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RESUMO

Quando se analisa a maneira como transcorre o dialogo entre professor
e aluno, podem ser observadas lacunas no que se refere aos aspectos
emocionais da interacdo. De maneira geral, os professores tendem a se afastar
das emocfes para que sobressaia a razado, a l6gica e 0s aspectos cognitivos,
demonstrando antagonismo entre ensino e emocdes. O presente trabalho
buscou analisar as interacfes entre professor e aluno do ponto de vista das
emocdes positivas e negativas existentes no cotidiano escolar. Para tanto,
foram criadas, com base na literatura, categorias de possiveis emocdes
positivas e negativas em momentos de sala de aula. A pesquisa realizada foi
de ordem qualitativa, em que relatérios de estagio, de alunos da disciplina de
Estagio de Docéncia em Biologia, foram analisados. A partir dessa andlise,
foram retirados fragmentos dos relatos que se enquadrassem nas categorias
criadas. Os resultados mostraram que o predominio de emoc¢des negativas
geralmente esta nas praticas de professores titulares, enquanto a maior
prevaléncia de emocdes positivas estd presente nos relatos de professores
estagiarios. As andlises referentes a esses resultados mostram que as
emocOes positivas favorecem o aprendizado, sendo fundamental o
estabelecimento de um vinculo afetivo, bem como o bom humor nas interacées
entre professores e alunos. Dessa forma, seria justo repensar o modelo dos
cursos de formacéo, tendo em vista que a relacao entre ensino e emogdes néo

€ um assunto freqiiente nas disciplinas dos cursos de licenciatura.

Palavras-chave: Emocbes positivas e negativas. Relacdo professor e aluno.

Ensino e aprendizagem. Afetividade. Bom humor.
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1 INTRODUCAO

O objetivo principal de qualquer préatica pedagdgica empregada por um
professor €, sem duvida, fazer com que o aluno construa o conhecimento que
estd sendo desenvolvido. Essa afirmacdo pode parecer Obvia, porém, alguns
aspectos subjetivos da posicdo do professor podem mudar essa trivialidade e
fazer com que um objetivo claro e simples se torne mais complexo, e isso de
fato ocorre.

Notadamente, se observa que a grande maioria das praticas
pedagogicas realizadas gira em torno da transmissao de conhecimento e da
hierarquia, em parte justificadas pelo continuismo das tradicdes que supdem
que o professor é a figura sublime da sala de aula, tendo esse, poder para
conduzir o processo da maneira que achar mais conveniente e produtivo. O
gue ndo se pensa, em linhas gerais, € que tanto o professor como o aluno, sdo
seres humanos, passiveis de frustracdes, tristezas, felicidades e desejos. O
que ocorre € que todos esses sentimentos sdo tidos como inimigos da razao e
consequentemente da cognicdo, afirmacao essa que € discutivel em vista dos
trabalhos ja realizados nessa area que demonstram profunda relacdo entre
emocoOes e capacidade de aprender.

Com o panorama educacional estagnado de forma hierarquica e rigida,
faz-se necesséario que a investigacdo das emocdes, principalmente as que
geram afetividade entre mestre e aluno, seja um alvo de estudos, visando a
constituicdo de préaticas pedagogicas mais produtivas. No caso da educacgao
escolar, é preciso evitar que as praticas sejam alicercadas apenas nos
resultados do ensino, semelhante ao que observamos em cursos pré-
vestibulares, por exemplo, mas que levem a um aperfeicoamento do processo
de aprendizagem.

E extremamente dificil conceituar a situacéo ideal, até mesmo em casos
simples, de maneira que o presente trabalho ndo tem por objetivo idealizar o
ambiente perfeito para a construcdo dos conhecimentos, até mesmo por que
cada “tribo” e cada cultura tém suas peculiaridades e essas nao podem ser
negligenciadas em prol do que se julga mais correto acerca dos métodos de

ensino. Porém, alguns principios ndo deveriam ser deixados de lado quando o



trabalho em questéo € a profissdo de professor. De fato, a préatica docente ideal
nao existe, mas a relagcdo do campo afetivo com o campo cognitivo € algo
existente, de maneira que esses dois campos se sobrepdem varias vezes entre
os interlocutores, durante os discursos e dialogos presentes nas situacdes de
sala de aula.

Tomando como pressuposto a existéncia de uma relacdo entre ensino e
emocOes, o0 trabalho tenta dar contornos mais precisos ao seguinte
guestionamento: Como as emogodes influenciam os processos de ensino e de
aprendizagem?

