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RESUMO

A pesquisa que deu origem a esta dissertagdo de Mestrado, desenvolvida no Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual de Feira de Santana, teve por objetivo
compreender a relacdo afetiva entre uma professora e estudantes na pratica de ensino, no
contexto do Curso de Engenharia Civil, tendo como referéncias as suas representacdes
sociais. O estudo, de abordagem qualitativa na modalidade Estudo de Caso, pautou-se nos
principios da Teoria das Representacdes Sociais e da Teoria da Complexidade. Na coleta e
producéo dos dados, utilizamos a observagdo sistemética da préatica docente, tanto na sala de
aula quanto no canteiro de obra, além de entrevistas com o uso de questdo estimulo. A turma
observada era composta por 36 estudantes. Desses, selecionamos para entrevistas 12 discentes
e a docente. O estudo se referenciou em autores como Ribeiro (2004, 2009, 2010), Moraes
(2003), Pinto (2005), Tassoni e Santos (2013), Damasio (2000), dentre outros, para tratar
sobre o conceito de afetividade, emocdo e sentimento; Ribeiro, Jutras e Louis (2005), Veras e
Ferreira (2010), Carpim, Behrens e Torres (2014), Freire (1996), Postic (2007) e outros para
discutir as concepcdes de pratica de ensino; Moscovici (2003) e Jodelet (2005) para
fundamentar a Teoria das Representagdes Sociais; Morin, 2007; Moraes, 2008; e Behrens
2007 para dar suporte a Teoria da Complexidade. A analise dos dados foi inspirada na Analise
de Contetdos de Bardin (2010). Durante a analise foram identificadas trés dimensdes: a) Os
sentidos da afetividade na relacdo educativa; b) Os desafios da relacdo afetiva entre
professores e estudantes; ¢) O enfrentamento dos desafios da relacdo afetiva na prética
docente. Os resultados obtidos apontam que os sentidos atribuidos pelos colaboradores da
pesquisa em relacdo a afetividade se vinculam: a ideia de prazer na docéncia; as atitudes do
docente em relacdo aos estudantes; as qualidades pessoais do docente. Os desafios a serem
enfrentados referem-se a promocdo de mudancas em relacdo as atitudes do docente com 0s
estudantes e as mudancas nas estratégias de ensino. No que diz respeito as possibilidades para
o enfrentamento dos desafios, ficou evidente a necessidade da reflexdo sobre a propria pratica
e a formacdo continuada dos professores da educacdo superior. Além disso, os resultados
revelam que o professor afetivo é préximo, solidario, acolhedor, se peocupa com as
necessidades formativas dos estudantes, respeita as diferencas culturais, dedica-se a profisséo,
é amigo, tem bom senso, sensibilidade, flexibilidade e humanidade ao tratar das dificuldades
cognitivas e afetivas dos estudantes. A principal conclusdo deste estudo foi que a centralidade
da pratica do professor considerado afetivo esta na aprendizagem dos estudantes.

Palavras-chave: Afetividade. Relacdo professor-estudante. Ensino Superior. Representacdes
Sociais. Teoria da Complexidade.



ABSTRACT

The research that led to this Master's thesis, developed in the Graduate Education Program of
the State University of Feira de Santana, aimed to understand the affective relationship
between a teacher and students in the teaching practice, in the context of the Civil
Engineering course, having as references its social representations. The study, a qualitative
approach in the case study method, was guided by the principles of the Social Representation
Theory and in the Complexity Theory. In the collecting and production of the data, we used
systematic observation of teaching practice, both in the classroom and in the construction site,
and interviews with the use of stimulus question. The observed group consisted of 36
students. Of these, we selected 12 students and the faculty for interviews. The study was
referenced in authors such as Ribeiro (2004, 2009, 2010), Moraes (2003), Pinto (2005),
Tassoni and Santos (2013), Damasio (2000), among others, to handle on the concept of
affectivity, emotion and feeling ; Ribeiro, Jutras and Louis (2005), Veras and Ferreira (2010),
Carpim, Behrens and Torres (2014), Freire (1996), Postic (2007) and others to discuss the
teaching practice concepts and Moscovici (2003) and Jodelet (2005) to support the Theory of
Social Representations; Morin, 2007; Moraes, 2008; Behrens, 2007 to support the Complexity
Theory. The Data analysis was inspired by the Bardin Content Analysis (2010). During the
analysis three dimensions were identified: a) the affective sense in the educational
relationship; b) the challenges of the affective relationship between teachers and students;
c) the facing of the challenges of affective relationship in teaching practice. The results show
that the meanings attributed by research collaborators in relation to affectivity are linked: to
the idea of pleasure in teaching; the teacher's attitudes towards students; the personal qualities
of the teacher.The challenges to be faced refers to the promotion of changes in relation to the
teacher attitudes with students and to the changes in teaching strategies. With regard to the
possibilities to face the challenges, it was evident the need for reflection on the practice itself
and the continuing training of higher education teachers. In addition, the results show that the
affective teacher is near, supportive, welcoming, cares with the training needs of students,
respect cultural differences, is dedicated to the profession, is a friend, has common sense,
sensitivity, flexibility and humanity in dealing with cognitive and affective difficulties of
students. The main conclusion of this study was that the centrality of the practice of the
teacher considered affective is on students learning.

Key words: Affectivity. Teacher-student relationship. Higher Education. Social
representation. Complexity theory.
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INTRODUCAO

INTRODUCAO

Esta dissertacdo trata de uma pesquisa desenvolvida como parte dos requisitos para
obtencdo do titulo de Mestra no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo — Nivel Stricto
Sensu, da Universidade Estadual de Feira de Santana — Bahia (PPGE — UEFS), na qual
buscamos compreender a relacdo afetiva entre professora e estudantes na préatica de ensino, no
contexto do Curso de Engenharia Civil, tendo como referéncias suas representacoes sociais -
RS.

O trabalho estd estruturado nas seguintes partes: problematica, referencial teorico,
metodologia e analise dos dados e, por fim, as consideracGes finais. Principiamos com o
capitulo da problematica o qual intitulamos “Tecituras iniciais” e discorremos sobre as
questdes relacionadas a constituicdo e o complexo contexto da afetividade na construcdo do
ensino-aprendizagem de qualidade, bem como a influéncia e importancia de uma pratica de
ensino que considere a dimenséo afetiva entre professor e estudantes. Discorremos sobre o
nosso envolvimento com o objeto de pesquisa e descrevemos a sua evolucao epistemoldgica,
relacionando, em seguida, os aspectos legais que envolvem o tema. Apontamos as limitacfes
da dimensdo afetiva na formacdo dos professores do ensino superior e, na sequéncia,
apresentamos a revisao de literatura das producdes cientificas referentes a dimenséo afetiva
nos processos de aprendizagem e ensino na educacdo superior. Finalizamos o capitulo
trazendo a pertinéncia da pesquisa, as questdes problematizadoras e o objetivo geral da
investigacao.

Para o referencial tedrico, o segundo capitulo, identificado com o titulo “Discussdo
dos conceitos basilares”, apresentamos esclarecimentos epistemologicos sobre a construgao
dos conceitos de afetividade em varias instancias dos conhecimentos, ponderando 0s aspectos
distintos entre afeto, emocdo e sentimento. Em seguida, abordamos o sentido e as concepcdes
de préticas pedagogicas nas perspectivas dos paradigmas da ciéncia, bem como a relacdo que
se estabelece entre a pratica do docente universitario e a dimensdo afetiva. Dando
continuidade, analisamos 0s pressupostos basicos das teorias pedagogicas e discutimos sobre
0 conceito de representacdes sociais, sinalizando sua origem, abordagens, caracteristicas,
funcdes e relagdo com o campo da afetividade e da educacéo.

Na metodologia, terceiro capitulo, nomeada de “O percurso metodologico tecido na
pesquisa”, que consiste no caminho construido pela investigacdo adotado neste trabalho, foi

descrita a abordagem epistemoldgica, procedimentos e tipo de pesquisa. Damos inicio ao
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capitulo discorrendo sobre os principios fundantes da pesquisa qualitativa, suas implicagdes
com a Teoria das Representagdes Sociais (TRS) e ainda nessa vertente da pesquisa qualitativa
fizemos uso do Estudo de Caso, teorias estas que ddo sustentagdo ao desenvolvimento deste
trabalho, no sentido de nos ajudar a compreender os sentidos trazidos pelos sujeitos
participantes em seus discursos. Apresentamos, em seguida, o locus da pesquisa, 0s sujeitos
participantes, os instrumentos de coleta e producdo de dados, o percurso investigativo e as
questdes éticas e a analise dos dados.

Por fim, apresentamos o quarto capitulo, intitulado: “Entre dialogo e escuta:
representacdes sobre a relacdo afetiva na pratica docente” que versa sobre a analise dos
resultados da pesquisa. Este capitulo foi elaborado tendo por base os dados construidos a
partir das observacOes da pratica docente e das entrevistas a docente e aos estudantes. O
capitulo se encerra com a triangulacdo desses dados, compondo a analise das representacdes
dos participantes sobre os sentidos da afetividade na pratica docente, os desafios e o0s
enfrentamentos na relacdo afetiva entre professora e estudantes na pratica docente.

Nas “ConsideracOes finais: rematando uma tecitura e construindo novos caminhos”,
retomamos 0s objetivos deste estudo, abarcando-os as analises realizadas a partir dos indicios
identificados nas representacdes dos pesquisados e apresentamos nossas consideragdes, tendo
a clareza de suas limitacdes e provisoriedade.

Vale salientar que a pesquisa de que estamos tratando insere-se nos estudos da Linha
de Culturas, formacdo e praticas pedagdgicas, do PPGE-UEFS, referido no inicio, o qual,
dentre outros aspectos, debruca-se sobre a problematica da afetividade na relacdo entre
professor e estudantes no ensino superior, incluindo as praticas pedagdgicas nos diversos
espacgos académicos.
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CAPITULO 1- TECITURAS INICIAIS

CAPITULO 1
TECITURAS INICIAIS

Aqui estd minha vida - esta areia tao clara
com desenhos de andar dedicados ao vento.
Aqui estd minha voz [...].

Cecilia Meireles, 2001, p. 100.

Ao escrever esta dissertacdo resolvemos nomear este capitulo de “Tecituras”, pois
refere-se a partituras, arranjos iniciais de um trabalho. Nao o nomeamos de “tecidos” por ter
um sentido de algo acabado, finalizado, e a nossa inten¢do foi alcunhar a agdo de tecer.
Entretanto, poderiamos usar o termo “tecelagem”, mas ndo queriamos que confundissem com
o espago onde os teceldes trabalham. Portanto, pensamos em tecituras, com “c”, para designar
0 conjunto de fios que se cruzam com a urdidura, arranjo e estrutura que neste estudo expressa
a ideia da acdo de tecer entrelacando fios, argumentos iniciais que se configuram a
problematica desta investigacao.

Desejamos dialogar com o leitor e a leitora, sobre os lacos afetivos humanos na
construgéo do ensino-aprendizagem. Trata-se do fio da existéncia social e cultural, o fio da
propria humanidade. Ansiamos discutir com os tedricos escolhidos para fundamentar a
investigacdo e com 0s sujeitos colaboradores desta pesquisa, no intuito de produzirmos
conhecimentos sobre afetividade na relacdo entre professores e estudantes, no contexto da
pratica de ensino da educacéo superior, acreditando que é possivel transformar-se mudando a
realidade.

Nossa perspectiva foi a de tramar as ideias, a fim de possibilitar uma aproximacao
real, desenhar, compor, demarcar e exercitar um olhar cuidadoso e sensivel sobre 0 nosso
objeto de investigacdo: Relacdo afetiva entre professor e estudantes no ensino superior:
sentidos, desafios e possibilidades.

1.1 IMPLICACOES AFETIVAS DA PESQUISADORA COM O OBJETO DE PESQUISA

Debrugamo-nos em tricotar os fios que me* envolveram a este objeto de pesquisa. Ao

narrar, pressupomos rememorar, pois ao dizer a historia do que é vivido e experimentado,

! Neste subtépico, por se tratar da implicagdo da autora com o tema, 0s motivos que a mobilizaram para o estudo
utilizaremos, algumas vezes, o pronome pessoal (forma obliqua) da 12 pessoa do singular.
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marcamos uma relacdo de natureza subjetiva e pessoal. Refere-se a vivéncia em que ha um
sentimento Unico entre a sensibilidade na qual a inteleccdo e a percepcdo acontecem de
maneira pura e despretensiosa, sem rendic¢do, inicialmente, ao intelecto. Para Duarte Jr.
(2001), quando tecemos nossas narrativas possibilitamos ao ouvinte e/ou leitor questionar seu
préprio percurso, evidenciando nesse processo o sujeito historico, social e cultural. A partir do
momento que escolhemos o que sera contado, trazem-se rendncias, contextos, figuras e
fundos, o que permite o re-existir de outras formas.

Pontuo que o interesse pelo tema da pesquisa surgiu a partir das experiéncias durante o
curso de Magistério e em sala de aula no curso de Pedagogia. Para mim, evidenciaram-se as
negligéncias por parte de alguns professores sobre a vida afetiva dos estudantes, fator que, em
minha opinido, pode colaborar para a desmotivacdo dos discentes no que se refere a
aprendizagem dos conteudos disciplinares, corroborando para o fortalecimento das mazelas
que habitam o ambiente escolar e académico.

Durante a minha formacdo no Magistério, costumava ter prazer em estudar quando a
professora me afetava positivamente. A demonstracdo de interesse pela nossa historia de vida
e com a forma pela qual aprendiamos, bem como o respeito ao tempo de aprendizagem de
cada aluno me faziam gostar de estudar determinados contetdos disciplinares. Lembro-me
que tive uma aversdo a disciplina de Matematica porque a professora sempre nos lancava
palavras desmotivadoras, incontaveis. Quando pediamos para ela nos explicar novamente o
contedo que ndo estdvamos conseguindo assimilar, a professora dizia, com ironia: “néo
entenderam e vao ficar sem entender, pois sdo uns fracassados e ndo vao passar de ano”.

Ao demonstrar para 0s meus pais a insatisfacdo em continuar estudando naquele
colégio, eles me matricularam em outra instituicdo de ensino, onde me deparei com uma
professora de Matematica excelente, compromissada e dedicada com a aprendizagem de seus
alunos. Ela apresentava uma concepc¢do construtivista de ensino-aprendizagem. Entdo, a
relacdo afetiva tecida ao longo do ano me fez desenvolver interesse e gosto pela Matematica,
de tal forma que obtinha em todas as unidades letivas as maiores notas na disciplina. Portanto,
desde que passei por essa experiéncia de vida comecei a questionar a formacgdo docente no
que se refere a dimensdo afetiva para atuar na docéncia e mediar o ensino-aprendizagem.

Essa inquietagdo foi sendo construida ao longo da minha formacdo, desde o Magistério
até o ensino superior, no curso de Pedagogia. Resolvi fazer Pedagogia para ser uma
professora diferente de algumas que tive ao longo do meu processo educativo e semelhante a

outras que me marcaram positivamente. Durante o curso, pude observar que a timidez de
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algumas colegas fazia com que ndo se aproximassem das pessoas até que pudessem
estabelecer uma relacdo de confianga, inclusive com os docentes. Essas colegas sé se
aproximavam das pessoas quando sentiam que demonstravam interesse por elas, quer por
questBes pessoais quer por questdes do campo cientifico. Percebi que essas estudantes
aprendiam e se sentiam mais a vontade para expressar as suas ideias e compreensdes dos
textos quando mantinham uma boa relacdo de confianga com os docentes.

Nesse contexto, presenciei inimeras manifestacGes de desrespeito aos estudantes e o
uso de palavras hostis por parte de alguns professores, que se refletiam em descaso com a
aprendizagem dos conteudos abordados no componente curricular. De alguma forma, esses
professores usavam seus conhecimentos académicos e a posiCdo que ocupavam C€Omo
instrumentos de poder para constranger os estudantes, mostrando-lhes superioridade e
distanciamento com esses sujeitos.

Vérias indagac6es me levaram a refletir sobre a postura do professor na sala de aula: o
que levava os professores a agirem de forma distanciada com os estudantes? Seria decorrente
de questBes pessoais? Seria consequéncia do préprio ambiente universitario? Seria por falta
de formacdo em relacdo a dimensdao afetiva? Imaginava que, ao me deparar com a pratica, ia
me empenhar com a dedica¢do, com o compromisso politico, com o estudo aprofundado das
teorias, mas, sobretudo, com uma relacédo de respeito, proximidade, delicadeza e atencdo com
meus alunos, tendo em vista a promocao da aprendizagem significativa.

Somando-se a esse sentimento, o interesse pelo tema justifica-se pelo meu percurso
formativo como bolsista de iniciacdo cientifica no Nucleo de Estudos e Pesquisas Sobre
Pedagogia Universitaria (NEPPU), onde participei da pesquisa intitulada “Praticas
pedagogicas inovadoras na Universidade Estadual de Feira de Santana”. A partir desse estudo,
0 interesse pela tematica afetividade cresceu por ser uma categoria que também emergiu nos
depoimentos dos estudantes, quando descreveram que a afetividade contribui para uma pratica
docente inovadora. A afetividade também emergiu nos testemunhos dos professores
participantes do Grupo Focal na referida pesquisa como elemento importante de uma préatica
de ensino inovadora, aspecto que reforcou o desejo de aprofundar o tema no curso de

Mestrado.

1.2 CONTRAPONTOS ENTRE AS DIMENSOES COGNITIVA E AFETIVA NO
PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM
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O mundo contemporaneo em constantes transformacées socioculturais tem vivenciado
a democratizacdo do ensino para as camadas da populacdo que estavam fora das
universidades. Esse novo contexto multicultural, de avanco exponencial dos conhecimentos,
tem contribuido para o surgimento de um novo perfil de estudante que busca no ensino
superior condicbes para o desenvolvimento das capacidades necessarias para lidar com os
problemas da realidade. Diante disso, surge o desafio para o professor universitario de
repensar a sua agdo docente no sentido de buscar uma convivéncia melhor com os estudantes
de forma a proporcionar-lhes meios para que reflitam, critiquem e transformem a realidade
em que vivem em uma sociedade mais justa e humanizada.

A literatura cientifica mostra que ainda se da pouca importancia aos vinculos afetivos
na pratica de ensino, especialmente no ensino superior. Ribeiro (2004) assinala que os fatores
afetivos sdo indissocidveis da dimensdo cognitiva no processo de ensino aprendizagem. Com
efeito, para Morin (2007), a Ciéncia Moderna separou as ciéncias exatas das ciéncias humanas
e sociais, esquecendo a influéncia dos sentimentos, dos afetos, desejos e medos na construcéo
do pensamento, o que pode explicar a dicotomia entre cognicdo e afetividade.

Desde a época dos gregos, 0s seres humanos tém a tendéncia em separar pensamento e
sentimento, cognicdo e emogdo (LEDOUX, 2001). A dissocia¢do entre 0 corpo e a mente,
entre o intelectual e o espiritual, se constitui, para Damasio (1996), o erro também de
Descartes. Esse pensamento moderno que monopoliza a racionalidade para fins de dominacéo
e transformacdo ainda subsiste como conhecimento pronto e acabado e tem orientado 0s
curriculos e a préatica de muitos professores (CAPRA, 1986; DAMASIO, 1996; SANTOS,
1996).

Todavia, estamos vivendo um momento de transi¢do epistemologica, uma “crise de
degenerescéncia”, no qual a ciéncia tem requerido uma nova visdo de mundo, de individuo e
de sociedade, que se opde & ideia fragmentada do paradigma® moderno, visto que esse néo déa
conta dos problemas da realidade atual. Implica, dentre outras dimensdes, as culturais, sociais,
econbmicas, politicas, intelectuais, morais, espirituais e afetivas, o que demanda um dialogo
critico e criativo entre a ciéncia e a sociedade contemporanea (CAPRA, 1986; MORIN, 2007;
SANTOS, 1989; MORAES, 1997).

Esse rompimento na forma de compreender e interpretar as coisas deu origem a um

novo paradigma, denominado por Santos como paradigma emergente, “paradigma de um

2 “ym paradigma é aquilo que os membros de uma comunidade partilham e, inversamente, uma comunidade
cientifica consiste em homens que partilham um paradigma” (KUHN, 2007, p. 221).
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conhecimento prudente para uma vida decente” (SANTOS, 2008, p. 37), todo conhecimento
cientifico-natural é cientifico-social; todo conhecimento local ¢ total; todo o conhecimento é
autoconhecimento e todo conhecimento cientifico visa constituir-se em senso comum. Esse
modelo de ciéncia defende a conciliagdo entre as diversas areas do conhecimento, enfatiza a
interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade para alcancar com profundidade a realidade,
que todo o conhecimento humano deve ser utilizado para promover uma vida decente.

Nesse sentido, entendemos que o0s sujeitos agem de acordo com a posi¢do
epistemoldgica que baseia a sua pratica, mesmo que inconscientemente. Assim, valorizar 0s
aspectos afetivos na relacdo entre professor e estudantes na construcdo favoravel ou
desfavoravel do conhecimento, estd fundamentado em um determinado modelo de ensino.

Uma prética de ensino baseada no paradigma emergente (SANTOS, 1996) ou da
complexidade (MORIN, 2007) busca considerar os aspectos totalizantes do ser humano para a
compreensdo dos diversos contetidos disciplinares. Nesse contexto, os “binarios
sujeito/objeto, homem/maquina, forma/contetido, suporte/mensagem” e razdo/afeto
desaparecem.

A reflexdo filosofica sobre a Ciéncia, feita a partir de uma perspectiva pds-moderna,
nos mostra uma nova forma de pensar, tragar caminhos e resolver problemas (VEIGA-NETO,
1998, p. 154) de modo a desterritorializar e re-significar certezas, dentre elas, acerca da
crenca das ciéncias modernas na cisdo entre cogni¢ado e afeto no processo educativo.

SituacBes tensionadoras surgem na docéncia universitaria que interferem no ensino
aprendizagem e exigem, portanto, uma acdo assertiva por parte dos professores: os conflitos
entre estudantes na sala de aula; a falta de dominio dos conhecimentos basicos referentes ao
Ensino Médio; a capacidade para lidar com os avan¢os acelerados da ciéncia e da tecnologia;
os repletos e evoluidos meios de comunicacdo e da informacdo; a transformacdo dos
processos de producdo, do consumismo do mundo capitalista, do relativismo moral
(LIBANEO, 1998).

Além disso, 0 que se esta vivenciando na sociedade atual interfere na sala de aula
universitaria como as questdes de banalizacdo e naturalizacdo da violéncia e das drogas que
dificultam a relacdo entre professores e estudantes e trazem prejuizos para 0 ensino-

aprendizagem.
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Diante de situacOes estressantes como essas, muitos docentes desenvolvem algumas
patologias, como a Depressdo, a Sindrome do Panico, Sindrome de Burnout®, dentre outras
doencgas. Esses estressores psicossociais do mundo contemporaneo resultam da constante e
repetida pressdo afetivo-emocional que docentes enfrentam, por longos periodos de tempo, no
seu ambiente de trabalho educativo, os quais atrapalnham o pleno desenvolvimento dos
objetivos pedagogicos e levam esses profissionais a condi¢cbes desumanas e alienantes,
fazendo com que muitos professores busquem a aposentadoria antes do tempo, por questéo de
saude.

Desse modo, compreender o contexto complexo onde se exerce a docéncia na
contemporaneidade é importante para o estabelecimento de mudancas substanciais na forma
de os docentes pensarem e desenvolverem a sua préatica docente.

Dentre as varias possibilidades para o enfrentamento dessas questGes anteriormente
apontadas, alguns estudos tém direcionado o olhar para o papel da dimensdo afetiva na
construcdo do conhecimento dos estudantes. Com efeito, as relacdes afetivas positivas sao a
base essencial na constru¢do do conhecimento significativo por parte desses sujeitos. Desse
modo, aos professores cabe valorizar as subjetividades dos estudantes (HARGREAVES,
2011; RIBEIRO, 2004).

Esse contexto problematizador faz com que o tema afetividade na relacdo entre
professores e estudantes, no ensino superior, assuma relevancia para o profissional docente,

que, muitas vezes, nao teve uma formacao especifica nessa direcao.
1.3 CONTEXTUALIZANDO O FENOMENO DAS RELACOES AFETIVAS

A préatica docente tem tido forte influéncia das acbes do mundo globalizado e
capitalista, na qual a competitividade e a individualidade sdo os principios mais cultivados
pela sociedade. Bauman (2004) afirma que o mundo moderno tem desprezado 0s
relacionamentos, apregoando e vivendo a “individualizagdo”. O autor mostra que os
individuos, em situacdes de conflitos, experimentam contradi¢cbes e ambivaléncias afetivas
que constituem o humano, as utopias, os fazeres e 0s sentires humanos.

Os jovens, que estdo nascendo, crescendo e amadurecendo no presente século da

informacdo e da comunicacdo globalizada, sofrem a influéncia de um modelo de educagéo

® Pode-se definir a Sindrome de Burnout como um transtorno adaptativo cronico associado as demandas e
exigéncias laborais, cujo desenvolvimento € insidioso e freqlientemente ndo reconhecido pelo individuo, com
sintomatologia multipla, predominando o cansago emocional” (SCHWARTZMANN, 2004, p. 177).
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que encara tudo como mercadoria (BAUMAN, 2004), no qual a valorizagao pelo “ter” ¢
maior que pelo “ser”. Isso pressupde a constru¢do de novos ambientes de convivéncia e de
partilha. Embora saibamos da importancia dos novos ambientes virtuais para a promocao da
comunicagdo imediata e como meio de acesso a informagGes e a aprendizagens, Bauman
(2004) salienta que o0s sujeitos, nesse contexto, buscam relagdes descompromissadas,
conectando-se aos outros, através de um modelo de mundo “liquido”, regido pelas redes,
sejam elas sociais, ou de relacionamentos como o Facebook, o Twinter e 0 whatsapp, onde 0s
individuos escolhem as pessoas com quem querem se relacionar. Ao surgirem os problemas,
logo esse vinculo virtual vai ser desconectado, deletado ou bloqueado da sua agenda,
deixando de pensar na mediacéo do conflito. Esse tipo de comportamento demonstra como 0s
lagos afetivos tém se fragilizado.

No caso do ensino superior, observamos que embora sofra as influéncias desse mundo
globalizado, onde as relacdes se encontram desgastadas, muitos professores ainda se centram
no ensino de contetdos especificos do seu campo do saber, sem se comprometerem com a
discussdo e a formacdo de valores que engendram as relages entre os individuos no espaco
coletivo. Todavia, Giddens (2008) nos mostra que a globalizagcdo provoca uma intensificagéo
das relagdes sociais, produzindo um processo de interconexdes culturais, sociais, econdémica,
politica, religiosa, ética, racional e afetiva que se articulam e tencionam as sociedades no
ambito internacional, nacional, regional e local, o que ndo pode ser desprezado pela pratica
docente.

Outros fatores que compdem o pano de fundo desse contexto que estamos
apresentando sdo os fendmenos do mundo do trabalho, os quais buscam eficiéncia e eficacia
na producdo acelerada e imediata para 0 mercado e as relacdes de poder que usam 0s
conhecimentos para o exercicio da dominagdo cultural, educacional, politica e social. Tais
fatores se refletem na carreira docente, também pressionada pelo discurso capitalista, que
impbe um produtivismo no fazer cientifico, gerando mal estar no ambiente académico e
consequéncias na dinamica da sala de aula universitaria (ESTEVES, 1999).

Outros trés fatos fundamentais que comprometem o papel do docente universitario sao
as descriminaces, que ocorrem pela falta de valorizacdo e respeito a diversidade
sociocultural dos sujeitos; as desigualdades sociais, que impedem 0 acesso e permanéncia de
muitos individuos ao ensino superior; e as indecisdes adolescentes diante dos problemas da

realidade. Essas demandas sinalizam que “assumir as novas fungdes que o contexto social
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exige dos professores supde dominio de uma ampla série de habilidades pessoais que nédo
podem ser reduzidas a acumulagdo do conhecimento” (ESTEVES, 1999, p. 38).

Diante desse contexto, concordamos com Ribeiro (2010) quando defende que as
relagOes afetivas entre professor e estudantes influenciam diretamente na construcdo da
aprendizagem e podem contribuir para desenvolver atitudes positivas do estudante frente aos
conteddos dos componentes curriculares e aos proprios professores que 0s ensinam, ou, ao
contrério, inibirem seu processo de aprendizagem, pois despertar a motivacdo para aprender
de forma significativa “[...] ndo é uma questdo de técnica, mas depende da relagdo que se
estabelece com esse sujeito” (RIBEIRO, 2010, p. 404).

1.3.1 As contribuic¢des do marco legal na dindmica das relacdes afetivas

Do ponto de vista legal, a dimensdo afetiva é enfatizada de forma nitida em muitos
textos. O documento elaborado pela comissdo da Organizacdo das Nacdes Unidas para a
Educacdo, Ciéncia e Cultura - UNESCO - acorda que se privilegie a relagéo entre professor e
estudante, e que a tecnologia seja usada com fins de proporcionar apoio a essa relagdo, no
intuito de facilitar o didlogo entre esses sujeitos. Esse mesmo documento considera que as
politicas para a educagdo devem ser “[...] sobretudo, um recurso privilegiado de constru¢do da
propria pessoa, além das relagdes entre individuos, grupos e nagdes” (DELORS, 2010, p. 6).
Logo em seguida, aborda que a educacéo deve ser concebida como um todo, permeando todos
os aspectos, sejam eles politico, ético, social, cultural, espiritual, cognitivo, afetivo ou
emocional.

Nas recomendacbes da UNESCO, estdo explicitos os quatro pilares da educacdo:
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser. No pilar
“aprender a ser”, a educagdo “deve levar em consideracao todas as potencialidades de cada
individuo: memoria, raciocinio, sentido estético, capacidades fisicas, aptiddo para comunicar-
se” (DELORS, 2010, p. 31). Em suma, observamos nas entrelinhas desse documento uma
preocupacdo com o desenvolvimento das capacidades humanas, o respeito pelos valores
humanos e a valorizac¢ao do dialogo entre docentes e discentes.

Nesse mesmo sentido, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para a formacéo
de professores (1997) recomendam que o trabalho educativo de qualidade deve possibilitar ao

aluno o desenvolvimento de competéncias
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relativas aos aspectos cognitivo, afetivo, fisico, ético, estético, de atuacdo e de
insercdo social, de forma a expressar a formacdo basica necessaria para o exercicio
da cidadania. Essas capacidades, que os alunos devem ter adquirido ao término da
escolaridade obrigatoria, devem receber uma abordagem integrada em todas as areas
constituintes do ensino fundamental. (PCN, 1997, p. 70). (grifos nossos).

Ao analisarmos o documento do Conselho Nacional de Educacdo, encontramos na
resolucdo CNE/CP 1 (2002) a preocupacdo com a formacéo integral do professor da Educacéo
Basica, apontando como caracteristica do trabalho docente a dimensdo moral voltada para o
bem-estar ético, afetivo e fisico dos discentes; a dimensdo do compromisso com a
comunidade onde os estudantes estdo inseridos, que se caracteriza pela intervengdo do
professor nos problemas sociais e politicos e na preparacao desses sujeitos para enfrentarem a
vida em sociedade com equidade e justica social. Por ultimo, a dimenséo profissional que vai
além da habilidade técnica, envolve o0s aspectos morais e de compromisso com a sociedade.

Dando continuidade a analise de alguns documentos, ponderamos o documento que
rege a Universidade Estadual de Feira de Santana - o Plano de Desenvolvimento Institucional
- (PDI, 2013), e percebemos que ali, também, a dimensdo afetiva esta explicita em suas
recomendacdes, quando afirma que 0s objetivos educacionais devem pretender alcancar as
dimensdes “cognitiva, afetivo-emocionais, de habilidades e de atitudes, de maneira tal, que
formem subjetividades e superem a compartimentalizagdo dos saberes” (PDI, 2013, p. 37).
(grifos nossos).

Desse modo, torna-se necessario que o docente busque construir varias estratégias
didatico-metodoldgicas para desenvolver nos estudantes, em formacéo, as habilidades de
leitura e escrita critica e reflexiva da realidade; as competéncias profissionais, técnicas, de
atitudes éticas, politica e afetivo-emocional. Esses aspectos estdo em conformidade com as
discussfes que vimos tecendo neste capitulo.

Por fim, analisamos o projeto de reformulacéo do curso de Engenharia Civil da UEFS
e verificamos que o curso visa a desenvolver nos estudantes uma série de habilidades e
contetdos que possam formar ndo apenas o profissional competente, mas possibilitar a
preparagéo destes para ativamente participar no desenvolvimento da sociedade brasileira com
aprimoramento. Para isto, se faz necessario saber lidar com as situacbes de mercado, 0s
problemas sociais de forma adequada, saber se relacionar com as pessoas para desenvolver
qualidades de lideranca e desempenhar com ética as suas obrigacdes.

Com esta preocupacdo, o colegiado de Engenharia Civil oferece em suas disciplinas

obrigatorias o componente curricular de Introducdo a Sociologia (E) e o de Psicologia das



28

CAPITULO 1- TECITURAS INICIAIS

Relacbes Humanas (E). Também atribui ao orientador académico, junto ao colegiado,
desenvolver atividades em grupo que complementem a formacdo humana e profissional
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2001). Esse é o motivo pelo qual queremos
nos aproximar do curso para perceber como o professor esté trabalhando na sala de aula com
as novas recomendagdes.

Compreendemos que, embora a universidade usufrua de certa autonomia para
construir o PDI que norteia a construgdo dos projetos pedagdgicos e o curriculo de cada curso
(LDBEN, 2013, Art. 53), converter e transformar as politicas educativas escritas em acao €
um processo dificil, visto que a pratica estd imbuida de valores locais e representacdes e
envolve acordos e ajustes necessarios. Os documentos educacionais, infelizmente, séo
pensados e escritos para as melhores universidades possiveis, aquelas que dispdem de todos
os recursos fisicos e pedagdgicos e humanos, sem o reconhecimento das variacBes de
contextos. O discurso das politicas pode ser mudado na acdo docente, no contexto que Ball
(2011) chama de contexto da pratica e da influéncia.

Embora o documento da UNESCO evidencie a dimensdo afetiva, de modo geral, o
contexto universitario é norteado por ideologias de politicas internacionais, que ndo estdo
preocupadas com a inclusdo da dimensdo afetiva como significativa para a producdo de
conhecimentos.

Evidentemente, as questdes relacionadas a subjetividade ndo devem ser do interesse do
Banco Mundial ao reger as politicas educacionais dos paises emergentes, visto que 0s
legisladores produzem textos abstratos e metodicos que silenciam seus reais interesses
(BALL, 2011). Ao desconsiderar o contexto econdmico, politico e social em que atuam 0s
professores universitarios, essas politicas educacionais se comportam como se 0s contextos
ndo interferissem na pratica dos docentes universitarios e na maneira de eles se relacionarem
com os estudantes.

Apbs a andlise dos textos legais apresentados anteriormente, concluimos que eles
apresentam de forma clara e explicita, a importancia dos vinculos afetivos na formacéo e na
pratica educativa dos docentes universitarios. Eles evidenciam a educacgéo integral, voltada
para aprender a conviver e a ser, a respeitar os valores humanos, a promocéo da educacéao
humanistica e a construgdo da cidadania. Os documentos recomendam a interacdo do
estudante com os variados campos de saberes e a facilitacdo do didlogo na relacdo entre

professor e estudante. Portanto, a dimenséo afetiva é tratada enquanto um campo que 0 sujeito
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também aciona junto a cognicdo no processo de aprendizagem e que deve ser considerado

pelo professor na sua relacdo com os estudantes.

1.4 O QUE DIZEM AS PESQUISAS SOBRE A RELACAO AFETIVA NA PRATICA
EDUCATIVA

Buscando ampliar nosso conhecimento sobre o tema afetividade na relacdo entre
professor e estudante na universidade, levantamos as producdes cientificas do Banco de Teses
e Dissertacfes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)
no periodo de 2010 até 2014,

A identificacdo das producdes foi a partir dos seguintes descritores presentes nos
titulos: afetividade, relacdo professor-aluno, interacdo entre professor e aluno, relacéo afetiva,
relacdo afetiva entre professor e aluno, afetividade na relagdo educativa, sentimentos e
emogdes no ensino-aprendizagem, docéncia e afetividade, afetividade nos processos
educativos, afetividade na formacéo de professores.

Das 102 produc®es cientificas encontradas e disponibilizadas nesse banco de dados, 75
sdo dissertacdes de mestrado e 27 teses de doutorado. O levantamento inicial, através das
palavras-chave, foi distribuido por area de conhecimento, resultando: 11 da é&rea da
Psicologia; cinco da area de Ensino de Ciéncias e Matematica; um do campo da Engenharia;
um da area de Hospitalidade; trés do campo da Administracdo; oito da area de Letras e Artes;
um da area de Design; um de Quimica; um de Teologia; um de Biologia; um de Educacéo
Fisica; um de Enfermagem e 66 na area de Educacdo. Depois dessa distribuicdo, selecionamos
pelo titulo da pesquisa apenas 33 trabalhos. Essa selecdo buscou escolher as dissertacfes e
teses voltadas as questdes que envolvem as relacdes emocionais e afetivas entre professor e
estudante do ensino superior.

Apés essa selecdo, foi feita uma leitura analitica dos resumos das produgdes
cientificas, para que se confirmasse, ou ndo, a escolha dos trabalhos que aqui serdo abordados.
Das 33 producdes foram selecionadas 12, sendo: duas dissertacdes no Mestrado Académico
em Psicologia; oito dissertacbes de Mestrado Académico em Educagdo e uma tese de
Doutorado em Educacdo; uma de Mestrado Académico em Quimica.

A primeira dissertacdo analisada na area da Psicologia Educacional investigou os
afetos no processo de adaptacdo dos estudantes ao curso de Psicologia e de sua influéncia na
aprendizagem destes. O referencial tedrico-metodoldgico adotado foi o da Psicologia

historico-cultural, sobretudo os pressupostos de Vigotsky e Wallon. Os dados foram coletados



30

CAPITULO 1- TECITURAS INICIAIS

através de questionarios de perfil e complementos de frases, com 20 alunos do ultimo ano e
47 estudantes do primeiro ano e a entrevista com dois estudantes do primeiro ano e dois
alunos do altimo ano, de um curso de Psicologia de uma universidade privada de uma cidade
do interior de S&o Paulo. Os resultados obtidos apontaram que a dimensé&o afetiva pode definir
0 sucesso ou 0 insucesso na formacdo e na aprendizagem dos estudantes de Psicologia
(CARMO, 2011).

A segunda dissertacdo abordou o mesmo referencial terico-metodologico da primeira
pesquisa supracitada e visou a compreender a relagdo afetiva entre o professor e os estudantes
no ensino superior no que se refere a formacdo académica e a reprovacao. Os sujeitos da
pesquisa foram cinco estudantes e cinco professores de trés areas do conhecimento (Ciéncias
Humanas, Ciéncias Exatas, Ciéncias Bioldgicas) da Universidade Federal de Uberlandia. Os
dados foram coletados atraves de entrevistas abertas e a anélise dos dados mediante a analise
de contetido. Os resultados dessa pesquisa apontam que a dimensdo afetiva na mediacdo
pedagdgica docente solidifica diretamente o processo ensino-aprendizagem, repercutindo na
forma com que os discentes se relacionam com a construgdo do conhecimento disciplinar,
com o professor e com a sua prépria aprendizagem, contribuindo para a emancipacao
intelectual dos agentes envolvidos e para a formacdo profissional de qualidade (CURY,
2012).

Os trabalhos investigados na area da educacdo foram nove. No primeiro, Rocha (2011)
investiga a interagd@o entre docentes e discentes no curso de Pedagogia, no contexto de sala de
aula de uma universidade privada, destacando a qualidade dessas interacdes na formacéo e
construcdo das aprendizagens. Para coletar os dados, utilizou-se a técnica do Grupo Focal e,
como arcabouco teorico, a abordagem sécio-historica de Vigotsky. A autora aponta como
lacuna nas pesquisas brasileiras a escassez de estudos voltados para os professores
universitarios, que, em sua maioria, ndo compreendem as interaces sociais ocorridas em sala
de aula por falta da especializacdo pedagogica.

A abordagem das relacdes interpessoais entre professor e aluno como aspecto
fundamental para a facilitacdo da aprendizagem no curso de Enfermagem, pesquisada por
Silva (2011), é o segundo trabalho e se trata de um estudo qualitativo que envolve o estudo de
caso. A coleta de dados ocorreu por meio de questionarios do tipo fechado, utilizando-se a
Escala Likert, para professores e alunos do 3° ano do curso de Enfermagem de uma
universidade brasileira e a andlise documental das Diretrizes Curriculares e do Projeto

Politico Pedagdgico - PPP - para o curso. O estudo teve por objetivo investigar como 0s
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educandos e os docentes concebem as relagdes interpessoais e comparou as percepgdes destes
sujeitos sobre as relacdes interpessoais no processo de ensino-aprendizagem. A autora afirma
haver semelhanca na maioria das evocagdes dos estudantes e dos professores no que se refere
a valorizagdo da comunicacdo entre alunos e professores para a promo¢do do ensino-
aprendizagem de qualidade. Assim, cabe ao docente criar estratégias de interacdo que
propiciem a relacdo dialdgica entre o professor e o aluno, entre aluno-aluno e do aluno com o
objeto do conhecimento. A autora conclui que os estudantes que desfrutam de uma maior
atencdo, por parte dos docentes, possuem um escore maior.

O estudo filosofico desenvolvido por Santos (2012a) € o terceiro trabalho e mostra que
a atencdo por parte do docente aos estudantes busca informar e provocar um efeito de
formagdo que vai além do sentido epistemologico conferido ao termo, trata-se de
comportamento ético na busca de solucionar os problemas de forma adequada. O autor
compreende que a pratica da atitude atenta € importante na relacdo professor-aluno e se
constitui um aprendizado filosofico. Nessa analise, o autor recorre as ideias de Pierre Hadot
sobre os exercicios espirituais e as de Josep Maria Esquirol, a qual faz um paralelo entre a
relacdo atencdo e o respeito, apresentando a possibilidade de ir de encontro as imposicdes da
sociedade em querer tornar o ser humano insensivel as necessidades do ser, fazendo-o
valorizar mais o ter (bens materiais) do que o ser (valores, ética etc.).

O quarto trabalho se refere a uma investigacdo sobre a formacédo de docentes do curso
de Administracdo, evidenciando o papel da afetividade nesse processo. Medrado (2012)
considera que a carreira do professor reserva caracteristicas proprias se comparadas a outras
areas do conhecimento, como as Licenciaturas. A pesquisa de natureza qualitativa se
fundamentou na teoria psicogenética de Wallon, utilizando o método biografico-narrativo
para a producdo de dados. O questionario de caracterizacdo e entrevistas estruturadas,
sucessivas e biograficas foram os instrumentos utilizados para coletar as informagdes com trés
professores do curso de Administracdo de uma universidade privada. Os resultados dessa
investigacdo indicam a importancia de fatores fundamentais para a formacdo do docente
universitario, tais como a prestacdo de acolhimento e incentivo, por parte dos colegas
professores, que ja possuem experiéncia mais vasta na docéncia universitaria. Evidencia-se
neste trabalho que a escolha e permanéncia na profissdo se deram a partir dos lacos afetivos
construidos no decorrer do exercicio do magistério, e os sentimentos de gratidao e de desgosto
marcaram os fatos registrados na memoria desses docentes visto que alguns incidentes

deixaram marcas indeléveis.
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O estudo qualitativo, realizado por Hartwig (2012), se constitui o quinto trabalho
analisado, o qual buscou verificar como se da a dimenséo afetiva na relacdo entre professor e
aluno no processo de ensino-aprendizagem, na perspectiva de 70 estudantes do curso de
Direito de uma universidade brasileira. Para coletar os dados foi utilizado questionario
semiestruturado com questdes abertas e fechadas, e, como aporte teérico, os estudos de
Piaget, Vigotsky e Wallon. Esse estudo teve por finalidade reconstruir praticas politicas
pedagogicas que pudessem criar melhores estratégias de ensino e aprendizagem para a
obtencdo da compreensdo dos conteudos disciplinares, profissional, ontolégico e heuristico
capazes de tornar o processo de aprender mais prazeroso e eficaz.

