desenhar, ai que eles
comecam a perceber mesmo, 0 que eu queria que eles percebessem. Eles véo tentando
desenhar e me perguntar: ah, que é para eu desenhar aqui, 0 que estd acontecendo nesse
ponto? E assim. Quando eu pedi pra desenhar acho que tomei uma boa decis&o, apesar
de ficar na duvida, em alguns momentos, se eles iam dar conta... [Realizacdo, Orgulho]
P: 46. Nos detalhes em que eles estdo prestando atencéo, eles prestam atengdo quando
VOCE...

J: 46. Eles prestam atencdo, primeiro, quando eles ficam com curiosidade, parece que
viram uma coisa diferente. E depois, quando eu falo assim: ndo, observa nessa regiao
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 é para
fazer e no que estd acontecendo com a frente de ondas. Porque eu ndo queria que eles s6
desenhassem a frente de ondas, antes ou depois da barreira. Eu queria que eles
percebessem o que acontece la no meio, enquanto ela passa. E importante para os alunos
verem que quando ela passa, s6 a parte que passa continua a perturbacéo 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 € 0 momento melhor?

J: 47. E 0 momento melhor.

Jane regula 0 modo como experiencia e expressa suas emocdes ao lidar com os alunos.
Sem ser indulgente, é capaz de acolher e de transformar uma atitude indesejavel de uma das
alunas, buscando uma disciplina da turma conquistada por meio do envolvimento. O cuidado
com a pessoa do aluno requer mais trabalho emocional na regulacdo da expressdo de uma
emocao e nos sentimentos do que nas situacdes de disciplina imposta a priori, por exemplo:

P: 40. M...[nome de aluna] fala que acredita no que vocé esta falando e o que vocé faz?

J: 40. Eu pergunto: vocé acredita ou vocé entende o que eu estou falando? Ela fala que
acredita, com um cinismo, assim. Parece que ela estd brincando, mas ndo posso ter
certeza se ela estd brincando ou falando sério. Entdo eu tenho que voltar a atengdo dela
para aquele fenbmeno que eu quero explicar.

P: 41. E quando vocé faz isso, 0 que vocé sente?

J: 41. Quando eu faco isso, primeiro acho que ela ndo esta ligando, esta sé querendo fazer
gracinha. Fico um pouco irritada, mas depois que ela comeca a olhar e pergunta o que é
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para desenhar, eu vejo que ela esta mais interessada e, quando ela comeca a desenhar, ja
da sinais de que entendeu melhor.

P: 42. Vocé vé que ela entendeu e, logo depois, o que vocé faz?

J: 42. Quando vejo que ela me entendeu, fago umas perguntas pra ela, ela me responde,
eu fico satisfeita, mas ai eu ja tenho que preocupar com 0s outros alunos, ver se também
estdo fazendo as coisas.

Silvia: o sucesso enfadonho

Silvia é uma professora de Fisica experiente, com mais de duas décadas de exercicio
profissional em sala de aula, além de trabalhar em projetos de formacdo de professores,
convivendo em grupos de pesquisa em Educacdo. A escola privada confessional onde leciona é
famosa pelo sucesso dos alunos nos exames classificatorios para ingressar nas universidades,
apos receberem um tipo de ensino considerado intenso, tradicional e bem-sucedido, exatamente
por esse motivo. Na eépoca da coleta de dados, Silvia ensinava um extenso programa de Fisica
para alunos da série final do Ensino Médio, em aulas para turmas de cinqiienta alunos, com
diferentes niveis de compreensao prévia do contetdo a ser ensinado. Bastante familiarizada com
suas condicdes 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 manha e dirigir um carro. Eu ndo lembro que eu vou dirigir hoje de manha e
nao penso, nunca penso em dirigir, ndo é? Chego na classe e pergunto aos alunos onde
foi que parei. E progrido a partir desse ponto.”

Em cada aula, Silvia precisa manter seus cinquenta alunos simultaneamente atentos a
sua explicacdo, em siléncio. Isso a incomoda muito, pois ela acredita que pode contribuir pouco
para a aprendizagem deles por meio de aulas expositivas mais tradicionais. Sente-se aborrecida
com essa perspectiva, mas pensa que nao ha condi¢es de modifica-la, nas suas circunstancias.
Esté consciente da diferenca entre o 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. O que mais a incomoda é a conversa entre os alunos durante a aula:

“Quando eu lembro que tenho que dar aula, eu penso... ai que chato! [expressdo de
aborrecimento]. A vontade dos alunos de conversar € uma coisa que... eu ndo consigo, ao
mesmo tempo, ficar com raiva ... E quase que uma impoténcia. E um desconto porque
eles s&o assim... € um entender que eles sdo assim mesmo. E n&o gostar de que eles sejam
assim.”