As andlises e discussfes a seguir tentam examinar situagcdes em que as
emocOes estdo presentes, tanto nas formas positivas como nas formas
negativas, a fim de que se tenha uma nocdo dos principais elementos

existentes na esfera subjetiva do aprendizado.



2 JUSTIFICATIVA E OBJETIVOS

Ao observar a relacdo professor e aluno podemos encontrar diversos
niveis de envolvimento entre as partes no processo de ensino e aprendizagem.
Podemos encontrar desde vinculos afetivos fortes até situacbes de
distanciamento hierarquico ou, pior, de indiferenca. E comum que as praticas
estejam voltadas apenas para 0s aspectos cognitivos e para a transmissao de
contelidos, ja que as interacBes de socializagdo e as emocdes da turma
geralmente ndo sdo consideradas como tendo maior relevancia para a eficacia
do fazer pedagdgico.

Sob o ponto de vista da produtividade do ensino, € duvidoso que apenas
0s elementos da raz&do possam influenciar positivamente no aprendizado dos
alunos, porém o quadro comum nas escolas brasileiras mostra a figura de um
professor preocupado em vencer 0s conteudos prioritariamente e pouco
engajado nas questées humanas e sociais da sala de aula, questdes essas que
seriam motes para o desenvolvimento de emocbes positivas a favor da
aprendizagem.

De posse de informacdes obtidas na literatura consultada, alguns
guestionamentos se fazem necessarios a discussao do tema. Tendo como a
matéria prima da pesquisa a andlise de documentos, mais precisamente

relatérios de estagio, tem-se por objetivo:

* Examinar as formas de interacdo entre professor e aluno, descritas nos
relatorios;

* Analisar o papel e a importancia das relagbes emocionais entre
professor e aluno na construgcéo do conhecimento;

* Discutir acerca dos possiveis efeitos das diferentes emocdes

existentes em situacdes de sala de aula.



3 Revisdo da literatura

De acordo com Ribeiro e Jutras (2006), nos programas de formacao
docente, ndo costuma aparecer, de forma explicita, preocupagdo com o
desenvolvimento da competéncia afetiva na relacdo educativa. Esse fato é
frequentemente observado quando entramos em uma sala de aula tanto na
rede publica quanto na rede privada de ensino. O fato é que a falta de
preocupac¢do com o aspecto emocional da sala de aula € algo j& tradicional na
pratica docente, sendo a afirmacdo de Aragdo (2005) condizente com a
realidade observada. Segundo o autor, em conformidade com a tradicdo
filosofica ocidental, a compreensdo da cognicdo e da linguagem se da pelo
isolamento da razdo, apontada como caracteristica distintiva fundamental do
ser humano. As emocdes, nessa tradicdo, sao tratadas como irrelevantes ou,
guando reconhecidas, sdo consideradas secundarias e em geral perniciosas,
com efeitos nocivos sobre a razéo.

Dessa forma, as idéias de Aragdo (2005) vdo ao encontro do
pensamento de Oliveira (2007) que afirma que a valorizacdo dos aspectos
cognitivos ocorre de forma marcante e hierarquizada em relacdo aos aspectos
afetivos, talvez porgue esses discursos tenham sua presenca na memoria
histérica e no espaco social de educadores e de especialistas do campo
educacional, cristalizando uma imagem do “saber racional” como principal
responsavel pelo desenvolvimento do aluno.

Parece Gbvio que o questionamento sobre a importancia da emocao vem
sendo deixado de lado em varias esferas da educacdo, de maneira que nao
vemos certas praticas no cotidiano escolar. Um exemplo dessa auséncia, € o
uso raro dos jogos didaticos na sala de aula. A respeito disso, Campos e

Bortoloto (2003) citam a retrospectiva histérica feita por Gomes et al. (2001):

[...] o jogo nem sempre foi visto como didatico, pois como a
idéia de jogo encontra-se associada ao prazer, ele era tido
como pouco importante para a formacdo da crianca. Sendo
assim, a utilizacédo do jogo como meio educativo demorou a ser
aceita no ambiente educacional. (Campos; Bortoloto, 2003 p.
48)
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Campos e Bortoloto (2003) afirmam também que ainda hoje, os jogos
sdo pouco utilizados nas escolas possivelmente porque alguns professores
desconhecam os seus beneficios pedagdgicos. Os autores consideram que a
funcdo educativa do jogo foi facilmente observada por eles e outros
pesquisadores, durante sua aplicacdo com alunos de escolas publicas,
verificando-se que ela favorece a aquisicao e a retencao de conhecimentos, em
clima de alegria e prazer. Esse resultado refuta o que se acreditava
anteriormente e da margens para mais estudos sobre a funcdo emocional dos
jogos no campo da educacdo. Ainda sob esse aspecto, 0s pesquisadores
detalham os elementos internos da crianca que sdo trabalhados com o uso de
tais praticas:

7

[...] o jogo é uma importante estratégia para o ensino e a
aprendizagem de conceitos abstratos e complexos,
favorecendo a motivacao interna, o raciocinio, a argumentacéo,
a interacdo entre alunos e entre professores e alunos (Campos;
Bortoloto, 2003 p. 59).