A pesquisa de Hartwig concluiu que a afetividade na relagcdo entre docente/discente,
aluno/aluno, sujeito/objeto do conhecimento e a interacdo do curso de Direito com outros
cursos influencia no desempenho cognitivo, favorecendo a aprendizagem dos estudantes e
contribui para reafirmar os valores éticos e morais dos estudantes, tornando-os mais
confiantes no exercicio da sua profissdo, possibilitando-lhes tomarem decisdes e resolverem
conflitos no ambito da advocacia com mais justica e equidade.

O sexto trabalho aborda sobre a proximidade afetiva entre professor e aluno no
ambiente escolar e académico como potencializador da constru¢cdo do fio condutor do
conhecimento. Fiore (2011) buscou averiguar o reconhecimento da importancia de se
trabalhar a dimensédo afetiva com os educandos no sentido de oportunizar a criacdo de mais
vinculos afetivos entre professores e estudantes, na visao de docentes e discentes de um curso
de formag&o de professores. E, ainda, investigar se as emoc¢6es influenciam no processo de
aquisicdo da aprendizagem. O estudo, de carater qualitativo e exploratorio, teve como
instrumento de coleta de dados entrevista com cinco professores e cinco estudantes do curso
de Pedagogia de uma universidade particular, tendo como abordagem tedrica a perspectiva
historica dos paradigmas da educacdo. Fiore (2011) tomou como base os escritos de Rios
(2008), Vigotsky (1998), Wallon (2007), Oliveira (1992), Freud (1969) e outros. A pesquisa
apontou a importancia da construcdo de vinculos entre alunos e professores e do
desenvolvimento das habilidades emocionais no que se refere a competéncia docente como
fatores imprescindiveis para 0 sucesso da aprendizagem. Apesar do reconhecimento da
importancia da afetividade na construgdo das aprendizagens significativas, 0s sujeitos
investigados afirmam que n&o tiveram nenhuma disciplina, durante a sua formacédo, que

abordasse aspectos da dimensdo emocional na préatica docente.
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Dessa forma, segundo a autora, os docentes em formacéo ndo estdo sendo preparados
para exercerem a relacdo afetiva significativa e contributiva com seus alunos para a
construcdo de um ensino e de uma aprendizagem de qualidade. Portanto, se constitui
necessario fazer uma retomada das vivéncias afetivas desenvolvidas entre professores e
alunos, no ambito da pratica docente em sala de aula, para entender o motivo do
estabelecimento e a qualidade dos vinculos entre esses sujeitos. A qualidade das relaces, de
acordo com Fiore (2011), interfere na condicdo emocional do ambiente académico, trazendo
dificuldades na interacdo entre os sujeitos nele inseridos. Observou-se também que os
sentimentos de agressividade ou resisténcia e de amabilidade sdo marcados pela afetividade e
demonstram a dificuldade que os seres humanos encontram ao relacionarem-se consigo e com
0s outros.

No sétimo trabalho, Sayla (2012) investiga o valor do didlogo e da afetividade
enquanto processos primordiais para a convalidacdo do ensino-aprendizagem. A partir de um
estudo bibliografico, o autor buscou entender como acontece a interacdo entre docente e
discente através dos processos socio-histéricos que envolvem a pedagogia dialética e afetiva
de Paulo Freire. Os estudos, desde a antiguidade, na &rea educacional, afirmam que o ser
humano é um ser social e educavel. Portanto, a complexidade da relacdo entre professor e
aluno influencia o processo pedagdgico, tornando-o eficiente ou fragilizado. Essa
complexidade, em nossos dias, nos coloca diante de professores que se julgam detentores do
poder e do conhecimento, e na sua arrogancia ndo reconhecem a capacidade dos alunos como
produtores do conhecimento, impedindo-0s, assim, de exercerem a sua criatividade e
autonomia académica.

E fato que todo individuo possui um saber acumulado historicamente que foi
construido durante a sua vida social. Esse processo de construcdo possibilitou a elaboracéo,
por parte desse individuo, de conceitos sobre os objetos, seres e coisas em geral. Esse
conhecimento prévio precisa ser valorizado pelos professores para que seja possibilitado um
ensino-aprendizagem baseado na préxis educativa conscientizadora, tdo apregoada por Paulo
Freire. Sayla (2012) aponta que o professor precisa reconhecer que antes de sermos um ser
cognitivo, somos um ser afetivo, que sO concebe e assimila o que lhe for significativo. E,
finalmente, conclui que trabalhar com a dimensdo emocional serve para a mediagéo,
equilibrio e autorregulacdo da humanizagdo do individuo, como dar-lhe a oportunidade de

lutar pela sua emancipacdo e liberdade.
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O oitavo trabalho foi realizado por Santos (2012b) com estudantes e professores no
contexto do Estagio Setorial de Instrutores Online (ESIO) no curso de capacitacdo de tutores
do Departamento de Educacdo e Cultura do Exército, e teve por finalidade investigar as
percepcdes construidas por esses sujeitos, militares e civis, sobre a necessidade de
desenvolver e avaliar a afetividade na docéncia online. A pesquisa qualitativa teve como
aporte teorico a perspectiva do construtivismo social e utilizou como instrumento de coleta de
dados o questionario online. O resultado da investigagdo mostrou que tanto estudantes quanto
professores afirmam que a dimenséo afetiva é trabalhada de forma intencional durante todo o
curso. Esses sujeitos concebem que a préatica docente, para ser eficiente, necessita valorizar 0s
aspectos afetivos na interacdo entre professor e estudante. Ambos 0s sujeitos investigados
afirmaram que a afetividade é explorada nas atividades coletivas e individuais, nas cobrangas
dos trabalhos em classe ou extraclasse, nos foruns, exercicios simulados, etc.

Santos (2012b) destaca que os sujeitos pesquisados concordam que a sociabilidade é o
atributo mais valorizado na dimensdo afetiva. Existe uma preocupacao docente em planejar,
de forma coletiva, as atividades que serdo trabalhadas durante o curso. Esse planejamento
deve atender, de forma adequada, o desenvolvimento dos atributos afetivos, 0s quais seréo
avaliados processualmente visando a sociabilidade dos sujeitos. Em suma, o plano é
minucioso e flexivel, pois se as atividades realizadas ndo contemplarem 0s objetivos
propostos serdo readaptados conforme for necessario. Assim, essa experiéncia confirma que
as atividades didaticas online contribuem para o bom andamento do ensino-aprendizagem, e
afloram atitudes de cooperacéo, interacdo, objetividade, subjetividade e dedicacdo por parte
de docentes e discentes.

A pesquisa de Santo (2011), também desenvolvida com base na perspectiva socio-
historico-cultural e fundamentada em Wallon, se constitui no nono trabalho aqui analisado. A
investigacdo teve por objetivo compreender como se originou e como vem sendo tracada a
trajetéria do Ensino a Distancia (EAD) no Brasil, e, ainda, procurou especificar as
implicacdes dos vinculos afetivos no processo de ensino-aprendizagem atraveés da
identificacdo de manifestacGes de afetividade na modalidade. A partir de questionarios e
roteiros semiestruturados de entrevistas, a autora investigou 10 sujeitos da EAD, dentre 0s
quais dois sdo professores tematicos, dois sdo professores tutores e seis sao alunos de trés
instituices diferentes (publica e privada).

Santo (2011) concluiu que o desenvolvimento cognitivo depende também dos vinculos

afetivos construidos entre docente e discente; a dimensdo dos afetos pode ocorrer tanto na
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modalidade de ensino presencial quanto na modalidade a distancia, e a valorizacdo desse
aspecto pelo professor torna a aprendizagem significativa. Ha a necessidade de se desenvolver
estratégias metodoldgicas que possibilitem aos sujeitos aprendizes da EAD serem ativos e
autdbnomos em seu processo de aprendizagem.

Apesar de ser uma tarefa dificil devido a fatores financeiros, pedagdgicos e de
infraestrutura, Santo (2011) afirma que existem manifestacGes afetivas, a exemplo da
cumplicidade, companheirismo e trocas de experiéncias nas interacbes entre docentes e
discentes da EAD, nos momentos de conversacao nos Chats e féruns, bem como na mediacao
online dos conteudos e nas postagens de imagens. Por intermédio da troca de e-mails,
conquistam verdadeiras amizades.

A Ultima pesquisa analisada foi desenvolvida no Mestrado em Quimica. Leopoldino
(2012) traz uma experiéncia investigativa sobre como o professor-tutor estabelece relagéo
com os estudantes na mediacdo da aprendizagem colaborativa pautada na afetividade e nos
principios da autonomia. O trabalho expBe o resultado de um estudo empirico, feito em um
curso de Quimica de uma universidade de ensino a distancia (EAD), realizado entre 0s anos
de 2009 e 2010. O estudo semiquantitativo coletou dados por meio de questionarios,
entrevistas semiestruturadas e observagédo participante com 48 estudantes. Apresentou como
resultados que os aspectos afetivos estdo, sim, envolvidos no ato de ensinar e aprender nas
salas de EAD; o processo dialégico no ensino-aprendizagem precisa se balizar em atitudes
afetivas equilibradas, que valorizem o erro e respeite as multiplas possibilidades (individuais
e/ou coletivos) de construgdo do conhecimento por movimentos de interacdo social.

Em suma, as pesquisas analisadas, até aqui, fruto de dissertacGes e tese de doutorado,
revelam que uma pratica docente deve valorizar a dimensdo afetiva entre professor e
estudante, pois esta contribui no processo de adaptagdo deste sujeito ao curso, influencia no
sucesso ou insucesso do ensino e da aprendizagem, como também melhora a qualidade das
interacdes entre docente e discente, e, por sua vez, entre o sujeito e o objeto do conhecimento.
Além disso, as pesquisas abordam que a afetividade contribui para o desenvolvimento de
atitudes de acolhimento, incentivo, motivacdo, atencédo e respeito, reafirma valores éticos e
morais, produz uma pratica docente eficiente, equilibrada, autorregulada, humaniza os
sujeitos da aprendizagem, possibilitando-os resolveram de forma consciente, ativa, autbnoma
e criativa seus conflitos. Por fim, concluem que a EAD pode construir, mediante as atividades
didaticas, um ambiente de cumplicidade, companheirismo, partilha e compartilha experiéncias

entre docente e discente, tornando o processo de ensino-aprendizagem significativo.
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Analisaremos, entdo, artigos publicados em periddicos para darmos continuidade a
compreensdo do tema tratado neste estudo investigativo. Encontramos na Scientific Electronic
Library Online (SCIELO), pelo método integrado de pesquisa, 139 trabalhos voltados para a
afetividade. No entanto, apenas quatro estudos empiricos discutem a relacdo afetiva entre
professores e estudantes no ensino superior.

Duas dessas investigacGes concluem que o conhecimento intelectual ndo € suficiente
para assegurar o desenvolvimento da competéncia profissional docente; que a relagcdo de
ensino ndo pode estar dissociada da vida académica dos aprendizes, j& que as relacBes
educativas estdo impregnadas de subjetividades. Além disso, os estudos mostram que a
pratica que valoriza os aspectos da afetividade aumenta a confianca do estudante pelo
professor, melhora a aprendizagem dos contetdos, desenvolve a amizade, a empatia e a
afinidade entre aprendizes (RIBEIRO, 2010; QUADROS ET AL, 2010).

As duas outras pesquisas concluem que o estudante espera do docente o dominio dos
conteddos disciplinares, 6tima didatica, identidade docente, que seja um observador sensivel e
compreenda as possibilidades e limitagfes dos sujeitos educativos. Com efeito, quando
professores e estudantes se empenham em contribuir com uma relagdo afetiva positiva na sala
de aula universitaria, a experiéncia da aprendizagem se torna favoravel, até mesmo no ensino
a distancia (EAD), onde os lacos afetivos entre tutor e educando influencia na aprendizagem e
na permanéncia do aluno no curso (VERAS; FERREIRA, 2010; POSSA; COMIN;
OLIVEIRA, 2013).

Tassoni e Santos (2013) contribuem de forma significativa com a producdo de
conhecimentos em relacdo ao tema afetividade ao analisar as producGes apresentadas no
GT20 — Psicologia da Educacdo, da Associacdo Nacional de P6s-Graduacdo e Pesquisa em
Educacdo (ANPED), no periodo de 2000 a 2010. Os trabalhos analisados abordam a dimenséo
afetiva, apontando aproximacdes e distanciamentos entre teéricos diferentes. Em linhas
gerais, as pesquisas evidenciaram a relacdo entre a afetividade e a mediacdo pedagdgica do
professor, bem como a afetividade como constitutiva desse movimento de ir e vir, aproximar
e distanciar os estudantes dos diferentes objetos de conhecimento. Também, foram
constatadas lacunas na relacdo entre os dominios da afetividade e da aprendizagem; da
representacdo dos professores em relagdo aos estudantes; dos estudantes em relagdo ao

professor; dos alunos e professores em relacéo a escola.
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1.5 TECENDO O PROBLEMA DE PESQUISA

Apesar dos estudos analisados anteriormente trazerem contribuicfes para a discusséo
da dimenséo afetiva no ensino superior, ndo ddo conta de responder sobre as tensdes e
desafios encontrados na pratica docente do ensino superior, na area de engenharia, nem
contemplam a realidade local. Em presenca dessas lacunas, levantamos o seguinte problema
de pesquisa: que sentidos, desafios e possibilidades se destacam na préatica docente, no tocante
a relagdo afetiva entre docente e estudantes, no contexto do Curso de Engenharia Civil da
UEFS?

1.5.1 As questdes de pesquisa

Diante desse problema, levantamos as seguintes questdes de pesquisa:

a) Que sentidos sdo atribuidos a afetividade pela professora e estudantes do Curso de
Engenharia Civil?

b) Quais os desafios enfrentados pela professora e estudantes, na pratica docente, no
tocante a relagdo afetiva?

c) De que forma os desafios da relacdo afetiva sdo enfrentados pelos agentes educativos

na sala de aula do Curso de Engenharia Civil?

1.5.2 O objetivo

O estudo tem por objetivo geral compreender a relacdo afetiva entre professora e
estudantes na prética de ensino, no contexto do Curso de Engenharia Civil, tendo como

referéncias suas representagdes sociais.

1.6 A PERTINENCIA DA PESQUISA

Compreendendo a importancia da relagéo afetiva nas praticas educativas no contexto
do Curso de Engenharia Civil, acreditamos que do ponto de vista epistemoldgico, a pesquisa
desenvolvida tem como relevancia a ampliacdo de conhecimentos sobre a importancia da
afetividade na pratica educativa e na qualidade do ensino superior. Os conhecimentos
produzidos e apresentados nesta dissertacdo podem fornecer saberes estratégicos para a
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mediacdo dos conflitos na sala de aula do ensino superior, contribuindo, consequentemente,
para a construcdo de aprendizagens significativas por parte dos estudantes.

Este estudo apresenta relevancia social na medida em que pode contribuir para a
reflexdo dos graduandos e dos professores formadores sobre a importancia da relagdo afetiva
na pratica educativa dos sujeitos, tanto na universidade quanto nas demandas do mundo do
trabalho.

Os resultados podem contribuir para a formacdo de professores possibilitando
discussbes sobre a relagdo afetiva entre docentes e estudantes, mediante a criacdo de
estratégias voltadas para o0 respeito aos processos culturais da formacdo humana dos
individuos e a melhoria do ensino académico.

Esta investigacdo nos permitiu, do ponto de vista pessoal, construir vinculos afetivos,
rever conceitos, valores, concepcdes e paradigmas, métodos e técnicas, afeicdes e desafeicles,
ajudando-nos a construir e ressignificar a nossa pratica educativa através da vivéncia com a
pesquisa. Da mesma forma que contribuiu para o0 nosso desenvolvimento profissional, no
sentido de ascender na carreira do magistério, galgando o nivel de Mestrado. Por fim,
possibilitou a integragdo do nosso pensar com 0 NOSSO agir e com 0 Nosso sentir na busca de
uma construgdo humana mais sensivel aos problemas da realidade de forma ética, politica e
solidaria.

Em sintese, 0 avanco do conhecimento, a melhoria da préatica educativa e a percep¢édo
ampliada dos educadores sobre a importéncia da relacédo afetiva entre professores e estudantes
poderdo melhorar a relagédo dos aprendizes com o0s objetos de conhecimento e instigar outros
pesquisadores para desenvolverem estudos e intervencdes pedagdgicas voltadas para a
dimensdo afetiva do conhecimento. Todos esses pressupostos constituem a trama entre a
nossa pesquisa e a triade: cultura, formacdo e préatica pedagdgica.

Sendo a sala de aula um sistema social interativo, se constitui um campo privilegiado
para analisar como se constroem, evoluem e se transformam as representacGes sociais sobre
as relacdes afetivas. Portanto, buscamos nos pressupostos da Teoria das Representacdes
Sociais — TRS — apoio na compreensdo dos sentidos, desafios e possibilidades no tocante a
essas relagcdes no contexto de uma turma do Curso de Engenharia Civil, como elas sdo feitas
de contradi¢Ges e como se articulam.

A pesquisa se insere na linha 2 do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo — PPGE:

culturas, formagdo e praticas pedagogicas, visto que o tema relagbes afetivas abarca a
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dimensdo cultural e formativa das praticas pedagogicas construidas ao longo do percurso
académico dos estudantes no ensino superior.

N&o temos a pretensdo de esgotar o tema, visto que a discusséo sobre a afetividade se
constitui um campo muito vasto e profundo que ndo se pode esgotar em uma dissertagéo.
Portanto, no proximo capitulo, para trabalhar a Fundamentacdo Tedrica de forma mais clara,
esse assunto foi dividido em trés subtopicos importantes para esse estudo: Afetividade no
contexto do ensino superior; A dimensdo afetiva na pratica docente e a Teoria das
representagdes sociais.
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CAPITULO 2
DISCUSSAO DOS CONCEITOS BASILARES

Ser afetivo € querer bem. Mas, antes de tudo, desejar o bem.
E disciplina exigir. Mas, sobretudo, apontar o porvir.

E, sim, limites impor. Mas, principalmente, mostrar caminhos.
E entender e respeitar. Saber ouvir, o diferente nio negar.
Jamais confrontar. Dar sem muito esperar.

E Aprender e... Ensinar.

E ajuda oferecer.

E nunca ninguém desmerecer.

E no outro se perceber.

E n&o desistir.

E continuar a sorrir.

E amar o semelhante.

E, acima de tudo, ser GENTE!

Jussara C. Godinho - Ju Virginiana

Neste capitulo, buscamos analisar os conceitos de afetividade, conceito de pratica
docente e representacdes sociais, a fim de possibilitar uma melhor compreensdo dos
elementos colhidos e produzidos na pesquisa. Inicialmente, discutimos as concepcdes teoricas
sobre afetividade com destaque para o campo pedagdgico. Como se trata de um conceito
polissémico, cotejamos os sentidos atribuidos por diversos autores a cognicao, afeto, emoc¢édo
e sentimento para entendermos a importancia da relacdo afetiva no processo de ensino-

aprendizagem, na pratica docente.

2.1 AFETIVIDADE NO CONTEXTO DO ENSINO SUPERIOR

Ha divergéncias na forma de definir e compreender o termo afetividade. Arantes
(2003) considera que uma das dificuldades é a quantidade de conceitos atribuidos ao termo.
Scherer (2005) conseguiu destacar mais de 100 significados para o termo afetividade nas
diversas areas do conhecimento.

Afetividade origina-se de afeto, tendo sua origem no latim afectio, que significa
“relagdo, disposi¢do, estado temporario, amor, atra¢ao”; também vem da raiz aficere, que
designa “fazer algo a alguém, agir sobre, manejar, influir sobre”. Esse vocabulo forma-se de
ad, “a, em, para”, mais facere “fazer, operar, agir, produzir”. Portanto, a palavra afeto possui

uma amplitude de significados que abrange a relagdo e o0 amor entre 0s seres humanos.
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Nas palavras de Almeida e Mahoney (2014, p. 17), “formam um todo, um sistema
regulador da vida mental”. A afetividade ¢ cognitiva e o cognitivo ¢ afetivo (HLYNKA,
1998). Nesse sentido, Almeida e Mahoney (2014, p. 17) afirmam que esses aspectos “sdo
estudados separadamente apenas por necessidade de descri¢ao”.

Assim, na convivéncia entre professores e estudantes, esses sujeitos se transformam de
forma consciente e inconsciente, implica um olhar autopoiético, que muda totalmente 0 nosso
corpo, segundo a acdo dos afetos e das emocdes. Essas mudancas dependem do que
construimos socioculturalmente, como valores, desejos e anseios. Em outras palavras, as
vivéncias e convivéncias entre os seres humanos ampliam e desenvolvem a inteligéncia e o
pensamento, modificando as atitudes e concepcdes dos sujeitos.

Para a Filosofia, a palavra afeto é empregada no sentido de emogdo, mas abarca uma
amplitude de sentimentos, além das emogdes ditas normais. “Afeto compreende sensacgoes
prazerosas, amabilidade e afabilidade, melancolia e antipatia moderada etc.” (ABBAGNANO,
2012, p. 25). Espinoza (2013), Deleuze e Guattari (1992) usaram muito esse termo para
indicar um estado da alma, um sentimento, uma metamorfose que ocorre no corpo e na mente
do ser humano.

Espinoza formula a teoria da afetividade na teoria do conatus®, que quando é referido
apenas a alma, chama-se vontade e quando referido a alma e ao corpo, simultaneamente,
chama-se apetite ou desejo (quando vem acompanhado de consciéncia). Para o filésofo, afeto
é entendido como afeccdo (affectiones) do corpo que faz com que a poténcia de agir deste seja
aumentada ou diminuida, favorecida ou entravada. Afetos séo atribuidos ao corpo e a alma.
As afeccbes tanto alteram a poténcia de agir do corpo quanto a poténcia de agir da alma
(pensamento); em outros termos, hd uma inter-conec¢do entre mente e corpo. Embora
exprimam atributos distintos, um ndo pode existir sem o outro (GLEIZER, 2005).

Para a Sociologia, os afetos e as emocgOes sdo construidos socialmente, variando de
uma sociedade para outra e dentro da mesma cultura, a depender da classe, do género e de
outros fatores sociais. Essas construcdes ocorrem no processo de socializacdo das pessoas e
sdo influenciadas pelas regras e vocabularios sancionados pelo grupo cultural ao qual elas
pertencem (TORRES, 2009), como, por exemplo, as relagdes dos individuos com seus
familiares, que estabelecem formas de expressdo desejaveis para o sentir. Assim, esses
buscam adequar seus sentimentos e emocdes aos padrdes estabelecidos pela sociedade em que

vivem, de modo a corresponder as expectativas.

! Termo latino que significa esforco.
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Ainda na perspectiva sociologica, os afetos sdo acdes e atitudes que demonstram a
preocupacao e o cuidado entre os individuos, como expressa Netto e outros (1987):

um conjunto de atos ou de atitudes como bondade, benevoléncia, inclinacao,

dedicacdo, protecdo, apego, gratiddo, ternura etc., que no todo, podem ser

caracterizados como a situagdo em que uma pessoa ‘se preocupa com’ ou ‘cuida de’

outra pessoa ou que esta pessoa responde, positivamente, aos cuidados ou a
preocupacédo de que foi objeto (NETTO ET AL, 1987, p. 20).

Nesse sentido, os sujeitos chegam ao ambito formal de ensino com marcas afetivas
vivenciadas na sua familia, com parentes e amigos, bem como a sociedade como um todo.

Ja para a Filologia, “uma vez que ¢ na linguagem ou nas linguagens que tudo se diz ou
exprime” (TAVARES, 2006, p. 53), afetividade designa a capacidade de o individuo
exprimir, através da linguagem falada, seus sentimentos de simpatia ou de repulsa pelo outro.
Também, alude a acdo de despertar, através da palavra, nos ouvintes, analogas emocdes,
criando, dessa forma, a linguagem afetiva que se imbrica com a linguagem cognitiva ou de
difuséo de ideias (CAMARA JR., 1964).

No campo da Psicologia, o afeto se refere a condicdo de qualidade das experiéncias
vivenciadas pelos sujeitos, o que distingue ao ato, ao processo de pensar, de conhecer e a
conagdo, que significa a tendéncia consciente do individuo para lutar. E comumente usado
para “designar emogao e, em sentido mais restrito, refere-se ao aspecto subjetivo dos estados
emocionais, em oposi¢ao as suas manifestacdes observaveis” (STRATTON, 1994, p. 27). O
termo compreende 0s aspectos positivos e negativos, abarcando tanto a raiva e a ansiedade,
quanto o sentimento de amor.

Por sua vez, a afetividade € um conceito que abarca vivéncias e formas de expressdo
complexas que envolvem componentes da emocao, do cognitivo e dos sistemas simbolicos
representacionais (LEITE, 2006). Para Dantas (1992) e Almeida (1999), a inteligéncia ndo
pode se desenvolver sem a acdo da afetividade e vice-versa. Nessa mesma linha de raciocinio,
Pinto (2005) evidencia que a afetividade em situacOes positivas ou negativas favorece o
raciocinio humano, modificando a forma de organizacdo do pensamento do individuo, diante
das situacdes de conflito.

Alguns autores classicos da Psicologia trazem contribuigdes importantes para
compreender que a dimensdo afetiva na relacdo entre professores e estudantes pode
influenciar na constru¢do do conhecimento e na melhoria do ensino aprendizagem. Dentre

eles, destacamos Wallon, Piaget e Vigotsky.
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Wallon criou uma teoria que da origem a afetividade e a denominou de teoria da
emocao e do carater. Para o autor, “a afetividade tem papel imprescindivel no processo de
desenvolvimento da personalidade” (ALMEIDA, 1999, p.41), movimenta a vida psiquica e se
manifesta nas expressoes, gestos e comportamentos das pessoas.

Ainda abordando Wallon, o autor assume a perspectiva desenvolvimentista das
emocBes. Segundo ele, o campo afetivo vai evoluindo com a influéncia do meio. Esse
processo se inicia na sensibilidade tonica da crianca, depois é substituida pela linguagem oral,
e, na fase da adolescéncia, alcanga a sensibilidade moral. Assim, a comunicac¢ao do toque vai
perdendo a sua poténcia e o dialogo oral se torna o agente negociador da pessoa atraves das
interacdes sociais que vao se travando enquanto o adolescente vai se tornando adulto. Desse
modo, as expressOes da afetividade vdo se transformando e tornando-se complexas, se
especializando, até que o individuo alcance o campo moral das relagdes com o outro,
passando a questionar valores e as relagfes sociais. Convém destacar, todavia, que essas
etapas do desenvolvimento afetivo ndo seguem uma linearidade, pois acontecem de forma
reciproca e integrada (ALMEIDA, 1999; WALLON, 2007; GALVAO, 2003; LEITE, 2006;
TASSONI; LEITE, 2013).

Defendendo a superacgdo de dualismo entre a cognicao e as bases bioldgicas da ciéncia
psicoldgica, entre o individuo e a sociedade, Wallon aborda que a vida psiquica depende da
acao social dos grupos ou ambiente no qual o individuo se insere, isto €, em seu contexto, ele
estabelece tipos de interagdes sociais diferentes com os outros individuos e o meio, de acordo
com a idade e suas caracteristicas individuais, possibilitando que os sujeitos se diferenciem
dos outros e avancem na maneira de se relacionar com o mundo fisico e social:

H& um refinamento nas trocas afetivas e novas exigéncias vao sendo delineadas.
Wallon destaca que as interagdes com o0 outro promovem avancos na forma do
sujeito relacionar-se com o mundo fisico e social, levando a novas formas de sentir e
pensar. Em cada estdgio de desenvolvimento ha necessidades diferentes, niveis de
sensibilizacdo e percepcdo distintos, induzindo sentimentos e emocdes

qualitativamente mais sofisticados. As exigéncias afetivas acompanham as
exigéncias cognitivas e vice-versa (TASSONI; LEITE, 2013, p. 270).

Por isso, a mediacdo dos sistemas simbolicos e dos outros sujeitos € fundamental para
a cognitivizagdo da afetividade que se representa, ndo apenas de forma fisica, mas linguistica,
presente desde a aquisicdo de habilidades motoras até o amadurecimento do sistema nervoso
(GALVAO, 2003; MAHONEY, 2002).



44

CAPITULO 2 — DISCUSSAO DOS CONCEITOS BASILARES

Ja Piaget, amparando-se na teoria genética, reconhece que a afetividade motiva a
atividade intelectual dos sujeitos, complementando-se. Enquanto a afetividade move a acéo, a
cognicdo permite ao individuo acomodar sentimentos e desejos diversos, no intuito de
conseguir o sucesso de suas acdes (ARANTES, 2003; GALVAO, 2003). As questdes morais
sdo constituidas através da vida afetiva dos individuos da mesma forma que os aspectos
cognitivos. E de fundamental importancia que os aspectos afetivos sejam considerados no
processo de ensino-aprendizagem dos estudantes, pois o afeto norteia a autoestima,
valorizando e respeitando a autonomia estudantil (PIAGET, 1994).

Vigotsky aproxima-se de Wallon ao tratar as emocBes em uma perspectiva de
desenvolvimento. Ele também questiona a separacdo entre as areas afetiva e cognitiva,
afirmando que o processo pelo qual essas duas dimensdes se desenvolvem estdo mutuamente
interligadas. Ainda, assegura que o desenvolvimento do pensamento ocorre de duas formas
diferentes, o desenvolvimento real que se refere as acBes realizadas pelo ser humano e o
desenvolvimento potencial que se refere as habilidades construidas durante o ato de pensar
(ARANTES, 2003; GALVAO, 2003).

Na linguagem, o sentido das palavras predomina sobre os significados:

O sentido de uma palavra é a soma de todos os fatos psicoldgicos que ela desperta
em nossa consciéncia. Assim, o sentido é sempre uma formacdo dindmica, fluida,
complexa, que tem varias zonas de estabilidade variada. O significado é apenas
uma dessas zonas do sentido que a palavra adquire no contexto de algum discurso

e, ademais, uma zona mais estavel, uniforme e exata (VIGOTSKY, 1934/2001,
p.465).

O sentido, assim como 0 signo se constitui através das relagdes sociais, nas interacdes
dialéticas da histéria da evolucdo do mundo psicoldgico com a experiéncia atual do sujeito.
Enquanto o significado € estavel e imutavel, o sentido da palavra pode mudar facilmente, ao
incorporar 0 contexto e 0s conteudos intelectuais e afetivos como propbe Vigotsky: “A
palavra incorpora, absorve de todo o contexto com que estdo entrelacados os conteldos
intelectuais e afetivos e comeca a significar mais e menos do que contém o seu significado
quando a tomamos isoladamente e fora do contexto” (VIGOTSKY, 1934/2001, p. 465-466).

Destarte, a palavra se constréi em certas condi¢cdes de produgéo, nos entremeios, nas
articulacGes das diversas sensibilidades, emocdes e sentimentos dos sujeitos, nas experiéncias,
posturas e decisdes orientadas de forma coletiva.

Além disso, vale destacar que Vigotsky compreende a relagdo entre os sujeitos numa

perspectiva Histdrica-socio-cultural, na medida em que o sujeito se desenvolve a partir das
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interacdes que os individuos travam no meio sociocultural em que vivem. Ele considera que é
através da mediacdo que as funcgdes psicoldgicas superiores se formam. Nessa direcdo, a
mediacdo docente no processo de ensino-aprendizagem ndo se restringe & instituicdo de
ensino, mas comeca desde 0 momento do nascimento do ser humano.

Partindo dessa compreensdo, a mediacdo do sujeito e do objeto do conhecimento
acontece pelos sistemas simbolicos do mundo real — a linguagem — construidos de fora para
dentro em um processo de internalizacdo. Primeiro, o sujeito forma os conceitos cotidianos e
espontaneos (da experiéncia para a abstracdo), através das suas interacdes sociais e depois
chega a formulacéo dos conceitos cientificos (da definicdo para o concreto) que sdo mediados
pelos professores nas situacfes formais de ensino-aprendizagem. Esses processos sao inter-
relacionados, dindmicos e globalizantes e utilizam a consciéncia, fundamento sécio histérico
na explicacdo de afeto e intelecto, enquanto processos indissociaveis na construcdo do
pensamento intelectual dos individuos e no desenvolvimento de sua linguagem.

O processo de cognitivizacao da afetividade ndo se manifesta apenas fisicamente, mas
pela linguagem. Vigotsky considera que a linguagem representa um papel imprescindivel no
desenvolvimento dos processos mentais superiores e na organizagdo emocional do sujeito.
Além disso, ela exerce um papel importante na mediacdo da conduta, ajudando a resolver um
problema dificil mediante a mobilizacdo de conexdes verbais (VIGOTSKY; LURIA;
LEONTIEV, 2001; TASSONI, 2013).

A internalizacdo é um processo de constituicdo da subjetividade a partir de situacdes
de intersubjetividade. “Vigotsky denominou internalizacdo o processo pelo qual o individuo
apropria-se do material cultural, tornando-o seu” (TASSONI; LEITE, 2011, p. 82). Ainda
conforme os autores, esse processo envolve transformacdes sociais e individuais; no aspecto
interpsicoldgico e depois no intrapsicoldgico dos sujeitos. Nesse aspecto, as relacdes
cognitivas e afetivas influenciam na construcdo do significado da palavra, dado por cada
individuo em seu contexto de uso e vivéncias. Ao decorrer de seu desenvolvimento, o ser
humano passa de um ser que se comunica de forma socializada, a um ser que internaliza, sem
vocalizacgéo.

Em sintese, os estudos de Wallon, Vigotsky e Piaget defendem o rompimento da
dicotomia entre cognicédo e afeto, embora entendam que ambos 0s processos possuem papéis
definidos no desenvolvimento psicoldgico do sujeito. O pensamento se fundamenta na visdo

ampla e integrada entre a dimensdo afetiva (organico, corporal, motor e plastico) e a dimenséo
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cognitiva representacional (sentimentos e paixdo). (VIGOTSKY, 2005; PIAGET, 1994;
WALLON, 2007; WADSWORTH, 1997).

Convém acrescentar que Toro (1999) amplia o conceito de afetividade, incluindo o
cuidado e a empatia, ndo s6 com as pessoas que amamos, mas com a propria vida em todas as
suas dimenses. Para esse autor, a vida, além de ser o comego organizador do universo, é um
referencial afetivo e ético para a humanidade. Nesse sentido, a dimensao afetiva se apresenta
em diversos niveis de intensidade, amplitude e profundidade e se expressa na liberacdo de
amor infinito pela vida, pelo meio ambiente e pelas pessoas.

Do ponto de vista pedagdgico, a afetividade é abordada de forma ampla. Mas,
interessam-nos os estudos centrados na relacdo afetiva entre professor e estudantes na sala de
aula da educacéo superior.

A preocupagéo em incluir a relagéo afetiva entre professor e estudantes nos processos
educativos ndo é recente. Na década de 1950, pesquisadores de uma equipe multidisciplinar,
liderados por Benjamin S. Bloom, desenvolveram nos Estados Unidos um instrumento
chamado Taxionomia dos Objetivos Educacionais, visando classificar objetivos educacionais
importantes para o0 desenvolvimento da aprendizagem dos estudantes. Essa proposta
identificou que o processo de aprendizagem inclui trés dimensdes especificas: o
desenvolvimento cognitivo (ligado ao saber intelectual), o desenvolvimento afetivo
(sensibilizacdo, sentimentos e valores) e o desenvolvimento psicomotor (habilidades motoras
de execucéo de tarefas) (BLOOM et al., 1977).

No trabalho de Bloom e seus colegas foi determinado que separar os dominios em
partes de forma alguma significa que eles ndo sejam relacionados. Embora estudassem 0s
dominios afetivo e cognitivo separadamente, deixam claro que essas dimensdes sdo altamente
relacionadas. Para os autores, o dominio afetivo é vitalmente importante para a aprendizagem
e instrucdo e unido com a cognigdo, o aprendizado pode ser aumentado (MARTIN;
WAGNER, 1998).

De acordo com a Taxionomia de Bloom, o dominio afetivo aparece ligado a situagdes
de desenvolvimento de habitos, de preocupagdes com, de evitar algo, de reconhecer,
comunicar, adotar e respeitar. Para alcancar o objetivo da aprendizagem, essas dimensdes
precisam estar interligadas, pois cada nivel representa a construcdo e aquisicdo dos
conhecimentos pelos estudantes, e esse processo se diferencia de acordo com a capacidade e
do contexto sociocultural de cada sujeito. A aprendizagem, nesse contexto, parte do concreto,

dos conhecimentos prévios, do real para o complexo e abstrato, e esses processos sdo
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cumulativos, pois cada dimensdo necessita da outra para lhe dar suporte (BLOOM et al.,
1977).

Day (2011) aborda os tipos de afetos que envolvem o bom professor e os efeitos
desses no ensino-aprendizagem. Os atributos pessoais e interpessoais do docente, suas
crencas, seu carater e seus valores exercem influéncia na vida dos estudantes. Mediante suas
acOes e interacOes, o professor pode influenciar a forma de pensar, sentir e se comportar dos
discentes.

A moral docente deve apresentar cinco virtudes primordiais: sinceridade, valor, afeto,
imparcialidade e sabedoria pratica. A sinceridade se constitui na busca pela verdade, saber
separar o real do ficticio; o valor se trata do uso da razdo pratica e do julgamento; o afeto se
refere a preocupacdo do professor pela disposicdo do estudante para querer aprender e pelo
que aprendem e pelos demais; a imparcialidade é demonstrada na distribuicdo de tempo e
atencdo aos estudantes, sem deixar de lado a disciplina e as san¢des necessarias; a sabedoria
pratica requer as qualidades de reflexdo e de julgamento (DAY, 2011). Em suma, aborda que
o profissional da educacdo precisa exercer a €tica da verdade, da integridade reflexiva e da
educacao humanistica para que possa desenvolver um ensino-aprendizagem de qualidade.

Ribeiro (2010) afirma que a afetividade é importante na relacdo educativa, pois € pelo
caminho afetivo que as aprendizagens cognitivas dos estudantes se constroem. Portanto, o
docente ndo pode se descuidar dos sentimentos e emocdes imbricados em sua pratica
educativa, pois a demonstracdo de interesse, cuidado e preocupacédo, por parte do professor,
por 0 qué, e como acontecem 0S processos produtivos do conhecimento na mente dos
estudantes podem transformar a dificuldade de aprender desses sujeitos em melhores
resultados académicos e formativos.

Na busca de precisar de forma mais palpavel a dimensdo afetiva na sala de aula,
Ribeiro (2004), baseada em Martin e Briggs (1986), desenvolve o modelo “Competéncia
afetiva na relac@o educativa”. Em primeiro lugar, a autora defende que os professores afetivos
apresentam caracteristicas pessoais diferenciadas: sao humanos, proximos, afetuosos, escutam
as necessidades dos estudantes e colocam-se disponiveis a ajuda-los; estdo abertos ao dialogo
e a compreensdo; centram-se na pessoa do estudante; aceitam criticas; sdo pacientes e
pacificos; empaticos e humildes.

Em segundo lugar, o professor afetivo apresenta estratégias pedagogicas centradas na
aprendizagem dos estudantes. Nesse sentido, desenvolve intervengdes dindmicas e criativas

na apresentacdo da matéria, buscando associar 0s conhecimentos estudados com a realidade
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dos estudantes; seduz o estudante para os conteddos curriculares, a partir do seu proprio
prazer em ensinar. Para isso, ele mostra aos estudantes a importancia desses conteudos para a
vida desses sujeitos; promove encontros e trocas afetivas entre os discentes; inclui atitudes e
valores em seu programa de ensino; apela para normas de condutas comuns adotadas em
acordo com o grupo; engaja os estudantes nos trabalhos de equipe.

Em terceiro lugar, o professor afetivo apresenta caracteristicas profissionais
diferenciadas: reflete sobre sua préatica; reconhece o potencial do estudante e o incita a
construir o conhecimento atraves de questionamentos; atua profissionalmente com
responsabilidade; domina o conteudo especifico da disciplina, além dos aspectos que
implicam a aprendizagem dos estudantes e as estratégias didaticas; aprende a aprender, a fim
de tornar-se um professor pesquisador e mostra-se aberto as mudangas; envolve-se em
processos de formacdo continuada.

Em quarto e ultimo lugar, Ribeiro (2004) defende que os saberes tedricos ndo sdo
suficientes para a atividade profissional do professor. E necessario mobilizar uma gama de
saber-fazer, de saber-agir e de saber-ser. O modelo “Competéncia afetiva na relagéo
educativa” possui 0s seguintes elementos interligados aos sentimentos e as emogoes: vinculo
entre professores e estudantes; oportunidade de expressao dos sentimentos dos estudantes em
sala de aula; comunicacdo verbal que revela a disposicao para respeitar, estimular e ajudar aos
alunos a construirem conhecimentos; a escuta ativa, compreensiva e empatica; a comunicacao
ndo-verbal, mediante o contato que encoraja a aprendizagem dos estudantes (contato visual,
sorriso e contato fisico); abertura ao dialogo e o esforco para a compreenséo das necessidades
dos estudantes; respeito a dignidade propria ou alheia; apoio na construcdo dos
conhecimentos e no suporte emocional para ajudar os discentes a encontrarem o equilibrio na
resolucdo de seus problemas pessoais; capacidade de inclusdo que se exprime na abertura e
tolerancia a diversidade; finalmente, a capacidade de gerenciar conflitos na sala de aula.

Segundo Barnett (2001), existem muitas discussdes tedricas a respeito do termo
competéncia, tendo em vista que o sentido muda de acordo com os interesses e ideologias dos
sujeitos que o utilizam. Os vocabularios surgem organicamente das atividades coletivas, de
modo que a linguagem da educagdo superior tem adotado a linguagem da sociedade:
consumidor, eficiéncia, competéncia, o que demonstra que a linguagem €é penetrada por
ideologias mais amplas que exigem mudancas epistemoldgicas e abertura, no sentido de evitar

polarizagdes.
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Lizarraga (2010) aborda a competéncia como a capacidade que se projeta na forma
que o individuo utiliza seus recursos pessoais (habilidades, conhecimentos, atitudes e
experiéncias) para resolver um problema em um determinado contexto. A autora apresenta a
competéncia de forma mais centrada no sujeito e nas areas teméticas. Por parte dos sujeitos,
aponta: a competéncia basica (aprendizagem ao longo da vida), as competéncias pessoais
(conhecer a si mesmo, adaptar-se ao contexto, conviver com o outro, superar dificuldades,
agir com responsabilidade) e as profissionais (garantir as demandas da profissdo). J& nas areas
temaéticas, aborda: as competéncias gerais e especificas.

Na concepc¢do de Lizarraga (2010), as competéncias gerais abrangem as dimensdes
cognitivas, sécio-afetivas, tecnoldgicas e metacognitivas. Para a autora, a capacidade sécio-
afetiva possibilita a convivéncia com o outro, o trabalho em grupo, a colaboracéo, a empatia,
0 controle das emocoes, etc.

A forma com que pensamos ativamente o contexto académico possibilita o
desenvolvimento da competéncia sdcio-afetiva, a qual, por sua vez, contribui para melhorar as
habilidades dos estudantes na participacdo e colaboragdo ativa nas tarefas de equipe,
construcdo da confianca e cordialidade, colaboragé@o para a consolidagéo e desenvolvimento
do grupo, favorecendo a comunicacéo, distribuicdo equilibrada das tarefas e integracdo de
todos 0s membros do grupo.