Silvia percebe diferencas de interesse e de compreensdo do conteudo entre os alunos e
acredita que pode ensinar tudo o que eles precisam aprender por meio de atencdo mais pessoal.
Quando ela dialoga com um aluno especifico, precisa que o restante da turma faga siléncio.
Frequentemente, 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 situacdo. Ela sabe que conteddo pode nédo
ser interessante para alguns deles e compreende a vontade que eles tém de conversar outros
assuntos, com base na lembranca de seu préprio comportamento, na idade em que era estudante:

““Se eu me olhar como aluna...[referindo-se ao passado] Nossa Senhora! Sabe o0 que dava
conta de fazer? Eu conversava mas dava conta, a0 mesmo tempo, de acompanhar o que a
professora fazia. A professora dizia assim: olha, por favor, me diz qual € a resposta disso
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aqui. Eu dava conta de responder corretamente. Eu conseguia estar escutando o que a
professora estava falando enquanto eu estava conversando...”

Para Silvia, a novidade que ainda existe em seu trabalho esta relacionada ao desafio de
compreender os ndo-entendimentos de alguns alunos, suas duvidas. Sente-se mais motivada,
quando tem a chance de compreender o raciocinio de um aluno, de inventar novas explicacGes.
Durante uma das entrevistas, ela toma consciéncia da diferenca entre dois modos de se
identificar com os alunos, no passado, conversando durante a aula, e no presente, aprendendo a
esclarecer uma duvida:

P: 5. Vocé é aluna quando...

S: 5. Eu sou aluna quando eles nédo entenderam [Risos].

P: 6. Vocé é aluna quando eles ndo entenderam...

Y: 6. ... As respostas, ndo €? Ai é que aparece a novidade. Quando eles [alunos(as)] ndo
entendem. Ainda que muitas vezes eles ndo entendam de um jeito igual, podem perguntar
de um jeito diferente. E ai é aprender... eu tento descobrir, entdo, exatamente o que foi
que o aluno n&o entendeu, qual foi 0 momento em que ele ndo deu conta de dar o salto.
P:7. Quando vocé esta aluna desse jeito, vocé esta aprendendo.

S: 7. Estou.

P: 10. Entdo, vocé estd sendo professora complacente [com a conversa, dito
anteriormente], lembra-se de vocé mesma quando foi aluna e...

S: 10. Engracado... agora eu compreendi. E exatamente isso. E nessa hora que eu queria
gritar... olha, que coisa engracada. 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. Ai um outro, 1a do
fundo, conversa... Foi a primeira vez que passou isso na minha cabeca.

Inferimos que o dominio do conteudo a ser ensinado ndo € problema para Silvia. Depois
de muitos anos de experiéncia, ela consegue explicar o conteldo e 0s exercicios no ritmo
necessario para cumprir o extenso programa de ensino, mesmo sem um planejamento prévio
imediato, tal a familiaridade com esse programa e com as condi¢fes da escola onde trabalha. O
foco principal da sua atencdo é direcionado pela intencdo de controlar a atencdo da turma, de
verificar a participacdo dos alunos. Quando o questionamento de um deles a envolve em um
didlogo mais restrito, ela se sente como se ausentasse dos outros. Interpretamos essa sensacao
como evidéncia de uso de um conhecimento do tipo sincrético no monitoramento do manejo da
turma e baseado na percepcao de que o foco principal de sua atengdo mudou de diregéo:

P: 17. A sensacdo e o sentimento de estar aprendendo uma novidade faz vocé ...

S: 17.E engracado... olha que coisa! O que eu estou sentindo aqui agora, 0 que apareceu
e me deixou até um pouco emocionada assim, oh, o olho esté cheinho d’agua... é que eu
entro tanto nesse dialogo, me absorvo tanto, que eu acho que eu desconsiderei aquele
outro aluno mesmo [0 que conversa enquanto ela da explicagdes]. Eu crio uma identidade
tdo grande com aquela dificuldade que pessoa esta, e um desejo tdo grande de que ela
supere aquela dificuldade que...

P: 18. Que é como...

S:18. eu me ausentasse dos outros.

P: 19. E entdo quando vocé esta assim...