Tirando o foco do jogo em si, aqui se pretende destacar a importancia
das emocdes, envolvidas em uma atividade pedagdgica, como relevantes ao
processo de ensino e aprendizagem.

Ribeiro e Jutras (2006) afirmam que a afetividade é importante para o
ensino e para a aprendizagem na medida em que contribui para a criacdo de
um clima de compreensao, de confianca, de respeito mutuo e de motivacdo. O
modo como isso ocorre € bastante simples quando imaginamos a pratica em
sala de aula. Os resultados positivos de uma relacdo educativa, movida pela
afetividade, opBem-se aqueles apresentados em situacbes em que existe
caréncia desse componente. Assim, num ambiente afetivo e seguro, 0s alunos
mostram-se calmos e tranquilos, constroem uma autoimagem elevada,
participam das atividades propostas e contribuem para o cumprimento dos
objetivos educacionais. No caso contrario, o aluno rejeita o professor e a
disciplina por ele ministrada, perde o interesse em frequientar a escola, sendo
levado ao fracasso escolar (Ribeiro; Jutras, 2006).

Porém, para que haja afetividade e construgcdo de conhecimento, é

necessario também que a linguagem empregada pelas partes durante as
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interacbes permita o estabelecimento de relagbes pautadas pela cortesia.
Segundo Minari (2009), a cortesia € como uma linguagem em movimento, a
qual contribui para o éxito de uma conversacdo, sendo necessario um
constante equilibrio entre as imagens dos interlocutores. Cirelli (2009), tratando
do mesmo tema, defende a presenca da cortesia linguistica no dia-a-dia da

sala de aula:

Acreditamos que a cortesia linguistica, enquanto expressao de
boas maneiras, ndo s6 auxilia na negociacdo final e melhor
aprendizado, mas também é parte integrante do discurso de
sala de aula. Este discurso ndo poderia existir sem 0 uso dos
marcadores de cortesia linguistica, 0s quais séo instrumentos
no éxito das negociagbes que levam a um aprendizado mais
eficiente. Muito embora a cortesia, por si s6, ndo possa garantir
0 sucesso final, auxilia em muito a interagdo entre professor e
aluno. Assim, a hipétese principal é a de que a cortesia
linguistica minimiza a ameaca as faces e é grande aliada na
interacdo professor/aluno. Seus marcadores vao além dos
convencionais por favor e muito obrigado (Cirelli, 2009. p. 3).

Assim, como parte da constituicdo de um ambiente emocional seguro na
sala de aula, estd o0 uso de marcadores de atenuacdo, isto é, formas corteses
de comunicacdo, em situacées em que 0 aluno possa sentir-se exposto em
publico e por esta razdo, temer que sua imagem seja abalada. A importancia
da instauracédo de formas de comunicacdo permeadas por cortesia, em sala de
aula, é aqui tratada com o intuito de destacar os elementos que produzem
emocdes favoraveis as interacdes e a construcdo de conhecimentos.

Aragao (2005), por sua vez, descreve o modo como as emocdes afetam

decisdes no dia-a-dia:

No cotidiano sabemos muito bem disso: quando estamos
[imersos] numa determinada emocao, ha coisas que podemos
fazer e outras ndo, assim como ha argumentos que aceitamos
e outros ndo, dependendo da emocéao (Aragao, 2005 p. 106).

A instauracdo de emocdes positivas em sala de aula, por meio da
cortesia, assim, favorece a negociacao de formas de realizacdo das atividades

e, até mesmo, a abertura ao aprendizado de novos conhecimentos.
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Dessa forma, fica claro que as emocbes acabam por determinar 0s
rumos das nossas acdes. Do ponto de vista educacional, Aragao (2005) mostra

como se da o inicio de um trabalho com base na afetividade:

[..] o ponto de partida de um processo de
ensino/aprendizagem tem a ver, sobretudo, com um convite — e
a aceitacdo mutua — para participarmos em conjunto de um
espaco de convivéncia. Tudo depende dessa emocédo, dessa
possibilidade de nos movermos juntos de um lado para o outro,
de estarmos num mundo de uma maneira ou de outra
constituida no fluir de nossos encontros. A partir do emocionar
€ possivel efetivarmos, numa convivéncia particular recorrente,
uma transformacdo mutua que gere condutas adequadas, ou
agueles comportamentos que um observador, um professor,
por exemplo, distingue como apropriado num contexto
interacional por ele especificado (Aragéo, 2005 p. 106).