Barnett (2001), por sua vez, se contrapde a ideia de competéncia como dominio da
disciplina por parte do estudante e a concepgdo operacional da competéncia que reproduz o
interesse da sociedade no desempenho que melhora os resultados econdmicos da empresa.
Partindo da ideia de que a competéncia ndo é problematica em si mesma, como objetivo na
educacdo superior, Barnett (2001) considera que ela é um objetivo totalmente aceitavel para
uma comunidade académica. O problema é quando a competéncia se converte em objetivo
principal, deixando de lado outros objetivos importantes e quando ela é pensada de forma
demasiadamente restrita.

Barnett (2001) nos desafia a abarcar uma educacéo para a vida humana. Nesse sentido,
reiteramos que o docente para possibilitar uma formacdo de qualidade, que atenda as
demandas do mundo globalizado, precisa propiciar estratégias para desenvolver a
“Competéncia afetiva na relagdo educativa” nos estudantes. Tal competéncia é assumida neste
trabalho como importante no desenvolvimento profissional de graduandos, pos-graduandos e
professores, pois favorece a autonomia e a criatividade na construcdo e elaboracdo de

solugdes para os problemas de convivéncia pessoais e do seu grupo social.
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2.1.1 Diferenca entre afeto, emocao e sentimento

Eventualmente, na literatura, a utilizacdo do termo afeto aparece como sinénimo de
emocdo e sentimento. Essa é uma grande divergéncia conceitual, pois esses termos nao sao
sindnimos. Apesar das dificuldades para defini-los, nesse topico, pretendemos tecer algumas
explicacbes baseadas em varios estudiosos da area, tais como Damasio (2000), Casassus
(2009), Moreno e outros (1999), Pinto (2004), Fontoura (1970), Toro (1999) dentre outros.
Para esses autores, ndo existe consenso sobre o significado de emogdo. O que, em geral,
diferenciamos como emocdes se deve aos estudos das diversas areas do conhecimento, pois a
depender do campo disciplinar que estuda esse objeto, existe uma diferenca de sentido.

Os estudantes séo afetados por vivéncias e experiéncias que aconteceram durante a sua
trajetoria de vida. Esses afetos podem influenciar de forma positiva e/ou negativa na
construcdo de suas aprendizagens, no contato com seus educadores e colegas em sala de aula.

O termo emocdo, etimologicamente, vem do Latim emotionem, movimento, comocéo,
gesto, ato de mover, “movimento para fora”, uma direcdo externa em relagdo ao COrpo.
Posteriormente, no francés e no inglés a concepcdo de emocgao denota a natureza imediata de
agitacdo mental ou do espirito. A emoc¢do, para Damésio (1996) e Casassus (2009), é um
processo avaliatorio mental com respostas dirigidas ao corpo e ao cérebro. Nas pesquisas
apontadas por Damasio (1996) se acreditava que o hemisfério direito do cérebro era o Gnico
sistema responsavel pelas emogfes, mas, segundo novos estudos, 0 autor compreende que
existe uma assimetria no processo emotivo que abarca tanto o hemisfério direito quanto o
esquerdo, porém com maior predominancia no hemisfério cerebral direito.

A emocdo se origina em uma causa e representa reagcdes externas, especificas,
publicas, inconscientes, automaticas, transitorias e violentas que o corpo fisico e o sistema
neurovegetativo exercem, a partir de um estimulo agradavel e/ou desagradavel, causando
mudancas fisioldgicas e corporais, tais como tremuras pelo corpo, aumento ou diminuicdo da
voz, franzimento na testa, aumento da pressao sanguinea, das batidas cardiacas e respiratérias,
irritacdo, tensdo, frustracbes etc., a depender do tipo de emocdo que foi desencadeada
(DAMASIO, 1996, 2004; CASASSUS, 2009; PINTO, 2004; FONTOURA, 1970; BARBIER,
1947; GARRIDO, 2000; TORO, 1999).

Essas reagcdes também podem ser negativas ou positivas e sua duragdo varia de acordo
a sua intensidade. Para Damaésio (1996; 2000; 2004), as emocdes estdo classificadas em

primarias (alegria, tristeza, medo), secundarias ou sociais (vergonha, ciime, orgulho) e de
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fundo (bem-estar, mal-estar, calma, tensdo). Ja Casassus (2009) chamam-nas de primarias,
secundarias e mistas.

As emocdes primarias sdo inatas, biologicamente primitivas e importantes para o
desenvolvimento ontogenético. Do ponto de vista da sua expressdo e vivéncia, elas sdo
similares em todos os seres humanos de uma determinada cultura. Ja as emoc@es secundarias
derivam das primarias e exigem certo desenvolvimento. Embora sejam estados emocionais
semelhantes entre si, apresentam diferentes nuangas, como por exemplo, a intensidade, a
duracgéo, o objeto ou qualidades vivenciais mais sutis, como defende Casassus (2009). Assim,
a depender da intensidade com que vivemos essas emocdes, podemos diferenciar a ira da
raiva, 0 medo e o terror.

Essas emocdes secundarias, ao se complexificarem, ou seja, quando ocorrem diversas
emocOes ao mesmo tempo e de forma entrelagada, originam as emocgdes mistas ou de fundo.
Enquanto as emocdes secundarias precisam das primarias para ser detectadas, as emocdes de
fundo dependem de indutores internos e sdo detectaveis através das posturas corporais
(DAMASIO, 1996, 2000, 2004; CASASSUS, 2009).

A cognigdo do ser humano esta associada a totalidade das fun¢es humanas. Nesse
sentido, as vivéncias afetivas, principalmente as positivas, possibilitam a ativacdo de novas
sinapses no cérebro do ser humano, o que causa maior grau de inteligéncia, enquanto as
experiéncias negativas contribuem para um menor grau de inteligéncia (OLIVEIRA, 2003).
Com efeito, para Toro, “a inteligéncia ¢ a capacidade afetivo motora de estabelecer conexdes
com a vida e relacionar a identidade pessoal com a identidade do universo” (TORO, 1999, p.
15). Nesse aspecto, a afetividade é vista como a raiz da inteligéncia.

Ao contrario das emocoes, a afetividade é duradoura, evolui de forma lenta conforme a
afinidade com o objeto ou pessoa; além de ter um componente instintivo-vivencial, possui
consciéncia e formacgdo simbdlica, gera inteligéncia, baseia relagdes auténticas, transcende o
“eu”, se expressa pelo amor, solidariedade, ética, amizade e empatia. A afetividade conduz a
sentimentos de aceitacdo, compromisso e generosidade. Constitui uma dimensdo mais
completa, pois abarca tanto o Sistema Limbico-Hipotaldmico, quanto o de memoria, de
elaboracdo de valores, consciéncia ética, estrutura simbolica do inconsciente coletivo e vital.

Ja o sentimento, € um processo duradouro, caracterizado por respostas mais
elaboradas, construidas no enfrentamento dos individuos com o mundo, uma decisdo que a

pessoa toma com relacdo a outrem e/ou algo que escolhemos fazer ou ndo (amar, odiar,
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perdoar), que vai provocar emocdes no corpo fisico, sentidas de forma consciente pelo sujeito
(TORO, 1999; CASASSUS, 2009).

Para Casassus (2009), os sentimentos também podem ser conscientemente suprimidos
e negados pelos individuos. Apesar de serem menos intensos e expressivos do que a emocao,
eles se perpetuam através do tempo e ndo traduzem uma causa imediata, pois surgem depois
da consciéncia de que passou pela emogéo.

Damaésio (1996; 2000) também separa sentimentos de emocdo, pois entende que
apesar de todas as emocOes originarem dos sentimentos, nem todos 0s sentimentos estdo
relacionados com as emocOes. Por serem abstratos, 0s sentimentos ndo podem ser
observaveis, pois fazem parte do interior, da subjetividade do ser humano.

Em suma, o conhecimento cognitivo é importante, mas esta interligado e depende,
para a sua construcdo e desenvolvimento, das dimensdes afetivas, emocionais e sentimentais.
Os autores abordados nesse tdpico coadunam com o entendimento de que os afetos, as
emogdes € 0s sentimentos vém “antes” e “depois” dos saberes intelectuais, pois o dominio
afetivo, emocional e sentimental facilita ou dificulta a aprendizagem, nos guiam, nos orientam
e nos motivam a aprender, reaprender, ressignificando os conceitos aprendidos ao longo da
nossa vida e nos ajudam a nos relacionarmos com 0s outros seres humanos, bem como com o

objeto do conhecimento.
2.2 A DIMENSAO AFETIVA NA PRATICA DOCENTE

Para iniciar um dialogo sobre a pratica docente, € importante compreendermos a
etimologia dos termos: pratica e pedagogia. Segundo o Dicionario Informal (2010), o termo
pratica se origina de “praxis®” (palavra constituida de dois polos indissociaveis - a teoria e a
pratica) e se relaciona ao ato de agir, de interagir com o outro de forma consciente. J& a
palavra pedagogia “é a teoria ou ciéncia da pratica educativa” que vem se desenvolvendo ao
longo da historia da humanidade e se firmando no modo de apreender o processo educativo,
identificando o seu modo proprio de fazer educacdo. De acordo com Ferreira (2010, p.490), o
termo Pedagogia significa “o estudo dos ideais de educacdo, segundo uma determinada
concepgdo de vida, e dos meios (processos e técnicas) mais eficientes para efetivar estes

ideais”.

2 Para Marx, a préxis consiste na atividade humana pratico-critica capaz de transformar as estruturas sociais; é o
fundamento da teoria que serve como instrumento da acdo humana em sua relacdo com a natureza para a
transformagc&o da sociedade material (MARX; ENGELS, 1983).
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Contribuindo com a precisdo do termo, Franco, Libaneo e Pimenta (2007) afirmam
que etimologicamente, pedagogia significa “arte de condugdo de criangas” (p. 64), aquele que
ajuda a conduzir o saber.

O fato de o termo pedagogia estar relacionado a crianga cria uma imagem distorcida e
restritiva da amplitude e complexidade que é a pedagogia, fazendo com que esta ciéncia seja
associada as mulheres e a uma condicdo instrumental da racionalidade técnica (CUNHA,
2008).

Todavia, Saviani (2008) afirma que o significado de pedagogia € mais amplo do que a
tarefa de guiar a crianca e de ser caminho metodoldgico para alcancar determinado objetivo.
Para ele, a pedagogia abrange todo sujeito, independente da sua idade, de modo a abarcar a
dimensdo ética e a teoria que se dedica aos estudos e pesquisas cientificas do fenédmeno
educativo em sua totalidade.

Enquanto “prética intencional de ensino e de aprendizagem ndo reduzida a questdo
didatica ou as metodologias de estudar e de aprender” (MOROSINI, 2006), a pratica docente
conduz os contetdos disciplinares que, ao serem mediados e orientados pelo docente em uma
esfera criativa, questionadora, desafiadora, se dirigem para a construgdo do conhecimento.
Isso implica em um afastamento da pura transmissdo do saber pelo professor para a
assimilacdo compreensiva de contelidos e saberes, ou seja, ndo é uma pratica meramente
mecanica e reprodutivista, mas uma pratica dindmica, participativa e construtiva.

Segundo Postic (2007), pratica docente

E um conjunto de relagBes sociais que se estabelecem entre o educador e aqueles
que educam para atingir objetivos educativos, numa dada estrutura institucional,

relagdes essas que tém caracteristicas cognitivas e afetivas identificaveis, que tém
um desenvolvimento e vivem uma histéria (POSTIC, 2007, p. 27).

Apesar da instituicdo académica, muitas vezes, apresentar um modelo unico de ensino-
aprendizagem, as relacdes pedagdgicas desenvolvidas entre professor e estudante ndo sdo
Unicas e uniformes. Sabemos que as relacbes hierarquicas institucionais exercem poder e
influenciam na natureza da relacdo educativa, levando os professores a coagdo intelectual e
moral, formalizando os espagos educacionais e mostrando a marca da dominacdo da
sociedade que a produziu. Nesse contexto, as instituicbes educativas ndo se preocupam com 0
desenvolvimento total e integral dos individuos, mas em se integrar a estrutura da sociedade

dominante.



54

CAPITULO 2 — DISCUSSAO DOS CONCEITOS BASILARES

Veiga (1992, p. 16) vai ao encontro de Postic (2007) ao afirmar que a pratica docente é
“uma pratica social orientada por objetivos, finalidades e conhecimentos, e inserida no
contexto da pratica social”. E de fundamental importancia compreender as mdltiplas
dimensdes dessa prética, tais como: docéncia, discéncia, metodologia, avaliacdo, relacdo
professor-estudante, concepcdes de educacdo e de ensino-aprendizagem, no sentido de
construir conhecimentos de forma que esses se tornem significativos e contextualizados.

Franco (2012) diferencia a préatica docente da pratica educativa ao afirmar que a
pratica docente é uma pratica social, organizada intencionalmente para concretizar processos
pedagdgicos, pois abrange a area especifica da Pedagogia e pretende transformar as préaticas
sociais significativas em fins educacionais requeridos por cada sociedade. Essas praticas
possuem um carater politico. Enquanto que a préatica educativa tem uma dimensdo ampla da
Educacdo e busca concretizar os processos educacionais. Assim, a educagédo se constitui no
objeto de estudo da Pedagogia.

Para Sacristan (1999), a préatica docente, entendida como a acdo do docente no ambito
da sala de aula, constitui o produto final no qual os educadores adquirem os conhecimentos
préticos que deverdo ser aperfeicoados durante o seu desenvolvimento profissional.

Para Morosini (2006), a pratica docente ndo é uma acdo desprovida de
intencionalidade. O docente comprometido com a sua funcdo de educador consciente tece a
sua acdo pedagdgica para a promocdo do ensino-aprendizagem de qualidade de forma
articulada com a praxis social. Na construcdo do conhecimento que é produzido na dialética
historica e cultural, datado e situado, os sujeitos da aprendizagem, envolvidos nesse processo,
experimentam relacdes e tensdes “entre pratica-teoria-pratica, contetdo-forma, sujeitos-
saberes-experiéncias e perspectivas interdisciplinares” e transdisciplinares (FERNANDES,
1999 apud MOROSINI, 2006, p.447).

Para Zabala (1998), a pratica docente é a acdo educativa que provém dos
conhecimentos e experiéncias dos sujeitos (professores e estudantes) e de modelos propostos
e referenciais que ajudam a interpretar o que acontece na aula. Conforme o autor, a pratica
compreende um momento de planejamento que acontece antes, durante e depois da aula,
abrangendo as intervencdes e as avaliagdes dos processos educacionais, tanto de professores
guanto de estudantes.

Tardif (2002) afirma que o educador é um profissional dotado de saberes e que a

pratica docente € construida a partir dos conhecimentos tedricos aliados a pratica, onde o



55

CAPITULO 2 — DISCUSSAO DOS CONCEITOS BASILARES

professor exerce sua acdo de ensinar, escolhendo as estratégias didaticas adequadas as
necessidades formativas dos estudantes.

Tardif (2002) destaca quatro saberes importantes para o exercicio da docéncia e o
desenvolvimento satisfatorio da pratica docente: os saberes eruditos transmitidos e
construidos na formacdo profissional; os saberes adjacentes dos campos disciplinares; os
saberes referentes as formas de gestdo curricular que a instituicdo transmite através de seus
programas e, por fim, os saberes praticos adquiridos na experiéncia docente.

Portanto, a pratica docente tem um sentido amplo, como ac¢les préticas criativas e
refletidas teoricamente, inventadas pelo professor no enfrentamento dos desafios de seu
trabalho cotidiano. Essa relacdo nos permite compreender a dependéncia e a autonomia
relativa que se estabelece entre a teoria em relacdo a pratica e vice-versa. Assim, a pratica
docente é préxis, pois desenvolve a¢Ges que buscam transformar a realidade, através da
unidade entre teoria e pratica. lgualmente abarca os saberes da experiéncia, a historicidade, 0s
fatos, valores e comportamentos socioculturais, as disposicdes cognitivas e afetivas. Esses
fatores precisam ser considerados pelo docente no desafio de mobilizar e construir novos
saberes em processo continuo de reconstrugdes que pressupde limites e possibilidades para a
acao educativa.

2.2.1 Paradigmas convergentes e divergentes

Compreender, na atualidade, o conceito de pratica docente pode assumir diferentes
sentidos, conforme a perspectiva teérico-epistemoldgica adotada pelo docente. Existem varias
formas de categorizar as abordagens pedagdgicas que fundamentam a préatica docente (CARR;
KEMMIS, 1988; CARPIM; BEHRENS; TORRES, 2014; FREIRE, 1970/1996; DWORKIN,
2007; GASPARIN, 2002; CALDEIRA; ZAIDAN, 2010) que ora se aproximam, ora se
distanciam e se complementam, visto que alguns modelos:

e Valorizam a cultura como base dos comportamentos manifestos (CALDEIRA,
ZAIDAN, 2010; DWORKIN, 2007 se aproximam).

e Concebem a realidade como uma totalidade historica e concreta, um todo
indissociavel, que possui sua propria estrutura, desenvolvimento e criacdo (CARPIM;
BEHRENS; TORRES, 2014; GASPARIN, 2002 se complementam).

e ldealizam a pratica docente como uma pratica social complexa, determinada por um

conjunto de interesses, intencdes e motivacOes e pela consciéncia de seus agentes



56

CAPITULO 2 — DISCUSSAO DOS CONCEITOS BASILARES

educativos (GASPARIN, 2002; FREIRE, 1970/1996; CARR; KEMMIS, 1988;
CARPIM; BEHRENS; TORRES, 2014 se aproximam).

e Relacionam a prética docente a natureza particular do professor, como sua experiéncia
profissional, sua corporeidade, sua formacdo, condicdo de trabalho, os discentes, 0
contexto institucional, politico, socioecondmico e de politicas publicas que podem, de
forma direta ou indireta, interferir nas praticas pedagogicas na universidade (se
complementam) (CARR; KEMMIS, 1988; GASPARIN, 2002).

e Buscam colocar a educacdo a servigo das forgas populares que lutam para transformar
a ordem vigente, visando a instauracdo de uma nova sociedade, instituindo o dialogo
pedagdgico e amoroso, valorizando a afetividade, no sentido do cuidado, da
colaboracdo, da qualificacdo, do interesse, da empatia, da boniteza, da ética e da
estética, pois 0s sujeitos sdo vistos como seres da praxis, politicos e histéricos
(FREIRE, 1970/1996; GASPARIN, 2002 se distanciam).

e Centram-se na difusdo dos conteidos da cultura universal, sem desconsiderar a atual
realidade social (GASPARIN, 2002; CALDEIRA; ZAIDAN, 2010; DWORKIN, 2007
se aproximam).

e Concebem a educacdo como geradora da autorreflexdo, na medida em que o
pensamento autorreflexivo proporciona um ensino-aprendizagem de qualidade, pois
instiga os sujeitos a pensarem solugdes e formas de intervengdo no processo historico
educacional da sua nacdo, examinando os seus fracassos, causas, possibilidades e
elaborando instrumentos criticos para acompanhar as tentativas de solucdes
(CARPIM; BEHRENS; TORRES, 2014; GASPARIN, 2002 se complementam).

Mas, neste texto, por falta de tempo, ndo podemos aprofundar a analise desses
modelos de préatica docente. Assim, optamos por detalhar os modelos de pratica docente
defendidos por Carpim, Behrens e Torres (2014), tendo em vista que consideramos mais
apropriados para a analise do nosso objeto de estudo. A autora apresenta dois modelos: o
paradigma conservador (tradicional) e o paradigma da complexidade (inovador).

O paradigma conservador orienta uma pratica docente, na qual este é o transmissor de
verdades prontas e acabadas; a énfase é na reproducao passiva dos conteidos cognitivos pelos
estudantes, no esfor¢o, na disciplina e na quantidade. Nesse modelo de pratica docente,
dificilmente o estudante desenvolve o poder de criatividade. A relacdo professor-estudante se

da de forma hierarquizada, visto que a docente dita os conteddos e exige dos discentes sua
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reproducdo acritica, sem questionamentos. Ribeiro (2009) aponta como caracteristica desse
modelo de ensino, 0 método indutivo, a aula expositiva (ndo dialogada), a énfase no contetdo
e na repeticdo dos mesmos.

J& no paradigma da complexidade, de acordo com Carpim, Behrens e Torres (2014), a
pratica docente deve acompanhar as transformagdes nos processos produtivos, educativos,
sociais, politicos e econémicos que implicam uma nova visdo de mundo, de homem, de
sociedade, de valores éticos e morais, de habitos, de atitudes e de estilo de vida. Nesse
paradigma, valorizam-se as necessidades e anseios dos estudantes, considerando-0s como
parte de uma totalidade, em uma viséo holistica que visa a transformacao da realidade.

Diante da complexidade, a pratica docente tem como pressuposto essencial a producéo
e construcdo coletiva dos conhecimentos de forma a desenvolver a criticidade, os
conhecimentos tedricos para aplicacdo da pratica de forma contextualizada. A fim de alcancar
este objetivo, torna-se imprescindivel que a relacdo entre professor e estudantes seja imbuida
de afetividade, no sentido positivo e inovador.

Além disso, o paradigma da complexidade visa ao sujeito complexo e total, reintegra
as partes dos fatos em um todo totalizante; ndo dicotomiza a razdo do afeto, o senso comum
da ciéncia e nem fragmenta o conhecimento. Enxerga a realidade como complexa, incerta,
contraditdria, cheia de conflitos e desafios que s6 pode ser compreendida por um pensamento
complexo, eco-sistémico e integrador, unindo vérias formas de pensar. Na construcdo dos
conhecimentos, o estudante participa inteiramente com suas estruturas cognitivo-emocionais e
afetivas (BEHRENS; OLIARI, 2007; CARDOSO, 1995; CAPRA, 1996; MORAES, 1997;
SANTOS, 2002).

Ribeiro e Aradjo (2009) também concebem uma pratica educativa a partir de uma base
epistemoldgica, defendendo que toda pratica de ensino se fundamenta em uma concepcao
tedrica, em um modelo epistemoldgico que guia e orienta as acGes da docéncia. As autoras
apresentam trés modelos pedagogicos de ensino-aprendizagem, a partir dos estudos de Becker
(2001): primeiro, a epistemologia empirista, que acredita que o conhecimento vem de fora
para dentro, do mundo do objeto. O professor é o detentor do saber, portanto o centro da
aprendizagem e o aluno € o sujeito passivo que escuta e repete o que Ihe foi transmitido pelo
professor. Conforme esse modelo, a relagdo professor-estudante é de objeto-sujeito, uma
relacdo de superioridade do professor (aquele que conhece) em relagdo ao estudante que é
uma tabula rasa, um papel em branco (objeto que nada sabe) e precisa ser preenchido pelos

conhecimentos emanados do docente.
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Segundo, a epistemologia apriorista, termo que vem de a priori (antes do que vira
depois) e fundamenta-se na crenca de que o aluno ja nasce com o conhecimento, o qual é
inato ao individuo. Tal epistemologia defende uma bagagem hereditaria que desautoriza o
professor de sua funcdo de ensinar. Esse saber é construido pela razéo das teorias e leis. Nesse
modelo educativo, o aluno é o centro da aprendizagem, aprende por si s6 e o professor, no
méaximo, pode auxiliar na aprendizagem do aluno como um tutor que intervém o minimo
possivel sem interferir nesse processo, uma vez que estd desautorizado teoricamente para
mediar a construcdo da aprendizagem do estudante. Desse modo, na relagdo professor-
estudante, o aluno € quem determina a acdo do ensino-aprendizagem, enquanto o professor é
despojado da sua funcéo de intervencdo no ensino-aprendizagem.

O terceiro modelo epistemoldgico € o relacional, que também é chamado de
construtivista. Essa concepcdo afirma que o conhecimento é produzido na interagdo entre o
sujeito e o objeto, ndo estd pronto e acabado, mas em constante transformacdo. O estudante
age e problematiza a sua acdo ao produzir um conhecimento novo. Nesse processo, Sdo
considerados os conhecimentos prévios dos estudantes e a relacdo entre professor e discente
acontece de forma dialética, na qual professor e estudante se educam mutuamente e fazem
historia juntos, tomando consciéncia da articulacdo entre os conhecimentos do passado-
presente e futuro.

Evidenciamos que esses modelos se interpenetram, de modo que é dificil, na realidade
de sala de aula ou na prética educativa, um professor que baseie a sua pratica docente em uma
Unica epistemologia. Como vivemos numa transi¢cdo paradigmatica, é possivel encontrar
professores que, embora baseados em um modelo epistemoldgico relacional, ainda utilizem
praticas fundamentadas nos seus conhecimentos tacitos.

Para concluir, vale acrescentar que é necessario aliar a dimensdo cognitiva a dimenséo
afetiva na préatica docente, contribuindo de forma efetiva e concreta para a transformacéo da
sociedade e a emancipacdo do ser humano. Ora, se na visao cartesiana (tradicional), os afetos,
sentimentos e emocdes sdo reprimidos, no paradigma da complexidade, essas dimensdes
precisam ser estimuladas, inclusive nas relagcbes da pratica docente em sala de aula e do
trabalho em geral, pois 0s sujeitos necessitam aprender a conviver e viver com a realidade

complexa do ser humano.

2.2.2 As relagdes afetivas na pratica docente universitaria
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No ambiente de sala de aula, os docentes adotam diferentes formas de tratamento com
0s estudantes: a relacdo autoritaria (agressiva), a relacdo puramente técnica (formal) e a
relagdo afetiva. Essas formas podem se alterar durante o dia, a semana ou o0 semestre letivo,
todavia a postura agressiva, no sentido de arrogancia e de superioridade do professor, muitas
vezes predomina no espaco escolar e académico, sendo empregado com menor frequéncia o
estilo formal e, raramente, o afetuoso (ANDRADE, 2000).

A relagdo de ensino vem se modificando com a entrada de jovens das camadas
populares nas universidades, os quais trazem valores, interesses e demandas, em geral
diversificadas. Nesse contexto, nem a universidade com seu curriculo nem o docente com
uma pratica docente estruturada, a partir de uma visdo homogénea, padronizada, que acata 0s
interesses dominantes, ndo atendem as necessidades de uma sociedade caracterizada por uma
diversidade de culturas como a nossa.

Dentro de uma mesma sala de aula, encontramos negros, brancos, descendentes de
indios, estudantes que vivem na zona rural, deficientes fisicos, negros, indigenas, pessoas que
professam diferentes credos religiosos, dentre outros, convivendo diariamente. Essa
diversidade exige um novo olhar para a pratica docente, uma nova perspectiva de educacao,
de forma que n&o se priorize uma cultura em detrimento de outra.

Tal complexidade exige uma relacdo de ensino humanistica, na qual o professor
conheca e compreenda as culturas que habitam a sua sala de aula e procure criar pontes entre
essas culturas, para poder perceber os valores que as unem e as distanciam, criando uma base
de funcionamento social, de envolvimento com todos, a fim de que aconteca o0
reconhecimento individual e coletivo das identidades.

Concordando com essas ideias, Postic (2007) critica as instituicdes oficiais por nao
articularem o projeto pedagdgico com a realidade dos estudantes. O autor apresenta o espaco
universitario como o lugar de encontro de varias culturas, motivo pelo qual se faz necessario
escutar e compreender o outro dentro de sua constituicdo sociocultural.

O ato de ensinar e de aprender tem estado mais ligado aos processos técnicos de
eficacia, de objetivos operacionais do que na finalidade da educacdo que vai além da
aquisicdo dos conteudos especificos para exercer uma profisséo.

Sem uma formacdo pedagodgica que o capacite para lidar com as novas demandas e
culturas dos estudantes que adentram a universidade na atualidade, o professor universitario,
de modo geral, tem pautado a sua pratica no paradigma tradicional, no qual predomina o

autoritarismo do professor que exige uma atitude receptiva por parte dos estudantes, sem
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interacdo dialogica. Contudo, alguns docentes tém feito um esfor¢o, no sentido de mudar as

suas praticas, e centra-las nos valores humanos, como indica Ribeiro (2009):

Embora alguns professores universitarios ainda desenvolvam praticas educativas
baseadas na transmissdo de conhecimentos, pautadas apenas em deveres, tarefas, no
programa da disciplina que ministram e nos critérios de aprovacéo e reprovagdo dos
estudantes, ha, também, docentes que, tendo mudado essa representacdo historica
das funcBes do professor, se preocupam com as necessidades e interesses desses
sujeitos, com o desenvolvimento de novas habilidades, atitudes e comportamentos,
com a formacédo da pessoa humana, principalmente no que diz respeito a como lidar
com outras pessoas, de modo a propiciar condicdes para eles aprenderem algo, ou
seja, se eduquem (RIBEIRO, 2009, p.5).

Na atualidade, tem-se estudado a integralidade da afetividade na pratica docente como
a via que d& acesso a realizacdo da aprendizagem cognitiva. Ribeiro (2010) afirma que o
professor deixou de ser apenas um transmissor de conhecimentos prontos e acabados,
conforme o modelo tradicional (cartesiano), e passou a ser visto como um facilitador,
mediador da aprendizagem. Nesse novo modelo, o estudante, junto ao docente, exerce o papel
de protagonista na construcao dos conhecimentos.

Na busca da inovacdo de sua prética, o professor deve planejar estratégias pedagdgicas
centradas, tanto nos contetdos disciplinares quanto no desenvolvimento de atitudes éticas,
politicas, sociais, culturais, criticas, criativas e no desenvolvimento do sujeito autbnomo e
participativo na transformacéo da qualidade de vida da sociedade.

Com efeito, Faleiros (1998) assegura que os docentes s6 conseguirdo desenvolver uma
pratica de ensino-aprendizagem eficiente e significativa, capaz de atender as necessidades
prioritarias que pulsam a vida dos individuos, quando tiverem consciéncia da totalidade dos
educandos. Essa dimensdo possibilita a estudantes e professores a conquista da harmonia, 0
equilibrio interior e o desfrute de um autoconceito positivo.

Além disso, o professor deve garantir a democracia afetiva que consiste na
renegociacdo dos habitos e contratos educativos e de convivéncia, tracados na relacdo de
ensino e dialégica entre docentes e discentes no ensino superior. Essa nova légica
democratica, apesar de envolver um sistema de competicdo efetiva entre todos e tudo,
comunica e recomenda certa participacdo, liberdade de expressdo e discussdo atreladas a
cultura local e suas especificidades (GIDDENS, 2003).

Reafirmamos que a aprendizagem do individuo, em seu processo formativo, acontece
através de experiéncias afetivas e cognitivas. Assim sendo, a natureza da mediagdo

pedagdgica passa da antiga visdo intelectualista humanista para a de carater afetivo com
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perspectivas no dialogo intercultural, que estrutura as relacdes e cria novas formas de pensar o
mundo, a vida e as rela¢des educativas na sociedade.

Day (2011) mostra a importancia do afeto e da compaixao na manutengédo das relagdes
entre os agentes da préatica docente. O autor defende que bons professores séo afetuosos e, por
isso, estdo em sincronia com os estudantes. Um ensino com paixdo e afeto desenvolve a
empatia entre o0s sujeitos educativos que comecam a perceber a realidade do outro e a sua
realidade, a sentir o que o outro sente e entender 0 seu ponto de vista e 0 ponto de vista do
outro. Portanto, a relacdo afetiva entre professor e estudante é fundamental para um ensino-
aprendizagem satisfatorio, fazendo parte da responsabilidade do professor pelo educar (DAY,
2011).

De acordo com Day (2011), o professor comprometido com o ensino de qualidade e
com a aprendizagem significativa dos estudantes apresenta as seguintes caracteristicas: cuida
de si mesmo, preservando sua autoestima; € interessado e interessante, buscando novos
saberes, experiéncias e oportunidades; busca um mentor, um amigo critico; traz significado
para a aprendizagem, ao ajudar os discentes a compreenderem de forma contextualizada os
contetdos trabalhados em sala de aula; equilibra o afeto e o controle; cultiva a sua
sensibilidade cultural; aprecia e trabalha com a diversidade cultural existente em sua sala de
aula (DAY, 2011).

Por fim, a afetividade, no decorrer da relacdo docente, é constitutiva das relacbes
humanas em sala de aula. Dai a importancia do professor em manter um relacionamento de
amizade, de partilha e de solidariedade, de respeito mutuo, de atencdo e cuidado com 0s
educandos para que o ensino-aprendizagem ocorra em um ambiente agradavel e harmonioso,

mas ndo desprovido de conflitos, de movimentos, producdes e mudancas.

2.3 A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS

A Teoria das Representacdes Sociais (TRS) nem sempre foi vista como um objeto
legitimo da ciéncia. O entendimento de que os fendmenos sociais, econdmicos, ideologicos
sejam elementos secundarios na tomada de decisdes e a falta de um instrumento para a analise
dos dados que pudesse contemplar as dimensdes culturais eram 0s principais motivos para a
sua néo legitimagé@o. Moscovici, em 1961, a partir da publicacdo de Psychanalyse: son image
et son public, trouxe grandes contribuicdes que abarcaram ndo sO a area de pesquisa no

ambito da Psicologia, mas todas as disciplinas das ciéncias humanas.
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Alves-Mazzotti (2008) aborda que o pensamento positivista tornou-se um dos
impedimentos ao crescimento da TRS, pois nao valorizava o papel do simbolico na orientacéo
do comportamento humano. Todavia,

verifica-se que, em anos recentes, um grande nimero de trabalhos de pesquisa e
debates teodricos tém surgido nessa area, podendo se afirmar que o estudo pioneiro
realizado por Moscovici realmente se constitui em um novo paradigma na Psicologia
Social, na medida em que langou as bases conceituais e metodoldgicas sobre as

quais se desenvolveram as discussdes e os aprofundamentos posteriores (ALVES-
MAZZOTTI, 2008, p. 22).

O trabalho desenvolvido por Moscovici retomou e ressignificou os estudos iniciados
por Durkheim (1898) com as representacGes coletivas, que tém como caracteristica a
impessoalidade, intocabilidade temporal, sustentacdo mutua e social, homogeneidade e
partilha. Sua funcdo é agir de maneira uniforme sobre a sociedade. Nesse sentido, as
representacdes coletivas sdo um produto da sociedade como um todo, impde as crencas
coletivas sobre os individuos por meio da comunicacdo e possuem concep¢ao teorica e
metodoldgica Unica sem se preocupar em explicar os processos que dao origem a pluralidade
da organizacéo do pensamento humano.

Ja as representacdes sociais, por causa do avan¢o dos conhecimentos na sociedade
contemporanea, sdo variaveis, ndo se consolidam em tradicdo, pois se constituem em um
processo dindmico e movente que estd enraizado na consciéncia do individuo. As RS
sustentam a funcdo de orientar e controlar os sujeitos no mundo, tornando o desconhecido em
conhecido. S8o produtos dos grupos sociais que constroem a sociedade, por meio da
comunicacdo, pelo processo de influéncia, normalizacdo e conformidade que acompanham as
crencas individuais que podem ser objeto de consenso ou dissenso para 0S grupos sociais.
(MOSCOVICI, 2003; RATEAU ET AL, 2012; FARR, 2013; ALVES-MAZZQOTTI, 2008).

Moscovici (2003) afirma que o conhecimento surge das nossas respostas afetivas e
nunca é desinteressado, € produto de um determinado grupo que tem projetos definidos, uma
producdo do sujeito, mas ndo se desvincula da sua inscrigdo social. Nesse sentido, “cabe-lhe,
especialmente, superar um grande obstaculo: pensar o social como cognitivo e as
propriedades da cogni¢do como algo social, pensar a parte afetiva do pensamento social”
(JODELET, 2005, p. 43).

A teoria das representacOes sociais se insere nos paradigmas emergentes, que para se
afinar com a complexidade das sociedades contemporaneas se contrapde as teorias

hegeménicas. De acordo com Arruda (2002), a TRS abarca trés grandes dimensoes:
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a) campos de saber, que se refere ao fato das teorias estarem ligadas a realidade, sujeitas aos
conflitos e dissensos na sua instalacdo e estarem de acordo com a transicdo paradigmatica,
que nem sempre € aceita pelas normas cientificas;

b) a conceitual-metodoldgica, que se destina a revelar e a conceituar dimensdes de objetos
desvalorizados pela ciéncia. A TRS estuda temas/objetos, processo/produto, mediante
métodos criativos e teorias que nem sempre sdo legitimas e especificas da disciplina em
estudo;

c) a epistemologica, que critica 0s binarismos entre a razdo e as dimensdes afetiva, subjetiva
e cultural, tanto na construcdo dos conhecimentos quanto no fazer cientifico e nos
comportamentos humanos. Além disso, relaciona os objetos de estudo ao seu contexto de

origem.

2.3.1 Conceituando a Teoria das Representacdes Sociais

Roteau e outros (2012) definem as representagdes sociais como “sistemas de opinides,
conhecimentos e crengas particulares a uma cultura, a uma categoria social ou a um grupo
com relacdo aos objetos no ambiente social” (p. 2).

Para Moscovici, as representacdes sociais partem do pressuposto que 0S universos
internos e externos estdo interligados. Assim, 0 sujeito, ao representar um objeto, ndo o
reproduz passivamente, mas o reconstroi, constituindo-se como sujeito, visto que ele proprio
se situa no universo social e material (ALVES-MAZZOTT]I, 2008). Vale acrescentar, em

resumo, que as representacdes sociais

ndo sdo apenas ‘opinides sobre’, ou ‘imagens de’, mas teorias coletivas sobre o real,
sistemas que tém uma légica e uma linguagem particulares, uma estrutura de
implicagbes baseada em valores e conceitos, e que ‘determinam o campo das
comunicagdes possiveis, dos valores ou das ideias compartilhadas grupos que

regem, subsequentemente, as condutas desejaveis ou admitidas’ (ALVES-
MAZZQOTTI, 2008, p. 23).

Trazemos, para exemplificar a questdo das opinibes, a chacina de 12 pessoas por
terroristas na sede do semanério francés Charlie Hebdo (jornal satirico progressista que
publica caricaturas satirizando religides, dentre outros temas), em Paris, que mobilizou todo o
mundo. A dimensdo, 0 motivo e a circunstancia desse evento contribuiram para que todas as

pessoas, independentemente de religido, etnia, género, cor e nagdo quisessem tecer
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considerac@es sobre o ocorrido, emitindo opinido, mesmo sem ser especialista em religido ou
cientista politico.

Uns acusaram o terrorismo e reafirmaram o combate a acdo criminosa dos
mulgumanos; outros assinalaram a omissdo dos governantes, quanto as causas do surto de
barbarie terrorista, tais como preconceitos, xenofobias etc., e as demais pessoas se ancoraram
em uma dessas justificativas sobre o fato, a depender do que ja possuiam de objetivado como
conhecimento. Cada individuo que se posicionou sobre o ocorrido fez isso de um lugar social,
econdmico, religioso e cultural, porque se incomodou em néo participar, em estar “por fora”.

As representacOes emergidas por cada interlocutor fizeram com que esse
acontecimento se tornasse um fato social e se transformasse no pensamento social de
determinado grupo. Uma vez que o fenémeno se tornou publico, tornou-se um objeto de
representacdo, alcancando o senso comum. Todos os telespectadores ou leitores foram
afetados de alguma forma com essa noticia e sentiram a necessidade de compreender o que
estava acontecendo. As emocg6es emergiram e apareceram no cotidiano de trabalho e de vida
dessas pessoas sob diversas formas (individuais, sociais, coletivas). Essas representagdes, ao
serem elaboradas nas conversacdes, envolveram elementos psicoldgicos, afetivos, cognitivos,
imaginarios e elementos sociais, historico, cultural linguistico e outros, dissolvendo a
dicotomia entre o social e o psicoldgico (sociedade/individuo).

Coerente com esse exemplo que esbocamos, entendemos que as representacdes sociais
ndo sdo apenas opinides e imagens sobre alguma coisa, mas séo teorias socialmente criadas
que operam no sentido de relacionar as construgdes da realidade vigente com as construcoes
de condutas e comportamentos de vida, apreciados por um determinado grupo social.

Portanto, as RS permitem explicar, através do senso comum, 0 que SOmos capazes de
comunicar no nosso cotidiano. Fora do conceito das Representa¢des Sociais, 0 senso comum
era visto como obscuro, inconsistente, deslocado, fragmentado, saber selvagem e ingénuo.
Hoje, elaborada como epistemologia popular, modo legitimo da producdo do conhecimento
das massas, as RS sdo necessarias para se construir a ciéncia dos fenémenos mentais nas
sociedades, exercendo o papel essencial de possibilitar e determinar o género de argumentos e
de explicagcbes que nos aceitamos. Com a interpretagdo da realidade cotidiana da vida
moderna marca-se uma nova etapa na histéria, operando uma ruptura com 0s modelos
funcionalista e positivista em vigor (MOSCOVICI, 2012).

Apesar de representagdes sociais ter um conceito de dificil definigdo, Jodelet (2001)

consegue formula-lo da seguinte forma: “E um saber socialmente elaborado e partilhado que
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tem um objetivo préatico e concorre para a construcdo de uma realidade comum a um conjunto
social” (p. 36).

Sabemos que no contexto de sala de aula universitaria se encontram os dois sujeitos
educativos: professor e estudante. Ambos portam percepg¢des, discursos, uma escuta singular
das representagdes sociais que sustentam. Essas variadas representacdes se entrelacam na sala
de aula e devem ser analisadas a fim de encontrar significados e significantes que se
aproximem e permitam compreender 0os comportamentos humanos e possibilitar o

estabelecimento de uma comunicacgdo saudavel e produtiva entre esses sujeitos.

2.3.2 Caracteristicas e func6es das representacdes sociais

Ao que concerne as caracteristicas das RS, Rateau e outros (2012) apresentam quatro:
primeiro, a capacidade organizadora (estrutura); segundo, a disposi¢do de partilha (consensos
entre grupos especificos); terceiro, a habilidade de ser produzida coletivamente (construida
nos grupos); e a quarta, a sua utilidade social (propésito das RS). Elas operam de forma
complementar ou diferenciada e avaliam o ambiente social a partir dos critérios da
determinacéo, da justificacdo ou da legitimacéo.

Podemos utilizar o exemplo supracitado da chacina de Paris para exemplificar as
caracteristicas das RS. Ao chegar a noticia da tragédia aos telespectadores, esses procuraram
ler sobre o assunto e ouvir as opinides e comentarios de outras pessoas, organizando o seu
pensamento sobre o fato e elaborando a sua concepcao, a qual foi partilhada com o seu grupo
social, seja nas conversacdes dos saldes de beleza, nos cafés ou redes sociais. As discussdes
tecidas nessa coletividade sobre o0 que cada um pensa a respeito do episddio vai construir uma
justificacdo que serd a representacdo defendida por esse grupo, a qual sera util para a
compreensdo desse objeto desconhecido se tornar conhecido.

Ja no que diz respeito as funcdes das RS, Abric (1994 apud SOUZA, 2013) aponta
quatro: a funcdo do saber, que permite explicar a realidade através do senso comum (grupos
sociais se posicionando sobre os eventos); a funcdo identitaria, que da condicdes aos
individuos e grupos construirem normas e valores especificos que determinam historicamente
sua identidade pessoal e social (0s grupos constroem suas concepgdes a partir de suas crengas,
gostos, posicdo politica, social, cultural, etc.); a funcdo orientadora, que norteia 0s
comportamentos e acdes pertinentes para o sujeito dentro do seu contexto social; e, por fim, a

funcdo de justificagdo que permite explicar as condutas e as agdes dos sujeitos (se 0 grupo
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representa a chacina de Paris como uma questdo que envolve o preconceito religioso, essa € a
justificacdo que explicara e que norteara as praticas desse grupo).

No entanto, Moscovici (2003) afirma que as RS s6 possuem duas fungdes: primeiro, a
funcdo social que ordena a orientacéo e a influéncia dos individuos no mundo; e, segundo, a
funcdo cognitiva que torna o ndo conhecido em conhecido, possibilitando a comunicacéo
individual e coletiva entre 0s grupos sociais em todas as sociedades do mundo, através dos
cddigos de nomeacdo e classificacao.

A partir do momento em que a pessoa fica sabendo de um evento novo, como o da
chacina de Paris, esse individuo vai buscar em sua consciéncia conceitos ja objetivados,
convalidados no intelecto para tentar ancorar esse conhecimento novo, desconhecido,

tornando-o familiar, compreensivel ao sujeito.