S: 19. ...Entdo... quando eu percebo o barulho e eu quero que a conversa pare, ai eu tenho
que... [sufocada] eu tenho que voltar a ser professora de novo. Na verdade eu estava
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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 € como se, numa fragdo de segundo, de que eu nunca
me conscientizei, ...eu ndo me sentisse no direito... ai eu me vejo falar assim: & 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 Silvia “explode de alegria” quando percebe sinais da compreensdo de um aluno a
respeito de um conteddo que ele ainda ndo havia entendido:

P: 37. Como é essa sensacao, 0 que vocé sente?

S: 37.Alegria, prazer, é uma coisa assim: Isso![com entusiasmo] 1sso, é quase um prazer
corporal. [Risos]

P: 38.E como que vocé sabe gue esse aluno “pegou o pulo do gato”?

S:38.Uma deducdo que ele faz, uma aplicacdo que ele consegue fazer e se adiantar em
relacdo a alguma coisa...

P:39. Entdo quando vocé sente que ele [um aluno(a)] “pegou o pulo do gato”, vocé sente
essa alegria, 1SS0 € no seu corpo...

S: 39. Nossa, € muito grande. E no meu corpo inteiro, é uma coisa que eu [engasgada].
Nossa, € mesmo, é isso mesmo! Sabe como é? Quando vocé vibra junto com a outra
pessoa.

Durante as aulas de recuperacdo, Silvia convive com um grupo menor de alunos, 0s que
estdo com piores resultados de avaliacdo. Quando esses alunos declaram: “agora ajudou tanto”,
ha uma sensacdo de dever cumprido e até de vaidade, conforme podemos inferir a partir do
seguinte trecho de um de seus depoimentos espontaneos: “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.” [1] O prazer relacionado ao dialogo com os alunos e ao objetivo
alcancado observamos a partir dos seguintes trechos de EDE [2]:

P:24.E quando vocé estd entendendo exatamente o que ele ndo estd entendendo, o que
voceé faz? Como vocé faz?

S: 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
formula. Fisica para eles é muito formula. “Se eu decoro a férmula, ai eu aplico a
formula” [é como pensam]... [mas] essa formula é mais do que uma férmula, ela € o
conceito da grandeza. Entdo eu gasto muito tempo discutindo esse tipo de coisa, dando
exemplo...

P:25.E quando vocé discute ... [o conceito], o que os alunos estdo fazendo? Esta
prestando atencdo em que vocé esta sentindo?

S:25. Estou sentindo que estou conseguindo conversar com eles.

P:28.... O que vocé estd vendo?

S:28. E coisa de parceria, de estar junto, ndo é aquela coisa assim: eu 14 em cima, falando,
e... € uma coisa de estar junto, € como se eu estivesse em um bar, conversando.

P:29. E quando vocé [Interrupc¢éo]

S:29. E falando com minha emocéo, falando com meu sentimento...
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P:30. E quando vocé sente que esta falando com sua emocao, com seu sentimento, e vocé
sente que os alunos estdo te ouvindo... vocé sente...

S:30. Prazer.

P:31.E vocé sente esse prazer quando...

S:31. Acho que eu estou fazendo o que estou ali para fazer. E ai me da a sensacao de que
eu consegui fazer o que eu estou ali para fazer.

Inferimos que expor o conteudo ou comentar 0s exercicios € objeto da atengdo mais
periférica de Silvia. Durante a aula, seus procedimentos sdo mais sustentados por conhecimento
tacito, de tal modo que lhe permite atencdo mais focada no comportamento dos cingiienta alunos,
em verificar sua participacdo e em compreender o entendimento do contetdo por alguns deles.
Essa pode ser uma variavel que influencia de modo importante sua permanéncia nessa escola.
Entretanto ela planeja aposentar-se em breve e cuidar de alunos de modo particular,
domiciliarmente. A satisfacdo e o descontentamento de Silvia estdo relacionados com sua propria
avaliacdo do quanto e como contribuiu para o aprendizado dos alunos, principalmente daqueles
que demonstram alguma dificuldade. A realizacdo dessa expectativa pode ser relacionada com o
entendimento de Silvia a respeito do que seja ensinar, elaborado ao longo de sua prépria
experiéncia profissional e na convivéncia com pesquisadores, em projetos de formacdo 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 propria estrutura da escola, ela sente frustragéo no exercicio desse tipo de
ensino, ainda que seja valorizada pela escola e pelos alunos. Recentemente, um deles, bem
sucedido nos exames para ingresso na Universidade, mencionou seu nome e agradeceu suas
contribuicdo em uma entrevista para midia impressa local. Entretanto, ela avalia que ele fez isso
porque “é muito educado”.