De qualquer forma, é importante salientar que ndo basta apenas a
afetividade para que o aprendizado ocorra e as relacbes se consolidem. O
exercicio do sensivel solicita uma atencdo e uma escuta para alguns aspectos
que estédo diante de nos e que passam despercebidos ou desvalorizados e que
podem contribuir para uma alteracdo nas atitudes e nos sentidos constituidos
em sala de aula (Lulkin, 2002). A escuta sensivel € uma forma de o professor
estar atento as necessidades dos alunos, sendo um dos elementos
necessarios ao estabelecimento de vinculos afetivos na escola.

Talvez por ndo haver muita preocupacdo com o aluno em si ou por
frustracdes sucessivas na vida dos educadores, a preocupacdo com as
emocdes muitas vezes é deixada de lado nos espacos escolares, o que de fato
€ uma lastima. Na percepcdo de Oliveira (2007), os sistemas educativos
poderiam ser melhorados e o proprio mercado de trabalho poderia contar com
profissionais mais produtivos se fosse dada mais atencdo aos aspectos
referentes a afetividade.

Com base nas leituras realizadas acerca do papel das emoc¢des no
espaco escolar, foram examinados relatérios de observacao de salas de aula
do Ensino Médio, procurando localizar, descrever e analisar as formas das
interacOes entre professores e alunos, de modo a identificar as emocgdes que
permeavam tais interacbes. Assim, na prOxima secdo, serd descrita a

metodologia utilizada neste estudo.



13

4 Delineamento Metodoldgico

Para o presente estudo, foi realizada uma pesquisa de carater
qualitativo, ou seja, foram analisadas as informac¢des nao do ponto de vista
quantitativo, mas sim do ponto de vista do conteddo. Para tanto, a investigacao
foi embasada em trechos de discurso e de conversacdo a partir de narrativas
de estagiarios que observaram aulas de outros professores e também de suas
narrativas a respeito das préprias aulas, selecionando os fragmentos acerca do
tema escolhido.

4.1 Pesquisa qualitativa

Esse tipo de pesquisa n&o tem por objetivo comprovar estatisticamente
uma hipétese, visto que demonstrar em numeros as acbes humanas de
interatividade se torna um tanto quanto improvavel. Por outro lado, a analise
qualitativa permite que facamos reflexbes ao mesmo tempo em que
observamos tendéncias, sem a obrigatoriedade de se chegar a um valor
determinado para se fazer inferéncias ou se tirar conclusdes passiveis de
generalizacao.

No estudo em questdo, foi feita uma analise de conteido de alguns
relatérios de estagio de alunos que cursaram o Estagio de Docéncia em
Biologia. De acordo com o conteudo pesquisado, em combinacdo com 0s
referenciais tedricos utilizados, foram criadas categorias de andlise onde se
enquadraram os trechos dos relatorios em que se encontravam narrativas sob
a perspectiva do tema central do estudo: a relacdo das emocdes com o

processo de ensino e aprendizagem.
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4.2 Caracterizacao e disponibilidade dos documentos

Os documentos analisados pertencem a um banco de dados de
relatorios da disciplina de Estagio de Docéncia em Biologia. Os relatorios foram
selecionados aleatoriamente, visto que o tema que se pretendia discutir deveria
ser facilmente observado em todas as experiéncias docentes relatadas.

Fica claro que todo e qualquer documento citado tem a permissao de
seus autores para que se faga uso para pesquisas em educacédo, contudo, as
identidades, tanto de autores, de instituicdes de ensino e de individuos citados,

foram mantidas em sigilo, a fim de preservar a imagem desses.
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5 ANALISE DE DADOS

A andlise do conteudo dos relatorios foi baseada na criacdo de
categorias que enquadrassem exemplos de emocg0des positivas e negativas nas
interacdes entre professor e aluno. A primeira divisdo de categorias foi baseada
nas idéias de Monteiro e Gaspar (2007), na qual coexistem as emocoes
positivas e as emoc¢des negativas no processo de ensino e aprendizagem. Com
essa dualidade em vista, outras subcategorias foram inseridas nesse contexto,
sendo incluidas dentro das categorias de emoc¢des positivas ou de emocdes
negativas. Vale lembrar que as subcategorias, posteriormente adicionadas
foram, em parte, baseadas em outros autores e em parte decorrentes da
andlise dos relatos, de modo que o autor do presente estudo é responséavel
pela criagdo de algumas das categorias citadas. As subcategorias foram
criadas, devido a necessidade de um melhor detalhamento e de uma maior

especificidade de analise dos trechos selecionados.