2.3.3 As abordagens da teoria das representacdes sociais

O estudo da Teoria das Representacdes Sociais se orienta por trés modelos principais:
0 modelo sociogenético, que parte da ideia da busca de compreender a origem do
desenvolvimento das representac@es sociais e de novas representacées que surgem apoés estas
e que se fundamentam nos fendmenos da dispersdo da informacdo que sugere algo
desconhecido, uma situacdo sem precedentes; da pressdo para a inferéncia que se refere a
intensa atividade cognitiva para conhecer, controlar e defender-se do fendbmeno desconhecido
e, por ultimo, do enfoque que se refere ao conhecimento do objeto, focalizando seus aspectos
particulares e expectativas grupais, tendo como autores importantes: Moscovici e Jodelet; o
modelo estrutural, que organiza e apresenta caracteristicas especificas das representactes
sociais a partir de um ndcleo central e seus elementos periféricos, que nos permitem
esclarecer as logicas sociocognitivas das RS, tendo como tedricos importantes: Jean-Claude
Abric e Claude Flament; e o modelo sociodinamico, o qual visa a reconciliar a complexa
ordem estrutural das RS nos contextos historicos e transformadores provindos dos aspectos
ideologicos e socioculturais diversificados das relagdes sociais. Os autores importantes nessa
abordagem s&o Willem Doise e Clémence (RATEAU ET AL, 2012).

Para este estudo, a nossa opcéo é pela perspectiva sociogenética de Jodelet (2005),
por considerarmos ser a mais apropriada para a compreensdo e analise do objeto aqui
investigado. Essa abordagem se destaca por estudar ndo apenas o conhecido e como se

conhece, mas o sujeito que sabe. Com efeito, se preocupa com a subjetividade dos individuos.
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a sua relacdo com a vida afetiva, emocional, sentimental e corporal e pela articulagédo entre as
representacdes e a dimensdo pratica, suas fungdes, bem como o entrelacamento entre
pensamento e afetividade.

Nesse sentido, a perspectiva sociogenética nos permitira compreender como as
representacdes sobre afetividade se constituem na relacdo de ensino entre professora e
estudantes e como se articulam o pensamento e a dimensdo afetiva nessas relagdes sociais.
Tendo em vista que as RS sdo construidas através do processo de objetivacdo (elaboracdo
cognitiva) e da ancoragem (intervencdo do social) e de métodos diversificados de pesquisa
que abordam o discurso verbal e as préaticas sociais dos sujeitos (RATEAU ET AL, 2012;
VASCONCELLOS; VIANA; SANTQOS, 2007).

A objetivacdo mostra como o conhecimento sobre 0 objeto se estrutura na cognigéo
humana. A ideia de objetivacdo na TRS permite tornar o que é abstrato para uma determinada
cultura, em concreto, confiando materialidade as construgdes sobre a realidade; €
compreendida por Jodelet (2005) e Roteau e outros (2012) como um processo pelo qual o
objeto desconhecido € selecionado de forma concreta em uma producdo seletiva, planejada,
estruturante, de um conjunto cognitivo de um corpo social que detém uma quantidade
limitada de relacGes, pela comunicacgdo (finalidade de se sentir incluido) ser& generalizado de
forma coletiva, tornando-se naturalizado pelo grupo, alcancando um status de realidade
concreta.

Toda realidade incompreensivel e inacessivel em um determinado tempo histérico se
torna real e acessivel quando sustentada pela coletividade. O processo de objetivacdo se da
pela imaginacdo e materializagdo da palavra. “Objetivar é descobrir a qualidade iconica de
uma ideia ou ser impreciso, reproduzir um conceito em uma imagem” (SA, 1996, p. 47) desde
que relacionamos que as palavras precisam de uma significagdo, somos impelidos a encontrar
para elas um equivalente verbal, se constitui a passagem de conceitos para imagens concretas
que vai se transformar em reflexos do real (MOSCOVICI, 2005; JODELET, 1994; ALVES-
MAZZOTTI, 2008).

Ja o processo de ancoragem serve para completar o processo de objetivacdo, dando
sentido ao objeto que pretendemos compreender. Constitui uma rede de significacdes que se
levanta sobre o objeto que, por sua vez, estd permeado das impressdes de valores e praticas
sociais dos individuos. Nesse aspecto, Arruda (2002) salienta:

trata-se da maneira pela qual o conhecimento se enraiza no social e volta a ele, ao
converter-se em categoria e integrar-se a grade de leitura do mundo do sujeito,
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instrumentalizando o novo objeto. O sujeito procede recorrendo ao que é familiar
para fazer uma espécie de conversdo da novidade: trazé-la ao territorio conhecido da
nossa bagagem nacional, ancorar ai 0o novo, o desconhecido, retirando-0 da sua
navegacao as cegas pelas aguas do ndo-familiar (ARRUDA, 2002, p.136).

Nessa visdo, a ancoragem acontece quando algo desconhecido e perturbador ao
sujeito, algo que nos intriga, adquire seu lugar em um sistema de significacdo individual ou
coletivo de sistemas de normas e valores preexistentes. Sao caracteristicas novas de um objeto
desconhecido ja objetivado que se ajustam aos padrdes convencionais de entendimento de
uma determinada cultura. E Alves-Mazzotti (2008), apropriando-se de Jodelet (1990), vai
dizer que “a ancoragem como atribuicdo de sentido [...] em seus diferentes grupos contribui
para criar em torno do objeto uma rede de significacBes na qual ele € inserido e avaliado como
fato social” (ALVES-MAZZOTTI, 2008, p. 29). A finalidade é garantir que haja coeréncia
entre o desconhecido e o conhecido, que a interacdo cognitiva se integre ao sistema de
pensamento social, de forma a incorporar novos conhecimentos a uma categoria mais
familiar.

A fim de entendermos melhor esses dois processos que nos permitem compreender
como o sistema cognitivo interfere no social, e de igual forma, como 0s aspectos sociais
interferem no funcionamento da dimensdo cognitiva, Alves-Mazzotti aborda que a
objetivacdo é a construcdo formal do conhecimento, enquanto a ancoragem € a insercao
organica do pensamento elaborado. Em sintese, Jodelet (1990), na andlise de Alves-Mazzotti
(2008), aponta trés funcdes importantes para compreendermos a dialética entre o processo de
objetivacdo e ancoragem:

a funcéo cognitiva de integracdo da novidade, a funcéo de interpretacdo da realidade
e a funcdo de orientagdo das condutas e das relagGes sociais. Assim, esse processo
permite compreender: (a) como a significacdo é conferida ao objeto representado;
(b) como a representacéo é utilizada como sistema de interpretagdo do mundo social
e instrumentaliza a conduta; (c) como se da sua integracdo em um sistema de

recep¢do e como influencia e € influenciada pelos elementos que ai se encontram
(ALVES-MAZZOTTI, 2008, p. 30-31).

Assim, a TRS se constitui em uma ampla teoria que abarca saberes e contribuicdes
relevantes de varios teoricos, além de Moscovici e Jodelet, dos campos da Psicologia e da
Sociologia que permitem relacionar as interagdes socioculturais, processos simbdlicos e
comportamentos, no sentido de interpretar fendmenos e construir conceitos especificos para
cada época, cultura e sociedade, aprimorando a teoria ao longo dessas decadas que nos

distanciam da sua fase de iniciag&o.
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2.3.4 Relacgbes entre as representacdes sociais e a educacao

Ainda temos poucas pesquisas que se ocupam das RS no dominio educacional e 0s
autores, ou bem apresentam alguns aspectos das RS ou a elegem como fatores subjacentes,
com a utilizacdo de variaveis para explicar resultados obtidos em pesquisas. Como as RS se
configuram na compreensao de como os individuos elaboram e organizam suas percepcoes,
atribuicBes, atitudes e expectativas, através dos sistemas de significagdo socialmente
partilhados que as orientam, na area educativa os estudos que fazem julgamento sobre
fendmenos que envolvem estudantes, professores, relagdo professor-aluno e outros, sugerem
articulacbes com o estudo de representacdes atribuidas a esses sujeitos educacionais nas
situacBes propostas pela instituicdo de ensino em seus diferentes niveis de significacdo da
aprendizagem.

Tendo em vista que as turmas de estudantes trabalham em um sistema de interacao
social, afetiva e cultural, cujo funcionamento s6 se compreende a partir de um ambiente social
amplo, faz com que as pesquisas recentes se preocupem com as significacdes referentes as
situacOes da pratica docente em sala de aula na relacdo de ensino entre professores e
estudantes. Imbuido dessa preocupacdo, Gilly (2001) destaca as representacdes sociais como
algo importante para a compreensdo dos fendmenos educacionais ndo apenas na perspectiva
macroscépica, mas também microscopica, ou seja, para compreender a relacdo entre educacao
e sociedade, como também para compreender a prépria sala de aula, a relagdo entre os sujeitos
que a compdem e os conhecimentos que sdo construidos por esses individuos em suas
conversacgoes.

A afetividade na relacdo de professores e estudantes € um tema do campo das
representacdes sociais, pois, na perspectiva de Jodelet (2001, p. 41), as RS tém que ser
estudadas articulando os aspectos “afetivos, mentais e sociais e integrando, ao lado da
cognicdo, da linguagem e da comunicacdo, as relacdes sociais que afetam as representacdes e
a realidade material, social e ideal sobre as quais elas intervirdo”. Moscovici (2003) afirma
que o conceito de RS € hibrido e pertence a varias areas do conhecimento, como Sociologia,
Psicologia etc., e, que, quando ela estuda a relagédo afetiva entre os sujeitos, revela um saber
gue evidencia os sentimentos e a forma como os individuos constroem suas aprendizagens e
dao significado ao contexto onde vivem, sendo esses produzidos na pratica social entre 0s
sujeitos. Desse modo, é possivel inferir que as RS sao saberes tecidos de forma dinamica e

historica tanto na racionalidade quanto na afetividade.
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Portanto, o processo de elaboracdo de representacfes sociais esta intimamente
imbricado nos sujeitos sociais e se movem em campos socialmente estruturados. Entretanto,
Spink (2003), citando Jodelet (1989), afirma que

as representaces sdo também uma expressdo da realidade intraindividual; uma
exteriorizacdo do afeto. Sdo, neste sentido, estruturas estruturantes que revelam o
poder de criacdo e de transformacdo da realidade social. [...] As representacdes
sociais devem ser estudadas articulando elementos afetivos, mentais, sociais,
integrando a cognicdo, a linguagem e a comunicacgdo as relagdes sociais que afetam
as representacdes sociais e a realidade material, social e ideativa sobre a qual elas
intervém (SPINK, 2003, p. 98).

E consenso entre os estudiosos de representacdes sociais que o contexto de producéo
social € importante, pois sem ele ndo se poderia compreender as constru¢des que provém dele.
Portanto, neste estudo, tomaremos as representacdes sociais enquanto producao, instrumento e
expressao de um grupo de estudantes e de uma professora na sua relacdo com a afetividade na

pratica educativa em sala de aula universitaria.

2.3.5 Relacgéo entre as representacdes sociais e os afetos

A relacdo entre afetos e representacdes sociais da-se no cenario do cotidiano humano,
no qual as representagdes sociais sdo tecidas. Os afetos causam impactos na vida social dos
individuos, pois nossas acdes, a0 mesmo tempo em que nos afetam, atingem os outros, 0s

empurrando para a acdo. Nesse sentido, Arruda (2009) pontua que as RS:

[...] veiculam, portanto, ndo somente uma construcdo de conhecimento, mas um
fluxo de afetos que é parte constitutiva dessa construgdo, que a antecede e a
acompanha. Esses afetos estdo na raiz, na estrutura e na interface em que a
representacdo social se coloca ao tornar-se uma linguagem de troca, uma membrana
porosa que percola a comunica¢do humana no cotidiano (ARRUDA, 2009, p. 88).

Assim, podemos inferir que no processo da construcdo das representacfes sociais 0s
afetos ocupam um lugar importante, visto que as implicacdes da dimenséo intelectual do
sujeito estdo profundamente imbricadas as dimensdes afetiva e social. Os saberes construidos
por esse corpo sécio-cognitivo apresentam um carater simbolico e imaginario que desemboca
na dimenséo dos afetos. Na medida em que os individuos buscam compreender o mundo e dar
sentido aos fendmenos, de forma simultanea, seus afetos, suas emogdes, sentimentos e paixdo

fazem parte dessas construgdes, formando a realidade social.
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Ao estudar as representacGes é preciso fazer articulagbes com o campo afetivo,
cognitivo e social, pois as relacfes entre os individuos, nas suas conversagdes no cotidiano,
elaboram e constroem conhecimentos. Esses conhecimentos precisam ser operacionalizados
pelos diferentes grupos e sujeitos, assim, ndo se pode apresentar apenas como saber cognitivo.
As atitudes e condutas dos individuos produzem acdes e reagdes que 0s comprometem € 0S
influenciam nas suas interpretacbes dos acontecimentos. Desse modo, os tipos de
conversacOes e de afetos que sdo abordados em sala de aula envolvem um pensamento sobre
as representactes (JODELET, 1994; LANE, 1993; ANADON; MACHADO, 2001).

Jodelet afirma existir um isolamento cognitivo proveniente da atitude de estudar
apenas o0 que é conhecido, desprezando o sujeito que conhece, ndo considerando, a posteriori,
enquanto selecionam e utilizam as informacGes que circulam na sociedade — os critérios, as
intencOes e as propensdes dos sujeitos sociais. Isso limita e dificulta o entendimento da
representacdo do sujeito com as préaticas. Para a autora, essa postura restringe o alcance das
RS a elaboragdo cognitiva e a impede de destacar a dimensao pratica da representacdo e de
compreender como se formam.

Desse modo, a posicao social que o individuo ocupa na sociedade, seus afetos e sua
cultura influenciam predominantemente suas representagdes sobre os fatos ocorridos em seu
cotidiano. Assim, toda representacdo € construida no tecido social dos relacionamentos e
envolve a vida afetiva, emocional, corporal e cognitiva dos individuos, pois o ser social ndo
pensa de forma isolada (VASCONCELLOS; VIANA; SANTOS, 2007).



72

CAPITULO 3 — O PERCURSO METODOLOGICO TECIDO NA PESQUISA

CAPITULO 3
O PERCURSO METODOLOGICO TECIDO NA PESQUISA

Diferentemente da arte e da poesia que se concebem na inspiracéo, a pesquisa € um
labor artesanal, que se ndo prescinde da criatividade, se realiza fundamentalmente
por uma linguagem fundada em conceitos, proposi¢des, métodos e técnicas,
linguagem esta que se constroi com um ritmo préprio e particular.

Minayo, 2007

Neste capitulo, apresentamos a metodologia da nossa pesquisa, detalhando o percurso
tracado o qual permitiu entender como uma professora do Curso de Engenharia Civil e
estudantes de determinada turma representam a afetividade na pratica docente. As aulas foram
observadas no espaco de sala de aula, no laboratorio e em quatro canteiros de obra onde se
deram aulas técnicas, fora do campus.

O processo de descri¢do da metodologia da pesquisa constitui elemento indispensavel
para um bom pesquisador, pois expressa a sua preocupacdo e cuidado com o rigor cientifico,
0s modos de fazer mais pertinentes para desenvolver as suas inten¢des. O pesquisador, acima
de tudo, € um leitor reflexivo e critico que se apropria de um vasto e consistente referencial
bibliografico, com o fim de mobilizar a compreenséo do leitor sobre o objeto especifico.

Foi esse conhecimento que contribuiu na escolha da concep¢do epistemoldgica e dos
passos metodoldgicos necessarios ao conhecimento da realidade analisada nesta pesquisa: 0s
sentidos, desafios e possibilidades (representacdes) que o0s participantes do curso de
Engenharia Civil, ministrado na Universidade Estadual de Feira de Santana — UEFS
expressam ao se reportarem a relacdo afetiva entre professor e estudantes na pratica docente.
Portanto, parte de uma perspectiva tedrica ancorada em principios da Teoria das
Representacdes Sociais — TRS (MOSCOVICI, 2003; JODELET, 1994) e da Teoria da
Complexidade (MORIN, 2007; MORAES, 2008), que se complementam, visto que ambas
buscam superar as distingdes entre sujeito e objeto, valorizam as subjetividades, adotam uma
pluralidade metodolégica e defendem diferentes formas de conhecimento, como o
conhecimento do senso comum.

Primeiro, apresentamos a escolha da abordagem metodoldgica que se refere ao tipo de
pesquisa; depois, apresentamos o locus onde foi feita a investigacdo; por fim, descrevemos os
sujeitos investigados, o instrumento utilizado na coleta e producéo de dados com o percurso

investigativo e as questdes éticas e a analise dos dados.
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3.1 CONSIDERACOES EPISTEMOLOGICAS QUE FUNDAMENTAM A ESCOLHA DA
PESQUISA

A partir de Descartes, houve a censura da cultura pela ciéncia, o isolamento dos afetos
e sentimentos, a neutralizacdo da subjetividade humana na construcdo dos conhecimentos. Ja
no periodo conhecido como transi¢cdo paradigmatica com a re-humanizagdo da Psicologia,
surge um novo modelo de ciéncia, a qual privilegia as culturas, o simbdlico e a comunicagao
como elementos constitutivos do objeto. Nesse novo paradigma, a cultura incorpora o
contexto e funciona como um método para a compreensao da realidade, sendo a ciéncia obra
da sociedade que dita normas (ARRUDA, 2003).

Desse modo, a abordagem das representacdes sociais mantém dialogo com o senso
comum na construcdo dos conhecimentos e muda o foco da psicologia do individuo para o
sujeito complexo, projetando-se no campo da interdisciplinaridade e da pesquisa como pratica
social, pois abarca varias injuncdes dos conhecimentos. Existe ai uma congruéncia entre
teoria e método, ambos estdo imbricados, pois 0 método sé se da a partir da concepcao que
temos do objeto. E a metodologia ndo utiliza caminhos dicotdémicos, pois o qualitativo pode
se utilizar do quantitativo, desde que oferte elementos que nos auxiliem na interpretacdo do
nosso objeto que se forma historicamente, € movel, rigido, fluido e se constréi pelas emogoes
e pela razdo (ARRUDA, 2003).

No caso das RS, o sujeito pertence ao corpo social que ele prdprio constréi, e é
decorrente das conversagdes e representacbes do contexto dos grupos sociais, 0 sujeito é
construtor ativo da realidade. Nesse aspecto, a trajetoria metodoldgica e tedrica da abordagem
das representacOes sociais bebe da fonte dos conhecimentos da Antropologia, da Sociologia,
da Linguistica, da Teoria Literaria e outras fontes de saberes que venham prestar melhor
esclarecimento do objeto investigado. Assim, o saber ndo é incorpdreo nem desencarnado

[...] ele se constroi simbolica e historicamente na agdo, na comunicacdo e no

pensamento humano, e a eles se incorpora. Ele é um desafio permanente, sempre
renovado, porque nasce, cresce e morre nestes enquadres (ARRUDA, 2003, p. 21).

Partindo dessas premissas é que optamos pela teoria das representacdes sociais, por ser
uma via de acesso a compreensdo de como estudantes de Engenharia Civil e sua professora
criam e negociam sentidos sobre a afetividade na pratica docente.

Além da TRS, consideramos pertinente para este estudo alguns principios da teoria da

complexidade (MORIN, 2007), visto que essa teoria concebe o individuo de forma totalizante
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e, no que diz respeito a constru¢cdo do conhecimento, utiliza a razdo aliada aos afetos,
emoc0Oes, sentimentos, intuicBes e interagbes socioculturais (MORIN, 2007; MORAES;
VALENTE, 2008; BEHRENS; OLIARI, 2007). Essa complexidade é definida como um
tecido (complexus: o que é tecido junto) de constituintes heterogéneas inseparavelmente
associadas. E um tecido de fatos, de acdes, retroac@es, interacdes, decisbes e eventualidades
que constitui o fendmeno da realidade e coloca o paradoxo do uno e do multiplo (MORIN,
2007, p.13).

Assim, a abordagem de pesquisa qualitativa mostrou-se pertinente a esta investigacéo,
visto que situa historicamente o individuo no mundo, levando em consideracdo a interpretacdo
que esse atribui as coisas e fatos, em um dialogo dialético com o pesquisador e com a
totalidade da préxis social que esta sujeita a um processo continuo de reflexividade (DEZIN;
LINCOLN, 2005; DEMO, 1985; MINAYO, 2007).

A pesquisa qualitativa responde as questdes particulares que ndo podem ser
quantificadas, tais como: as atitudes, representacdes, opinides, valores, crencas sentimentos e
habitos dos sujeitos na sociedade. Também trabalha com os significados e sentidos, motivos,
aspiracdes, atitudes e condutas diversificadas dos grupos sociais. A énfase na subjetividade e
no simbdlico, a imersdo do pesquisador no campo empirico, a observacdo direta dos
comportamentos dos pesquisados, o reconhecimento do pesquisador e dos pesquisados como
protagonistas na construcdo dos conhecimentos e das praticas, a flexibilidade no processo de
conducdo do estudo, o fato de os fenbmenos serem vistos com igual importancia, a ndo
pretensd@o em medir ou quantificar categorias, a orientacdo para 0 processo da pesquisa e nao
para o resultado, a preocupacdo com a influéncia do contexto nas evocacdes dos pesquisados
e o0 reconhecimento da influéncia da pesquisa sobre o pesquisador e vice-versa, Sdo
caracteristicas da pesquisa qualitativa (CASSELL; SYMON, 1994; CHIZOTTI, 1991,
MINAYO, 2007; GODOY, 1995; ALBANDES-MOREIRA, 2002; TRIVINOS, 2008).

Ainda na vertente da pesquisa qualitativa optamos pelo Estudo de Caso e por
principios da pesquisa Etnografica. O Estudo de Caso se consolidou na area da educagdo nos
ultimos anos no desejo de compreender os fenbmenos sociais complexos. Também busca
analisar de forma aprofundada um interesse especifico ou de multiplos casos, com contornos
claros e definidos, estudando-os de forma transversal da pratica docente em que 0s
professores estdo envolvidos, cujas partes séo integradas, explorando os dados das relagOes
com o contexto de producdo e dos significados a eles atribuidos pelos participantes
investigados (BOGGINO, 2013; TRIVINOS, 2008; YIN, 2010; STAKE, 2000).
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Nesta pesquisa, 0 Estudo de Caso é definido como uma estratégia de pesquisa
empirica que “investiga um fenomeno contemporaneo dentro de seu contexto da vida real,
especialmente quando os limites entre o fendbmeno e o contexto ndo estdo claramente
definidos” (YIN, 2010, p.32). A coleta de evidéncias, nesse tipo de pesquisa pode ser através
de documentos, registros de arquivos, entrevistas, observacdo direta, observacdo participante
e artefatos fisicos. No nosso caso, utilizamos a observacdo como estratégia complementar ao
uso das entrevistas, tendo o auxilio de um roteiro estruturado.

Para Alves-Mazzotti (2006), os exemplos mais comuns de Estudo de Caso sdo 0s que
enfocam apenas um individuo, um pequeno grupo, uma instituicdo, um programa ou um
evento. Quanto as investigactes de casos maltiplos, podem ser com variados sujeitos e varias
instituicOes. Nesta pesquisa, optamos pelo estudo de um grupo da UEFS.

Ainda nessa direcdo, Stake (2000) e Yin (2010), apesar de terem perspectivas
epistemoldgicas diferentes, se aproximam no que se refere aos tipos de estudo de caso,
guando, com outras palavras, afirmam que existem estudos de casos que emergem do
interesse despertado por um caso em particular (intrinseco, extremo e revelador); outros
nascem do desejo de compreender algo mais amplo (exploratério, critico, instrumental); e
outros, por pretenderem estudar de forma conjunta vérios casos a fim de entender um
fendmeno.

Neste estudo, procuramos, a partir de uma unidade especifica, que ¢ a investigacdo da
relacdo afetiva entre uma docente e seus alunos, compreender algo mais amplo que é a
importancia da afetividade nos processos de aprendizagem dos sujeitos. E ainda,
fundamentadas em Yin (2010), este estudo se configurou como uma estratégia para explorar
esse fendmeno pouco investigado, o qual exigiu estudo aprofundado, proporcionando o
levantamento de categorias de observacdo ou hipoteses para estudos posteriores.

Quanto a Pesquisa Etnografica André (1997) afirma que ela propicia ao pesquisador
maior proximidade com o cotidiano da préatica pedagogica, ajudando-o a analisar questfes
especificas desse contexto. Por causa dessa vantagem, nesta pesquisa, optamos por usar
alguns dos seus principios, por reconhecer que o estudo do tipo etnografico nos ajudaria no
conhecimento mais aprofundado das relagfes afetivas entre a docente e seus alunos de uma
turma do Curso de Engenharia Civil.

Algumas contribuigdes desse método para este trabalho sdo: serve para articular a
teoria com a pratica cotidiana de sala de aula universitaria; proporciona a aproximacgédo do

pesquisador as situacdes concretas da pratica; favorece um olhar mais critico e clinico sobre o
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fazer docente, possibilitando ao pesquisador o conhecimento dos problemas que permeiam o

exercicio da docéncia na atualidade.

3.2 LOCUS DA PESQUISA

A Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS) foi escolhida para ser o locus
desta pesquisa. Com o objetivo de formar e capacitar novos profissionais para atuar em
diversas areas do conhecimento, a instituicdo oferece 31 Cursos de Graduacgdo, sendo 16
bacharelados e 15 licenciaturas nas areas de Ciéncias Humanas, Ciéncias Naturais e de Salde,
Tecnologia e Ciéncias Exatas e Letras e Artes. Além dos cursos de graduacdo, oferece Cursos
de Po6s-Graduacdo em nivel lato sensu e stricto sensu: 15 Cursos de Mestrado e quatro
Doutorados (UEFS, 2014).

Em 1968, o governo estadual da Bahia desenvolveu uma politica de educacéo integral,
voltada para a ampliacdo do ensino em todos os niveis, com o objetivo de formar mapas para
0 processo de industrializacdo. Assim, tendo como objetivo interiorizar a educagédo superior,
até entdo limitada a capital, Salvador, iniciou-se 0 processo de interiorizacdo, com a
instalacdo de Faculdades de Formacédo de Professores nas principais cidades interioranas,
sedes das regibes administrativas do Estado, que passaram a atuar como distritos
geoeducacionais.

Nesse contexto de expansdo politica, Feira de Santana, reconhecida como o mais
importante centro polarizador do interior do Estado, em 1968 instalou a Faculdade Estadual
de Educacdo que, em 1970, foi transformada na Fundacdo Universidade de Feira de Santana
(FUFS), através da Lei Estadual n® 2.784, de 24 de janeiro de 1970 e da Lei Federal n° 5.540,
de 28 de novembro de 1968.

A UEFS vem expandindo nos ultimos anos. As suas agdes se concentram no centro-
norte baiano, territério que integra o semidrido, e esta presente em cerca de 150 municipios
baianos, em cumprimento do seu objetivo social que é preparar cidaddaos que venham a
exercer tanto lideranca profissional e intelectual no campo das atividades a que se propdem
quanto a ser responsavel social no desempenho do seu papel na definicdo dos destinos da
sociedade baiana e brasileira. O cumprimento dessa funcdo social torna a universidade
reconhecida como uma das mais expressivas instituicdes de educacdo superior do estado da

Bahia e do Pais.
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O curso de Bacharelado em Engenharia Civil, onde realizamos esta pesquisa, foi
criado em 1980 e regulamentado pela Resolucdo 10/80, do Conselho Diretor da UEFS. Surgiu
em substituicdo ao curso de Tecndlogo em Construcdo Civil e iniciou os trabalhos letivos em
agosto de 1980, com 415 estudantes.

Desde a sua implantacdo, o curso de Engenharia Civil sofreu algumas alteraces na
estrutura curricular, como as que ocorreram em 1996 e em 1997. Nesta ultima, aléem das
disciplinas e do processo de transicéo entre os dois curriculos e do aproveitamento de certos
instrumentos ja existentes, foi definido o perfil desejado para o engenheiro, bem como a
estrutura pedagogica e a organizacdo das disciplinas do curso. Nas discussdes, era focada a
preocupacdo com a alta taxa de evasdo dos estudantes. Com efeito, essa situacdo ndo ocorre
apenas na UEFS.

Oliveira (2010) mostra que a evasao nos cursos de Engenharia Civil ultrapassa 60% no
setor privado, enquanto que no setor publico fica acima de 40%. A pesquisa evidencia que se
ndo fosse o alto nivel de evasdo e retencdo no curso, o Brasil estaria formando o dobro de
engenheiros que se formam atualmente no pais.

No caso do curso de Engenharia Civil na UEFS, apresentava um alto indice de evasao,
chegando a 46% em 2005.2. Todavia, esse indice foi diminuindo, embora de forma irregular,
chegando a 7% em 2013.2 e 9% em 2014.2, como vemos no quadro a seguir disponibilizado
pela Divisdo de Assuntos Académicos - DAA da UEFS.

Quadro 1 — EVOLUCAO DE ESTUDANTES DA UEFS

QUADRO DE EVOLUGAD DOS ALUNOS QUE INGRESSARAM POR VESTIEULAR NO CURS0 DE ENGENHARIA CIVIL

SITUACAD
CURSO v'::ﬁ:ﬁﬁ:ﬂ ABANDONO| CANCELAMENTO [TRANSFERENCIA*| FALECIMENTO | FORMATURA REGULARES* EVASAD
20051 40 5 3 0 ] 28 3 23%
20052 a7 17 0 0 ] 19 1 46%
20061 40 7 1 0 ] 30 z 20%
20062 40 12 4 1 0 21 2 43%
20071 A0 12 2 0 o 16 10 35%
20072 38 14 3 0 ] [ 15 45%
20081 38 10 1 0 ] 10 17 29%
20082 39 10 a 0 0 19 6 16%
20091 41 13 2 0 ] ] 18 37%
20101 40 & 4 0 ] E] 19 30%
20102 41 3 7 0 ] 0 31 24%
20111 40 2 3 0 ] 0 35 13%
20112 a2 3 2 0 0 0 a7 12%
20121 42 3 3 0 ] 0 36 14%
20122 42 3 5 0 ] 0 34 19%
20131 41 2 5 0 ] 0 34 17%
20132 42 1 2 0 ] ] 39 7%
20141 42 2 7 0 0 0 EE! 21%
20142 a3 0 4 0 ] 0 39 9%

*Alunos que efetuaram transferéncia entre cursos da Universidade Estadual de Feira de Santana ou para outras Instituigdes de Ensing
**Alunos com vinculo ative na Instituicdo
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Segundo o DAA da UEFS, o curso de Engenharia Civil diminuiu a evasdo, mas
enfrenta outro problema — a permanéncia dos estudantes no curso por mais de cinco anos
devido a reprovagdo em alguns componentes curriculares, como nas areas de Estrutura. Os
estudantes, nos primeiros dois anos de curso, se desemestralizam devido as deficiéncias nos
conhecimentos béasicos de calculos e problemas com alguns docentes, como relata um dos

estudantes participantes da pesquisa.

Eu tive problemas com alguns professores da area... Eu ainda sinto que eu cursei
uma disciplina, por exemplo, por sete vezes que me barrou no curso. Por que,
por mais que eu tivesse problemas pessoais e essas coisas, que eu nao tivesse como
dar dedicacdo, uma forte dedicacdo a UEFS eu ndo deixava de honrar o
compromisso. Por exemplo, de estar na sala de aula, de estudar, nem que fosse de
véspera, apesar de que teve provas que eu fiz sem estudar, mas ndo me prejudicou
muito, no sentido que eu podia acompanhar o curso, tanto é que eu estou aqui s6
fazendo a Cadeia de Estruturas, porque é uma disciplina que eu cursei sete vezes e
me barrou para fazer as demais, impedindo de me formar (Estudante Lucas).

No intuito de amenizar alguns problemas no curso de Engenharia Civil, cabe ressaltar
que na ultima reformulacdo curricular foi introduzido o ciclo bésico que visa a inserir 0
estudante no curso de Engenharia Civil, fornecendo-lhe os conhecimentos basicos para que o
estudante se torne capacitado para dar continuidade ao curso, diminuindo a evasdo nos
primeiros semestres. Dessa forma, sdo oferecidas as seguintes disciplinas: Introducdo a
Engenharia, Desenho Béasico-E, Computacdo Aplicada a Engenharia | e Quimica Aplicada
(COLEGIADO DE ENGENHARIA CIVIL DA UEFS, 2014).

3.3 OS SUJEITOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Os sujeitos desta pesquisa foram uma professora e 36 estudantes de um componente
curricular' do oitavo semestre do curso de Engenharia Civil da Universidade Estadual de
Feira de Santana — UEFS.

Tal escolha se justifica pelo fato dessa professora ter sido indicada pelos estudantes do
curso de Engenharia Civil como professora inovadora, principalmente pela sua relagéo afetiva
com os estudantes, em uma pesquisa’ anteriormente realizada com a nossa participacdo. Essa
atribuicdo dada pelos estudantes a professora nos inquietou, fato esse que nos motivou a

desejar conhecer a sua relacdo afetiva na pratica docente com os estudantes, visto que se trata

! Deixamos de explicitar o nome do componente curricular por questdes éticas.
2 praticas pedagdgicas inovadoras na Universidade Estadual de Feira de Santana, realizada pelo Nticleo de
Estudos e Pesquisas Sobre Pedagogia Universitaria — NEPPU.
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de uma professora de um curso de exatas, o qual apresenta um historico de elevado indice de
retencdo de estudantes no curso, como mostramos anteriormente.

A professora que colaborou com esta pesquisa tem muitos anos de docéncia no curso
de Engenharia Civil da UEFS. Possui graduagdo em Engenharia Civil pela Universidade
Catolica de Salvador — UCSAL, Mestrado em Geotecnia pela Universidade de Sao Paulo —
USP/Sao Carlos e Doutorado em Geotecnia Ambiental pela Universidade Federal do Rio de
Janeiro — UFRJ-COPPE.

Em relacdo a formacgéo pedagdgica, a docente participou, aproximadamente, por cinco
anos de cursos e jornadas pedagogicas, por iniciativa do Departamento de Tecnologia, nos
quais se discutiam formas de ensinar, formas de avaliar o aluno e relacBes interpessoais no
ambiente de trabalho. Nos ultimos anos, a professora ndo tem participado de formacao
pedagogica continuada. Mas garante que busca atualizacdo individual no campo especifico
em que atua, participando de pelo menos trés palestras da sua area ao ano.

Os participantes da pesquisa, estudantes da turma de Engenharia Civil que
responderam o questionario de perfil da turma, apresentaram as seguintes caracteristicas:
faixa etéria entre 21 e 30 anos; 25 homens e 11 mulheres; turma heterogénea, por serem
estudantes de varios semestres, tendo apenas sete sdo devidamente semestralizado; tempo de
permanéncia no curso entre quatro a sete anos; dos 32 estudantes, 20 trabalham ou estagiam
na area de construcdo civil, trés sdo professores de curso técnico, dois sdo bolsistas de
programas de extensao e sete ndo trabalham.

Para melhor visualizarmos as caracteristicas dos estudantes participantes da entrevista

semiestruturada, elaboramos o quadro a seguir.

Quadro 2 — Identificacdo dos estudantes que participaram da entrevista

Identificacdo! | Idade | Semestre Situacgdo do Trabalha Funcéao Cursou o
de inicio estudante ensino
do curso médio
na UEFS

Estudante 22 2011.2 Dessemestralizado Sim Estagiario em Privada

Antonio construgao civil

Estudante 23 2010.1 Semestralizado Nao -- Privada
Carlos

Estudante Jodo 23 2010.1 Dessemestralizado Sim Professor de Publica

curso técnico

Estudante John 21 2011.1 Dessemestralizado Sim Estagiarioem | Comunita

construcao civil -ria

Estudante Julia 23 2011.1 Dessemestralizada Néo -- Privada

Estudante 30 2009.1 Dessemestralizado Sim Bolsista de Plblica
Janior Extensdo
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Estudante 22 2010.1 Semestralizada Sim Estagiaria em Privada
Larissa construcao civil
Estudante Lock | 28 2007.2 Dessemestralizado Sim Engenharia da Publico
Caixa
Econbmica
Estudante 28 2008.1 Dessemestralizado Sim Bolsista de Publica
Lucas Extenséo
Estudante 23 2010.1 Dessemestralizada Né&o - Privada
Mariana
Estudante 23 2010.1 Semestralizado Sim Estagiario em Privada
Pedro engenharia
civil
Estudante 26 2010.2 Semestralizada Sim Estagiaria em Privada
Valentina construcao civil

10s participantes da pesquisa estdo identificados por pseudénimos para preservar suas identidades.

A partir das observagdes realizadas nas aulas do componente curricular X,
selecionamos 12 estudantes para participar da entrevista semiestruturada (sobre a qual vamos
detalhar mais adiante) por apresentarem as seguintes caracteristicas: dois repetem disciplinas;
trés trabalham na area; trés participaram de intercambio internacional; dois se destacam na

sala de aula pelas conversas paralelas e dois se destacam pela participacéo ativa.

3.4 INSTRUMENTOS DE COLETA E PRODUCAO DE DADOS

A pesquisa em representacdes sociais sugere uma multiplicidade de instrumentos para
cercar 0 objeto a ser estudado, visando a conhecé-lo com maior profundidade. Assim,
optamos pelos instrumentos de coleta e producdo de dados: observacao inspirada no modelo
participante da préatica docente de uma professora do curso de Engenharia Civil da UEFS e a
entrevista com uso de questdo estimulo a professora e a 12 estudantes do referido curso.

Segundo Arruda (2003), o processo de coleta e producdo de dados geralmente da-se
pela comunicacdo entre o pesquisador e 0s pesquisados e vice-versa. Ambas as direcdes
tomadas na pesquisa sdo perigosas e podem incidir na integridade e qualidade dos dados.
Desse modo, para a autora, a utilizacdo de metodologias combinadas se constitui 0 caminho
mais frutifero por facilitar a compreensdo melhor do objeto, exibindo mais a sua
complexidade, atitude mais coerente para as TRS.

A observagdo participante, segundo Minayo (2010), é dificil conceituar, visto que é
complexa e ndo ha uma unanimidade a esse respeito nas ciéncias sociais. A observagdo

participante surgiu na Antropologia, em 1922 com “o trabalho de campo” de Malinowski.
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Ainda conforme a autora, esse antropdlogo valoriza o processo de observacdo direta,
defendendo que ha uma série de fenbmenos importantes que nao podem ser registrados por
meio de perguntas e documentos, mas devem ser observados em sua realidade, como por
exemplo: os sentimentos e as ideias de um grupo verbalizadas ou evidenciadas por gestos e
atitudes a fim de reconstruir teoricamente a totalidade.

Desse modo, 0 modelo de observacéo participante € uma técnica que objetiva entrar na
sala de aula para buscar compreender toda a sua dindmica, sobretudo o que ndo foi dito
verbalmente, mas pode ser visto e capturado por um observador experiente (MINAYO, 2010).
Para Borg (1967 apud VIANNA, 2003) as técnicas de observacdo praticamente sdo as Unicas
disponiveis para o estudo de comportamentos complexos, como por exemplo, a complexidade
que é a relacdo entre professor e estudante no processo de ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, buscamos registrar todos os eventos testemunhados de forma detalhada,
no diario de campo, durante um semestre letivo. A observacédo participante tem o objetivo de
abrir a “caixa preta” da sala de aula “para descobrir os fatores que determinam e influenciam
as experiéncias dos alunos” (MOREIRA; CALEFFE, 2008, p. 202). Todavia, 0 nosso tempo
ndo foi suficiente para um procedimento dessa natureza. E proprio da pesquisa com
observacgdo participante passar muito tempo no campo investigado, o que fica inviavel em
uma pesquisa no periodo do Mestrado.

Para esses autores, a observacdo participante possui a vantagem de mostrar a realidade
social como ela é, tornando dificil aos sujeitos pesquisados omitirem a verdade sobre os fatos
investigados, visto que o0 pesquisador se encontra presente no campo estudado, testemunhando
0s eventos reais da forma que acontecem e ndo através da escuta de outros a respeito do
objeto de estudo. Porém, alguns criticos afirmam que a falta de objetividade é uma fragilidade
nessa técnica de pesquisa, item que para os autores pode ser superado sistematicamente. Além
disso, durante o percurso da observagdo, poderdo ocorrer mudancas inesperadas no foco da
investigacdo, ocasionando novas ideias, novo olhar investigativo sobre o objeto de estudo.

No caso da nossa pesquisa, optamos por observar a pratica docente da referida
professora como observador revelado, ou seja, declaramos a verdadeira identidade e 0s
objetivos da pesquisa, por questdes éticas, o que é defendido por Moreira e Caleffe (2008),
como a melhor maneira de realizar uma observacéo inspirada no modelo participante, embora
reconhecamos que tal revelagdo pudesse afetar o comportamento dos sujeitos observados.

Concordamos com Ribeiro que a observacao da préatica do professor favorece
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captar os discursos verbais, gestuais e expressivos, permitindo cercar o objeto de
estudo, a fim de conhecé-lo com maior profundidade. Ja que as representacbes
sociais orientam as praticas dos sujeitos sociais, a observagdo nos possibilitara o
cruzamento entre o discurso e as a¢des dos sujeitos (RIBEIRO, 2011, p. 15).

Nesse interim, Flick (2004) afirma que as a¢es, atitudes e observacdes do pesquisador
devem ser refletidas, pois todas as suas impressoes, irritacdes, afetos, emocgoes, sentimentos,
etc. se transformam em dados, fazendo parte da interpretacdo do objeto investigado. Essas
apreciagdes foram consideradas no diério da nossa pesquisa. O diério € um caderno onde se
registram as observacoes.

O instrumento metodoldgico de observacdo permitiu interpretar, a luz da teoria das
representagdes sociais, 0s eventos e comportamentos, explicar significados muitas vezes
ocultos e analisar o impacto que estes causam no ambito da pratica docente. As observacdes
consideradas qualitativas podem abarcar todo 0 momento de permanéncia do observante no
campo, ou pode ser seletiva, delineando eventos determinados em funcdo da problematica da
pesquisa. Tanto a observacdo de carater mais amplo quanto a seletiva podem ser
imprescindiveis instrumentos para o estudo da atuacdo dos agentes educativos, mas nesta
pesquisa optamos pela seletiva, a qual delineou os eventos relacionados a nossa problematica.

A observacao participativa, na visao de Vianna (2003), gera verdades praticas e teorias
sobre a cultura humana com apoio nas realidades cotidianas dos individuos observados. E
uma atividade que demanda um longo periodo do pesquisador no campo e aceita a
triangulacdo de varios instrumentos de coleta de dados, os quais possibilitam a analise de
atitudes, opinides, sentimentos e permite superar problemas encontrados na trajetéria da
pesquisa.

Esta pesquisa focou a observacdo dos eventos relacionados a afetividade na relagao
entre a professora e os estudantes. Conforme Moreira e Caleffe (2008) recomendam,
elaboramos um protocolo de observacédo para registrarmos as anotac6es descritivas (descricdo
das atividades ocorridas no espaco da sala de aula) e as anotacOes reflexivas (reflexées do
pesquisador sobre as atividades observadas). Assim, como todo instrumento de coleta de
dados tem desvantagens, a observacéo participante também apresentou algumas desvantagens,
tais como: consumo de tempo, estudo com um limite de sujeitos, esforco por parte da
pesquisadora de estar no campo onde ocorreram as observagdes durante todas as aulas do
semestre, a causa de inconveniéncias pessoais tanto para a pesquisadora, quanto para 0S

pesquisados, mudanca de atitudes, habitos e comportamentos por parte da pesquisadora.
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Conforme recomenda Valladares (2007), o tempo no campo, na observacao
participante, foi um pré-requisito para as nossas investigac6es ao envolver a pratica docente e
as acoes e atitudes dos estudantes. De tal modo, as observacfes ocorreram durante 105 horas,
fato que contribuiu para maior compreensao da relagcdo entre a docente e os estudantes
investigados na relagcdo de ensino. As observacdes tiveram inicio no més de marco e foram
concluidas no més de outubro, devido a quase trés meses de greve. Ainda fundamentadas
nessa autora, ndo tivemos controle sobre o territério pesquisado por se tratar de um ambiente
desconhecido e a interagéo entre a pesquisadora e os pesquisados foi constante e diferenciada
da interacdo comum aos sujeitos que compdem a sala de aula.