CONSIDERACOES FINAIS

A dindmica dos estados emocionais tem um ritmo que pode escapar facilmente da
observacdo direta, mesmo de um pesquisador experiente. Em entrevistas, os dados declarados
por alguém estardo sempre sujeitos a limitacdo de uma interpretacdo de primeira mao por esse
alguém. Por meio da EDE, o pesquisador tem acesso aos dados no momento mesmo de sua
elaboracdo, podendo medié-la e possibilitar sua verbalizacdo de modo mais refinado e preciso.
Pensamos que a andlise do conteldo das narrativas obtidas por meio de entrevistas semi-
estruturadas seja necessaria, mas avaliamos que, com essa técnica, podemos obter descri¢oes
mais detalhadas da experiéncia subjetiva das emocdes dos professores. Compare-se por exemplo,
0 dado obtido com o trecho de depoimento espontaneo [1] e 0 excerto de entrevista [2]. Os
trechos de entrevistas realcados em italico, representam declaracGes que talvez ndo fossem
obtidas, certamente ndo desse modo, em narrativas produzidas por meio de outras técnicas de
entrevistas. Além disso, considerando a delicadeza do tema abordado e a seguranca afetiva dos
professores pesquisados, a EDE possibilita respeitar principios éticos concernentes a privacidade
dos depoimentos e ao consentimento dos entrevistados, por meio de um contrato de comunicacgéo
fundado na confiancga, no respeito aos limites estabelecidos, na aceitagdo dos relatos sem juizo de
valor por quem entrevista e na confidéncia dos depoimentos.

Os professores percebem e declaram diversidade de emoc6es 111 (sentimentos), desde as
mais basicas, mais biologicas, até as de cunho social, cognitivo e moral. Entretanto, nem sempre
ha coincidéncia entre as verbalizacGes obtidas para emocdes Il (sentimentos) e nossa avaliagdo
da emocao Il (expressdo), o que consideramos evidéncia do trabalho emocional a que se refere
Hargreaves. As emogdes dos professores influenciam a motivagdo intrinseca, as atribuigdes de
causas, as crencas sobre desempenho, a escolha de metas a alcancar e a evitar, a avaliacdo do
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comportamento dos alunos (SUTTON e WHEATLEY, 2003). A observacdo e a avaliacdo da
aula dada, por meio do video, pelas préprias professoras pesquisadas, foi acompanhada de
mudancas na percepcao do trabalho realizado, gerando, por sua vez, mudancas nos sentimentos
de satisfacdo ou de insatisfacdo em relacdo a sua atuagdo ou dos alunos. Isso nos leva a
considerar que, desde que sob as condi¢des de seguranca e conforto afetivos, esse procedimento
pode contribuir positivamente para a formagédo do professor.

Obter a atencdo e engajamento dos alunos é um objetivo para o qual muito esforgo é
dedicado, e parece ser bastante influente do engajamento pessoal dos professores nos
procedimentos de ensino, no seu grau de avaliacdo da aula e da satisfacdo pessoal. Embora nada
pareca mais racional e menos emocional que o planejamento de ensino, a decisdo de fazé-lo e as
decisbes de como fazé-lo, assim como a prospeccdo de efeitos ou resultados do ensino comeca
com 0s conhecimentos e 0s sentimentos sobre seus alunos, com suas compreensdes intuitivas do
que seria mais apropriado para entusiasma-los e engaja-los no ensino, permeado pela paixdo e o
entusiasmo dos préprios professores sobre idéias, topicos, materiais e métodos. O
reconhecimento pelos alunos, pela comunidade e pela escola onde o(a) professor(a) leciona, o
produto do ensino, entendido como bom desempenho do aluno, ndo bastam para garantir sua
satisfacdo. As crencas e avaliacOes pessoais do(a) professor(a) geram expectativas diversas do
que seriam esperadas apenas pela avaliacdo externa do ambiente de trabalho e parece que sdo
mais determinantes das emocdes declaradas.

Embora professores, em sua formacdo inicial, sejam ensinados sobre emocdes e
sentimentos de alunos, particularmente de criancas 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 tradi¢fes da profissdo. Nas circunstancias atuais, em que
lidam com um publico mais heterogéneo do ponto de vista cultural, ressentem-se declaradamente
da falta de preparo, inclusive emocional, para o perfil de educadores que lhe é cobrado. No
entanto, nossa experiéncia nessa pesquisa nos da indicos de que aprender a reconhecer e refletir
sobre os préprios estados emocionais, durante a formacédo inicial ou mesmo na continuada, pode
contribuir para melhoria do exercicio de sua profissdo e de suas condi¢bes de trabalho.
Concordamos com WINOGRAD (2003) a respeito da importancia que essa contribuicdo possa
ter, especialmente para ultrapassar instancias auto-acusatorias e agir positivamente nas mudancas
pessoais e sociais.