5.1 As categorias

A seguir sdo descritas as categorias e as subcategorias, sendo
mencionado o titulo empregado e principalmente como as situacdes
classificadas em cada categoria e subcategoria foram observadas durante a

leitura dos relatérios.

5.2 As emocg0des positivas

Cabe aqui tentar circunscrever a no¢ao de emocdes positivas com base
em definicdes da lingua portuguesa. A expressdo denominada como emocao
positiva pode ser desmembrada em suas palavras formadoras a fim de se
entender o sentido global dessa expressao. De acordo com Bueno (1996), o
conceito de emocéo esta descrito como comoc¢ao, abalo moral ou perturbacéo.
Da mesma forma, o termo positiva, aqui empregado, esta definido como grau

em que o adjetivo exprime simplesmente a qualidade. Relacionando os
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conceitos, a expressao toma identidade e expressa uma perturbagao ou abalo
no sentido de qualificar ou tornar algo melhor.
Dentro dessa grande categoria, foram classificadas as situacdes

relatadas nas categorias e subcategorias a seguir descritas:

5.2.1 Exigéncia

Essa categoria foi criada pelo autor do presente estudo pela
necessidade encontrada de documentar algumas falas importantes no contexto
de sala de aula, descritas nos relatérios. A definicdo dessa categoria tem como
principio a idéia de que ser exigente de maneira positiva € enxergar 0 outro
como alguém capaz, ter uma expectativa favoravel e, ao mesmo tempo ser
exigente, considerar o outro suficientemente maduro para receber criticas,
cobrancas e ponderacfes mais severas. De maneira geral, essa categoria se
enquadra em grande parte das situacdes de sala de aula, sendo assim
indispensavel, no contexto das emocgoes, cita-la como relevante no estudo em
questéao.

Os trechos aqui descritos sdo aqueles em que o professor, a fim de
despertar o melhor do aluno, é obrigado a ser mais enérgico ou aspero do que
o normal, porém nunca perdendo de vista as outras emocdes positivas. Um

exemplo dessa categoria pode ser observado no fragmento a seguir:

Questionei-o se ele achava correto com o0s colegas que estavam entregando no dia certo ele ter a
mesma nota. E, além disso, completei que isso iria servir para ele perceber que precisamos ter

responsabilidade e aceitar as conseqiiéncias quando ndo cumprimos um acordo (Relatério 1).

No trecho selecionado para exemplificar essa categoria, observa-se que
o professor é exigente, mas apela para o0s principios da justica e da
responsabilidade.
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5.2.2 Respeito

De acordo com Monteiro e Gaspar (2007), respeito nada mais € do que
a consideracdo pelo que se fala ou se propde, é o0 reconhecimento da
importancia da atividade proposta como algo digno de atencdo. Essa categoria
se mostra como uma das mais importantes, ja que toda e qualquer relacéo
humana deve, a principio, ser baseada no respeito mutuo. O respeito na
educacdo seria enxergar no outro alguém merecedor de admiragdo ou de
compreensao.

Nesse caso, as ocorréncias giram em torno das acfes docentes em que

o professor leva em consideracao as falas e necessidades dos alunos.

Expliquei que esse semestre eu dedicaria a maior parte do meu tempo a eles e que, portanto, gostaria
gue eles me dissessem o0 que eles ndo gostassem, e que estaria aberta a sugestées e a novas idéias
(Relatério 3).

No fragmento citado, o professor estagiario demonstra respeito pelas

opinides dos alunos, encoranjando-0s a se manifestar criticamente.

5.2.3 Surpresa

Essa emocdo proposta por Monteiro e Gaspar (2007) diz respeito a
descoberta do novo quando essa descoberta € possibilitada pelas acdes do
professor. Por definicdo, a surpresa seria a admiragao por uma descoberta, um
entendimento, um insight, seria maravilhar-se com algo ou situacéo
inesperada.