Durante o periodo das observac6es procuramos saber ouvir, escutar, ver, fazer uso dos
sentidos, saber quando, onde e como inquerirmos, ou n&o inquerirmos 0S sujeitos
pesquisados; desenvolvemos uma rotina de atividades mediante a anotacdo sistematica no
diario de campo. Esforcamo-nos em gerar a confianca dos pesquisados, ao ponto da docente
socializar conosco assuntos pessoais e da sua turma, bem como os estudantes nos procurarem
para conversar sobre questdes pessoais e académicas e sobre a propria pesquisa.

Outra recomendacdo de Valladares (2007) é que o pesquisador, enquanto observador,
reflita e aprenda com os erros cometidos no campo e procure dar a devolutiva, que é o
resultado final do trabalho que serad consultado por quem se interessar. Como ndo poderemos
reunir a propria turma, vamos convidar os colaboradores para participarem da nossa
apresentacao.

Durante o processo de observacdo da pratica docente, testamos o roteiro de observacao
que fora previamente elaborado para nos assegurarmos de seu grau de adequacdo e precisdo.
Esse exercicio nos permitiu reavaliarmos o roteiro, apds a qual vimos a necessidade de
refazermos algumas questdes, acrescentarmos novas dimensdes ao instrumento de coleta, bem
como retirar, reconstruir e ressignificar outras.

Durante as observacdes, solicitamos da docente participante da pesquisa 0 seu
planejamento de ensino e notamos que a professora ndo dispunha desse instrumento, embora
prometesse elabora-lo para nos entregar. Quando a docente nos entregou o planejamento,
revelou que gostou da nossa solicitacdo, pois ndo tinha costume de planejar. Nesse sentido,
podemos inferir que a nossa pesquisa contribuiu com a pratica docente, no sentido de ter
instigado a docente a refletir sobre a importancia de se fazer o planejamento de ensino da

disciplina.
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Apontamos como dificuldade, no uso desse instrumento, a extensdo dos dados durante
as observacdes e entrevistas, pois as observacdes foram feitas de forma descritiva e depois
reflexiva e isso demandou muitas laudas de informacdes. No momento da categorizacdo foi
bem exaustivo o processo de leitura e releitura dos dados até a delimitacdo das porcGes de
sentido e das categorias.

Como ja nos referimos anteriormente, a entrevista semiestruturada foi outra técnica
escolhida, por ser um instrumento de coleta de dados que possibilitou a interacdo de natureza
social, possuindo um carater similar a um dialogo, o qual exerceu uma influéncia reciproca
entre a pesquisadora e os pesquisados, na perspectiva de ofertar uma viséo da realidade como
se apresenta, como explorar o ambiente vivido pelo entrevistado.

O pesquisador deve ser cauteloso na interpretacdo e julgamento que faz das acOes e
concepgdes dos sujeitos entrevistados. Nesse sentido, “tentamos manter dominio dos limites
da questdo que investigamos, 0 que € importante mesmo em estudo exploratorio e, finalmente,
evitamos, dentro de nossas possibilidades pessoais, lancar mao de nogbes pré-concebidas”
(MENANDRO, 1995, p. 33). Isso ndo significa que o pesquisador ndo seja conhecedor do
contexto em que 0s sujeitos vivem e que ndo tenha algo a compartilhar com estes, mas
implica em ir ao local onde sera realizada a pesquisa para se afeicoar com o0 campo empirico,
e procurar conhecer e compreender os pesquisados no sentido de poder lhes ofertar um roteiro
de entrevista acessivel as suas condic@es e isso nds fizemos.

As entrevistas foram do tipo questdo estimulo, como se pode verificar nos Apéndices
n® 02 e 03. Segundo Albandes-Moreira (2002, apud Batista-dos-Santos ET AL, 2010), é algo
utilizado para motivar a pergunta e as proposi¢cdes dos sujeitos pesquisados. Essa técnica
permite ao entrevistador obter o maximo de informacdes relevantes e necessarias para
compreender as experiéncias subjetivas dos sujeitos de forma mais proxima da realidade. Tais
questdes se apoiam nos seguintes pressupostos: quanto menos relacdo as questdes tiverem
com o tema da pesquisa, melhor o objeto sera abordado; quanto mais as questdes
proporcionarem rememorar o vivido com narrativas da vida real, os sujeitos serdo bem
abordados. Em suma, a questdo estimulo permitiu, de forma sutil, a socializagdo das
representacdes dos sujeitos pesquisados.

Construimos dois roteiros de entrevista: um para a docente e outro para 0s estudantes
por entendermos a especificidade de cada papel exercido por esses sujeitos na sala de aula.
Esses roteiros foram testados antes de serem aplicados aos sujeitos para saber se responderiam

aos objetivos pretendidos pela pesquisa. Assim, pudemos perceber que o instrumento
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precisava de algumas reformulacdes, tais como: a diminuicdo de quatro questdes-estimulos
que obtinham respostas semelhantes e 0 acréscimo de mais duas questdes que faltaram para
dar resposta aos nossos objetivos.

As historias que apareceram na entrevista foram baseadas em historias reais
vivenciadas por estudantes de graduacdo e pos-graduacdo da UEFS, e foram selecionadas e
pensadas de forma a ndo castrar a liberdade de expressdo e sentimento dos sujeitos. E estas
despertaram um papel importante de reflex&o tanto para os estudantes quanto para a docente.
Muitos se identificaram com as histérias ao ponto de se emocionarem e expressarem
sentimentos em relacdo a experiéncias que tiveram durante a graduacdo. Vemos no
depoimento a seguir o papel da entrevista para provocar a reflexdo e a formacgdo dos
participantes.

Aconteceu comigo. Professores me entregarem nota de provas e olharem extasiados
para a nota porque eu tirei uma nota boa. Entdo... Vocé se sente a pior pessoa do
mundo. [...] Vocé ndo pode contar com ninguém. Ninguém vai conseguir lhe
compreender e ninguém vai conseguir respeitar as suas diferencas. Entdo, o
sentimento é claro é de revolta. [...] As vezes a gente se liga demais no lado
intelectual na universidade, nos lados técnicos e esquece muito do lado humano

mesmo, de rela¢cBes humanas entre pessoas, isso é muito esquecido na universidade.
(Estudante Julia).

O processo de entrevista procedeu da seguinte forma: no primeiro momento, 0s
sujeitos foram contatados pessoalmente para agendar o dia e horério disponivel. Depois, por
meio do whatsapp foram lembrados e em alguns casos reagendadas. No segundo momento, a
partir dos testemunhos orais, foram feitas as transcri¢cGes das gravagdes de forma minuciosa e
exaustiva. No terceiro momento, foi realizada a leitura, releitura, categorizacdo e analise das
pocOes de sentidos. Com a organizagdo dos depoimentos, surgiram sentidos de afetividade
que foram comuns aos sujeitos e que fazem parte de suas representagdes sobre o objeto de
estudo. Essas categorias serdo discutidas no préximo capitulo.

Apresentamos como dificuldades, no uso desse instrumento, o fato de muitos
participantes darem depoimentos longos com rodeios para fornecerem resposta aos nossos
questionamentos. Vale registrar que o discurso dos sujeitos possibilitou a organizacdo de

inimeras dimens@es que extrapolaram 0s nossos objetivos.

3.4.1 O percurso investigativo e as questdes éticas
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O projeto de pesquisa foi encaminhado e aprovado pelo Comité de Etica da
Universidade Estadual de feira de Santana, através do parecer de n® 1.101.674. No processo
de coleta de dados tomamos todos os cuidados éticos com os participantes que assinaram o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), documento que deu a autorizagdo dos
pesquisados para 0 uso dos depoimentos coletados em producdes académicas. Esse
documento se encontra no Apéndice deste trabalho.

Os participantes foram consultados e permitiram a gravacdo em audio dos seus
depoimentos, ficando informados sobre o sigilo das informacbes prestadas e da sua
identificacdo preservada em todos 0s processos da pesquisa. O cuidado com o outro faz parte
do campo da ética, os atos humanos conscientes e voluntarios podem afetar outros individuos,
grupos sociais e até mesmo uma sociedade. Esse afeto pode ser de natureza positiva ou
negativa, por isso refletimos sobre o desenho da pesquisa, tendo consciéncia dos pressupostos
e das implicacBGes dos mecanismos de apreensdo dos dados para ndo incorrermos na reificacdo
ou coisificacdo dos sujeitos, na manipulacéo da populacéo investigada (GAMBOA, 2007).

Para manter o anonimato dos participantes, foi solicitado aos mesmos que se
atribuissem um nome ficticio pelo qual gostariam de serem identificados na investigacdo. As
observacdes foram realizadas na sala de aula durante o semestre letivo de 2015.1 e as
entrevistas em local, dia e horario combinado com os participantes.

Conforme as informacgdes contidas no TCLE, depois de transcrevermos cada
entrevista, entregamos aos respectivos entrevistados para que eles pudessem ler e fazer as
corre¢Bes que julgassem necessarias antes de submetermos a analise. Os sujeitos pesquisados
se mostraram receptivos e colaboraram de forma efetiva, sem resisténcias com a investigacéao.

A docente se mostrou receptiva a pesquisa e concordou em ter as suas aulas
observadas e registradas no diario de campo, bem como o acompanhamento de suas
orientagdes com os estudantes dentro e fora da sala de aula e nas aulas de campo. Como a
docente sempre ficava depois da aula cerca de uma hora, €, as vezes, mais que isso, atendendo
os alunos, as observacdes tiveram uma duracdo bem maior que o previsto.

As aulas observadas desenvolveram-se em dois dias da semana. Na terca-feira, das
15h30min as 18h30min ocorreram em uma sala de 7,40m de comprimento e 7m de largura, a
qual tinha nas paredes mais de quatro entradas elétricas, distribuidas nas paredes da sala, dois
aparelhos de ar condicionado em bom estado, iluminacéo artificial boa, janelas de vidro com
persianas, uma porta de madeira, duas estantes de ferro com alguns materiais didaticos, uma

prateleira na parede com uns poucos materiais didaticos, uma lousa branca e um quadro-
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negro, um data-show, um notebook da professora, uma CPU, um retroprojetor, uma mesa de
professor, uma cadeira para o professor e 40 carteiras. Notamos que 0s estudantes colocavam
as carteiras onde queriam e elas ndo apresentavam conforto para a lombar dos estudantes.

Na quinta-feira, as aulas comegavam as 16h30min e terminavam as 18h30min, mas,
geralmente, aconteciam em duas salas de aula diferentes. A primeira sala de aula era menor,
tinha 9,80m de comprimento e 7m de largura, com quatro entradas elétricas distribuidas na
parte da frente da sala, dois aparelhos de ar condicionado, um em bom estado e outro com
defeito, janelas com persianas, uma lousa de vidro, um data-show, uma CPU, varios materiais
didaticos, como canos na parede esquerda da sala, uma mesa grande no fundo da sala, uma
mesa de professor com uma cadeira, 40 carteiras confortaveis para a lombar. Ja a segunda sala
era destinada ao curso de Mestrado, bem maior que a primeira, confortavel, com dois
aparelhos de ar condicionado bons, bem iluminada e ventilada, com 40 cadeiras acolchoadas,

um data show, varias tomadas espalhadas nas paredes da sala, etc.

3.5 ANALISE DE DADOS

Os dados coletados foram analisados a partir da fundamentagdo teérica advinda do
quadro tedrico da pesquisa, que inclui os principios da Teoria das Representacdes Sociais para
nos possibilitar identificar as condi¢cdes por meio das quais o conceito de afetividade se forma
e se torna um orientador para a relacdo afetiva entre professora e estudantes na turma
investigada. Os dados, depois de tratados, foram analisados segundo principios da analise de
conteddos categorial e tematica de Bardin (2010).

Bardin (2010) define a anélise de conteido, como “um conjunto de técnicas de andlise
das comunicagdes” (p. 33), capaz de comunicar os significados de tudo que ¢ dito ou escrito.
A intencdo dessa metodologia “¢ a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de
produgao [...], inferéncia esta que recorre a indicadores (quantitativos ou nao)” (p. 40).

A analise de conteudo tematica ultrapassa os limites da analise limitada pelo contetdo
manifesto tendo seus dados justificados pela vontade de entender o sentido pleno do discurso.
Através desse metodo, o pesquisador busca sair das incertezas e questionar o que esta
realmente dito na mensagem e se outros sujeitos compartilham com a mesma compreenséo.

As informagdes que obtivemos dos sujeitos pesquisados sobre o nosso objeto de
estudo foram minuciosamente selecionadas e analisadas de forma sistemética, segundo uma

matriz intelectual e afetiva. Esse procedimento permitiu
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Compreender e agir sobre o objeto constituindo-se em um conjunto de conceitos
articulados socialmente produzidos e compartilhados como explicagdo teérica a
questbes que eles se colocam na relacdo com o mundo (VASCONCELOS; VIANA,;
SANTOS, 2007, p. 42).

O critério usado na categorizacdo dos dados foi o sentido conceitual dado a afetividade
na relacdo educativa (conceitos chaves) com emparelhamento de sindnimos e expressdes que
se aproximaram do sentido da pratica descrita pelos estudantes, que sdo as por¢des de sentido.

Esse processo foi minucioso e exaustivo, pois, primeiro, construimos um quadro com
todas as possiveis categorias que emergiram da fala dos sujeitos. Depois, selecionamos as
porcGes de sentido que correspondiam as respectivas categorias. Em seguida, fizemos a
analise analitica dos dados com base no quadro tedrico. Logo apos, estabelecemos as relacdes
entre a problematica investigada e a realidade, focando como a docente e os estudantes
investigados constroem sentidos em torno da relacdo afetiva na pratica docente na sala de
aula, levando em consideragdo 0 que 0s sujeitos pensam, por que pensam e como pensam tal
objeto, a fim de validarmos a realidade concreta. Por fim, fizemos o mesmo com as
observacdes e triangulamos os dados das entrevistas com os dados das observacoes.

A partir da analise, compreendemos a existéncia de relacdes entre a forma em que a
professora se relaciona com os estudantes e realiza a sua pratica docente e a relacdo que 0s
estudantes desenvolvem nesse processo, na interagdo com seus pares e com o docente e suas
representacdes, nesse espaco diversificado da sala de aula. Nessa relacdo evidenciou-se 0
saber da experiéncia dos sujeitos aprendizes e as inferéncias simbdlicas e imaginarias

advindas dos pressupostos socioldgicos elaborados por esses sujeitos na sala de aula.
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CAPITULO 4
ENTRE DIALOGO E ESCUTA: A RELACAO AFETIVA NA PRATICA DOCENTE

Ela se envolve com o aluno, ela conhece os alunos, ela conhece 0 nome de todos os
alunos, ela mantém a distancia [...] ela esta sempre disponivel, esta predisposta. Ela
tem paciéncia. Isso é legal (Estudante Lucas).

Os dados aqui apresentados e discutidos foram produzidos através da triangulagéo dos
instrumentos de coleta e producdo de dados: a observacdo participante e as entrevistas,
conforme descritas na metodologia. A utilizacdo desses dois instrumentos possibilitou
alcancar o objetivo de nossa investigacdo e o exame das possiveis representacfes sociais da
relacdo afetiva entre professora e estudantes de um determinado componente curricular do
curso de Engenharia Civil da UEFS.

Nas categorias apresentadas neste trabalho, nos incluimos depoimentos de estudantes e
da professora e dados colhidos no diario de campo, durante o periodo de observacdo da
prética de ensino em relacdo ao nosso objeto de estudo.

O capitulo esta dividido em quatro partes. Na primeira, trataremos das representacoes
dos sujeitos participantes sobre os sentidos da afetividade nas relac6es de ensino. Na segunda,
buscamos identificar os desafios na relacdo afetiva entre professor e estudantes na pratica de

ensino. Por fim, na terceira parte, discutimos o enfrentamento dos desafios.

4.1 0S SENTIDOS DA AFETIVIDADE NA PRATICA DOCENTE

Como aparece no dicionario, as evocagdes dos sujeitos participantes desta pesquisa
atribuem a afetividade uma gama de sentidos, qualidades e atitudes, tais como: respeito,
gostar de pessoas, proximidade, compaixao, olhar humano, amizade, compromisso, interesse,
conhecer o aluno, bom senso, companheirismo, preocupacao, cuidado, atencdo, didlogo, ajuda
e envolvimento. Evidentemente, os sentidos que a professora e 0s estudantes participantes
desta pesquisa construiram a respeito da afetividade sdo influenciados pelos grupos sociais
aos quais pertenceram ao longo de suas vidas, como a familia, a igreja e a escola.

Tendo em vista que todos esses sentidos sdo muitos préximos, a dificuldade foi
categoriza-los. Portanto, 0 nosso exercicio é apenas didatico. Os dados nos mostraram que 0
professor considerado afetivo tem prazer na docéncia e apresenta qualidades e atitudes

diferenciadas. Vejamos como Janior discursa a esse respeito: “Tem muito professor bacana
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também, mas tem uns que infelizmente.. E por isso que eu falo que s&o
semideuses” (Estudante Junior). O estudante traz a objetivacdo do professor afetivo, como
igual a “bacana”. Professor “bacana” ¢ aquele que se interessa pela aprendizagem do
estudante, € amigo, conhece e ajuda o estudante em suas dificuldades de aprendizagem.

Na figura a seguir, fizemos uma representacdo dos sentidos da afetividade atribuidos

pelos participantes desta investigacdo. Em seguida vamos tratar cada uma.

Figura 1 — Os sentidos de afetividade na préatica docente

proxinmd ad e, respeito,
solidanedade,

acolhimento, mud anca,
dialopn, autononyia, gerir
FRATFR NA conflitos, valorizara
DOCENCIA pessoa esuaproducio,
culdado, darlinmtes,
motivar

dedicacio, anmizade, bom
sensn, sensibibd ade,
flexibilid ads,
hum anid ad e, &tica

4.1.1 Prazer na docéncia

Na opinido da docente participante desta investigacdo, afetividade na relacdo
educativa € gostar de pessoas e gostar de ensinar, quando afirma: Eu gosto de lidar com
pessoas. Eu gosto das pessoas. [...] para mim afetividade é assim [...] se eu gosto do que eu
faco, entdo, eu acabo estabelecendo essa relacdo (Professora Maria). Logo, a afetividade
incide em algo que é prazeroso, 0 que se evidencia, também, no discurso de uma das
estudantes. A afetividade, ela encurta essa distancia do aprendizado, porque torna o ato de
assistir uma aula, de aprender mais prazeroso (Estudante Julia).

Na busca pelo significado de prazer, encontramos varios sentidos, mas o que mais se
aproxima do sentido atribuido pelos sujeitos deste estudo é o prazer, enquanto estado afetivo

agradavel, sensacdo de bem-estar que esta ligado a realizagcdo pessoal e ao controle sobre a
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realidade. O prazer em ensinar, em ajudar na formacao de pessoas incide em um afeto que se
transforma em interesse e este, por sua vez, provoca a interacdo do individuo com o0 meio em
que vive. Nessa influéncia matua, os individuos produzem conhecimentos e a acdo educativa
se constroi de duas formas: com afeto, amor e prazer e com os desafetos, frustacoes e desafios
que trazem limites e possibilidades aos sujeitos (ABBAGNANO, 2012; SALTINI, 1999).

Contribuindo com essa discussédo, Ribeiro (2004) afirma que o docente, a partir do seu
proprio prazer em ensinar, seduz os estudantes para o estudo dos conteudos disciplinares, pois
é também o seu gosto pela docéncia que os contagia. Desse modo, o0 sujeito aprendiz deixara
de se sentir condicionado a uma aprendizagem mecanica e sem significado e passara a ter o
prazer de se ver como sujeito pensante, produtor de conhecimentos.

Essa concepgdo esta ligada ao pensamento complexo ao afirmar que os afetos, as
emoc0Oes e 0s sentimentos vém antes da razdo, pois 0 pensamento mecanico nao prescinde ao
pensamento sistémico, sdo processos relacionados na mente humana. Tendo em vista que é a
partir das conversacdes e CoOnsensos entre 0s grupos sociais que se constroem os conceitos e se
entendem os fendmenos sociais, 0s participantes desta pesquisa concebem a afetividade como

prazer da docéncia.

4.1.2 Atitudes

No dicionario Etimoldgico da Lingua Portuguesa (CUNHA, 2007), “atitude” significa
uma disposi¢do do individuo diante da tomada de decisdo, que se evidencia por meio do
corpo. Nas representacdes sociais, 0 estudo das atitudes esta imbricado a pratica das pessoas,
tornando-se interessante para compreender, comportar e justificar as acdes dos sujeitos.
Assim, os entrevistados revelam que afetividade tem também o sentido de atitudes, acbes que
se transformam em expressdo humana de proximidade, respeito, solidariedade, acolhimento,
abertura a mudanca, dialogo, promoc¢do da autonomia do estudante, capacidade de gerir
conflitos, valorizacdo da pessoa e da producdo do estudante, cuidado ao destacar estudantes,
dar limites e motivar o estudante que pode beneficiar a aprendizagem dos discentes, como

revelamos a seguir.

a) Proximidade
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O termo proximidade alude a proximo, o outro em geral, independentemente de
qualquer laco étnico ou de parentesco (ABBAGNANO, 2012). No que se refere a
proximidade, um estudante afirma que, [...] quando o professor estabelece uma relacdo mais
proxima com o aluno fica mais facil para aprender, fica mais facil pra vocé chegar ao
professor para tirar uma davida (Estudante Jodo). Nessa perspectiva, 0s aspectos afetivos na
relacdo entre professor e estudantes se apresentam e se potencializam na atitude do professor
em se aproximar de seus alunos, ser sensivel as suas necessidades educacionais e afetivas em
geral (MORALES, 2001; RIBEIRO, 2004).

Nas representacGes dos sujeitos da pesquisa, a afetividade possibilita o docente ter
proximidade com os estudantes, no intuito de ndo perder o foco da aprendizagem. Vejamos 0s

discursos a seguir:

[...] eu sempre pe¢o a um colega que eu observo que esta mais perto, ou que tem um
desprendimento maior para que possa aproximar os demais [...] e procuraria me
aproximar mais dele. [...] eu tento aproximar, eu tento integrar o aluno. Porque
¢ assim, se eu sei que ele consome drogas, eu ndo vou poder resolver a vida dele,
mas eu acho que eu posso contribuir. [...] além de passar as informagdes, eu tento
me aproximar para ver de que forma eu posso ajudar dentro da sala de aula. E o
que, as vezes, acontece € que o aluno depois me procura para conversar, para
desabafar (Professora Maria).

Quando vocé percebe o professor como alguém mais préximo e ndo assim, que as
ordens vém de cima e devem ser obedecidas, as coisas se tornam mais flexiveis
(Estudante Jodo).

[...] achei legal a professora entender a dificuldade do aluno... Ela se envolver
com o aluno porque cada um tem suas dificuldades, suas limitagdes (Estudante
Lucas).

A partir dos discursos, podemos inferir que a atitude de proximidade do professor em
relacdo ao estudante e de flexibilidade podem criar um vinculo de amizade. Também se
percebe que para construir um trabalho mais prazeroso na sala de aula, o professor precisa ter
proximidade e se envolver com os estudantes, a fim de contribuir com seu desenvolvimento
profissional, independente da etnia, das crencas, habitos, vicios, etc. que o discente possa ter.

A docente participante da pesquisa sempre cobra a participacdo dos estudantes na aula,
pede para que perguntem, tragam davidas e inquietacdes e contribuicdes ao tema estudado,
bem como brinca para descontrair, utilizando seu senso de humor nas horas que quer corrigir
0s que estdo conversando. Por exemplo: Quem participar, respondendo direitinho as
questdes, ja esta passado na disciplina (ri e os estudantes riem também) (Professora Maria).

Ela se aproxima tanto dos seus alunos ao ponto de se preocupar em informar e orientar 0s
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estudantes na obtencdo de bolsa de iniciacdo cientifica, ajudando-os na construcdo de um

projeto de pesquisa ou de extensdo, como vemos a seguir.

Como eu fago com os alunos, independente de terem esse tipo de dificuldade maior
ou ndo, eu me aproximaria para tentar orientar, pra ver se, por exemplo, quer vir
aqui pra o laboratorio fazer uma iniciagdo cientifica. Eu, geralmente, quando vejo
que o aluno é muito timido, eu procuro perguntar se ele sabe, por exemplo, das
bolsas que a universidade oferece, as possibilidades de trabalho de extensao, de
pesquisa, de monitoria. Entdo eu procuro me aproximar para pedir
informacdes, além de pedir ajuda. Eu ndo peco ajuda, no geral, a sala. Primeiro, eu
vou com alguns que podem dar um apoio maior (Professora Maria).

A atitude da docente em procurar inserir os estudantes nas atividades académicas, nos
ambitos de ensino, pesquisa e extensdo revela que ela se preocupa com a permanéncia do
estudante no curso e com sua formacdo académica. Essa visdo vai além do modelo
tradicional, na medida em que possibilita aos sujeitos trabalharem ndo apenas com a teoria,
mas com a investigacdo da pratica. A professora também procura aproximar os estudantes
com 0s seus pares, pois a capacidade de se relacionar bem com o outro e trabalhar em grupo €
uma das exigéncias no mundo do trabalho.

As observagdes nos permitiram inferir que, para a docente, se aproximar do estudante
pode possibilitar saber quais s@o 0s seus objetivos no curso e para a vida. Facilita perceber o
potencial do estudante, seus conhecimentos e habilidades, bem como detectar suas
dificuldades e desenvolver meios de intervir para a melhoria das estratégias do estudante
frente & aprendizagem dos contetdos na disciplina. Por exemplo:

O caminho que vocés percorreram é mais importante de que o resultado da questo.
Entdo eu quero que vocés descrevam na prova todo o processo, todo o caminho que

percorreram para chegar ao resultado da questdo para que eu veja a aprendizagem de
vocés (Professora Maria).

A professora, ao elaborar as atividades avaliativas, se preocupa em conhecer o
percurso mental que os estudantes tiveram para chegar a conclusdo do trabalho. A acdo do
engenheiro é muito complexa, por isso ndo deve se restringir apenas ao racional. Nao basta
somente saber fazer um célculo da sapata, mas é preciso que o engenheiro saiba relacionar-se
bem com as pessoas que estardo trabalhando com ele, tais como: o dono da obra, os pedes,
mestre de obras, etc. Dai, o racional sozinho ndo vai dar conta. Existe a necessidade de
articular o todo as partes e vice-versa.

Observamos que, de forma incansavel, a docente explica e reexplica o assunto e

demonstra interesse pelo processo de aprendizagem dos estudantes. Mostra-se disposta a



94

CAPITULO 4 — ENTRE DIALOGO E ESCUTA: A RELAGAO AFETIVA NA PRATICA DOCENTE

ajudar o discente a mudar a sua forma de pensar e aperfei¢oar a sua comunicacdo e relacdes
interpessoais, aumentando a capacidade do estudante no que se refere a tomar decisdes no

ambiente de trabalho.

b) Respeito

Respeito significa reconhecer a dignidade prdpria ou a do outro e a conduta guiada por
esse reconhecimento (ABBAGNANO, 2012). A afetividade, como atitude de respeito, tem
varias percepcOes na perspectiva dos sujeitos da pesquisa. Primeiro, no que se refere ao
respeitar o outro enquanto ser humano; segundo, evidencia o respeito do professor pelo
estudante e vice versa; e terceiro, aponta para o respeito do professor pela profissdo que

escolheu para exercer.

Afetividade [...] eu diria, uma relacdo onde existe respeito (Estudante Carlos).

Respeito entre as partes, no caso aluno e professor e respeito do professor a
profissdo porque eu acho que se vocé decide ser professor, vocé escolheu ou a vida
te levou pra isso. Isso é um ponto importante, tem que ter paciéncia e tem que ter
respeito pelas pessoas (Estudante Valentina).

Podemos inferir que os sentidos da afetividade, atribuidos pelos participantes desta
pesquisa, estdo muito relacionados as caracteristicas profissionais docentes e do estudante.
Todas parecem conduzir para ajudar o aluno a dirimir suas dificuldades de aprendizado.
Desse modo, o centro da acdo docente é a aprendizagem do estudante.

Isso parece romper com o imaginario social de que o professor universitario tem que
ser distante do aluno. Isso vai coincidir com o que Ribeiro (2004) e Day (2011) abordam ao
relacionar a afetividade a um conjunto de atitudes docentes que demonstram preocupacao e
cuidado pela aprendizagem dos estudantes, assumindo que a afetividade aumenta o interesse
dos estudantes pelos estudos, melhora a sua aprendizagem intelectual, contribuindo para
diminuir a evasdo e a repeténcia.

Segundo as representacGes dos participantes, a afetividade é evidenciada na pratica
docente, através de atributos de respeito as diferencas individuais dos estudantes e
entendimento das necessidades destes. Quando ha uma relacéo de respeito do professor para

com o discente, esse tem desejo de estudar mais, conforme notamos nos discursos a seguir:

[...] a gente percebe que nem todos os alunos conseguem ter 0 mesmo desempenho.
Muitas vezes ndo é sé problema do professor, sdo problemas que cada um carrega
[...] E os professores, geralmente, ndo distinguem isso, tratam todo mundo com a



95

CAPITULO 4 — ENTRE DIALOGO E ESCUTA: A RELAGAO AFETIVA NA PRATICA DOCENTE

mesma medida, 0 mesmo peso, pesa todo mundo na mesma balanca. Foi uma
atitude sensata (Estudante Jodo).

[...] ela mostrou para mim que respeita a diversidade, que ela procura entender o
aluno, porque ndo ha relagdo de ensino sem vocé procurar entender as
necessidades da pessoa, a qual vocé estd passando a mensagem (Estudante Julia).

[...] eu acho que quando existe uma relacdo de respeito com o aluno e o professor,
acaba que a matéria [...] estudada ganha ponto, o aluno acaba querendo estudar mais.
(Estudante Valentina).

[...] a gente tenta respeitar o limite [...] vai do limite, de saber que tem uma pessoa
fazendo alguma coisa para mim e que, eu tenho que respeitar isso também.
(Estudante Mariana).

Como vimos, o respeito abrange a aceitacdo da diversidade social do préximo,
entender que cada estudante tem um desempenho diferente e respeitar o limite do outro. Essa
visdo de ser humano condiz com a compreensdo de que o ser humano é complexo, as suas
dificuldades de aprendizagem podem ser provenientes de diversos fatores que compdem o
humano. E preciso entender o sujeito em seu todo complexo. Nessa direcdo, Ribeiro (2004)
aborda que os saberes tedricos nao sao suficientes para a pratica educativa, o professor precisa
ter competéncia afetiva, compreendendo o esforco e as necessidades dos estudantes e o
respeito mutuo que preserva a dignidade propria ou alheia.

Observamos nas aulas que os sujeitos da pesquisa evidenciaram uma relagao afetiva
respeitosa, pois lhes era permitido brincar com os colegas e com a docente, mas as
brincadeiras eram sadias, pois ndo utilizavam vocabulério grosseiro/bulling, ndo procuravam
chamar a aten¢do com piadas de mau gosto (ofensiva e preconceituosa). Percebemos que
durante o semestre ndo houve manifestacdo de atitude de desrespeito a opinido individual em
sala de aula. As criticas ao trabalho docente eram feitas pessoalmente de forma respeitosa e
natural, tendo uma caracteristica mais dialdgica.

A mediacdo da docente colabora para a reflexdo estudantil sobre a sua conduta no
curso e os desafia a estudarem mais. Apesar do respeito da professora pelas formas
diferenciadas de pensar de cada estudante, ouvindo seus argumentos de defesa e
compreendendo as suas expectativas e limitaces de aprendizagem, talvez, por falta de
conhecimentos didatico-pedagdgicos, ela ndo conseguia utilizar estratégias diferenciadas de

aprendizagem.

c) Solidariedade
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Solidariedade refere-se a inter-relacdo reciproca entre os membros de um determinado
grupo, a capacidade que o sujeito tem de se identificar com a vida alheia (ABBAGNANO,
2012). A afetividade, na visdo dos participantes, aparece como atitude de solidariedade com
o0s estudantes, de ajuda e de apoio em seu desenvolvimento académico e pessoal, integrando-

0S a Novos contextos. A esse respeito, dizem os participantes:

[..] atitude solidaria [...] se preocupa com o desenvolvimento do aluno e,
principalmente, com a questdo do impacto que ele vai ter, talvez da descriminagédo
que ele venha sofrer (Estudante Valentina).

Ele demonstrou interesse no aprendizado da turma. [...] Ela foi procurar ajudar
o0 aluno fora da sala com os problemas pessoais dele [...] Porque [...] o problema
pessoal [...] interferia diretamente no desenvolvimento dele. Entdo ela percebeu isso
e foi ajuda-lo (Estudante Larissa).

[...] tentar ajudé-lo, tentar compensar esse déficit de conhecimento (Estudante
Carlos).

[...] a razdo da universidade é o aprendizado para o aluno. [...] Ela percebe que
ele tem dificuldade e tenta de alguma forma ajuda-lo (Estudante Junior).

Conforme representado pelos sujeitos, o docente que é afetivo apresenta atitude
solidaria, pois se preocupa e se interessa pela aprendizagem dos estudantes, auxiliando-os
guanto ao déficit de conhecimento. Em concomitancia com os discursos, Ribeiro (2004)
enfatiza que o professor que possui competéncia afetiva estimula e ajuda os estudantes a
construirem conhecimentos e a encontrarem equilibrio na resolucdo de seus problemas
pessoais. Tavares (2006) coaduna com os discursos dos sujeitos ao afirmar que as relac6es
gue se baseiam na compreensdo da ajuda mutua se constituem em uma das caracteristicas e
qualidades das relacdes interpessoais.

Nesse aspecto, observamos que atitudes de ajuda e colabora¢do com o colega que tem
dificuldade na aprendizagem foram evidenciadas na investigagdo. Os estudantes procuram 0s
colegas que sabem mais para tirar davidas e receber ajuda na compreensdo dos conteddos. A
afetividade também se confirma na disposicdo para ajudar o discente proveniente de culturas
diferentes, no manter o foco na participagdo para conhecer o aluno e 0s ajudar em suas
necessidades, inclusive no que se refere as finangas. E essa preocupagdo com a aprendizagem

se estende ao ambiente de sala de aula, como revelam os excertos a seguir.

[...] ela foi bem solidéaria, teve um grande sentimento de ajudar o préximo... Vocé
encarar uma situacdo como essa, que ndo é facil, pois a pessoa vem de uma cultura
totalmente diferente e ela se dispor a ajudar?! Eu acho uma boa, atitude plausivel.
(Estudante Antonio).
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[...] eu tento o tempo todo fazer com que o aluno participe da aula... Para ver se
eu consigo perceber o potencial do aluno. [...] E me colocaria a disposicdo para
também, caso a aluna precisasse de mais apoio. [...] As vezes, eu vou até para a
questdo financeira também. [...] eu sempre arranjo uma forma de dar uma
ajuda no que precisar dentro das minhas possibilidades (Professora Maria).

Eu ndo faco so trabalho de sala de aula, eu tento abordar os alunos no corredor,
Entdo ali é uma passagem e eu pergunto: - E ai, como é que estd? Vai ter aula de
qué? Ai, eu vou fazendo essa abordagem porque eu gosto mesmo e, muitas vezes,
porque eu percebo que o aluno esta precisando de uma ajuda (Professora Maria).

Vejamos a que ponto de complexidade chega a profissédo de professor na atualidade.
Mesmo recebendo pouco salario, alguns profissionais se propdem a ajudar financeiramente
muitos estudantes que ndo tém dinheiro para o transporte ou compra de lanche e materiais
didaticos. Percebemos nas observacfes que a professora, quando o estudante ndo consegue se
sair bem na prova, procura-o para conversar e saber 0 que ocorreu. Para 0s estudantes que
aceitam a sua ajuda, a docente disponibiliza do seu tempo livre encontros de estudos, em seu
gabinete, no ndcleo de pesquisa, no intuito de detectar onde o estudante estad tendo
dificuldades.

Ainda observamos durante a pesquisa de campo, que a docente busca ajudar 0s
estudantes que desejam fazer estagios na area de engenharia, pegando 0s seus nomes e
indicando para as empresas que precisam de estagiarios. Também procura conversar com 0S
discentes que estdo com problemas pessoais, ouvindo-os e aconselhando-0s, bem como se
coloca a disposi¢do para o que for preciso.

As atitudes solidarias da docente estimulam o desenvolvimento nos estudantes de
atitudes de respeito, de compreensao do outro, de empatia, de valorizacdo da individualidade

e, acima de tudo, de amor as pessoas da forma que elas sao.
d) Acolhimento

De acordo com os discursos dos participantes da pesquisa, o professor afetivo é
acolhedor e receptivo a todos os estudantes, sem preconceitos. Ele procura conhecer o perfil
de cada discente a fim de conquista-lo para a aprendizagem da disciplina, como podemos
verificar nos excertos a seguir:

[...] eu sou sempre receptiva. Eu ndo crio nenhuma barreira, nenhum
preconceito, eu fico muito aberta e tranquila para perceber como é que é o perfil do

aluno. [...] para ver como é que eu posso conquistar o aluno para ele gostar da
disciplina (Professora Maria).

[...] ela teve uma recepg¢do com o aluno, mesmo quando o outro, no caso, quis
julgar. [...] ela teve essa afetividade por aceitar, por mostrar que ela aceita todo
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mundo ali, realmente como eles sdo, que o objetivo ali ndo é julgar ninguém, é o
conhecimento. (Estudante Larissa).

[...] eu me sentiria bem porque eu vi que ela me acolheu, apesar da minha aparéncia
diferente, ou entdo da minha cultura, do meu ponto de vista sobre o mundo [...] eu
acho valida porque é uma tentativa de inclusdo de uma pessoa que geralmente é
excluida das demais partes (Estudante Carlos).

Ela acolhe todos os alunos independente da forma que ele se apresenta,
independente da cor da pele, da religido. Entdo ela tem um olhar uniforme. Isso é
legal (Estudante Lucas).

As representacOes dos estudantes apontam que o professor afetivo apresenta atitudes
de acolhimento, como também se solidariza, apoia e € receptivo com o0s estudantes
provenientes de outras culturas que permeiam a sala de aula universitaria. Fica explicito nas
observacgdes que a universidade € um espago que pode permitir aos estudantes se relacionarem
diretamente com uma pluralidade de culturas, cabendo ao docente o papel de compreender e
acolher os discentes no ambito da dimensdo humana e académica.

Essa atitude do professor afetivo, na visdo dos participantes da pesquisa, pode
provocar mudanca de atitude e comportamento do sujeito, mudando o seu estilo de vida, bem
como possibilitar a sua integracdo e inclusdo na turma. Para 0s sujeitos da pesquisa, 0
professor que acolhe e mantém o estudante informado das atividades na disciplina, desperta o
seu interesse em aprender, como evidenciam o0s argumentos a seguir.

[...] acho importante que o professor tente, em algum momento, ensinar alguma

coisa, ou viabilizar uma mudanga para essa pessoa. Entdo eu acho importante ela
tentar incluir a pessoa, o aluno no grupo (Estudante Valentina).

[...] a atitude dela, de querer integrar, mas querer integrar para gerar mudangas.
Entdo, quando ela tenta integra-lo, talvez ela esteja tentando buscar o motivo pelo
qual ele esta agindo daquela forma (Estudante Jalia).

Est4 realmente interessada nos alunos, que os alunos absorvam mesmo, tenham
uma boa relacdo com a matéria, com o que ela esta querendo passar (Estudante
Mariana).

Tentar deixar ele inteirado das atividades da disciplina. [...] Tem professor que
espera muito, quando vocé se ausenta, vocé procure um colega, mas tem gente que
ndo consegue, [...] é seu direito ser informado pelo professor. (Estudante Junior).

Como vimos anteriormente, o docente afetivo busca integrar para gerar mudancas na
vida dos estudantes. Essa atitude foi observada na pratica docente da professora participante
desta investigacdo. As vezes, o estudante indigena vem pintado para a aula e isso é comum
para a turma. Ela busca integrar a todos sem distingdo. Acolhe os estudantes que retornaram

do intercambio no exterior, os discentes que trabalham na area de engenharia, 0s que ja foram
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seus alunos em semestres anteriores. Mantém os estudantes informados dos conteudos que
serdo trabalhados no semestre, os dias e horarios das visitas técnicas e das avaliagdes no
semestre. Também indica literaturas basicas e complementares, informando os livros que
podem ser encontrados na biblioteca da universidade e o preco dos que s6 sdo encontrados nas
livrarias.

A professora deixa claro que aceita os discentes que apresentam dificuldades de
aprendizagem, mas tém limitacdo no que se refere a aceitar aqueles desinteressados. Sabemos
que o interesse intrinseco € o que permite a melhor aprendizagem, pois 0s sujeitos se
esforcam para aprender aquilo que € significativo para eles. Todavia, 0 interesse por
determinados contetdos pode surgir por uma situacdo ou fatores externos ao individuo, que

néo cabe aqui analisar.

e) Abertura a mudanca

Outro sentido de afetividade evocado pelos participantes € a abertura a mudanca.
Ribeiro (2004) aponta que uma das caracteristicas profissionais do docente afetivo é mostrar-
se aberto as mudancas, tendo consciéncia que na pratica docente se aprende a aprender e que
deve sempre buscar ser um professor pesquisador e se envolver em processos de formacéo
continuada. Se for necessario, o docente afetivo muda até a sua forma de mediar o ensino para

alcancar a aprendizagem do estudante, como podemos verificar nos discursos a seguir:

Extremamente coerente. [...] Ela mudar a forma dela de dar aula, por causa de
um, sendo que talvez até os outros ndo tivessem coragem de falar que a aula dela
estava um pouco massificada [...] Por que ndo mudar? Por que ndo demonstrar
com outra forma que a gente pode testar o conhecimento? Entdo se ele entrou em
consenso com 0s alunos, isso significa que ele ja foi aluno, e ele também esta
entendendo que estd tendo dificuldades na forma de passar o assunto (Estudante
Lock).

E ela tomar essa decisdo, de mudar toda a sua rotina de aula para ajudar a
aluna! E uma coisa que vocé deve valorizar bastante. [...] Quando o professor se
abre a discussdes, com certeza ele esta se abrindo para melhorar ele mesmo e a
turma também. [...] Acho que quando a pessoa € aberta a ideias, independente de
que seja a ideia, se ele parar para analisar isso € muito bom. Se vem de aluno, se
vem de outro professor... Quando tem a cabeca aberta ja gera muita melhora, mas
quando a pessoa ¢é fechada, geralmente sempre da um pouco de conflito (Estudante
Antdnio).

[...] quando toda a turma tem um desejo por uma mudanca de um método, é sim
aceitavel que o professor abra e procure o melhor método de ensino para o
aluno, de forma que eles realmente vao entender o assunto, véo trabalhar com o
assunto, véo ter uma relacdo mais préxima. (Estudante Larissa).
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Os estudantes participantes da pesquisa valorizam os professores que estdo abertos
para dialogar e mudar as suas estratégias docentes para envolvé-los nos estudos. A mudanca
na pratica docente ajuda o estudante nas dificuldades de aprendizagem e possibilita ao
docente melhorar a si mesmo, ao outro individuo e ao grupo. Abrir-se para as novas ideias
para atualizar a sua pratica ao contexto contemporaneo € uma atitude do professor afetivo. E,
a docente participante deste estudo busca sempre atualizacdo dos conhecimentos especificos
da disciplina, participando de formagdo continuada e se prop8e a buscar capacitacdo para
trabalhar com métodos diferenciados, como o0 método baseado na resolucdo de problemas, o
Problem Based Learning (PBL) com a proxima turma.