BIBLIOGRAFIA

BATESON, Gregory: Steps to an ecology of mind. Chicago, Ill.: University of Chicago Press,
2000. Originalmente publicado em 1972.

BUCK, Ross: The Biological Affects. A Typology. Psychological Review, 1999. vol. 106, n° 2,
p.301-336.

DAMASIO, Antonio: O mistério da consciéncia. Cia das Letras, 2000, p. 294 e 295.

DAMASIO, Antdnio: O erro de Descartes. Emocao, razdo e o cérebro humano. S&o Paulo: Cia
das Letras, 1996.

DAMASIO, Antonio: Looking for Spinoza. Joy, Sorrow, and the Feeling Brain. Orlando:
Harcourt, Inc., 2003. 12 ed. 355 p.

DAY, Christopher e LEITCH, Ruth: Teachers’ and teacher educators’ lives: the role of emotion.
Teaching and Teacher Education. 2001. Vol 17. p. 403-415.

HARGREAVES, Andy: The Emotional Practice of Teaching. Teaching and Teacher Education.
Vol. 14, n° 8, 1998. p. 835-854.

HARGREAVES, Andy: Mixed emotions: teachers' perceptions of their interactions with
students. Teaching and Teacher Education. Vol. 16, 2000. p. 811- 826.

ASSOCIAGAO BRASILEIRA DE PESQUISA EM EDUCAGAO EM CIENCIAS
ATAS DO V ENPEC - N° 5. 2005 - ISSN 1809-5100 12



V ENCONTRO NACIONAL DE PESQUISA EM EDUCAGAO EM CIENCIAS

LeDOUX, Joseph: the Emotional Brain. The mysterious underpinnings of Emotional Life.
N.York: Touchstone, 1996.

MATURANA, H: Da Biologia a Psicologia. Porto Alegre: Artes Médicas, 3% ed. 1998.

MATURANA, Humberto: Emociones y Lenguaje en Educacion y Politica. Santiago: Domen
Ediciones, 9% ed. 1997.

MATURANA, H: A arvore do conhecimento. Sdo Paulo: Editorial Psy 1l, 1995.

PIAGET, J. e col: Abstracao reflexionante. Rela¢des Logico-Aritméticas e Ordem das relacdes
espaciais. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995. Trad. F. Becker e Petronilha Beatriz
Gongcalves da Silva dos Estudos de Epistemologia Genética 34 e 35 dos Archives Jean
Piaget. Paris: PUF, 1977.

RUSSEL, James A.: Core affect and the psychological construction of emotion. Psychological
Review. APA | 2003. Vol. 110, n° 1, 145-172.

STEINBOCK, Anthony J. : Affection and attention: On the phenomenology of becoming aware.
Continental Philosophy Review: 2004. vol 37. p. 21-43.

SUTTON, Rosemary E. e WHEATLEY, Karl: Teachers’ Emotions and Teaching: A Review of
the Literature and Directions for Future Research. Educational Psychology Review. Vol. 15,
n® 4. p. 327-358. Dec. 2003.

VARELA, F. J. e SHEAR, J.: First-person Methodologies: What, Why, How? Introduction.
Journal of Consciousness Studies. vol. 6, n° 2/3, fev. /mar., 1999. 320p.

WERMERSCH, Pierre: Introspection as practice. Journal of Consciousness Studies. Vol. 6, n°
2/3, fev. /mar., 1999. 320p. 15-42.

WINOGRAD, KEN: The functions of teacher emotions: the good, the bad and the ugly.
Teachers College Record. Vol 105, n° 9, dec.2003, p. 1641-1673.

WERMERSCH, Pierre: L’entretien d’explicitation. Issy-les-Molineaux: ESF 2003, 4° ed.

ASSOCIAGAO BRASILEIRA DE PESQUISA EM EDUCAGAO EM CIENCIAS
ATAS DO V ENPEC - N° 5. 2005 - ISSN 1809-5100 13



	This paper focuses on emotional aspects of teachers’ behavior in teaching context. First, it proposes research questions, introduces a theoretical frame taking into account biological and cultural approaches and a typology of emotions (BUCK, 1999). It also introduces an interview technique ─ entretien d’explicitation (WERMERSCH, 2003) ─ with comments about methodology and qualitative research. Then it analyzes results from the study of science teaching episodes, including planning and evaluation of class procedures. Finally, from the results, it suggests implications for teacher education.  