Apesar de nao terem sido localizadas ocorréncias para essa
subcategoria, durante a leitura dos relatérios, o fato giraria em torno do
momento da descoberta, do momento em que tudo faz sentido, devido a

alguma acéo ou atividade bem elaborada pelo professor.
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5.2.4 Solidariedade

Essa € uma categoria em que se enquadram todas as intervencgdes do
professor a fim de auxiliar o aluno ndo apenas do ponto de vista dos
conteldos, mas também em suas angustias e preocupacbes pessoais,
relacionadas a escola ou ndao. Também incluem-se nessa categoria as
situacdes em que sao propostas tarefas para serem realizadas em colaboracgéo
entre os proprios alunos, organizados em equipe, bem como aquelas situacoes
em que os alunos apdiam-se mutuamente para compreender ou resolver um
desafio. De acordo com Monteiro e Gaspar (2007), a solidariedade € a
manifestacdo de compromisso com as atividades e com os interlocutores,
mediante o auxilio aos demais e a tolerancia.

Além do auxilio aos alunos, os trechos selecionados também se referem
a momentos em que o professor se mostra preocupado com o aluno como um

ser humano passivel de tristezas e limitagdes.

Para facilitar ainda mais as coisas para os alunos, ndo obrigaria ninguém a copiar as perguntas: bastava

numerar as respostas (Relatorio 2).

No trecho citado, o professor coloca-se no lugar dos alunos, evitando

submeté-los a uma atividade de mera cépia do quadro.

5.2.5 Professor afetivo

A categoria em guestao € talvez a mais importante entre todas do ponto
de vista simbolico do estudo, jA& que por meio dela é possivel avaliar a
receptividade dos alunos mediante os gestos afetivos de um professor. Ribeiro

e Jutras (2006) mostram um pouco dessa faceta do professor:

[...] o modelo de professor “afetivo” em que se representam os
participantes apresenta caracteristicas profissionais desejaveis,
como a capacidade de desenvolver estratégias pedagodgicas e
educativas dindmicas e criativas que estimulam o aluno
notadamente pelo préprio prazer de ensinar e que envolve os
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alunos nas decisdes e nos trabalhos de grupo (Ribeiro; Jutras,
2006 p.43).

Cabe mencionar a dificuldade de analisar a complexidade das formas
afetivas presentes nas a¢des de um docente e a magnitude de variacbes que
essa categoria possibilita, assim, algumas subcategorias foram criadas, a fim
de detalhar os desdobramentos que um professor afetivo pode ter em suas

praticas.

5.2.5.1 As subcategorias de professor afetivo

As subcategorias criadas, a partir do discurso de Ribeiro e Jutras (2006)
e de questionamentos do autor do presente trabalho, foram as seguintes:
capacidade de desenvolver estratégias pedagdgicas e educativas dinamicas e
criativas, jogos didaticos, trabalhos em equipe, valorizacdo dos resultados dos
alunos, prazer de ensinar, envolver os alunos nas decisdes, oferecer a atengéo

(estar disponivel para os alunos), aproximacédo pessoal entre professor e aluno.

5.2.5.2 Estratégias pedagodgicas

Essa subcategoria mostra trechos em que o professor, preocupado com
a opinido dos alunos e com a sua pratica docente, elabora préaticas educativas
mais interessantes para o seu aluno a fim de que esse tenha seu estado de

atencdo voltado a aula.

Para iniciar a explicagdo, mostrei-lhes o modelo tridimensional de célula, para situi-los espacialmente

sobre o que estariamos falando (material genético). (Relatério 4)

Aqui, o professor utiliza um recurso didatico para despertar o interesse
dos alunos e para favorecer a compreensao da estrutura tridimensional da

célula.
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5.2.5.3 Jogos didaticos

Essa categoria € 0 espaco em que o professor elabora algum tipo de
jogo, de maneira que esse jogo desperte as emoc0Oes positivas dos alunos e

ISSO torne o aprendizado um momento de prazer e descoberta.

Foi empolgante ver a dedicagdo e o medo de prejudicar os colegas incentivando-os a participar da
atividade. Todos alunos apareciam com cadernos e folhas nas maos, tentando estudar de Gltima hora

para nao ser atingido pelos golpes do grupo adversario. (Relatério 2)

No caso citado, o professor estabeleceu uma competicdo entre equipes,
motivando a solidariedade entre os membros de cada equipe e transformando
0 jogo em uma brincadeira. Caso o professor permitisse que a competicdo

fosse acirrada, a estratégia poderia ter produzido emocdes negativas.