Essa preocupacdo da professora participante se evidencia nas observagdes, por
exemplo: Ao se referir a sua forma de ministrar aula, a docente salienta para os discentes: A
aula esté chata? O que esta faltando na aula para vocés? Falem que eu posso adequar a aula
(Professora Maria). Esse excerto demonstra que a docente esta aberta para mudar suas
estratégias de ensino, no intuito de conquistar o estudante para aprender e ter éxito na
profissdo, como afirma a seguir: Quero que vocés aprendam e sejam bons engenheiros,
saibam fazer fundagdes com profissionalismo (Professora Maria).

No que concerne a mudanga nas formas de ensinar e aprender, lembramos Vigotsky ao
enfatizar o papel docente na mediacdo da aprendizagem, mediante o dialogo com o0s
estudantes. Seria uma possibilidade de o professor voltar-se para estratégias de ensino ativas,
em que os estudantes construam os conhecimentos, considerando a a¢do sociocultural que

incorpore variagdes historicas, sociais e culturais, a fim de intervir positivamente na realidade.

) Dialogo

O dialogo representa, para os participantes da pesquisa, mais um sentido da
afetividade. Na relacéo afetiva entre professor e estudante, o didlogo é importante para o bom
andamento do trabalho coletivo, pois implica, como defende Ribeiro (2004), o conhecimento
e o reconhecimento do outro com o qual se esta em relagdo, aceitando-o como parceiro. Nessa
direcdo, os sujeitos afirmam:

[...] eu observo durante o semestre todos os alunos. [...] eu ndo vou dizer que eu
consigo 100% captar o perfil dos alunos porque a gente sempre erra. [...] Eu

conversaria com ela, tentaria extrair mais informacéo para ver se ela realmente
estava segura, se eu estivesse desconfiada... Conversaria (Professora Maria).
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[...] para mim, isso é a melhor coisa que o professor pode fazer é ouvir o aluno
porque o aluno ndo vai mentir para o professor. Se ele vir que o professor esta
interessado, ele ndo vai mentir para o professor (Estudante Pedro).

[...] ela podia sim tentar conversar com as duas partes do grupo que estava
dividido e tentar um acordo (Estudante Larissa).

Nas representacOes fica evidente que o professor afetivo valoriza o didlogo na busca
de conhecer os estudantes, ouvindo o que eles pensam e tém a dizer para resolver os conflitos
e diminuir a distancia entre docente e discentes e entre os proprios estudantes entre si, bem
como melhorar o processo didatico na disciplina. Com efeito, os homens se fazem no didlogo
com o outro, pois ¢ através do dialogo que entendemos a tarefa de saber agir. E ter fé no
outro, pois o dialogo é encontro amoroso, humilde e cheio de fé entre os homens que
provocam um clima de confianca entre os sujeitos. E saber que ndo é autossuficiente. O
didlogo é o encontro dos homens para ser mais. Se nada esperamos do outro, ja ndo pode
haver dialogo. O encontro entre professor e estudante sera vazio e estéril, burocratico e
enfadonho (FREIRE, 1996).

Notamos que essa compreensdo freiriana de didlogo como “encontro amoroso”, a
nosso ver, ndo se faz presente nos discursos dos estudantes. Em suas representacdes, o dialogo
aparece como sinénimo de conversacdo. Todavia, no nosso entendimento se evidencia nos
discursos e na pratica da docente observada. A atitude da professora participante em néo
julgar de forma precipitada as agdes dos discentes; a busca pelo dialogo, de forma amorosa,
em particular, olho no olho com os estudantes para saber se eles realmente estdo sendo
sinceros ou ndo em suas afirmacOes; a liberdade dada aos estudantes para defenderem seu
ponto de vista demonstra a confianca e esperanca, da parte da docente, no sujeito aprendiz.
Por isso, alguns estudantes a tomam como exemplo para a sua pratica educativa, como

verificamos nos excertos a seguir.

Até tomo como referéncia a professora Maria, como modelo também. [...] Eu busco
conversar com eles, ter essa conversa porque, quando eu converso com eles a gente
busca uma forma de melhorar a disciplina, eu também estou melhorando, me
melhorando como professor. Ai eu vejo isso. Entdo, quando o professor ele
conversa com a turma e tem essa troca, ele aprende e os alunos aprendem e todos
aprendem juntos porque é uma troca de experiéncia, de conhecimentos, é um
conhecimento que vai e volta (Estudante Lucas).

[...] ele esta aberto a novas possibilidades, é realmente muito bom. [...] Na
verdade, ndo é nem a outra forma de atividade que ele vai propor, é s6 ele estar
aberto ao dialogo (Estudante Mariana).

Ele trouxe o aluno para a discussdo [...] Diminui a distancia afetiva entre os
alunos e o professor e eles, com certeza terdo um melhor desempenho na disciplina,
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por conta da atitude do professor. [...] poucos professores abrem o dialogo para
poder melhorar. Entdo foi uma atitude exemplar (Estudante John).

[...] é bacana quando ele faz isso, abre até, quem sabe, para algum aluno dar uma
metodologia diferente até mesmo para a aula que é uma coisa que eu acho que
falta, a gente tem muita aula ainda condicionada. (Estudante Janior).

O diélogo, na perspectiva dos sujeitos, alem de servir para nos melhorarmos, enquanto
pessoa humana, serve para a troca de experiéncias, pois, segundo Freire (1996) e Ranghetti
(2003) aprendemos com o outro quando estamos abertos ao didlogo. Observamos que ao se
abrir para dialogar com os estudantes, a docente participante da pesquisa deixa um exemplo
que esta sendo seguido por um dos estudantes. Tivemos a oportunidade de participar de varias
conversas particulares entre a docente e os estudantes e percebemos que ela se preocupa até
com sua expressao corporal. Ela vive intensamente 0 momento do didlogo com um sorriso no
rosto, olhar atento e acolhedor, o que podemos denominar de formosura no rosto.

Reiteramos que, frequentemente, boa parte dos estudantes a procuram ao término das
aulas para tirar duvidas, demonstrar suas dificuldades de aprendizagem, ampliar seus
conhecimentos, prestar satisfacdo por faltas na aula, conversar sobre experiéncias no trabalho,
trocar informacdes técnicas, etc. Apesar da disponibilidade da docente, ha estudantes que ndo
a procuram para tirar davidas, nem conversar sobre o seu desempenho na disciplina, nem
mesmo justificar suas faltas. Mas a docente busca dialogar com todos esses discentes,
independente de os mesmos a procurarem, e sua postura corporal é sempre acolhedora e
graciosa, mesmo quando esta muito cansada.

Nessa direcdo, Ribeiro (2004) e Ranghetti (2003) salientam a importancia do cuidado
com a demonstracdo fisica de impaciéncia e descrenca que, muitas vezes, o docente lanca nos
estudantes, produzindo emocgfes negativas. As expressdes do professor no contato com o
estudante sdo importantes para que aconteca a aprendizagem significativa. O didlogo que
privilegia a postura de humildade epistemoldgica, de respeito mutuo na partilha de ideias por
parte do docente, faz com que os estudantes se sintam capazes, producentes e aumentem a sua
autoestima.

E importante ressaltar que o professor ndo sabe tudo, nem detém a verdade. Essa
postura, assumida pela docente, para Freire (1996), ndo traduz inseguranga quanto ao
conteddo a ser ensinado, mas demonstra a humildade de admitir que ignora algo, que é um ser
inconcluso, perspectiva que, também é defendida nas representagdes sociais. Segundo a teoria
das representacOes sociais e do pensamento complexo, o ser social ndo pensa de forma

isolada, o que significa que os conhecimentos sdo construcgdes coletivas e que as dimensoes
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cognitiva e afetiva-social ndo estdo dissociadas. E no/através do dialogo que as pessoas se
formam, que se constroi a compreensdo das teorias e que fundam nossa analise dos fatos.
Essas percepcOes (razéo), mediados pela cultura e a educacéo (afetivo-emocional), chegam ao

consenso social e vao determinar as nossas praticas no dia-a-dia.

g) Promocao da autonomia do estudante

Autonomia “designa a independéncia da vontade em relagdo a qualquer desejo ou
objeto de desejo e a sua capacidade em determinar-se em conformidade com uma lei propria,
que é a da razdo” (ABBAGNANO, 2012, p. 14). A afetividade, nas representacdes dos
participantes, promove atitude de autonomia no estudante. Para Contreras (2002), a
autonomia é uma busca e um aprendizado constante, uma abertura para compreender e refazer
a identidade profissional dos sujeitos. A esse respeito, 0s sujeitos discursam:

[...] o que tem que ser acordado é entre os alunos. Os alunos tém que se

entenderem de alguma forma, escolher um método e prosseguir o trabalho
(Estudante Larissa).

[...] eu acho que a professora estar certa de ndo se envolver, ndo se meter nessa
histéria. Ela fez uma proposta e eles deveriam tentar resolver. Nesse caso eu
acho que ela deveria manter essa distancia, mesmo porque seria bom até para os
meninos. Vocé tem que saber qual é a hora certa de entender, ser compreensivel,
voce ter que flexibilizar, de tentar acolher o aluno, mas vocé também tem que ter a
hora certa de deixar esse campo para eles (Estudante Lucas).

Os excertos apontam que um dos sentidos atribuidos a afetividade pelos participantes
da pesquisa esta na atitude do professor de possibilitar a autonomia dos estudantes de forma
individual e nos grupos. Compete aos estudantes a escolha das tematicas que gostariam de
trabalhar nos grupos, cabendo ao professor a mediacdo e orientacGes necessarias ao bom
desenvolvimento do trabalho coletivo. Nessa direcdo, Freire (1996) salienta que o docente
precisa respeitar a autonomia do ser do estudante, pois é um imperativo ético e ndo um favor
que se faz ao outro. Mais do que um atributo, a autonomia sé se desenvolve a partir de um
procedimento relacional.

Nesse interim, registramos nas observacfes que a docente participante da investigacdo
disponibiliza os titulos das literaturas que seréo trabalhadas na disciplina e pede para que os
estudantes facam as leituras prévias. Desse modo, 0s estudantes precisam exercer a autonomia
para que, fora do ambiente de sala de aula, realizem as leituras e as atividades solicitadas.

Verificamos que poucos discentes leem o0s textos e se preparam para participar da aula.
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Demonstram resisténcia por desenvolver a sua autonomia académica, deixando evidenciar que
gostam mais das aulas expositivas por ser mais comodo receber tudo pronto e mastigado pela
professora. Ao que parece, vém as aulas para serem apenas expectadores e ndo produtores do
conhecimento.

Observamos Vvérias iniciativas da docente participante para fazer com que 0s
estudantes protagonizassem a sua aprendizagem. Ela passava atividades de resolucdo de
calculos e convidava algum estudante voluntario para vir a frente resolver a questdo, mas 0s
estudantes resistiam participar da atividade proposta, fazendo com que a professora resolvesse
a questdo com a ajuda oral da turma. Durante todo o semestre s6 presenciamos, por duas
vezes, trés estudantes irem a frente, resolver questdes na lousa. Outro discente trouxe a
resposta de um questionamento que foi feito a professora sobre como teria sido feita a obra
em uma das nossas estradas aqui na Bahia e, no momento, a docente ndo tinha a informacéo e
lancou o desafio para a turma procurar e um dos estudantes trouxe a resposta em um slide
com fotos e explicou para a turma como teria sido feito o trabalho.

Sabemos que o professor precisa apoiar e viabilizar o desenvolvimento da autonomia
estudantil, evitando as press6es psicoldgicas e as promessas de prémios externos, mas € muito
dificil para o docente lidar com sujeitos resistentes & mudanca. Com efeito, a autonomia pode
abarcar o dominio do afetivo e pode gerar, nos estudantes, sentimentos de cooperacéo,
respeito, apreciacdo as outras culturas, bom procedimento na sociedade, comunicacdo e
pensamento competente (MORALES, 2001).

No nosso caso, percebemos que os discentes, talvez pelo formato do curso que é mais
voltado para as aulas expositivas, onde s6 o professor transmite o contetdo e os estudantes
reproduzem, tenham mais dificuldades em desenvolverem a autonomia. Porém, a docente
deixou, ja no final do semestre, de dar respostas prontas aos estudantes. Todas as vezes que
era feita alguma pergunta, ela passou a devolvé-la para o discente pesquisar e trazer a
resposta, o que fazia com que eles buscassem o conhecimento sozinhos para depois trazerem
as respostas e receberem o feedback da docente, que procurava intervir no desenvolvimento
da capacidade do estudante pensar por si mesmo e criar solucGes para os problemas da
realidade.

h) Capacidade de gerir conflitos
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Na representacdo dos sujeitos da pesquisa, a capacidade para gerir conflitos € uma
atitude que denota um dos sentidos da afetividade. A competéncia para procurar solucéo
conjunta dos conflitos, escutar as ideias divergentes dos discentes em busca de solugéo dos
problemas e os orientar a respeitar as ideias dos outros, como ja nos referimos na subcategoria
anterior, sdo demandas do mundo do trabalho para o profissional de engenharia e aparecem

nos discursos dos participantes deste estudo, como constatamos a seguir.

[...] se o grupo divergiu, se separou, e cada um apresenta a sua ideia [...] Para
depois tentar chegar num denominador comum ou entdo respeitar as ideias...
Vou querer que cada um faca a defesa do seu ponto de vista, das suas ideias [...] do
grupo que se rompeu e tentaria junto com eles encontrar [...] um consenso ou
poderia continuar com as ideias divergentes mesmo. [...] Mas eu ouviria, eu acho
gue isso ai é uma forma rica. [...] Eu acho que enriquece a discussdo. Vocé ouvir
0s pontos de vistas (Professora Maria).

A questdo da divergéncia é perfeita... Pelo contrario, eu acho que se ndo tiver
divergéncia eu acho ruim. Para mim, tem que ter discordancia mesmo, ou
concordar e colocar os pontos que acham positivos e negativos e vamos pra frente
porque realmente num grupo vai ter isso. (Estudante Junior).

Se ela quer dizer que ndo se meter nessa historia € deixar o grupo do jeito que estd,
eu acho uma atitude errada, porque o trabalho ndo vai dar certo. Agora, se ela fala
ndo vou me meter nessa historia e deixa a disponibilidade da formacé&o do grupo
para os estudantes, ainda vai, porque eles podem formar dois grupos e fazer dois
trabalhos (Estudante John).

Ela podia ser mais um pouco profissional, até porque qualquer opinido que ela
desse, podia, com certeza, poderia definir um melhor rumo para o grupo
(Estudante Ant6nio).

Ao tentar gerir os conflitos, o docente acolhe o estudante e néo julga a atitude dos
demais. Ver a divergéncia como elemento fundamental na construgéo da aprendizagem em
grupo é um dos principios da Teoria das Representacdes Sociais. E preciso ter clareza nas
orientacdes e profissionalismo quando estiver gerindo conflitos nos grupos e na resolucédo
destes. Morales (2001) sugere pensar em classe enquanto lugar de relagdes e ndo apenas em
termos didaticos, atitude que amplia a visdo didatico-pedagdgica do docente. Assim, a relacdo
entre professor e estudante é considerada uma relacdo profissional, e, portanto, ndo se deve
desprezar a eficacia deste trabalho.

A resolucéo do conflito parte do didlogo. Quando o docente permite que 0s sujeitos
envolvidos no conflito tragam as suas ideias, sem o constrangimento de serem ridicularizados
diante da classe, diminui 0 medo de errar e de se sentir inferior diante dos demais colegas.
Essa construgdo em parceria se constitui relevante, pois permite que o professor ouca as vozes

de cada estudante, reflita sobre suas ideias e sentimentos e compreenda melhor o mundo.
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O depoimento a seguir demonstra o cuidado que se espera do docente ao tentar gerir
os conflitos em sala de aula.
[...] deveria ter chamado a aluna a parte e ter conversado de uma forma
muito menos agressiva e de uma forma que ndo desrespeitasse a aluna [...] Ao
invés de ja ir acusando, tentar fazer uma discussdo sobre o trabalho para ver se o

gue Tereza estaria respondendo estaria de acordo com o que estava la (Estudante
Carlos).

O excerto evidencia que o docente ndo pode fazer julgamentos precipitados para ndo
cometer injusticas com o aluno. E comum ocorrerem os dissensos na relagéo entre professor e
estudantes, mas é através das conversagdes em grupo que se constréi o consenso. Como
preconiza as representacdes sociais, 0S grupos sociais compartilham saberes, levantam
duvidas, desencadeiam reflexdes e constroem hipoteses, na intencdo de solucionar os
problemas. O papel do docente é mediar, conforme defende Vigotsky.

O conflito ndo deve ser visto como algo negativo. O pensamento complexo e as
representacdes sociais trabalham com essa ideia de consenso e dissenso. Os consensos entre
0s sujeitos educativos em sala de aula universitaria ou ndo, determinam as a¢es que 0 grupo
construiu para executar. Isso ocorre a partir da complementariedade entre o pensamento
racional e o pensamento socioafetivo, sem a qual ndo se pode lidar com a totalidade humana.

Durante o semestre observamos que houve umas duas atividades em que a professora
solicitou aos estudantes a formacdo de grupos para discussao e resolucdo de questdes. Uma
das tarefas foi o calculo de um radier. Apesar disso, houve alguns que preferiram efetuar os
calculos sozinhos. Isso demonstra que nem todos estdo preparados para trabalhar em grupo e
essa € uma exigéncia ao engenheiro civil na atualidade.

A interacdo entre os componentes dos grupos na busca pela solucdo do célculo do
radier permitiu que percebéssemos a capacidade de alguns estudantes para liderar, negociar e
gerir conflitos, a fim de chegar a um consenso. Foi importante, também, para evidenciar a
mediacgéo da docente. Esse momento foi dindmico, na medida em que propiciou aos discentes
dialogar e tirar davidas com o outro colega, argumentar e contra argumentar com seus pares e
com a professora. Embora houvesse interacdo, sentimos falta do planejamento e orientacoes
para o desenvolvimento das competéncias do trabalho em grupo.

Destarte, sentimos falta de mais atividades que envolvessem o coletivo dos estudantes,
visto que as exigéncias do mundo do trabalho para os profissionais na area da engenharia civil
se pautam mais no “ser” do que no “saber tedrico”, como vemos na pesquisa de Nose e

Rebelatto (2001). Conforme as autoras, as empresas exigem do engenheiro a capacidade de
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trabalhar em grupo, lidar com pessoas, de lideranca e negociacdo, competéncia para gerir as
mudancgas, trabalhar sobre pressdo psicoldgica, econémicas e sociais, bem como saber tomar
decisOes sensatas para 0 bom andamento das obras.

Com efeito, para Pichon-Riviere (1998), os trabalhos em grupo possibilitam a
integracdo, a elaboracdo de conhecimentos, o questionamento, a critica a realidade, abertura
para duvidas, construcdo coletiva de solucdes para os problemas e mudanca. O sujeito
humano nas internalizagdes que fazem do outro e vice versa. Nesse processo, podemos
perceber o vinculo matuo da representagdo interna, a qual permite que 0s sujeitos interpretem
as concepcOes de mundo e de sujeito de cada um. As relacGes grupais se caracterizam pelo

seu carater dialético permeado pelas contradices.

i) Valorizacdo da pessoa e da producéo do estudante

Destacamos nas representacdes dos participantes desta pesquisa que a atitude docente
de valorizacdo do estudante, enquanto pessoa e da sua producao académica, constitui mais um
dos sentidos da afetividade. Faz-se necessario o professor afetivo valorizar as intervencdes do
estudante e estimar as suas perguntas, a fim de que se motive a sua autoestima. Reconhecer o
valor do estudante e o seu avanco nos estudos possibilita que este evolua cada vez mais,

favorecendo ao professor o sentimento de realizacdo na missdo de mediador da aprendizagem:

[...] eu sempre destaco que € muito importante a pergunta do aluno para poder
valorizar e ajudar a aumentar a autoestima (Professora Maria).

[...] o reconhecimento, ¢ uma boa coisa para se fazer, para dar um estimulo aos
alunos. (Estudante Carlos).

[...] é gratificante para o aluno e em qualquer situagdo, ndo s6 em sala de aula, mas
no trabalho e tudo mais, todo o outro ambiente onde vocé tem o reconhecimento
[...] vocé avanca [...] e o contrario, também, é verdade, quando vocé vé que vocé
ndo estar avancando e, muitas vezes, muitas pessoas, na verdade, desistem.
(Estudante Valentina).

Essa ideia de valorizar quando vocé consegue um ganho, isso é perfeito. Eu acho
que é isso que tem que ter em sala de aula [...] a professora faz um trabalho e esta
vendo o seu desenvolver, desenrolar e de uma forma bacana, tanto faz bem para o
aluno quanto para o professor. (Estudante Janior).

Quando o docente da oportunidade aos estudantes para executarem 0s métodos
cientificos, estes se tornam construtores de conhecimentos, o que possibilita a automotivagédo
na producdo dos proprios textos, na execucdo de atividades e na producdo de ideias que

venham solucionar os problemas propostos. Com efeito, “Alguns estudantes, ao serem
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reconhecidos por seus professores, pelos méritos de sua producéo, se sentem entusiasmados e
motivados a avancar” (FURLANI, 2004, p. 58). Trata-se da valorizacao do sujeito como autor
da sua historia, motivando-o na sua trajetoria do aprender e o aprender com prazer.

Nas observacgoes, evidenciamos que a professora participante da pesquisa reconhece e
agradece aos estudantes quando eles ajudam na projecdo dos slides, buscam caneta piloto,
trazem fotos e videos de obras, ajudam com os resultados dos calculos, chamam a sua atencéo
para algo que se esquece de abordar, etc. Também elogia o esfor¢o dos estudantes que trazem
contribuicdes, através de exemplos ou de explicacBes tedricas ao tema em estudo e aceita
correcdes. Em certa aula, resolvendo um problema de célculo, a professora foi questionando
0s estudantes e trazendo informacg6es sobre o assunto. Fez perguntas, como: E agora o que
vamos fazer? Dar quanto o SPT? Quanto € que da a &rea? Se a gente mudar o B, muda a
extensdo do bulbo? Naquele momento um estudante chamou a atencdo da docente para o
resultado equivocado do calculo da area e a professora agradece a sua ajuda.

A postura da docente em aceitar as intervencdes e correcdes dos estudantes demonstra
humildade e permite que o aluno se sinta valorizado. Ela também brinca, afirmando que
quando chegar a préxima aula de reposi¢do estara todo mundo aprovado na disciplina, pois ja
sabem tanto que estdo lhe corrigindo: Hoje, eu ja aprovei vinte por cento da turma... uns que
me emprestaram caneta piloto, outros que me ajudaram nos slides e outros que fizeram
correcoes (Professora Maria).

Tassoni e Leite (2013) abordam que a mediacdo docente nas atividades pedagdgicas
deve privilegiar atitudes de acolhimento, simpatia, respeito, apreciagdo, compreenséo,
aceitacdo e valorizacdo do estudante. O estudante quando se sente valorizado por sua
capacidade de elaborar bons trabalhos tende a avancar nos conhecimentos. Tais atitudes
favorecem a construcdo dos conhecimentos e o desenvolvimento da autonomia estudantil na

tomada de decisoes.

j) Cuidado ao destacar estudantes

Apesar da necessidade de valorizar a producéo e a pessoa do discente, ficou evidente
que a atitude de cuidado, por parte do professor ao destacar estudantes, evidencia um dos
sentidos da afetividade. O professor afetivo é aquele que tem cautela ao destacar algum
estudante por seu trabalho bem feito na disciplina, o que deixa claro, mais uma vez, a

complexidade da profissao de professor.



109

CAPITULO 4 — ENTRE DIALOGO E ESCUTA: A RELAGAO AFETIVA NA PRATICA DOCENTE

[...] eu, como aluna, ndo me importaria de ter uma colega sendo beneficiada
assim na sala, mostrando o trabalho dela — Nossa! Ela é um exemplo! Como ela
evoluiu! Mas, tem pessoas que podem entender isso como um beneficiamento
desse aluno. (Estudante Larissa).

[...] deve ter cuidado porque outros alunos podem estar passando por tais
dificuldades e ndo estar demonstrando [...] Ela tinha que abranger isso para todos
os alunos, ndo s6 pra Jussara. No caso, para ndo ter uma relacdo de beneficio.
(Estudante Larissa).

Como ficou explicito nos discursos, o professor necessita ser justo e ter precaugdo na
maneira que destaca as potencialidades de um determinado discente, para ndo gerar ciimes
nos demais. Isso pode ser visto, por alguns, como prémio, pois, antes, na escola tradicional, 0s
alunos eram destacados com medalhas, mas nunca podemos saber se 0s outros também néo se
esforcaram para fazer o melhor, embora ndo tenham conseguido avancar no seu desempenho.
Nesse sentido, Larissa expressa o seu sentimento, mostrando o cuidado que o professor carece
ter ao destacar trabalhos estudantis que contemplam os objetivos esperados pelo professor.

Percebemos que, a0 mesmo tempo em que uns participantes afirmam ser positivo o
elogio e o reconhecimento do professor pelos trabalhos bem feitos, outros sujeitos pensam
que é perigoso destacar o éxito do discente diante da turma, pois podera gerar cilmes ou até
mesmo ser pretexto de desmotivacdo para alguns. Em sintese, qualquer atitude docente que
faca o estudante se sentir desqualificado, vai distorcendo e destruindo sua autoestima. N&o é

possivel desenvolver relacdes interpessoais legitimas, sem acatar o cuidado com 0s outros.

k) Dar limite

De acordo com os participantes da pesquisa, dar limite € mais uma atitude que da
sentido & afetividade, como fica explicito no exemplo:

[...] ela deveria chegar para ele e conversar com ele e dar um basta nisso porque

ele ndo esta s6 prejudicando ele, mas esta prejudicando os colegas também e até a

prépria aula dela. Entdo ela deveria chegar e dizer - Ou vocé muda ou vocé nao
precisa mais vim. (Estudante Lock).

Nesse excerto, fica manifesto que o professor precisa estabelecer limites na relacao
docente, pois eles estdo relacionados a atitudes que poderdo ou ndo dificultar ou até mesmo
impedir o bom andamento da aula e o desenvolvimento da aprendizagem. Revelamos uma
situacdo presenciada nas observagoes, na qual a docente teve que dar uma pausa na aula para

advertir um grupo de estudantes que estavam conversando. Em voz baixa, porém firme, a
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docente pontuou dois limites. O primeiro referiu-se ao uso desordenado do celular em sala: —
Como eu dou aula, eu exijo tudo que eu falo na aula e ndo s6 o que esta nos livros, na prova.
Quem n&o quiser assistir as minhas aulas pode sair da sala, pois vocé tem o direito de querer
ou ndo assistir as aulas (Professora Maria). Em continuacdo, a docente deixou claro que 0s
alunos que conversam em sala acabam sendo reprovados. N@o porque ela queira reprova-los,
mas porque ndo vao aprender e, consequentemente, ndo conseguirdo sucesso nas avaliagdes.
Ainda, pontua que acredita que a sua experiéncia de 22 anos na docéncia ja lhe dé condigdes
para aconselha-los.

Ficou claro que a docente proibe os estudantes de conversarem, desde quando a
conversa possa atrapalhar a concentracdo daqueles que querem aprender. O segundo limite,
diz respeito a “educacdo doméstica”, como mostramos a seguir: — J& conversamos sobre isso
no primeiro dia de aula, quem chega atrasado ndo puxa a cadeira, ndo atrapalha e
interrompe a aula, abra a porta sem fazer barulho. Isso é educacdo domestica (Professora
Maria).

Ainda advertindo sobre a conduta no espaco coletivo de sala de aula, a docente adverte
que as pessoas que nao sabem se comportar, provavelmente ndo vao se portar bem em
nenhum outro lugar. Por fim, demonstra a importancia do profissionalismo no trabalho,
comparando o servico de alguns profissionais com a do engenheiro civil, como aparece a
seguir: — Assim como a gente guer que o médico trate a gente certo, com respeito; o dentista
conserte certo 0 nosso dente, a profissao de engenheiro também tem que fazer o seu trabalho
certo e conversando assim, ndo vai aprender a ser um bom engenheiro (Professora Maria).
Sem duavida, a professora se preocupa com a aprendizagem dos estudantes e com sua
formacédo profissional e ética.

Evidentemente, dar limites ndo é uma atitude facil. Consequentemente, muitos jovens
vivem, hoje, sem ter recebido limites dos seus familiares. Mas, a construgdo de limites néo
deve ser imposta e sim construida no coletivo, tornando-se a base préatica para o individuo
atuar na sociedade (APOLINARIO, 2012).

I) Motivar o estudante

A motivacdo é o motor especial para a acdo e essa, por sua vez, determinante do

motivo. Alem das atitudes anteriormente apresentadas, ficou evidente nas representacdes dos
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participantes desta pesquisa que motivar o estudante se refere a afetividade, como vemos a

sequir:

[...] com o exemplo que ele esta dando, motiva aos alunos para encarar a situagao
de forma melhor e menos constrangedora, ou impedir que desenvolva qualquer tipo
de preconceito. [...] Eu acho uma atitude, primeiramente bem bacana porque ¢ um
reconhecimento. [...] quando vocé é reconhecido por uma coisa que voceé faz legal,
voceé fica muito mais motivado _a dar sequéncia no assunto [...] uma atitude dessas é
bem legal até para quebrar os paradigmas. (Estudante Ant6nio).

Estimular o aprendizado é uma das melhores técnicas para fazer a pessoa aprender
mais. Reconhecer e mostrar que ela esta evoluindo [...] cria estimulo para que vocé
se dedique ainda mais na disciplina. (Estudante John).

[...] reconhecimento pelo que vocé faz serve, como estimulo para prosseguir e
tentar melhorar cada vez mais. (Estudante Jodo).

Entdo, ainda existem muitos professores assim que elogiam o trabalho do aluno
quando é bem feito. (Estudante Lock).

Como os discursos revelam, o docente que é afetivo motiva o estudante ao destacar a
qualidade do seu trabalho, elogiando e reconhecendo seus avancos. Nesse aspecto, enquanto
uma discente expressa que destacar discentes mais competentes pode gerar ciimes na turma,
outros participantes acreditam ser positiva e motivadora essa acdo, 0 que comprova que as
representacdes sociais sdo contraditérias e o pensamento complexo respeita a diversidade de
opinides.

Vale ressaltar que os adultos precisam de um afeto mais cognitivo, por isso o elogio e
o reconhecimento do seu potencial deve ser destacado pelo professor. Nesse aspecto, Almeida
(1999) assevera:

E interessante notar que, mesmo conservando o contato corporal como uma forma
de carinho, os adultos necessitam de um afeto mais cognitivo, que é sentido por eles
quando sdo, por exemplo, admirados; para os adultos, os outros lhes demonstram
afeto quando lhes fazem um elogio, falam da sua capacidade, enfim, toda vez que ¢é
destacada sua competéncia profissional. (ALMEIDA, 1999, p. 108).

Além de admirar a competéncia académica dos estudantes, o professor afetivo utiliza
estratégias diversas para que o estudante se sinta motivado. Assim, gostar do professor pode
influenciar na dedicacdo do aluno em relacdo a matéria; reconhecer o trabalho e a capacidade
do estudante, estimulando-o ao aprendizado, contribuindo para o seu interesse, também
motiva, como manifestam alguns sujeitos a seguir.

[..] ela tentou de todas as formas fazer com que, mesmo com todas essas
dificuldades da aluna, ela tivesse um bom nivel de aprendizado, tanto que ela
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mudou a forma de ensinar, tornou mais dinamico para ela ndo dormir, para ela
ter essa oportunidade de estar aprendendo do mesmo jeito. (Estudante Carlos).

Entdo eu acho que é uma estratégia que deveria ser adotada, é a motivacgéo
porque a reacdo foi clara, eu vou estudar mais, eu vou me empenhar mais. E a
mesma reacdo da afetividade porque se eu gosto de um professor, eu ndo quero tirar
nota baixa na disciplina dele (Estudante Julia).

Desse modo, a motivacdo para aprender também esta sujeita as estratégias de ensino
dindmicas e eficazes, o que implica a formacdo especifica do profissional da educacdo. Saber
ensinar nessa configuracdo atual implica em mediar e transformar o contetdo curricular em
algo que possa mover o interesse do estudante para desenvolver a sua autonomia, criatividade

e criticidade na construcdo dos conhecimentos.

4.1.3 Qualidades

O terceiro sentido atribuido pelos sujeitos da pesquisa a afetividade, na relagéo afetiva,
estd associado ao termo qualidade e se refere a capacidade que o individuo tem para se
dedicar ao outro, ter bom senso, procurar criar lagos de amizade, evoluir, desenvolvendo suas
potencialidades. Trata-se de valores pessoais que contribuem para a relacdo afetiva na préatica
educativa e, consequentemente, para a aprendizagem dos estudantes. Na analise dos dados
surgiu como qualidades: dedicacdo, amizade, bom senso, sensibilidade, flexibilidade,

humanidade, ética, como mostramos a seguir.

a) Dedicacéo

A dedicacdo é uma das qualidades do professor afetivo. Denota as condicbes de
preocupacao, cuidado, zelo, aten¢do, compromisso, interesse e ajuda que o professor busca ter

em relacdo ao aprendizado do estudante, conforme as representacdes evidenciam.

Afetividade [...] é preocupacdo. [...] Eu me preocupo em passar o conhecimento
bem, mas me preocupo também que os alunos aprendam e entendam. [...] a
segunda palavra seria cuidado (Professora Maria).

[...] disponibilidade de ensinar ao aluno, sempre que o aluno puder recorrer vocé
poder estar disponivel (Estudante John).

[...] um professor que consegue lidar com os alunos, as dificuldades de cada um
individualmente, que tem aquele zelo pelos alunos. [...] eu vejo que o professor
realmente estd tentando ajudar a turma, esta preocupado com a turma (Estudante
Larissa).
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[...] a atencdo, o compromisso e o interesse em saber se 0 aluno esta conseguindo
aprender a matéria, se esta tendo alguma dificuldade. E aquele chamar para perto
(Estudante Antonio).

A afetividade é concebida como um atributo que faz com que o docente se dedique ao
outro, cultivando uma relagdo amorosa, de cuidado e zelo com o processo de aprendizagem
dos estudantes. O professor afetivo ajuda e se preocupa com a turma, tendo percepgéo de suas
dificuldades. Destarte, cada vez mais fica patente neste estudo que o centro do ensino € a

aprendizagem do estudante.

b) Amizade

A afetividade no sentido de amizade tem varias acep¢des para os participantes, a

saber: companheirismo, compaixao, olhar humano, envolvimento e conhecer o estudante.

Companheirismo. [...] A questdo do afeto de ambas as partes, de perceber a
dificuldade do aluno [...] falta isso, companheirismo, as pessoas se importarem mais
com as outras em sala de aula e o professor também, fazer essa leitura que eu acho
que hoje, poucos professores fazem e que sabem fazer isso, poucos, muitos poucos
mesmo. Nao conseguem fazer essa leitura da dificuldade do aluno (Estudante
Junior).

[...] afetividade é o professor ter... Para mim, é ter um pouco de compaixao, ter um
olhar humano em rela¢do a isso. [...] ser companheiro, eu tento ser amigo, eu
tento conquistar eles... [...] afetividade, de se envolver, de procurar conhecer o
aluno (Estudante Lucas).

Nas representacBes, fica evidente que a afetividade estd relacionada ao
companheirismo, a compaixdo e ao envolvimento que se traduz em lacos de amizade. A
amizade, de fato, esta fundamentada no bem, por isso € estavel, firme e verdadeira. Ela
abrange o0 amor ao proximo, no se importar com o outro e se ver no outro (ABBAGNANO,
2012). Assim, afetividade, também designa amizade.

A relacdo afetiva entre professor e estudante permite a criacdo de vinculos de amizade
que sdo estabelecidos nas interacdes travadas na pratica docente em sala de aula e fora dela. A
amizade equilibra as tensdes e ansiedades enfrentadas por docentes e discentes na agdo
educativa, permitindo que o companheirismo, a compaixao, o olhar humano, o envolvimento
va além da sala de aula e gere a inteligéncia relacional capaz de compreender as dificuldades
dos alunos (RIBEIRO, 2004, 2005; TORO, 1999).
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Esse conhecimento da necessidade dos estudantes pode gerar no docente crescimento e
realizacéo pessoal, na medida em que entende que de forma amistosa e serena conseguiu fazer
com que os estudantes aprendessem sem castigos e sem punicdes.

Ser amigo, para os participantes da pesquisa, é acolher e dialogar com os estudantes,
sair com eles para fazer algum programa fora da academia. Para Ribeiro (2004), a relagédo
afetiva na pratica docente permite a criacdo de vinculos propicios a um clima de amizade
entre professor e estudantes, a ponto de externarem seus sinceros sentimentos. A esse

respeito, os discursos revelam:

Para a engenharia, isso funciona. O professor ser um colega seu fora da universidade
e te ajudar. [...] Por exemplo, meus orientadores, eu sou amigo deles (Estudante
Pedro).

[...] tem professores bons, parecidos que acolheram que abragaram. Entdo aqui...
Ainda acontece... Tem alguns professores aqui que sdo assim que veem o aluno
como aluno, e outros tratam até como filhos, vém desabafam com vocé, chamam
vocé para almocar (Estudante Lock).

No curso de Engenharia Civil tem dado certo o professor ser amigo dos estudantes e
até compartilhar a vida pessoal com eles. Alguns docentes tratam o discente como filhos.
Porém, profissionalismo ¢ diferente de professor parente, da “professora tia”. Para Freire
(1997), a tarefa de ensinar ndo transforma a professora em tia dos estudantes ou outro grau de
parentesco qualquer. Com isso, ndo se quer diminuir a importancia da tia, mas néo se pode
reduzir a professora a condicdo de parentesco. Ensinar é uma tarefa prazerosa que exige
seriedade em assumir uma profissdo, uma militAncia, uma especificidade no seu
cumprimento, um preparo cientifico, fisico, emocional e afetivo, enquanto ser tia € viver uma
relacdo familiar.

Para o autor, o docente tem dois motivos para ndo aceitar ser tratado e chamado de tia,
a saber: para “evitar uma compreensdo distorcida da tarefa profissional da professora, de
outro, desocultar a sombra ideoldgica repousando manhosamente na intimidade da falsa
identificagdo” (FREIRE, 1997, p. 9). Com efeito, existe uma ideologia da classe dominante
por traz disso, a qual quer tirar a responsabilidade profissional dos docentes, para se eximirem
da exigéncia politica pela formagdo permanente do professor.

Todavia, em suas representagdes, 0s estudantes reconhecem que o professor afetivo é
mais do que um professor técnico, € um ser humano e amigo. Tal representacdo foi sendo
construida ao longo do tempo, sem se perceber que o professor é um profissional e que, por

mais que respeite e se aproxime dos estudantes, ndo pode trata-lo como filhos, como afirma o
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estudante Lock. Como Zagury (1999) pontua, mesmo existindo o respeito de hierarquia entre
docente e discentes se pode estabelecer uma relacdo de amizade, desde quando cada sujeito

saiba discernir bem o seu papel nessa relagéo.

¢) Bom senso

A sensatez que evidencia a sabedoria, a capacidade de fazer escolhas sensatas ao lidar
com os fendbmenos educacionais a partir dos sistemas de valores da nossa cultura,
especificamente com os estudantes, € mais um sentido atribuido pelos participantes do estudo
a afetividade: [...] a afetividade seria uma palavra que estaria de maos dadas com o bom
senso, com relacdo ao professor saber lidar com o aluno (Estudante Lock). Nessa direcdo, o
bom senso nos remete ao que Freire (1996) aborda, implica em ter coeréncia, humildade
epistemoldgica, discurso afinado a pratica, tolerancia, luta por mudancas e defesa dos direitos
dos estudantes, bem como a compreensdo da realidade e o incentivo a curiosidade do aluno,
ao desenvolvimento da sua imaginagao.

As escolhas sensatas sdo construidas através de um pensamento complexo, resultante
da complementaridade do pensamento linear e o pensamento sistémico, 0s quais permitem,
com a ajuda do coletivo, construir novas formas e praticas que busguem resolver os

problemas do ser humano e suas culturas (MARIOTTI, 2000).

d) Sensibilidade

A sensibilidade ¢ um dos sentidos da afetividade, destacada na representacdo dos
participantes da pesquisa. Sensibilidade é a qualidade do sentimento que capacita o individuo
a receber influéncia do mundo externo. E toda esfera das operacdes sensiveis do ser humano,
que abrange tanto o conhecimento sensivel quanto aos apetites, os instintos e as emocdes
(ARNOLD et al., 1994). Nessa direcdo, os estudantes afirmam que o docente afetivo é
sensivel para perceber quando o discente esta diferente e quando estd com problemas
pessoais:

Ela tinha uma grande sensibilidade na sala porque ela percebeu a diferenca do
aluno (Estudante Carlos).

Vocé vai ter que ir 14 e perguntar, mas nem todo professor faz isso. Eu acho
louvavel a professora que tenha essa sensibilidade porque é assim, esse negécio da
pedagogia da coisa falta no engenheiro, no professor que é engenheiro [...] Entdo,
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realmente eu acho que essa sensibilidade do professor... E, a gente, felizmente, tem
muito professor que faz isso, de ouvir o aluno, pra mim é uma das melhores
caracteristicas que tem aqui no curso (Estudante Pedro).

Como aparece nos excertos, o professor afetivo tem uma escuta sensivel ao conversar
com os estudantes e, ao perceber que algum esta diferente, lhe indaga sobre o que ocorreu.
Nas observacdes, a docente demonstra sensibilidade aos problemas pessoais dos estudantes.
Observamos, por exemplo, uma aluna que respondia todos 0s exercicios corretamente em seu
caderno, mas na hora da avaliagdo ndo conseguia fazer uma boa prova. A docente conversou
com a estudante e descobriu que ela estava com um problema com seu orientador de Trabalho
de Conclusdo de Curso — TCC. Entdo, a professora combinou horarios com a discente para
ajuda-la em suas dificuldades de aprendizagem, mas a estudante sO apareceu duas vezes.
Mesmo com todo o esforco da docente, a estudante ndo conseguiu ser aprovada na disciplina.
Isso mostra a complexidade da docéncia.

A professora revelou que costuma fazer o estudo dirigido com os estudantes que tém
dificuldades de aprendizagem e que isso costuma dar certo quando ha interesse por parte
deles. Vimos que a professora demonstra conhecer muito bem seus alunos, pois quando se
refere a eles, ela sempre apresenta o histérico de cada um — de onde vem, o que faz, quais as

potencialidades e dificuldades, etc.

e) Flexibilidade

Segundo os participantes da pesquisa, a flexibilidade ¢ uma qualidade da afetividade.
O docente afetivo € flexivel e tem abertura para aprender com o aluno, ajudando-o0 na sua
formacdo académica para que este ndo desista de seus estudos. Ser flexivel designa a
capacidade de adaptacdo. O professor pode flexibilizar algumas coisas para o estudante, sem

que haja prejuizo no desempenho do discente, como 0s evidenciamos a seguir:

[...] Eu sou de Itabuna e ai aconteceram algumas coisas la e eu tinha que faltar
algumas aulas aqui, no comec¢o da semana, algumas segundas-feiras eu precisava
estar l4. E ai, ela me chamou para conversar e eu conversei com ela e ela foi muito
flexivel comigo também, e é sensacional quando isso acontece porque vocé vé
gue é possivel, tipo, ndo € preciso desistir das coisas, da para dar certo mesmo, e
isso deixa a pessoa muito feliz (Estudante Mariana).