5.2.5.4 Trabalho em equipe

Nesse caso, 0s trechos mostram momentos em que o professor tenta,
de alguma forma, estimular o trabalho em equipe com a turma como
ferramenta de socializa¢do entre os alunos para que essa pratica esteja a favor

da criacdo de emocdes positivas em sala de aula.

[...] pedi aos alunos que formassem cinco grupos de seis pessoas para eu poder distribuir o material.
(Relatério 3)

O trabalho em equipe permite também que os alunos desenvolvam a
capacidade de coordenar acdes, distribuir responsabilidades, tomar decistes
por consenso e mobilizar as diferentes habilidades dos membros do grupo para

um objetivo comum.
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5.2.5.5 Valorizagéo dos resultados dos alunos

Essa subcategoria agrupa todas as situacbes em que o professor se
mostra feliz ou satisfeito com o resultado obtido pelo aluno, mas, além disso,
também agrupa as situacdes em que o professor informa ao aluno sobre sua
satisfacdo com o resultado. Esse resultado ndo é apenas uma nota em
determinada avaliacdo, mas também uma resposta construida com esforco, por
exemplo.

E importante salientar que essa subcategoria foi elaborada pelo autor do

presente estudo.

Disse para ele que eu havia ficado muito satisfeita com a sua nota e que ele estava de parabéns. Ele
pareceu ficar muito feliz com o meu comentério, agradecendo (Relatério 3).

Os elogios, como no caso citado informam ao aluno a linha de acéo que
€ esperada dele, sublinhando os aspectos de sua prética que sdo valorizados

no contexto educacional.

5.2.5.6 Prazer de ensinar

O prazer de ensinar é a subcategoria em que é possivel observar certo
teor de satisfacdo do professor em oferecer o seu conhecimento e em mobilizar
metodologias e técnicas de ensino a fim de que o aluno consiga construir o

conhecimento.

Como na aula anterior a professora entrou muito agitada, falando alto e animando a turma. Ela entra na
sala e seu jeito causa uma movimentagdo na turma, eles parecem gostar dessa motivacdo demonstrada

pela professora. (Relatério 1)

Parece que para despertar o interesse dos alunos por um determinado
tema de estudo é necessario que o proprio professor demonstre encantamento

com o objeto de estudo.
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5.2.5.7 Envolvimento dos alunos nas decisdes

Essa subcategoria diz respeito as narrativas de situagcbes em que o
professor leva em consideragdo o desejo e as ponderagcbes dos alunos no
momento de tomada de decisbes que afetem o grupo.

Marquei a data [da prova], dia 25 de maio, e fiz uma pequena votagdo para decidir como ela seria feita:

em dupla sem consulta ou individual com consulta. (Relatério 2).

Nesse caso, 0 professor negocia com a turma a forma de realizagéo da
prova, busca atingir um acordo, evitando impor sua decisdo. Tal estratégia
também desloca do campo da discussdo possiveis resisténcias do aluno a
realizacdo da prova, ja que esse aspecto ndo € posto em questdo, quando a
opinido dos estudantes € consultada.

5.2.5.8 Oferecer a atencéao (estar disponivel para os alunos)

Nesse agrupamento, as situagdes giram em torno das narrativas em que
o professor se mostra disponivel aos questionamentos dos alunos, nao
deixando perguntas sem resposta e principalmente fazendo com que os alunos

tenham a confiangca que podem contar com o esforco e a atencao do professor.

No decorrer da atividade fiquei passando pelos grupos, ajudando aqueles que tinham ficado com

davidas. (Relatdrio 3).

Quando o professor abandona seu espaco tradicional, junto ao quadro
ou sentado em sua mesa, e circula por todo o espaco da sala de aula,
aproximando-se dos alunos e demonstrando interesse pelo modo como eles
estdo realizando uma dada tarefa, os alunos costumam aproveitar para fazer

perguntas, sem o risco de expor suas dificuldades ao grande grupo.
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5.2.5.9 Aproximacéo pessoal entre professor e aluno.

Essa subcategoria, criada pelo autor do trabalho, leva em consideracéo
os relatos em que o professor tenta, de alguma forma, manter um contato mais
pessoal com o aluno, buscando interesses em comum para além do ambiente
escolar. Os trechos mostram momentos em que professor e aluno conversam
sobre temas nao relacionados com o estudo, mas sim com as vidas pessoais,

preferéncias musicais, entre outras coisas.

A professora chegou a sala, no horario, com o braco quebrado. Logo comegou a contar aos alunos que
havia sido assaltada e teve o brago quebrado durante o assalto. Uma boa parte da aula foi reservada
para esse assunto, alguns alunos faziam comentarios ao longo da fala da professora. Todos pareceram

muito comovidos com o acontecimento. (Relatério 1).