Acho que pode flexibilizar o horério. Assim, ndo colocar falta porque estd
chegando atrasado. Pode flexibilizar a entrega das atividades. Agora em questdo
avaliativa, ndo pode tornar a situagdo mais facil, por conta disso. (Estudante John).
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[...] se vocé for muito afetivo, muito flexivel, der muita flexibilidade, as vezes, a
pessoa, 0 estudante, as vezes, ele ndo toma como compromisso. [...] Porque a
gente tenta ajudar, mas eles também tém que dar o retorno para a gente. Entdo, eu
vejo que a professora Maria esta nesse meio termo, nesse limite. [...] mas eu também
acho legal ela manter um pouco de distancia. Eu ndo sei se é porque foi a minha
educacdo de ver os professores distantes, mas eu acho legal também ela manter isso
porque os meus colegas da turma, eles ndo perdem o compromisso de estudar
porque sabem que a professora vai cobrar. (Estudante Lucas).

Os discursos revelam que o professor que tem flexibilidade conhece seus alunos, se
coloca disponivel quando o mesmo precisa, age de forma paciente, mas mantém a sua
autoridade docente. Prado (2003) assevera que quando o professor reflete sobre sua prética,
sua forma de pensar e agir se torna mais flexivel. I1sso ndo significa que o professor perca a
sua autoridade docente em sala de aula, mas indica que ele tem uma concepcdo democratica
de docéncia, usa estratégias para enfrentar e resolver os problemas da aprendizagem, a partir
do didlogo com seus pares e com os estudantes na sala de aula universitaria.

Enquanto alguns estudantes afirmam que o professor deve ser flexivel com os horérios
da aula e com a entrega das atividades, Lucas deixa claro que é importante ser flexivel, mas a
flexibilidade deve ter certo limite para que os discentes ndo percam 0 COMpPromisso com suas
obrigacdes na disciplina.

Com efeito, existe diferenca entre ser flexivel e ser voluvel. Segundo o filésofo e
educador Mario Sergio Cortella (1997), ser flexivel é mudar a cabeca quando necessario, sem
gue para isso precise alterar 0s seus principios e valores basicos, enxergar e procurar viver a
realidade do outro. Ser voluvel é mudar de forma inconsciente, sem se apoiar em convicgoes.

As observacdes da pratica docente coadunam com os discursos dos participantes da
pesquisa. A docente flexibiliza os horarios de chegada as aulas e ndo exige frequéncia dos
estudantes que estdo repetindo a disciplina, por ja conhecerem 0s conteddos a serem
trabalhados. Também flexibiliza os horarios das avaliacdes, acordando com a turma o melhor
dia e horario para realizd-las. Nas visitas técnicas, os estudantes que ndo podem ir ndo
recebem falta, talvez, devido ao fato de a universidade n&o disponibilizar o transporte e nem
sempre 0 veiculo da professora e de alguns estudantes da para transportar todo mundo.

Percebemos, também, que a docente é flexivel nas corre¢des das provas. Os estudantes
tém a liberdade para questionar o resultado das avaliacdes e pedir uma nova correcdo, desde
quando tem uma justificativa plausivel. A professora ouve 0s argumentos e procura entender
0 caminho que o discente tracou para resolver a questdo. Se o estudante utilizar valores
diferentes do solicitado na prova, mas usar 0 método de forma correta, chegando a uma

conclusédo exata, independente dos valores pedidos na prova, a professora considera certa a
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questdo e computa os pontos. Nesse sentido, ela avalia a aprendizagem e a habilidade do

estudante em trabalhar com os métodos.

f) Humanidade

Tendo em vista que a representacdo social imprime significados as coisas, 0s sujeitos
investigados atribuem o sentido de afetividade a qualidade de humanidade. Para o0s
participantes, o professor afetivo tem como qualidade, a humanidade, por isso, se coloca no
lugar do outro e se sensibiliza com as suas necessidades: Entdo é uma atitude humana. Nem
é questdo de ensino e de relacdo professor e aluna, mas uma atitude humana (Estudante
Julia). A humanidade em seu conjunto é a maior expressdo do amor, pois une 0S seres
humanos entre si e ao cosmos, bem como nos faz distinguir as acdes que sdo Uteis e benéficas,
pois tem prazer na felicidade do proximo (ABBAGNANO, 2012).

A maior responsabilidade do docente vai além da instrucdo, abarca a tarefa de educar,
de compreender o estudante como pessoa humana que vai trabalhar com outros seres humanos
povoados de sentimentos, dores, incertezas e inquietacGes: [...] ela foi muito humana em
pensar pelo lado (da aluna), por todo sofrimento que a aluna estava passando (Estudante
Larissa). Cultivar a humanidade na préatica docente favorece os sujeitos, no sentido de se
distanciarem da barbarie, buscando a paz e a justica social.

Temos observado que, na atualidade, os valores humanisticos estdo se perdendo a cada
dia. Os lagos de solidariedade, os interesses pelo coletivo ddo lugar as emergéncias do
capitalismo e do mundo globalizado, que valorizam mais o lucro financeiro nas maos de uns
poucos do que aos valores do ser. Nessa perspectiva, o docente que tem humanidade
demonstra disposicdo em compreender 0s outros, sendo simpaticos com os estudantes em toda

situacao.

g) Etica

Os sujeitos da pesquisa representam a ética como um dos sentidos da afetividade. Rios
(2011) define ética como reflexdo critica da moralidade, a qual tem a funcdo de explicar o
fundamento do valor que baseia os comportamentos, partindo da construcdo de valores e esta
faz parte do campo teorico. Nessa direcdo, as observacOes evidenciam a preocupagdo da

docente investigada com a formacao profissional e técnica dos estudantes, bem como com sua
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prépria formagdo. Assim, 0s orienta a questionarem e refletirem sobre suas decisdes em
determinadas situages, como mostramos a seguir: E preciso conhecer as leis e os contetidos
tedricos e praticos necessarios para serem bons profissionais, éticos e saibam resolver o0s
problemas que surgirem nas Fundagdes (Professora Maria).

Com efeito, a ética € essencial na construcdo das condutas sociais, fazendo parte das
acOes humanas. O docente deve apresentar e discutir junto com os estudantes o codigo de
ética para o engenheiro. Sobre a eficécia profissional, a lei adverte que os engenheiros devem
escolher as técnicas adequadas nas Fundacdes, no intuito de assegurar os resultados desejados
e a qualidade do servico, deixando os clientes satisfeitos e seguros. Nesse aspecto, a docente
busca informar aos estudantes o que a lei prevé para os casos de corrosdo no solo, também
traz sugestfes de procedimentos mais baratos e mais caros e apresenta alguns métodos de
colocar estacas e dos novos tipos de estacas. Explica passo a passo 0os métodos utilizados em

FundacGes, salientando os mais eficazes.

4.2 OS DESAFIOS NA RELACAO AFETIVA ENTRE PROFESSORA E ESTUDANTES
NA PRATICA DOCENTE

Ressaltamos que os desafios apontados pelos participantes desta pesquisa, na relacdo
afetiva entre professor e estudante, se objetivam em uma moeda de dois lados, conforme um
estudante discursa: [...] sdo os dois lados da moeda, tanto para eles (professores) quanto
para a gente (alunos) (Estudante Jalia). Destacamos que, neste trabalho, organizamos o0s
desafios do professor de modo articulado com os desafios dos estudantes.

Ao analisarmos as poc¢des de sentidos, os desafios enfrentados por docentes e
discentes foram ancorados em 11 subcategorias, a saber: estabelecimento de limites na
relacdo, mudanca de atitudes, empatia, gestdo da classe, gestdo do tempo, quantidade de
estudantes na turma, motivacdo dos estudantes, expectativa do professor em relacdo aos
estudantes, postura de superioridade do professor, convivéncia com um professor

representado como ruim e respeito ao docente.

4.2.1 Estabelecimento de limites na relagdo

A primeira e maior representacdo de desafio na relacdo afetiva entre professor e

estudantes, apontada pelos discentes, é o mal-estar causado pela falta de limites na relagédo
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educativa entre professor e estudantes, fazendo com que essa relacéo fique desgastada e sem
ser benéfica a ambos os sujeitos. O limite demarca o ponto de chegada e o ponto de partida de
alguma coisa (ABBAGNANO, 2012). Como vemos a seguir, nos discursos, o limite é

Importante para a construgdo de uma relacéo significativa.

Acho que o limite. [...] O aluno mesmo que tenha uma relacéo de afetividade com o
professor, que seja uma relagdo saudavel, acho que ele pode passar do limite [...] eu
acho que essa relagdo afetiva pode atrapalhar um pouco, pode ser um ponto de
desafio. E para o professor também, porque o professor pode também passar do
limite, no ponto em que ele quer e que ele se torna superior de uma forma
desagradavel para o aluno. [...] As vezes, quer ser mae, as vezes, quer ser pai [...]
eu acho que professor é professor e aluno é aluno (Estudante Valentina).

[...] Dentro da sala de aula, o respeito € de professor e aluno e ndo de amigo. [...] Ali
a hierarquia é de aluno e professor [...] ndo existe essa linha divisoria entre
professor e o profissional que vocé vai trabalhar junto. [...] A gente ndo consegue
discernir bem essa separacdo. [...] as vezes, o aluno explora essa relagéo. Ele acha
gue porque ele é amigo do professor fora, o professor tem a obrigatoriedade de
passar ele na disciplina [...] Pode até acontecer que os professores passem o aluno
SO por amizade, mas eu acho que ndo (Estudante Pedro).

O professor ser afetivo com o aluno, ndo significa necessariamente que ele vai ser o
amigo, parceiro do aluno. Entdo, eu acho que isso pode gerar certos conflitos. Da
mesma forma que o professor é afetivo com o aluno, pode ser mais rigido na
disciplina, cobrar e os alunos talvez ndo entendam isso como afetividade e
acabam invertendo a situacdo (Estudante Larissa).

Nas representagdes dos estudantes fica clara a dificuldade do estabelecimento de
limites, tanto por parte do professor quanto dos estudantes. Ora essa relacdo é confundida com
a relacdo de familiares e de amigos, ora essa relacdo € de superioridade. Evidentemente, €
necessario estabelecer uma hierarquia entre os dois sujeitos educativos, mas fica dificil para
0s sujeitos discernirem a separagdo dos papeis.

Diante dessa situacdo, cabe ao professor ser lider, sem impor sua autoridade sobre o
estudante, conquistando sua atencao e respeito. Se por um lado, a falta de limites faz com que
0 estudante confunda o papel do professor, tratando-o como um parente, por outro lado,
percebemos um completo distanciamento entre esses sujeitos educativos, criando verdadeiros
muros que separam o professor do estudante na pratica docente:

Alguns professores, posso até dizer que é a maioria, eles ndo tém envolvimento com
a turma, eles tém certo distanciamento. [...] N&o sei se o professor cria barreira ou
0 aluno tem medo de procurar o professor. No meu caso, eu até busco o professor,
teve professores que me atenderam muito bem para tirar alguma davida [...] j& teve
outros que criam muros, criam barreiras. [...] Teve um professor que comentou

assim: - Aluno! Eu deveria ter uma secretaria para atender os alunos e agendar
uma visita comigo. (Estudante Lucas).
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Podemos inferir, a partir desse discurso, que muitos professores assumem uma postura
de distanciamento hierarquico, talvez por achar que assim serdo respeitados. Todavia, a falta
de preocupacdo com o0s alunos que ndao acompanham seu raciocinio na explicacdo dos
contelidos e sua postura de superioridade podem ser fatores que impedem a aproximacao entre
estudantes e docentes e comprometer a qualidade do ensino aprendizagem.

Outra dimenséo que aparece nos discursos dos sujeitos € a dificuldade em lidar com o
limite, ou seja, “ser duro sem perder a ternura”, como expressa a professora:

[...] eu tenho me deparado com uma dificuldade muito grande [...] quando o aluno
faz algumas perguntas, ou se comporta da forma que eu ndo gostaria, ndo esperaria
do comportamento de um aluno, conversar, ndo estar atento. [...] eu tenho uma
reacdo abrupta, assim, de resposta imediata, de mostrar que eu ndo gostei. [...]

Nessa relagdo de afetividade, eu tinha que usar um pouco mais do afeto e do carinho
pra mostrar, por exemplo, que eu ndo gostei (Professora Maria).

Ficou evidente o desafio que é estabelecer limites na relacdo docente. Todavia,
sabemos que em qualquer relacdo é de suma importancia a construcao de limites. Com efeito,
analisando a necessidade de se estabelecer limites na relacdo entre professor e estudantes,
Freire (1996) garante que o grande problema do limite é conseguir que 0s sujeitos da relacdo
educativa o visualizem de forma ética e pela liberdade, pois, para o autor, sem limites, a
liberdade se corrompe em licenciosidade e a autoridade em autoritarismo. O educador nédo
pode se desequilibrar no contexto pedagdgico, deixando de dar limite aos estudantes, pois
essa postura ird prejudicar a aprendizagem dos mesmos.

Infelizmente, ha pessoas que ndo sabem separar o lado pessoal do lado profissional e
acabam levando seus problemas para a sala de aula, dificultando o convivio. Nesse caso, se
faz necessario ao docente definir junto aos estudantes os limites, até onde cada um pode
chegar nessa relacdo para que ndo haja arranhdes no relacionamento. A falta de clareza nos
papeis de cada sujeito educativo pode contribuir para um convivio afetivo negativo.

Tem muitos professores que tentam manter essa neutralidade. Vocé vé que eles
tentam ao méaximo [...] separar o pessoal do técnico. Entdo, fora de sala de aula séo
brincalh®es, conversam com os alunos, eles procuram ter uma aproximagdo com 0s

alunos... Nao olhar os alunos com olhar de verticalidade entre eles... S6 que na sala
de aula é a relacdo aluno e professor (Estudante Jalia).

Como ficou evidente nos discursos, € dificil separar os papeis de cada um no contexto
da sala de aula. Ribeiro e Cruz (2011), citando Baudrilhard (1996), afirmam que vivemos uma

pos-orgia, momento da liberacdo de uma diversidade de dominios, 0 que traz, em
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consequéncia, a elaboracdo e reestruturacdo dos papeis sociais, dos valores e dos
comportamentos. Assim, o professor tem passado por redefinicdes dos seus papeis, como se
pode notar ao longo deste texto. Ora se cobra desse profissional que seja um técnico, ora que
seja um amigo ou familiar, fazendo com que esse profissional diante do querer, do dever e do
poder fazer, tome posi¢des académicas, sociais e emocionais.

Os estudantes também mudaram de perfil e, nesta danca, sentem a necessidade de

redefinirem o0s seus papeis e como se portarem no contexto da sala de aula.

4.2.2 Mudanca de atitudes

A segunda representacdo de desafio na pratica docente, apresentado pelos
participantes desta pesquisa, se refere a mudanca no comportamento do professor diante das
atitudes discentes que lhe desagradam. Mudanca implica em movimento, realizacdes de
potencialidade (ABBAGNANO, 2012). Assim, em um de seus depoimentos, a docente Maria
reconhece a necessidade de mudanca na forma enérgica de tratar os estudantes, mostrando
flexibilidade ao valorizar e aceitar a opinido do outro, se pautando em exemplos de colegas

para mudar a sua forma de agir.

[..] eu tenho ao longo desses anos batalhado para tentar... Minimizar esse
impacto que eu causo quando eu falo muito forte, de forma enérgica (Professora
Maria).

[...] eu convivo com amigas que tém formas carinhosas de dizer um néo [...] eu
ndo consigo, por exemplo, usar essa mesma ferramenta com meus alunos, ainda
(Professora Maria).

A docente demonstra perceber suas fragilidades no campo relacional e aceitar o
desafio de melhorar a cada dia. Essas caracteristicas da professora apontam para a
necessidade de desenvolvimento profissional, visto que o professor, com seus pares, podem
refletir sobre as dificuldades da pratica e tracar estratégias de aprendizagem, acreditando que
pode mudar a sua prética e ajudar ao estudante a tornar-se um profissional capacitado para
atuar no mundo do trabalho de forma transformadora.

O relacionamento professor-estudante ndo é facil, tendo em vista que o ser humano é
complexo. Mas a mudanca na forma de agir do docente é percebida pelos estudantes, o0 que o
modifica internamente, reverberando em suas praticas sociais e gera mudancas nesses
sujeitos. Faz-se necessario objetivar uma formacéo profissional que atenda a nova realidade

social e humana, e um professor comprometido com o seu trabalho busca mudar a sua
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maneira de abordar os estudantes, pois reconhece que a sua forma de agir na préatica docente
influencia no desenvolvimento e gosto deles pelo estudo (RIBEIRO, 2004; MORALES,
2001).

Nesse sentido, mudar as estratégias de ensino-aprendizagem na educagdo superior
talvez seja um dos maiores desafios para os docentes — fazer com que 0s estudantes néao
percam o interesse em conhecer por conta prépria, em ir a busca da informacdo e transforma-

la em conhecimento.

4.2.3 Empatia

A terceira representacdo de desafio na pratica docente, evidenciado pelos entrevistados
e nas observacdes da relagdo afetiva entre professor e estudantes, é a empatia do docente pelo
aluno. Empatia € um dos vocabulos que define o dominio afetivo na relacdo entre professor e
estudante. A capacidade de analisar as relacdes que os individuos estabelecem entre si requer
uma disposicdo de empatia e respeito pela identidade do outro. Compreender e lidar com o
outro, aceitd-lo, ampliar conhecimentos, construir novos valores, colocando-se no seu lugar,
sem julgamentos, saber onde ele esta, implica em antecipar 0s sentimentos, pensamentos e
acOes do outro, a ponto de sentir que este faz parte de vocé mesma (TORO, 1999).

Para o estudante Lock, o professor que é engenheiro tem condic¢des de ver mais o lado
do aluno e coloca-se no lugar do outro. Esse sentimento faz parte das acdes docentes dentro e

fora da universidade.

Maior desafio, eu posso dizer hoje que seria a forma com que os professores sdo em
si. Hoje a gente pode dizer que os professores que sdo engenheiros, que ndo sao so
académicos eles sdo os melhores porque eles tém a questdo que eu te falei que é o
bom senso. Entéo, quando o professor é sé académico, ele ndo vé o lado do aluno
(Estudante Lock).

Para o estudante, quando o professor € engenheiro entende melhor os alunos por ser
um profissional que sabe a dificuldade que ¢ fazer estagio fora da universidade e entregar suas
atividades dentro do prazo. Freire (1996), nessa direcdo, salienta que 0 bom senso capacita 0
professor a colocar-se no lugar do outro e entender que ndo aceitar um trabalho do estudante,
por perda de prazo, apesar da justificativa persuasiva deste, € ser insensivel e negativo em sua
acdo docente, impondo sua vontade arrogante.

Gordon (1974) aborda que o estudante que desfruta de um modelo de professor
empatico, aprende e desenvolve, também, a empatia. Nessa perspectiva, o docente deve estar
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desalienado da conservadora e tradicional linguagem do poder, do controle, da ameaca e da
punicdo, estando a servico da compreensao do outro, trabalhando juntos na investigacdo dos

problemas da realidade.

4.2.4 Gestdo da classe

A gestdo da classe aparece nas representagdes e nas observacdes, como o quarto
desafio na relacdo afetiva entre professor e estudantes na pratica docente. Um dos discursos

aponta a dificuldade dos docentes em manter os alunos atentos a aula.

[...] talvez seja bem dificil para os professores ter que lidar e controlar todos os
alunos... Dentro da sala de aula, como Maria tem até uma dificuldade, as vezes,
pedindo pra todos fazerem siléncio, prestar atencéo, para ndo mexer no celular,
etc. (Estudante Mariana).

A gestdo da classe, na concepcdo de Novais e Fernandez (2014), ndo é mais vista
como algo que institui a ordem, o controle, como mostra 0 pensamento linear, mas, ao
contrario, tem o sentido de construcdo de ambientes que favorecam a aprendizagem dos
sujeitos.

Gerir uma classe se constitui um desafio, uma tarefa complexa para qualquer docente,
seja no ensino superior, seja na educacdo basica e isso implica em tomada de decisdes. Os
professores, constantemente, estdo sendo desafiados a tomarem decisdes diante da classe,
quer seja na interacdo real com o aluno ou no planejamento das atividades, principalmente no
que se refere ao favorecimento da aprendizagem dos estudantes.

No caso da docente Maria, observamos que esta profissional busca constantemente
centralizar a gestdo da classe no estudante e, por sua vez, na aprendizagem deste. Na gestdo
do contelido, a docente organiza a lousa e os equipamentos eletrdnicos para apresentacdo de
slides, fotos e videos, explana e apresenta o contetdo das aulas, repetindo a explicacdo do
contetdo de forma exaustiva. Também utiliza a avaliacdo somativa e realiza aulas técnicas em
obras, fora da universidade, e no laboratdrio, dentro da universidade. Contextualiza o
contelido e utiliza estratégias para atrair a aten¢do dos estudantes para o contetido, como 0 uso
de perguntas instigadoras.

Ja na gestdo da classe, a docente, a0 mesmo tempo em que demonstra serenidade, fica
impaciente com o comportamento de alunos que conversam e ndo prestam atencdo na aula.

Contudo, atende individualmente e incansavelmente a todos os alunos em suas dificuldades
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formativas, preserva o compromisso social e moral com os estudantes, estabelece regras de
convivéncia, tem controle da sala de aula, se esforca para manter uma relacdo amistosa com
os alunos, através de brincadeiras e conversas que abarcam tanto as questGes da realidade
quanto questdes pessoais suas e dos alunos.

4.2.5 Gestéao do tempo

O quinto desafio na prética docente evidenciada nas representaces dos participantes
desta pesquisa é a gestdo do tempo, que se revela na queixa da insuficiente carga horéria da
disciplina, a qual inviabiliza ao docente trabalhar todo o conteldo necessario ao
desenvolvimento profissional do engenheiro civil. Também o tempo disponivel para o
componente curricular é considerado pouco, o que dificulta aos professores ter
disponibilidade para dar atengéo a todos os estudantes de igual maneira.

[...] eu acho que o tempo é o maior desafio, o tempo de disponibilidade para que

pudesse ser transmitido todo o conteldo necessario para que saia com a base boa
para uma formacéo de Engenharia (Estudante Pedro).

Os professores daqui sdo muito ocupados. Entdo o tempo que eles tém ao sairem
daqui usa para os trabalhos extras e, outros trabalham em construtoras, em
faculdades ou até mesmo na familia (Estudante Lock).

O primeiro excerto nos leva a uma questéo institucional, de curriculo; e o segundo nos
remete a falta de tempo para o professor dar atencdo aos estudantes em suas necessidades
formativas, por conta dos encargos, das muitas atribui¢cbes desse profissional ou porque o
professor ndo esta centrado na docéncia, mas na pesquisa.

A pesquisa feita por Soares e Fialho (2011) sobre o trabalho docente nos mostra que
até o ano de 2007 ja existiam 317.041 funcbes docentes na educagdo superior e que ndo existe
uma regulacdo limitada e definida entre o trabalho docente e seu tempo livre. Essas diversas
funcBes fazem com que o professor finalize o seu turno de trabalho e ainda leve para casa
atividades que preenchem o seu tempo livre, feriados, finais de semana, momentos de
descanso, invadem até a intimidade familiar e impede o docente até de cuidar de sua saude.
Como as autoras recomendam, essa questao merece “reflexdes e aprofundamentos.”

No que se refere aos trabalhos que o professor realiza em seu tempo livre, depois do
cumprimento de suas obrigacfes profissionais, questionamos: O docente vai deixar de usar

seu tempo livre com a familia para dar atencdo aos estudantes? Sera que ele ndo estd dando
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mais atencao para a pesquisa ou para outra dimens&o dos seus encargos? E um problema que
vale a pena investigar.

Nas observagOes, percebemos que a docente cria tempo para dar assisténcia aos
estudantes, pois, mesmo tendo que cumprir uma carga horaria de 75 horas no Curso de
Engenharia, d& aula no Mestrado, orienta 10 estudantes entre graduandos e pds-graduandos,
coordena um ndcleo de pesquisa e tém varias outras fun¢des no Departamento, no Colegiado
e em organizacao regional na area de Engenharia. Ainda atende os estudantes depois das
aulas, muitas vezes mais de uma hora e agenda atendimentos fora da sala de aula. Esse
acumulo de atividades evidentemente sobrecarrega a docente, podendo comprometer a sua
salide organica e psicologica. Assim, inferimos que é necessario que o docente tenha foco no
uso do seu tempo em sala de aula, criando estratégias que possibilitem a autonomia dos
aprendizes, como o trabalho em grupos, onde uns possam contribuir com o desenvolvimento

da aprendizagem dos colegas.

4.2.6 Quantidade de estudantes na turma

Os sujeitos da pesquisa evocam, ainda, como sexto desafio, no que concerne a relacéo
afetiva na pratica docente, a superlotacdo das turmas em sala de aula. Para a docente e 0s
discentes, as turmas que comportam mais de 40 alunos, demanda dificuldade para o professor
dar atencdo a todos, principalmente ao aluno que é timido em relagdo ao professor.

[...] é que as turmas sdo grandes. As turmas sdo 40 alunos, 45 alunos e ndo tem
como o professor dar atencdo a todo mundo. [...] tem aluno que é timido, ndo
consegue externar suas ddvidas e ai, o professor as vezes, ndo consegue entender

ou visualizar que aquele aluno esta tendo dificuldade e ai acaba ndo chegando,
assim, para ter um pouco mais de afinidade (Estudante Antdnio).

O estudante revela que a demanda pela qualidade do ensino e da aprendizagem fica
comprometida quando as salas de aulas estdo superlotadas, o que dificulta a interacdo entre
professor e estudante, tornando, muitas vezes, inviavel a participacdo de todos na aula e
gerando atrasos no desenvolvimento académico dos mesmos. Isso € dificil para todos os
professores em qualquer componente curricular.

A formacdo do cidaddo integral que vai atuar na sociedade, com vistas a sua
transformacéo, ndo pode se efetuar em salas de aulas repletas de estudantes. Talvez pudesse
se dar na perspectiva apenas da instrucdo; mas, da formacao, os resultados ficam a desejar,

tornando a aprendizagem prejudicada, pois muitos estudantes ndo conseguirdo prestar atencéo
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na aula e os que sdo timidos nédo terdo a oportunidade de expressar as suas dificuldades. 1sso
se torna mais sério ainda quando os professores trabalham com diversas turmas no semestre
(ELIAS, 1997).

Compreendemos que na visdo de sujeito integral e complexo é preciso desenvolver o
pensamento critico, a criatividade e o protagonismo estudantil para que se efetive um ensino-
aprendizagem de qualidade, e isso se torna dificil em uma sala de aula que, muitas vezes, tem
mais de 40 alunos. Como se aproximar de todos os estudantes e dar-lhes as mesmas
oportunidades de expressarem seus pensamentos? O processo de aprendizagem pressupde
relacdo e se a turma é muito grande, como o docente tera condicGes de atender e se relacionar

de forma satisfatdria com todos os estudantes, tirando duvidas e construindo solucdes?

4.2.7 Motivacao dos estudantes

Para os participantes da pesquisa, a sétima representacao de desafio é o professor fazer
com que os estudantes tenham bom desempenho em conteldos em que eles ndo se
identificam. No sentido subjetivo, Abbagnano (2012) aborda que a motivacdo ¢ uma forca
especial, o processo que conduz o individuo para o objetivo concreto. Bzuneck (2010), ao
discorrer sobre motivacdo, afirma que lidar com estudantes desmotivados, desinteressados,
com frequéncia, tem sido um grande desafio para os docentes. E comum conviver, na pratica
diéria de sala de aula, com discentes que ndo se interessam pelos conteidos trabalhados nas
disciplinas, por isso apresentam um rendimento baixo. Além disso, assevera que ndo € um
trabalho simples motivar os estudantes e explica que se trata de uma variante multifacetada e
complexa.

Os sujeitos pesquisados abordam que a falta de motivagdo acontece dos dois lados,
tanto de professores quanto de estudantes no processo de ensino-aprendizagem, como vemos

a sequir.

[...] nas aulas de campo, fazer com que as pessoas vao até la e que se interessem
realmente pelo que ela estd fazendo (Estudante Mariana).

[...] os docentes, eles enfrentam muitos desafios também, porque nem todo discente
esta disposto a retribuir a atencdo que eles estdo dando. [...] sdo os dois lados da
moeda, tanto para eles quanto para a gente. Para a gente é complicado, porque tem
matérias que vocé gosta mais. [...] E, quando vocé se identifica mais, é como eu falei
da afetividade, vocé tem afetividade com o conteldo que vocé esta aprendendo.
Entdo, claro que vocé vai ter um aprendizado melhor (Estudante Julia).
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Observamos que, por um lado, o docente tenta conquistar a atencdo e 0 gosto do
estudante pela disciplina ministrada; e, por outro lado, o estudante tem dificuldade para
aprender um conteldo que ndo gosta, ou ndo tem muita afinidade. Quanto a isso, “na
aprendizagem, € preciso procurar sempre um motivo” (POZO, 2002, p. 138). Segundo a
depoente Julia, os estudantes ndo estdo encontrando esse motivo.

As observacdes nos permitem inferir que talvez a falta de atencdo de alguns estudantes
na aula se deva a falta de motivagdo pelos conteddos, com os quais ndo se identificam ou néo
tenham base suficiente para compreender. Acreditamos que, talvez, as estratégias de ensino
que ndo viabilizam a producdo autbnoma dos conhecimentos, também desfavorecam a
aprendizagem dos estudantes. Segundo alguns excertos, as aulas macantes, nas quais o
professor fala o tempo todo, transmitindo de forma passiva uma gama de informacdes, se
tornam desmotivadoras para os discentes. Nesse sentido, Freire (1996) aborda:

O bom professor é o que consegue, enquanto fala, trazer o aluno até a intimidade do
movimento do seu pensamento. Sua aula é assim um desafio e ndo uma cantiga
de ninar. Seus alunos cansam, ndo dormem. Cansam porque acompanham as idas e

vindas de seu pensamento, surpreendem suas pausas, suas dividas, suas incertezas
(FREIRE, 1996, p. 96).

Nesse sentido, a aula motivadora fisga o estudante para o aprendizado, pois as
estratégias de ensinagem do docente despertam a curiosidade epistemoldgica do discente. A
aula deve trazer inquietacdo, desenvolver o senso critico e a criatividade dos estudantes,
mobilizando-os no exercicio de sua autonomia e na construcdo de ideias que possam

solucionar os problemas praticos da realidade.

4.2.8 Expectativa do professor em relacéo aos estudantes

O oitavo desafio representado pelos participantes desta investigacdo se refere a
expectativa do docente em relacdo ao aprendizado do estudante. Expectativa alude a
capacidade de antecipar eventos futuros, ter atencdo e se preparar para a realizacdo de fatos
que ainda estdo para acontecer. Em outras palavras, ¢ a “reagdo antecipada de meta”,
proveniente de experiéncias anteriores (ABBAGNANO, 2012; ARNOLD et al., 1994). Nesse

interim, a estudante Jalia declara:

[...] s@o as expectativas langadas. Muitos docentes tém muita expectativa em uns
alunos e pouca expectativa em outros. Entdo isso, meio que coloca um estigma
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nos alunos. [...] para alguns professores tem alguns tipos de alunos, que vem tendo
uma repercussdo boa ao longo do curso, ja é, vamos dizer... Ja sdo predestinados a
ter um bom desempenho (Estudante Julia).

Como vimos, 0 que o professor espera dos estudantes tem a ver com o desempenho
que estes vém demonstrando ao longo do curso e pode interferir no resultado do seu
aprendizado no componente curricular. Nessa direcdo, Solé e Coll (2006) afirmam que tanto
professores quanto estudantes projetam expectativas no desempenho um do outro, esperando
deste o comportamento que idealizaram a principio, por informacdes prévias de terceiros ou
observacgoes iniciais. Esse fendbmeno pode atuar de forma positiva ou negativa no discente, a
depender da atribuicdo dada pelo professor ao desempenho deste. Se a hipotese de fracasso
for de fatores internos (cognitivo) produzird um efeito negativo no estudante, contudo se a
hipdtese for de fatores externos incentivara o sujeito a buscar através do seu esforco e
autoestima a superacao.

Solé e Coll (2006) abordam que para que a expectativa positiva que o docente tem dos
estudantes desenvolve nesses o autoconceito que, aliado a autoestima, equilibra o emocional
dos estudantes e determina o grau da relacdo construida com o professor e com o
conhecimento. Desse modo, 0s estudantes que desfrutam da ajuda e atencdo dos professores,
mostrardo um bom rendimento.

Ja a expectativa negativa, para Solé e Coll (2006), produz baixa estima no estudante,
fechando-o em uma situacdo dificil de romper. O estudante que convive com experiéncias
constantes de fracasso tende a culpar-se pelo seu insucesso, podendo atribuir os momentos de
éxitos a sorte ou a benevoléncia do professor. Nesse sentido, o aluno que recebe ajuda
formativa de menor qualidade, seja no aspecto cognitivo ou afetivo-relacional, mostrara
pouco ou nenhum rendimento académico. Faz-se necessario, portanto, que o docente tenha
cuidado na hora que for opinar sobre a capacidade e rendimento do estudante, a fim de néo
contribuir para o seu desinteresse ou crenca na sua incapacidade na superacdo de suas

limitacGes académicas.

4.2.9 Postura de superioridade do professor

Para os participantes desta pesquisa, a postura de superioridade de alguns professores,
demonstrada na sua forma de lidar com o estudante, cria barreiras na relagéo professor-aluno

e representa o nono desafio enfrentado pelos agentes educativos na sala de aula do curso de
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Engenharia Civil. O sentimento de superioridade faz com que o individuo pense que tem mais
dignidade e valor que os outros (ABBAGNANO, 2012), por ter um nivel mais elevado de
conhecimento académico. Observemos o0s excertos a seguir:

[...] a relagdo de superioridade de alguns professores que pode travar essa relacéo

[...] Existem alguns casos que ndo tem mesmo jeito. Tem professor que cria barreiras
que vocé ndo consegue... Ele se torna inacessivel (Estudante Jodo).

[...] a leitura que eu faco dos professores € que eles sdo semideuses, intocaveis aqui
dentro, infelizmente. Ndo todos... Mas, uma boa parte tem esse ego assim que
distancia muito. Ndo da pra vocé, muitas vezes chegar para ter um dialogo com
eles... E isso afeta, tanto a questdo da aprendizagem como também a prépria questdo
da aproximacdo. [...] Em nosso curso, entdo, eu acho isso muito forte, esse ar de
superioridade, infelizmente (Estudante Janior).

Vocé ter uma relacdo boa com o aluno, ou seja, um professor que mesmo ele tendo
o0s seus titulos, mesmo ele tendo uma capacidade grande de conhecimento, ele nao
seja uma pessoa que queira humilhar os outros por causa disso (Estudante
Carlos).

De acordo com o a representacdo de Junior, os estudantes enfrentam dificuldades para
lidar com professores que exibem um ego exacerbado, se colocando em um nivel de
superioridade, gerando distanciamento na relacdo com os discentes e, por sua vez, atrofiando
a aprendizagem destes. Com efeito, para Freire (1996), o autoritarismo € um abuso de poder,
uma depravacdo da liberdade e pode oprimir o discente, suprimindo a sua autonomia e
impedindo a sua aprendizagem. J& a autoridade docente, funda-se na autoridade da
competéncia, no sentido de fazer com que o aluno aprenda a construir a responsabilidade da
liberdade que assume diante de suas escolhas.

Nesse aspecto, o docente deve assumir uma postura politica democréatica, sem,
contudo, usar de superioridade, impondo suas ideias aos educandos, mas reconhecer a
liberdade e autonomia do discente para assumir posturas e ter opinides diferentes da sua.

Durante muito tempo, a autoridade do professor foi vista de forma imposta, autoritéaria,
tendo os discentes a obrigacdo de obedecé-lo. Os estudantes ndo tinham escolha, mas também
ndo obedeciam por respeito e sim por obrigacdo. Todavia, Furlani (2000) assevera que um
professor autoritario que coage 0s estudantes recebe menos respeito por parte dos discentes,
criando um clima de hostilidade, ressentimento, inferioridade e passividade, que certamente
ndo favorecem o trabalho docente.

Todo o processo de construcdo dessa representacdo dos depoentes, apontando a
postura de superioridade do professor como a representacdo um dos desafios da docéncia

afetiva faz parte da visdo das TRS. Foi construida por meio das conversagdes e dialogos que
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ocorreram entre a professora e seus pares, estudantes e seus pares no cotidiano vivencial da
sala de aula. Essas representacdes vdo se formando, nessa interacdo, pelo processo de
ancoragem e objetivacgéo e se tornando realidade.

Ao objetivar a pratica de ensino do professor, Lock mostra que o estudante “come o

que os professores vomitam”, conforme vemos a segulir:

Na verdade eles ndo séo enfrentados, simplesmente desculpe o termo, a gente
come o que os professores vomitam. Entdo se os professores disserem é assim, é
assim e acabou. Professores marcam aulas em horarios que nao sdo deles, como os
dias de sébado, aula a noite. H& professores que fazem provas e ndo corrigem,
simplesmente reprovam. Entdo a gente estd meio que preso, totalmente a mercé da
forma que eles querem fazer. (Estudante Lock).

Entdo eu busco quebrar essa barreira com o0s colegas, com os professores, mas,
todavia, tem a resisténcia, tem professores que mantém a resisténcia. (Estudante
Lucas).

Infelizmente, ainda existem professores que usam do autoritarismo para impor suas
normas e vontades sobre os estudantes. Essa postura demonstra que o docente tem dificuldade
em enfrentar o desafio de estabelecer uma relacdo afetiva na prética educativa. E certo que o
docente tem autoridade para determinar a acdo dos estudantes em sala de aula, legitimando o
seu poder, mas essa acao é exercida com dialogo e respeito. Desse modo, consideramos que a
autoridade é fundamental na aprendizagem dos discentes, no respeito as regras construidas no
grupo, a fim de que haja boa convivéncia em sala de aula entre professor e estudantes e entre
estudantes e seus pares.

A autoridade docente, além de ajudar o estudante a se normatizar, o ajuda a usar a sua
liberdade, pois o professor tem uma bagagem de conhecimento e experiéncia profissional
extensa, adquirida e construida na medida em que exerce o seu trabalho compromissado ao
ensinar.

Entretanto, conforme Lucas revela, existe uma resisténcia por parte de professores e por
parte dos estudantes no que se refere a relagdo afetiva. Segundo Davis e Luna (1991), a falta
da relacdo afetiva entre professor e estudante, somada a obrigacdo de obediéncia ao docente
pode aumentar a incidéncia de problemas como desobediéncias e falta de aten¢do as aulas.
Em decorréncia do medo que o estudante tem do professor autoritario, podera estar na sala de
aula simplesmente para cumprir a burocracia do horario, porém o seu pensamento estara em

outro lugar.

4.2.10 Convivéncia com um professor representado como ruim



132

CAPITULO 4 — ENTRE DIALOGO E ESCUTA: A RELAGAO AFETIVA NA PRATICA DOCENTE

O décimo desafio apontado pelos participantes da pesquisa, no que se refere a relacéo
afetiva entre professor e estudante na préatica docente, é a dificuldade de conviver com um
professor representado como ruim.

Vejamos o que Pedro afirma:

Aluno de Engenharia Civil, quando ele considera o professor ruim, ndo existe
afetividade nenhuma, a gente ndo quer conta com o professor! Nem fora da sala de

aula! Entdo, esse ¢ um desafio. [...] o professor nao estd nem ai para o aluno
(Estudante Pedro).

Percebemos que a falta de preocupacdo com as necessidades académicas dos
estudantes se constitui uma das barreiras no relacionamento saudavel entre professor e
estudantes. “Professor representado como ruim” é uma objetivacdo trazida pelo estudante
daquele professor que ndo se importa com a aprendizagem dos discentes, se distancia destes,
impedindo-os de tirar suas duvidas e de se desenvolverem na aprendizagem dos contetdos
especificos.

Com efeito, Saltini (1999) e Morales (2001) abordam a importéncia de o professor
demonstrar interesse pelo desenvolvimento académico do estudante, sendo sensivel as suas
necessidades. Esse ato é fundamental para a acdo educativa, visto que todo comportamento
humano demonstra uma desequilibracdo cognitiva e afetiva, na qual constitui a condicdo para
a aprendizagem, conforme também preconiza a teoria da complexidade e a Teoria das

Representacdes Socialis.

4.2.11 Respeito ao docente

Por fim, a décima primeira representacdo de desafio, enfrentado por discentes e
professores na acdo educativa estd na atitude de respeito por parte dos estudantes pela pessoa
e experiéncia do professor, 0 que se evidencia no discurso de estudante Carlos: Ter esse
grande respeito pelo professor, sabendo que ele ja vivenciou mais coisas que os alunos, ja
tém uma experiéncia muito maior (Estudante Carlos).

Podemos inferir que o docente deve visualizar o estudante como construtor de
conhecimentos, ndo como uma tabula vazia, pois esse chega a sala de aula com uma gama de
conhecimentos prévios, sendo uma das fungdes do docente promover o desenvolvimento do

protagonismo estudantil e de sua autonomia académica. Todavia, entendemos que ter respeito
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aos saberes dos estudantes ndo deve dirimir a importancia do saber intelectual e aquele
adquirido na experiéncia por parte do profissional docente.

Para fechar a analise desta categoria, rematamos que as representacGes dos desafios da
relacdo afetiva entre docente e estudantes na pratica educativa sdo muitos e as que foram
reveladas neste estudo ndo tém a pretensdo de serem as unicas, outros contextos de pesquisa

podem identificar outros desafios semelhantes ou diferentes desses.

4.3 0 ENFRENTAMENTO DOS DESAFIOS DA RELACAO AFETIVA NA PRATICA
DOCENTE

Diante das representacOes dos desafios apresentados pelos participantes desta
pesquisa, inquirimos o que esses sujeitos faziam para enfrentar as situacdes desafiadoras,
causadoras de desconfortos na relacdo entre docente e discentes. Ao todo se evidenciaram
quatro formas de enfrentamento. Por parte da docente, se destacam trés acOes, a saber: a
reflexdo sobre a préatica docente, a busca pela formacdo continuada, a busca pela terapia
pessoal. Por parte dos estudantes, temos um: a mudanca nas estratégias de ensino. A seguir

discutimos cada forma de enfrentamento dos desafios.

4.3.2 Reflexao sobre a préatica docente

A primeira estratégia de enfrentamento dos conflitos, representada pela professora
Maria, é a reflexdo sobre a pratica docente. Como vimos anteriormente, a capacitacdo
pedagogica possibilita a reflexdo sobre a pratica. Nesse aspecto, a docente revela que sempre
procurava observar a maneira com que as suas colegas com mais tempo de exercicio docente
conduziam as aulas: [...] sempre observava nessas amigas que sdo mais velhas do que eu, as
formas como elas conduziam e tentava, e via como isso era gostoso, era suave (Professora
Maria).

O esforco demonstrado pela docente para solucionar os desafios da pratica de ensino,
sejam referentes a aprendizagem dos estudos, a gestdo da classe ou a relacdo com esses
sujeitos, apontam para a importancia do pensamento reflexivo. A pratica reflexiva reflete a
preocupacdo docente por identificar os problemas que ocorrem no processo de ensino-

aprendizagem, bem como o pensar sobre as causas e solucfes para 0s episodios que ocorrem
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em sala de aula. Pensar antes, durante e depois sobre o fazer pedagogico oferece beneficios,
tanto para professores quanto para os discentes e demais profissionais em geral. Os
profissionais reflexivos combinam teoria, pesquisa e pratica na busca do conhecimento sobre
0 que impede e o que possibilita a aprendizagem (SCHON, 2000; HARTMAN, 2015). Trata-
se de reflexdo sobre a acdo, esse exercicio de ida e volta do docente em sua préatica para
observar cuidadosamente e criticamente o sucesso das acGes empreendidas na validacdo da
aprendizagem (HARTMAN, 2015).

Para Freire, 0 pensar critico sobre a pratica docente é o pensar certo que envolve a
articulacdo entre o fazer e o pensar. Pensar certo € ter rigorosidade metddica, curiosidade
epistemoldgica e superacio pelo ingénuo. “E pensando criticamente a pratica de hoje ou de

ontem que se pode melhorar a proxima pratica” (FREIRE, 1996, p. 39).
4.3.1 Busca pela formacéao continuada

A docente participante desta investigacdo apresenta o papel positivo da formacao
pedagdgica e a conversa com 0s pares como formas de acdes utilizadas para lidar com 0s
conflitos vivenciados na relacdo afetiva entre professor e estudantes. Verifiguemos nos

discursos:

No inicio, eu enfrentava assim, observando... Com as jornadas pedagdgicas a gente
ia ouvindo algumas coisas, ouvindo alguns depoimentos, algumas orientagdes.
Depois, no dia-a-dia, comparando (Professora Maria).

[...] faco autocritica sempre muito severa [...] As vezes, eu ndo consigo transformar
isso na minha pratica, mas assim, eu estou sempre me criticando [...] Eu sempre
observava nessas amigas que sdo mais velhas do que eu, as formas como elas
conduziam... (Professora Maria).

A docente ressalta a importancia de participar de jornadas pedagogicas promovidas
pelo Departamento de Tecnologia, as quais discutiam as formas de ensinar, de avaliar e de
relacbes interpessoais. Ressalta a sua participacdo em cursos e palestras de capacitacdo
especifica na area da construcado civil. Admite estar ha pelo menos oito anos sem participar da
formacéo pedagdgica e tem a humildade de afirmar que precisa dos conhecimentos didaticos e
pedagdgicos para melhorar a sua relacdo docente e que gosta de aprender com colegas que
possuem mais experiéncia na docéncia.

Nessa dire¢do, o estudante Pedro declara a importancia da formacdo pedagdgica para o
professor de engenharia civil ao afirmar: [...] esse negécio da pedagogia da coisa falta no

professor que € engenheiro. [...] Entdo, eu sei que € uma exce¢ao a regra, mas pra mim, todo
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professor tinha que ter um preparo pedagdgico (Estudante Pedro). Com efeito, a busca pela
formacgdo continuada ndo se aplica somente aos conhecimentos técnicos da profissdo, mas
também ao conhecimento didatico e pedagdgico. Para Cunha (2006), a formacao continuada
se refere ao processo de formacdo que acompanha o tempo profissional dos sujeitos com
vistas a aprimorar a qualidade do trabalho.

Nesta perspectiva, Novoa (1991) salienta que a formagdo continuada acontece no
ambiente privilegiado da instituicdo de ensino e precisa estar imbricada no desempenho
profissional docente. Ela tem o papel de fazer com que os docentes reflitam sobre a sua

pratica e intervenham de forma consciente para melhora-la.

4.3.3 Busca pela terapia pessoal

A terceira estratégia de enfrentamento dos desafios para melhorar a relagcdo professor-
estudante, na representacdo dos participantes, € o uso da terapia pessoal.

Segundo a pesquisa realizada por Aradjo e Carvalho (2009), as formas com que as
condigdes do trabalho docente se estruturam, como trabalho repetitivo, desgaste nas relagdes
professor-estudante, insatisfacdo no desempenho das atividades, ritmo acelerado de trabalho,
falta de materiais didaticos adequados, dentre outras, expdem os professores a uma série de
problemas de salde, tais como: problemas relacionados a voz, problemas osteomusculares e
relacionados a salde mental e psicossocial.

Nesse estudo, a docente revela que também tem sido afetada por essas questdes. Sendo
assim, busca superar suas limitacGes nas relacdes afetivas usando a terapia, como se expressa:

Hoje, j& ha uns quatro anos eu fago terapia com uma psicéloga. [...] eu trabalho
muito as questdes pessoais e trabalho também, essa questdo desse desafio meu que é,
nessa relacdo com as pessoas, particularmente com os alunos que é o publico que eu
tenho o tempo todo, como eu consigo ser mais suave, dizer o que eu quero

exatamente, 0 que eu estou pensando, mas de uma forma que eu ndo machuque
as pessoas, que eu ndo seja agressiva (Professora Maria).

Esse discurso sugere que o professor é um profissional que tem sido pressionado a dar
respostas as diversas e diferentes situacGes da pratica pedagdgica, chegando, muitas vezes, ao

adoecimento psiquico-organico e emocional. Mas, somos seres inacabados e 0
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autoconhecimento pode propiciar a metacognicao e, consequentemente, a melhoria da pessoa
humana.

Os dados reforcam a relevancia de que se fagcam estudos mais aprofundados sobre as
condi¢bes do trabalho docente como causa do adoecimento do professor, na atualidade,

fazendo com que alguns até desistam da profissao.

4.3.4 Mudanca nas estratégias de ensino

O termo estratégias, para Anastasiou (2004, p.2), designa “a arte de aplicar ou explorar
0s meios e condicOes favoraveis e disponiveis, visando a efetivacdo da ensinagem”. Nesse
sentido, conforme os participantes, uma das formas de enfrentamento dos desafios na relagéo
afetiva entre docente e discente é a abertura do docente para modificar suas estratégias de
ensino, no sentido de atender as dificuldades de aprendizagem dos estudantes. Como
estratégias de mudancas, as representacfes apontam a necessidade do curriculo do curso
melhorar a sua metodologia, disponibilizando mais tempo de aula para superar o desafio.
Outra estratégia € a mudanca na metodologia de ensino do professor em sala de aula:

[...] eu acho que uma melhoria na metodologia de ensino nas universidades [...]
seria suficiente (Estudante Julia).

[...] se os alunos [...] eles ndo estdo se comportando como deve se comportar em sala
de aula, o professor deve chamar a sua atengéo, tentar modificar um pouco o
método de ele passar o assunto, para ver se prende a atengdo do aluno (Estudante
Carlos).

Os discursos apontam que para enfrentar os desafios se faz necessario que o docente
repense as estratégias de ensino, escolhendo aquelas que sirvam para dinamizar as aulas e
possibilitarem a melhoria no processo de aprendizagem dos estudantes. Ribeiro et al. (2015) e
Vasconcellos (2000) estdo afinados que € preciso pensar as estratégias de ensino visando a
atender ao contexto e as necessidades dos estudantes. Para que isso ocorra, € necessario que o
docente esteja aberto as mudancas e para aprender com os discentes e outros professores,
trabalhando de forma colaborativa, como educadores maduros intelectual e afetivamente.

Para finalizar a analise desta categoria, fazemos mencao ao testemunho de um dos
depoentes que diz: [...] eu ndo sei se sera suficiente s isso, mas é das pequenas coisas que
uma coisa maior pode surgir (Estudante Lucas). Essa declaracdo nos comunica que as

sugestdes de enfrentamento dos desafios para o professor afetivo, dadas pelos sujeitos desta



137

CAPITULO 4 — ENTRE DIALOGO E ESCUTA: A RELAGAO AFETIVA NA PRATICA DOCENTE

pesquisa, nao pretendem ser exclusivas, mas sdo sugestdes de melhorias que podem ser

pensadas e ampliadas de acordo com a necessidade de cada contexto.
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CONSIDERACOES FINAIS: REMATANDO UMA TECITURA E CONSTRUINDO
NOVOS CAMINHOS

Talvez ndo tenha conseguido fazer o melhor, mas lutei para que o melhor fosse
feito. N&o sou o que deveria ser, mas Gracas a Deus, ndo sou o0 que era antes.

(Marthin Luther King)

Na apresentagdo destas consideracdes finais, optamos pelo subtitulo “Rematando uma
tecitura e construindo novos caminhos”, a fim de salientarmos que com o findar desta
investigacdo arrematamos uma trajetoria de tecituras, desenhadas a partir de nossos objetivos
e das questbes de pesquisa, mas deixamos contribuicbes por meio das discussdes e
questionamentos que poderdo possibilitar a construcdo de novas investigagdes e/ou praticas
docentes.

Esta pesquisa nos permitiu conhecer as representacfes da docente e dos estudantes de
uma disciplina especifica do curso de Engenharia Civil sobre a afetividade na relacdo docente,
mediante a observacdo da pratica de ensino da professora e da entrevista semiestruturada. A
fim de apresentarmos as nossas Ultimas consideracdes, relembramos o objetivo geral desta
investigacdo: compreender a relacdo afetiva entre professora e estudantes na pratica de ensino,
no contexto do Curso de Engenharia Civil, tendo como referéncias suas representacdes
sociais.

Tanto os resultados de pesquisas analisadas sobre o tema, quanto a legislacéo
pertinente nos permitiu concluir que a afetividade tem muitos sentidos. Abrange a capacidade
de transmitir emocgfes e sentimentos positivos e/ou negativos, se exprime mediante a
linguagem falada e corporal, representa sensacOes prazerosas e atitudes de bondade,
dedicacdo, protecdo, cuidado, respeito e qualidades, tais como: empatia, amizade, altruismo,
sensibilizacdo e valores, dentre outros. Ainda foi possivel rematar que a relacdo afetiva entre
professores e estudantes é fundamental para um ensino-aprendizagem satisfatorio.

Apesar de tal importancia, verificamos que a dimensdo afetiva ainda tem sido
desprezada nas préticas de alguns docentes, talvez por falta de formacédo, ou por terem uma
representacdo de que o professor universitario € uma pessoa da ciéncia e, portanto, a

dimensdo afetiva fica adstrita a professores que lidam com criangas, ou ainda falta de
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sensibilidade para reconhecerem o papel dessa dimensdo na construcdo da aprendizagem e,
consequentemente, na satisfacao dos sujeitos envolvidos no processo.

Quanto as questdes que tracamos para esta investigacdo, com base na triangulagao dos
dados coletados e produzidos nesta pesquisa, foram possiveis as conclusdes a seguir.

Em relacdo a primeira questdo sobre o sentido de afetividade na relacdo docente, 0s
dados evidenciam que nas representacbes de nossos interlocutores, afetividade na relacédo
educativa aparece como: primeiro sentido, prazer na docéncia. O professor representado como
afetivo pelos participantes gosta de ensinar e gosta de se relacionar com pessoas. O segundo
sentido se refere a atitudes, como: a) procura estar préximo dos estudantes se envolvendo em
seu desenvolvimento académico; b) cultiva o respeito a subjetividade estudantil; c) tem
solidariedade com os discentes, ajudando-os em suas necessidades formativas, tanto na area
profissional quanto pessoal; d) acolhe a todos sem preconceito de cor, etnia, crenca, etc.; €)
estd aberto as mudancas, no intuito de promover a aprendizagem de qualidade; f) exercita o
didlogo na busca de conhecer os estudantes; g) promove a autonomia do discente na
construcdo dos conhecimentos; h) demonstra capacidade para gerir os conflitos que ocorrem
na relagdo educativa; i) valoriza a pessoa e a producdo do estudante; j) tem cuidado ao
destacar discentes que apresentam melhor desempenho académico; k) da limites na relacdo
para gque se tenha uma convivéncia harmoniosa; e ) motiva os estudantes, destacando a
qualidade de seus trabalhos, elogiando suas potencialidades e reconhecendo 0s seus avangos.

O terceiro sentido de afetividade aparece como qualidade, tais como: a) dedicacdo ao
ensino, tendo percepcdo das dificuldades dos discentes; b) amizade, no sentido de ter um
olhar humano, de se importar com o outro; ¢) bom senso na forma de lidar com o estudante;
d) sensibilidade para perceber quando o estudante estiver diferente; e) postura flexivel do
docente no trato com as atividades avaliativas e nos horérios de aula, sem que haja prejuizo no
desempenho do discente, nem o incite ao descompromisso com suas obrigagdes académicas;
f) humanidade, se colocando no lugar do outro; e, g) ética na construcdo dos valores para a
vida profissional e pessoal.

No que se refere a segunda questdo de pesquisa, concernente aos desafios na relacao
afetiva da pratica docente, concluimos que os desafios sdo variados: 1) o estabelecimento de
limites na relacdo entre professor e estudantes para demarcar as fronteiras da relagdo; 2) a
mudanca de atitudes, na forma de tratar os estudantes que ndo se mostram motivados na aula,
a mudanca nas estratégias de ensinagem que possibilitem a participacao ativa dos discentes e

consequentemente a aprendizagem; 3) a empatia, dando condic¢des ao professor de perceber as
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necessidades dos estudantes, saber lidar com as diferencas; 4) construir ambientes que
favorecam a aprendizagem mediante a gestdo da classe; 5) a gestdo do tempo para o professor
dar atencdo aos estudantes, bem como a insuficiente carga horéria para trabalhar com os
contetdos necessarios ao exercicio da profissdo de engenheiro civil; 6) turmas com grande
quantidade de estudantes, inviabilizando a participacao de todos e o atendimento docente; 7)
gerar um clima motivacional, a fim de que os estudantes tenham gosto pela disciplina e por
contetdos que ndo sdo de seus interesses; 8) a expectativa do professor sobre o discente,
advinda de informagGes prévias sobre o perfil dos estudantes; 9) a superioridade de muitos
professores que causa distanciamento e a consequente dificuldade de aprendizagem no
estudante; 10) a convivéncia com um professor que ndo demonstra preocupagdo com a
formagdo do sujeito e, 11) o respeito ao docente, pela sua experiéncia e competéncia
profissional, qualidades importantes para orientar e mediar a constru¢do dos conhecimentos
pelos discentes.

No que concerne as possibilidades de enfrentamento utilizadas por docentes e
discentes na intencdo de amenizar ou resolver os desafios postos a relagdo afetiva entre
professor e estudantes na relacdo docente, foram evidenciados: 1) a formacdo continuada do
professor; 2) o exercicio da reflexdo sobre a pratica docente; 3) a busca pela terapia pessoal,
no intuito de aprender a lidar com as limitacdes psicoldgicas; 4) a abertura para mudar as
estratégias de ensino, a fim de ajudar os estudantes em sua aprendizagem. Salientamos que
existe, também, por parte de alguns discentes, dificuldade de enfrentamento dos desafios.

Esta pesquisa evidenciou que a docéncia € muito complexa, sendo atravessada por
inimeros determinantes. No caso de Engenharia Civil, os professores lidam com a falta de
base de grande parte dos estudantes, o que convoca o coletivo a refletir e desenvolver agdes
para dirimir esse problema, tendo em vista que, apesar de todo o esfor¢o da professora, 30%
dos discentes ndo conseguiram ter sucesso na aprendizagem ao final do semestre.

Nesta pesquisa, 0 sistema de representacdo social funcionou como uma espécie de
arquivo dindmico da histéria da pratica docente de uma professora e 0s seus alunos
individualmente. Desde crianga, as pessoas constroem, coordenam e/ou sincronizam as suas
vivéncias, seus valores e objetivos de sua cultura. O processo de educar e se reeducar estdo
relacionados de forma intrinseca as vivéncias afetivas tecidas pelos sujeitos ao longo de sua
histéria de vida. Essas tessituras, construidos nas relaces afetivas dos sujeitos séo

estruturados pelos valores construidos por cada grupo cultural, o qual define os
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comportamentos sociais que estdo sujeitos as variagbes do tempo historico. A cultura
académica € um exemplo disso.

A principal conclusdo deste estudo foi que a centralidade da afetividade estd na
aprendizagem. Evidenciamos nas representacdes que o professor afetivo apresenta
caracteristicas pessoais diferenciadas, tém qualidades e atitudes que contribuem para a
aprendizagem como mostramos anteriormente, ele se aproxima do estudante, tem compaixao,
olhar humano, amizade, compromisso, interesse, bom senso, companheirismo, preocupacéo,
cuidado, atencdo, envolvimento, busca conhecer o discente, 0 ajuda, dialoga com ele com
vistas a sua aprendizagem. Dessa forma, a docente afeta de forma positiva e construtiva 0s
sujeitos aprendizes. Tais aspectos, a nosso ver, sao dignos de nota, pois podem contribuir para
a autoestima estudantil e a sua motivagéo frente aos contetdos disciplinares.

Ficou claro que, todavia, por mais que a relagdo docente exija proximidade do
professor com o estudante, essa relacdo ndo pode ser concebida como um vinculo parental e
sim profissional, tendo em vista 0 compromisso com a formacdo dos estudantes. Nessa
direcdo, a valorizacdo da relagdo afetiva na agdo educativa é de suma importancia, visto que,
apenas os saberes tedricos ndo sdo suficientes para o exercicio profissional da docéncia. A
formagédo afetiva dos estudantes possibilita desenvolver a autonomia, a capacidade de
trabalhar em grupo e buscar soluc@es para os problemas da realidade, de forma conjunta.

Os sujeitos aprendizes apresentam valores, sentimentos, emogdes, costumes, projetos,
crengas, rede de significados e historias préoprias. E, todas essas dimensdes estdo interligadas
na producdo dos conhecimentos e necessitam da percep¢do, também do coletivo para se
configurarem enquanto conhecimento, através de uma relacdo dialética. Dai a necessidade de
se entender o sujeito em seu todo complexo: o bioldgico, o psicoldgico e o social.

Ressaltamos, ainda, a necessidade de uma politica de desenvolvimento profissional na
educacdo superior. Os professores revelam dificuldades em se relacionarem com o0s
estudantes, mas ndo podem ser acusados por nao saberem lidar com os percal¢os da docéncia.
Todos os professores, ao tentarem resolver as problematicas da pratica de ensino, precisam
partilhar com seus pares, mas ainda falta uma cultura de discussdo das praticas no coletivo, a
fim de minimizar os problemas educacionais e sociais. A professora Maria revelou
determinadas dificuldades na pratica, mas essas dificuldades ndo sdo apenas dela, tendo em
vista que grande parte do corpo docente que atua na universidade, ndo teve formacéo

pedagdgica e didatica para lidar com a aprendizagem de adolescentes e adultos.
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Rematamos que este trabalho trata de um caso. Realmente, o professor tem sido muito
cobrado para ampliar o seu papel, cada vez mais tem que ser profissional e gestor, exercendo
inimeras fungBes que extrapolam a docéncia. Com efeito, na atualidade, fica dificil
estabelecer os papeis do professor e do estudante, constituir limites na relagdo docente e ainda
ser flexivel, visto que o perfil do estudante universitario também mudou. Por vezes, 0s
discentes trazem questdes pessoais para a sala de aula, necessita trabalhar, ndo dominam os
conhecimentos basicos requeridos e isso traz muitos conflitos na hora de dar conta das
leituras, célculos e seminérios que tem que apresentar.

Diante dessa complexidade que € a docéncia, o professor vé-se sufocado para dar
conta da aprendizagem dos discentes, vencer o programa, produzir e publicar artigos e livros,
resolver questdes burocraticas e exercer outras fungdes com prazos curtos, muitas vezes sem
condicGes de trabalho adequadas, principalmente nos laboratorios, e sem o tempo e a cultura
de discutir com os pares tais desafios, na busca de refletir com eles e desenvolver-se
profissionalmente. Além de tudo isso, cobra-se do professor o equilibrio emocional necessario
para a realizacdo da sua tarefa, o que extrapola, muitas vezes, a sua capacidade fisica e
emocional.

Consequentemente, os varios aspectos da docéncia, como os salarios, as condi¢bes de
trabalho dos professores e a formacao continuada estdo esgarcando os professores, fazendo
gue estes atendam a um projeto de sociedade consumista e individualista, que valoriza mais o
“ter” em detrimento do “ser”.

Com efeito, existe um discurso que tem culpabilizado o professor, ignorando as suas
condicdes de trabalho e de formacdo, acusando-o de resisténcia a mudanca e até mesmo de
incompeténcia. No entanto, ndo vemos politicas institucionais voltadas para o
desenvolvimento profissional do professor. Percebemos no discurso das reformas
educacionais, a camuflagem das questfes de natureza politica, econdmica e administrativa
que sdo incompativeis as reais condicdes de trabalho e de formacéo a que estdo submetidos os
professores universitarios. Nesse sentido, urge vislumbrar solugdes alternativas, de modo a
contribuir para a superacéo das limitagcdes formativas, promovendo ndo apenas a pesquisa € a
extensdo, mas o ensino-aprendizagem.

Portanto, a0 mesmo tempo em que a pesquisa valoriza a professora participante deste
estudo, ressaltando o seu comprometimento profissional e ético com o ensino-aprendizagem
de qualidade, fica muito dificil nas condic¢des de hoje, os outros professores a tomarem como

modelo.
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CONSIDERAGOES FINAIS: REMATANDO UMA TECITURA E CONSTRUINDO NOVOS CAMINHOS

Vale a pena salientar que o curso de Engenharia Civil, por ser uma area das ciéncias
duras, causou admiracdo por ter uma professora que aja desse jeito e pode ser que existam
outras que tenham praticas exitosas como estas. No entanto, como ja assinalamos
anteriormente, os professores ficam isolados, pois comumente, ndo cultivam a cultura de
compartilhar e partilhar as experiéncias exitosas da pratica docente com seus pares. Sendo
assim, conclui-se que o exercicio de uma préatica diferenciada e humana é, também,
profissionalismo e pode possibilitar a mudanga das representacdes sociais vigentes na
sociedade sobre o professor engenheiro, tendo em vista que € responsabilidade do professor
da atualidade propiciar a formacdo de novas representacdes, como a de um engenheiro civil
mais humano que, além da técnica exigida pela sua profissao, seja ético, sensivel, flexivel e
comprometido com o bem estar da sociedade.

Convem assinalar que, embora tenhamos atingido os objetivos a que nos propinhamos
com esta pesquisa, ela apresenta certos limites, como o pouco tempo para observacao da
pratica de mais de um professor; a dificuldade que foi separar aspectos tdo proximos e
imbricados e categoriza-los, o que é contrario ao proprio paradigma da complexidade, que
considera os fendmenos em toda inteireza e, a greve dos professores durante um trimestre que
atrasou a entrada no campus para a coleta de dados. Além disso, consideramos limite, a
demora do Conselho de Etica em fornecer o parecer para iniciarmos nossa ida ao campo
empirico.

Finalmente, lidar com um objeto tdo escorregadio, fluido e subjetivo ndo é facil, se
tornou um desafio. Assim, esta investigacdo ndo foi esgotada, deixando explicita a
necessidade de novos estudos sobre a tematica, visando a esclarecer outros aspectos que
compdem o cenario educacional e que sdo essenciais para a qualidade do ensino-
aprendizagem. Apontou uma série de pistas para outras investigacdes, tais como: a formacéo
didatica pedagogica do professor do bacharelado; as causas do desinteresse dos estudantes por
determinados conteddos; o programa de desenvolvimento profissional voltado para a
pedagogia universitaria; conhecimento das pedagogias ativas e a questdo da gestdo do tempo

que o professor dispensa para as suas atividades académicas x tempo livre.
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APENDICE 01

e o
RSITIENTIBIS

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA

DEPARTAMENTO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

RELAGAO AFETIVA ENTRE PROFESSOR E ESTUDANTES NO ENSINO SUPERIOR:
SENTIDOS, DESAFIOS E POSSIBILIDADES
MESTRANDA: CLEUDINETE FERREIRA DOS SANTOS SOUZA

ROTEIRO DE OBSERVACAOQ DA PRATICA

Cara professora, ap0s a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e
a sua autorizacdo para observar sua pratica pedagdgica na sala de aula e no campo,
solicitamos que analise o roteiro da nossa observacdo. Agradecemos a sua colaboracdo em

nossa pesquisa de Mestrado.

Nome do Componente Curricular:

Quantidade de estudantes matriculados na turma:

Faixa etéria:
( )del6a20 ( )21a25 ( )26a30 ( )3la35 ( )Acimade36
Observacao n° Data: Horario: Local:

1 — Condic0es de trabalho docente:

a) Recursos materiais

b) lluminagdo da sala

c) Adequacdo da sala as atividades pedagogicas
d) Ventilacdo/Climatizacéo

e) Dimenséo da sala de aula

f) Quantidade e condigdes das instalagdes elétricas
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g) Qualidade do mobiliério (cadeiras, mesas e armarios)

h) Recursos audiovisuais disponiveis (quadros, projetores, computadores, audios,

Internet, etc.)
i) Isolamento acustico
J) Limpeza, organizacdo e conservagdo do ambiente
k) Transporte para trabalho em campo;
I) Equipamento de seguranca no trabalho.
1 - CondicGes da intervencdo pedagdgica:

Tema da aula:

Quantidade de estudantes na sala ou no campo: () Masculino () Feminino

a) Estratégia de ensino:

b) Tipo de recursos utilizados:

c) Tipo de instrumento de coleta de dados sobre a aprendizagem:

d) Participacdo dos estudantes:

Participagao discente Mediagdo docente

Fazem questionamentos

Procura a docente ao término da aula para

ampliar o conhecimento

Comentam o tema com colegas vizinhos

Trazem contribui¢des ao tema estudado

Chegam muito atrasados

N&o participam ativamente da aula
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Utilizam vocabulario grosseiro/bullying com

o0 colega

Fazem brincadeiras e piadinhas para chamar
a atencdo

Criam conflitos/tensdes na sala de aula com a
professora

Colaboram com a aprendizagem dos colegas

Atitude de desrespeito a opinido do outro

Realizam as leituras/atividades solicitadas

Néao realizam as leituras/atividades
solicitadas

Demonstram dificuldades de aprendizagem

Procuram a docente ao término da aula para

tirar davidas

Demonstram autonomia na construcdo do
conhecimento

N&o demonstram habilidade para o trabalho
em grupo

Mostram dificuldades de lideranca

Demonstram dificuldade em
dialogar/negociar

Fazem criticas ao trabalho da docente

e) Relagéo ensino-pesquisa:

f) Atendimento individual e em grupo realizado pela professora:

g) Demonstracdo de interesse pelo que os estudantes pensam e sentem:

h) Desenvolvimento de atitudes e valores:

i) Demonstracdo de prazer em ensinar:
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J) Promogéo de encontros e trocas afetivas entre os discentes:

k) Construcéo de normas de condutas comuns, adotadas em acordo com o grupo:
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APENDICE 02

e o
RSITIENTIBIS

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA

DEPARTAMENTO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

RELACAO AFETIVA ENTRE PROFESSOR E ESTUDANTE NO ENSINO SUPERIOR:
SENTIDQOS, DESAFIOS E POSSIBILIDADES
MESTRANDA: CLEUDINETE FERREIRA DOS SANTOS SOUZA

ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA A PROFESSORA

1 — Apresentacao:

Nome ficticio:

Idade Sexo

2 — Formacao:

Instituicdo em que se formou

Tempo de profisséo

Curso de Graduacéo:

Fez ou faz algum curso de P6s-Graduagéo?

( ) Especializagdo — Lato Sensu

( )SIM  ( )NAO

Instituicdo:

Ano de concluséo:

() Mestrado:

Ano de concluséo:

Instituicao:

( ) Doutorado:

Ano de conclusao:

Instituicdo:

( ) Pés-Doutorado:

Ano de conclusao:

Instituicao:

( ) Participacdo em cursos/atividades de formacdo pedagogica continuada
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3. Profissao:

Tempo em que exerce a funcdo de professora no ensino superior:

E no Curso de Engenharia Civil?

4. Roteiro das questdes:

1 - Para vocé, o que significa a afetividade na relagdo educativa?

2 - Na sua opinido, quais séo os desafios, no que se refere a relacdo afetiva, enfrentados pela

docente e estudantes, na sala de aula e na préatica de campo?

3 - Para vocé, como esses desafios sdo enfrentados?

4.1 Questdes estimulo:

As historias a seguir, foram contadas por estudantes de graduacdo e de pds-graduacao relatam
0 que esses estudantes vivenciaram no ensino superior e ilustram algumas situacdes que
envolvem as relagdes afetivas entre professor e estudante em sala de aula. Ouga com atencgéo

e depois comente.

01 — Era a primeira semana de aula do semestre. A professora estava fazendo anotacbes na
lousa, quando entra Marcio, um Rastafari com seus dreads que batiam nos joelhos. Todos se
entreolharam. Entdo, um estudante perguntou com ar de ironia: - Vixe! Quanto pesa ai, esse
cabelo, véio? Vocé consegue carregar esse peso? Marcio esbocou uma risada nos labios,
levantou a cabeca e disse em tom sereno: - Ola colegas, eu sou negro e tenho orgulho da
minha heranca africana. O rastafarianismo € um movimento religioso nascido na Etiopia.
Qualquer dia destes vou trazer instrumentos para dangarmos reggae no intervalo das aulas. Os
estudantes ficaram surpresos e a professora estendeu os bragos, dizendo:- Seja bem-vindo a

esta turma, Marcio, a Universidade é o lugar da diversidade.

- Como voce se sentiria diante desse fato?
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02 — Um estudante indigena chega a cidade de Feira de Santana sem conhecer o lugar e sente
muita dificuldade para se locomover e para se comunicar com as pessoas. Na sala de aula se
sente embaracado com a lingua culta. Entéo, a professora reune a classe para saber quem tem
condicGes de acolher o colega, ajudando-o a conhecer a cidade. A professora também o apoia
procurando uma professora de Lingua Portuguesa aposentada para dar umas aulas ao
estudante.

- O que vocé pensa sobre a atitude da professora?

03 — Jussara estava no terceiro semestre do curso de Matemaética e perdeu 0s seus pais num
acidente. Agora, ela e seu irmao teriam que trabalhar para se sustentarem. Entdo, comegou a
chegar atrasada e cochilar nas aulas, bem como ficar sem entregar algumas atividades
avaliativas. A professora de célculos percebendo a mudanca da aluna a perguntou sobre o que
estava acontecendo e ela sempre respondia que estava tendo problemas em casa. Como
Jussara continuava chegando tarde as aulas, a professora Ihe chamou para conversar em
particular. Jussara Ihe conta tudo o que aconteceu e o esforgo empreendido para dar conta dos
afazeres domésticos, dos estudos e cuidar de seu irmdo, motivo pelo qual era vencida pelo
cansaco e terminava cochilando nas aulas. A professora flexibilizou os horérios de chegada
nas aulas e da entrega das atividades, e se esforcou para tornar as aulas mais dinamicas para
que a aluna ndo cochilasse. Jussara disse que nenhum professor antes havia se importado com
ela dessa forma.

- Qual a sua opinido sobre a atitude da professora?

04 - Chegando ao final do semestre, a professora Joana cobra a atividade avaliativa da Ultima
unidade, um artigo cientifico. Tereza que apesar de ser uma aluna muito timida, e, por isso,
ndo conseguia interagir com a turma, participando das discussdes nas aulas durante o
semestre, fez um trabalho excelente. A professora duvidou que Tereza fosse a autora do artigo
e, diante da classe, desabafou: - Tereza, diga logo quem fez o trabalho para vocé. Nao queira
que eu acredite que é vocé a autora deste artigo. Eu tenho experiéncia, minha cara!!!

Qual o seu sentimento diante desse fato?

05 — A professora Suzana sempre possibilitou a discusséo coletiva, valorizando as colocagoes
dos estudantes sobre o que entenderam e o que discordavam dos autores lidos. A cada dia, 0s

estudantes avangavam na capacidade de analise, de critica e de sintese oral e escrita sobre 0s
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textos estudados. Na semana passada, fiquei surpresa quando ela leu um trecho escrito por
mim, como exemplo de uma sintese bem feita. Estou toda orgulhosa do meu avanco, visto
que, confesso, eu ndo conseguia ler e compreender os textos lidos. Agora vou me esforcar
ainda mais nessa disciplina.

- Qual o seu sentimento sobre essa postura docente?

06 A professora Carla sugere a turma formar oito grupos para a construcdo de um artigo
cientifico. Ela escreve na lousa oito tematicas e pede para que os grupos sejam formados pela
afinidade com cada tema. Um dos grupos teve vérias divergéncias, pois cada um dos
componentes queria utilizar campos teodricos e metodoldgicos diferentes. Com muita
discussdo chegaram a uma concordancia no que se refere ao campo teoérico, mas divergiram
no tipo de instrumento metodoldgico que utilizariam. A falta de consenso dividiu o grupo em
dois subgrupos e estes ao chegarem para conversar com a professora sobre a divisao, foram
inquiridos sobre o motivo da discérdia. Eles disseram que estavam divergindo nas ideias.
Entdo, a professora disse: - Eu ndo vou me meter nessa historial

- Como vocé vé a decisao da professora?

07 — Romdo é um estudante universitario, usuario de drogas, que sempre chega atrasado para
a aula e incomoda a todos com a sua aparéncia, desligamento e odor. A professora esforca-se
para aceitar em sua sala aquele aluno diferente, informando-o sobre o que estdo tratando,
sobre os textos a serem lidos e sobre os trabalhos a serem realizados em grupo.

- O que vocé pensa dessa situacdo?

08 - O professor Eduardo iniciou 0 semestre apresentando o planejamento de ensino. No
quesito avaliacdo, como sempre, estavam decididas trés avaliacbes escritas de carater
objetivo. Entdo, pedi a palavra e fiz uma critica ao modelo de avaliacdo, dizendo: professor
sera que o senhor ndo poderia mudar um pouco essa forma de avaliar? Apesar de ter pavor a
provas, ndo sou contra, mas, trés provas professor! E muito chato! Seria bom se tivéssemos
outras atividades diferentes. Entdo, o professor nos surpreende. Convida a classe para formar
um circulo e abre o didlogo conosco - O que vocés sugerem, entdo?

- O que vocé pensa sobre essa situagdo?
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APENDICE 03

e o
RSITIENTIBIS

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA

DEPARTAMENTO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

RELACAO AFETIVA ENTRE PROFESSOR E ESTUDANTE NO ENSINO SUPERIOR:
SENTIDQOS, DESAFIOS E POSSIBILIDADES
MESTRANDA: CLEUDINETE FERREIRA DOS SANTOS SOUZA

ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA OS ESTUDANTES

1 — Apresentacao:

Nome ficticio:
Idade: Sexo: Semestre de inicio do curso na UEFS:
Vocé estd semestralizado? Caso ndo esteja semestralizado, vocé atribui a que

fatores ndo ser aprovado em  determinados  componentes  curriculares?

2 — Profissao:
Vocé trabalha? ( )SIM ( ) NAO Em qué trabalha?
Quais as razdes/motivos que te levaram a optar pela carreira de Engenheiro Civil (por que

VOCE quer ser engenheiro?)

Vocé fez o ensino médio em que tipo de escola? a) Publica ( )
b) Privada ( )
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3. Roteiro das questdes:

1 - Para vocé, o que significa a afetividade na relagdo educativa?

2 - Na sua opinido, quais sdo os desafios, no que se refere a relacéo afetiva, enfrentados pela

docente e estudantes, na sala de aula e na pratica de campo?

3 - Para vocé, como esses desafios sdo enfrentados?

4.1 Questdes estimulo:

As historias a seguir, foram contadas por estudantes de graduacéo e de pos-graduacdo, relatam
0 que esses estudantes vivenciaram no ensino superior e ilustram algumas situacdes que
envolvem as relagdes afetivas entre professor e estudante em sala de aula. Ouga com atengéo

e depois comente.

01 — Era a primeira semana de aula do semestre. A professora estava fazendo anotacGes na
lousa, quando entra Marcio, um Rastafari com seus dreads que batiam nos joelhos. Todos se
entreolharam. Entdo, um estudante perguntou com ar de ironia: - Vixe! Quanto pesa ai, esse
cabelo, véio? Vocé consegue carregar esse peso? Marcio esbocou uma risada nos labios,
levantou a cabeca e disse em tom sereno: - Ola colegas, eu sou negro e tenho orgulho da
minha heranca africana. O rastafarianismo é um movimento religioso nascido na Etidpia.
Qualquer dia destes vou trazer instrumentos para dancarmos reggae no intervalo das aulas. Os
estudantes ficaram surpresos e a professora estendeu os bragos, dizendo:- Seja bem-vindo a

esta turma, Marcio, a Universidade é o lugar da diversidade.

- Como voceé se sentiria diante desse fato?

02 — Um estudante indigena chega a cidade de Feira de Santana sem conhecer o lugar e sente

muita dificuldade para se locomover e para se comunicar com as pessoas. Na sala de aula se
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sente embaracado com a lingua culta. Entdo, a professora reline a classe para saber quem tem
condicdes de acolher o colega, ajudando-o a conhecer a cidade. A professora também o apoia
procurando uma professora de Lingua Portuguesa aposentada para dar umas aulas ao
estudante.

- O que vocé pensa sobre a atitude da professora?

03 -) Jussara estava no terceiro semestre do curso de Matematica e perdeu 0s seus pais num
acidente. Agora, ela e seu irmdo teriam que trabalhar para se sustentarem. Entdo, comegou a
chegar atrasada e cochilar nas aulas, bem como ficar sem entregar algumas atividades
avaliativas. A professora de calculos percebendo a mudanca da aluna a perguntou sobre o que
estava acontecendo e ela sempre respondia que estava tendo problemas em casa. Como
Jussara continuava chegando tarde as aulas, a professora lhe chamou para conversar em
particular. Jussara Ihe conta tudo o que aconteceu e o esforgo empreendido para dar conta dos
afazeres domésticos, dos estudos e cuidar de seu irmdo, motivo pelo qual era vencida pelo
cansaco e terminava cochilando nas aulas. A professora flexibilizou os horarios de chegada
nas aulas e da entrega das atividades, e se esforcou para tornar as aulas mais dinamicas para
que a aluna ndo cochilasse. Jussara disse que nenhum professor antes havia se importado com
ela dessa forma.

- Qual a sua opinido sobre a atitude da professora?

04 - Chegando ao final do semestre, a professora Joana cobra a atividade avaliativa da Gltima
unidade, um artigo cientifico. Tereza que apesar de ser uma aluna muito timida, e, por isso,
ndo conseguia interagir com a turma, participando das discussdes nas aulas durante o
semestre, fez um trabalho excelente. A professora duvidou que Tereza fosse a autora do artigo
e, diante da classe, desabafou: - Tereza, diga logo quem fez o trabalho para vocé. Nao queira
que eu acredite que é vocé a autora deste artigo. Eu tenho experiéncia, minha cara!!!

Qual o seu sentimento diante desse fato?

05 — A professora Suzana sempre possibilitou a discussdo coletiva, valorizando as colocagdes
dos estudantes sobre 0 que entenderam e o que discordavam dos autores lidos. A cada dia, 0s
estudantes avancavam na capacidade de andlise, de critica e de sintese oral e escrita sobre 0s
textos estudados. Na semana passada, fiquei surpresa quando ela leu um trecho escrito por

mim, como exemplo de uma sintese bem feita. Estou toda orgulhosa do meu avanco, visto
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que, confesso, eu ndo conseguia ler e compreender os textos lidos. Agora vou me esforcar
ainda mais nessa disciplina.

- Qual o seu sentimento sobre essa postura docente?

06 - A professora Carla sugere a turma formar oito grupos para a construcdo de um artigo
cientifico. Ela escreve na lousa oito tematicas e pede para que os grupos sejam formados pela
afinidade com cada tema. Um dos grupos teve varias divergéncias, pois cada um dos
componentes queria utilizar campos tedricos e metodologicos diferentes. Com muita
discussdo chegaram a uma concordancia no que se refere ao campo teoérico, mas divergiram
no tipo de instrumento metodologico que utilizariam. A falta de consenso dividiu o grupo em
dois subgrupos e estes ao chegarem para conversar com a professora sobre a divisdo, foram
inquiridos sobre o motivo da discérdia. Eles disseram que estavam divergindo nas ideias.
Ent&o, a professora disse: - Eu ndo vou me meter nessa historia!

- Como vocé vé a decisao da professora?

07 — Roméo é um estudante universitario, usuario de drogas, que sempre chega atrasado para
a aula e incomoda a todos com a sua aparéncia, desligamento e odor. A professora esforga-se
para aceitar em sua sala aquele aluno diferente, informando-o sobre o que estdo tratando,
sobre os textos a serem lidos e sobre os trabalhos a serem realizados em grupo.

- O que vocé pensa dessa situagdo?

08 - O professor Eduardo iniciou o semestre apresentando o planejamento de ensino. No
quesito avaliacdo, como sempre, estavam decididas trés avaliacGes escritas de carater
objetivo. Entdo, pedi a palavra e fiz uma critica ao modelo de avaliacdo, dizendo: professor
sera que o senhor ndo poderia mudar um pouco essa forma de avaliar? Apesar de ter pavor a
provas, ndo sou contra, mas, trés provas professor! E muito chato! Seria bom se tivéssemos
outras atividades diferentes. Entdo, o professor nos surpreende. Convida a classe para formar
um circulo e abre o didlogo conosco - O que vocés sugerem, entdo?

- O que vocé pensa sobre essa situagao?
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APENDICE 04

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Nos, Cleudinéte Ferreira dos Santos Souza (pesquisadora responsavel) e Marinalva Lopes Ribeiro (pesquisadora
orientadora) estamos lhe convidando para participar da pesquisa “Relagdo afetiva entre professor e estudantes do
ensino superior: sentidos, desafios e possibilidades”. Este estudo tem como objetivo compreender a relacdo
afetiva entre professora e estudantes na pratica de ensino, no contexto do Curso de Engenharia Civil, tendo como
referéncias suas representacfes sociais. Sua realizacdo podera contribuir para a ampliagdo de conhecimentos
sobre a importancia da afetividade na pratica educativa e na qualidade do ensino superior, tendo em vista que
possibilitara a reflexdo dos graduandos e dos professores formadores sobre a importancia da dimensao afetiva na
pratica educativa dos sujeitos, tanto na universidade, quanto no mundo do trabalho. A resolugdo CNS 466/2012
considera que “toda pesquisa envolvendo seres humanos envolve riscos”. Todavia, oS riSCOS que esta pesquisa
traz aos participantes sdo minimos e podem estar relacionados com a possibilidade do constrangimento em falar
sobre sua pratica pedagdgica em sala de aula (desconhecimento sobre o assunto) além do desconforto da
observacdo da prética, e a preocupacdo (medo, vergonha) sobre os resultados da pesquisa. Para a realiza¢do da
pesquisa os dados serdo coletados através da entrevista e da observagdo da pratica docente. Se vocé consentir
participar do estudo a entrevista sera agendada de acordo com a sua disponibilidade e gravada com sua
permissdo, em um gravador digital portatil. As entrevistas, juntamente com as anota¢fes das observagdes serdo
copiadas para um CD-R e apagadas do gravador logo em seguida. Caso a pesquisadora ou vocé perceba algum
risco ou dano a sua salde causado pela sua participacdo neste estudo, 0 mesmo seré interrompido imediatamente.
Se vocé aceitar participar da pesquisa, a sua participagdo ndo lhe trard nenhuma despesa ou beneficio material;
vocé serd entrevistado em local que garanta a privacidade, livre da vista e escuta de outras pessoas; seu
anonimato serd assegurado. Apos a entrevista vocé poderd solicitar ouvir a gravacdo e retirar e/ou acrescentar
quaisquer informacdes. Porém, se vocé for prejudicado de alguma maneira devido a sua participacdo nesta
pesquisa, a pesquisadora terd a responsabilidade de acompanha-lo nessa situacdo, inclusive sobre os gastos
financeiros que possam lhe atingir. O material da gravacdo serd arquivado pelas pesquisadoras no Nuicleo de
Estudos e Pesquisas Sobre Pedagogia Universitaria — NEPPU por um periodo de cinco (5) anos e apds esse
periodo serd destruido; caso ndo autorize a gravacao registraremos a sua entrevista em folha de papel sem a sua
identificacdo. No momento que vocé tiver necessidade de esclarecimento de dividas ou desisténcia da pesquisa,
a pesquisadora responséavel pode ser encontrada no NEPPU localizado no Prédio do Programa de P6s-Graduacao
em Letras e Educacdo, no Il Modulo da Universidade Estadual de Feira de Santana, Tel.: (75) 3161- e o Cel.:
(75) 9136-1071. Esclarecemos que os resultados desta pesquisa serdo utilizados apenas em eventos cientificos,
tais como congressos, simpdsios, seminarios e publicados em revistas cientificas, livros e artigos. Caso vocé
aceite participar da pesquisa devera assinar duas vias deste documento, sendo que uma ficard com vocé e a outra
com a pesquisadora. Esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual de

Feira de Santana, através do Parecer de n° 1.101.674.

Assinatura do participante Assinatura da pesquisadora responsavel