No trecho acima, possivelmente a comoc¢do dos alunos também
estivesse relacionada ao fato de a professora comparecer na escola para
lecionar, mesmo depois do trauma do assalto em que foi ferida. Essa postura
faz com que a professora se destague em um contexto em que as auséncias

dos professores sao recorrentes.

5.2.6 Marcadores de cortesia linguistica

Para Cirelli (2009), a cortesia linglistica minimiza a ameaca as faces e é
grande aliada na interacao entre professor e aluno. Seus marcadores vao além
dos convencionais por favor e muito obrigado.

Muitas sdo as possibilidades de interpretacdo de um aluno quando
indagado pelo professor, de modo que o respeito mutuo, devido ao carater
hierarquico da relagdo, é um laco fragil e sujeito a rompimentos a cada fala e a
cada interpretagédo. Em acordo com a proposi¢ao do autor, essa categoria trata
de falas em que o professor toma certas precaucdes para que o discurso nao
seja interpretado como imposi¢cado ou ofensa, a fim de que o laco de respeito
permaneca intacto durante o transcorrer da pratica pedagdgica.
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[...] pedi a ajuda de voluntarios que lessem em voz alta. (Relatério 2).

Nesse caso, 0 professor solicitou a participacdo de voluntarios, nédo
impondo a tarefa a um aluno escolhido por ele. Assim, aqueles mais seguros,
se dispuseram a participar. Mas, em outros momentos, pode acontecer de
nenhum aluno se dispor a participar ou de serem sempre 0S mesmos que o
facam, exigindo do professor maior criatividade para incentivar a participagao

de mais alunos em atividades que exijam maior exposi¢ao publica.

5.2.7 Instigacao

A instigacdo é, sem duvida alguma, uma das caracteristicas mais
importantes e mais necessarias a um professor. Muitos sdo 0s aspectos que
regem o conceito de instigacdo quando esse esta relacionado a sala de aula e
a prética pedagogica, de modo que a definicdo de instigacdo, de acordo com
Monteiro e Teixeira (2004), parece vir ao encontro do que geralmente se

imagina quando se pensa hesse conceito:

Instigagéo € a fala do professor que visa incentivar os alunos a
exporem suas opinides e a iniciar o processo de interagdo em
sala de aula (Monteiro; Teixeira, 2004 p. 248).

Dessa forma, € possivel perceber que existem diversos meios para se
conseguir instigar o aluno e despertar sua curiosidade. E possivel perceber

algumas das facetas da instigacdo na fala de Monteiro e Teixeira (2004):

Estimular a observagéo, dar contornos mais precisos a idéias
gue comecam a ser construidas pelos alunos, sugerir uma
melhor organizacéo das atividades em sala de aula, estimular a
participacdo de todos, garantir a livre manifestacdo de
pensamentos, evitando polarizacbes de opinides, sdo algumas
das muitas atitudes do professor que devem estar asseguradas
para que os alunos possam construir argumentos segundo as
caracteristicas sociais da cultura cientifica (Monteiro; Teixeira,
2004 p. 262).
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De posse dos argumentos de Monteiro e Teixeira (2004), houve a
necessidade da criacdo de subcategorias dentro da categoria instigacdo, a fim
de que todo o teor de importancia desse elemento ndo se perdesse em uma

eventual incompletude de detalhamentos e informacgdes.

5.2.7.1 As subcategorias de instigacao

5.2.7.2 Incentivo para que os alunos exponham opinides e iniciem 0 processo

de interacdo em sala de aula.

Nesse agrupamento, os trechos retirados dos documentos mostram 0s
momentos em que o professor faz sua préatica pedagdgica em conjunto com o
aluno, tentando fazer com que, por meio do auxilio da turma, o conhecimento
seja construido de maneira democratica. Geralmente as falas do professor séo
guestionamentos, que fazem com que os alunos pensem e reflitam a fim de

encontrar uma solucéo para o problema em questdo ou uma resposta.

Perguntei se eles sabiam da onde tinham vindo aquelas bactérias e porque no tubo fechado nado tinha

nascido nada. De acordo com as respostas, eles foram deduzindo que [...] (Relatorio 3).

Nesse tipo de proposta ha sempre o risco de o professor ndo escutar
respostas que fujam ao seu roteiro de aula, sendo necessario que o professor
disponha-se a aproveitar e a valorizar quaisquer respostas que surjam para a
sua pergunta, mesmo que elas ndo sigam a linha de raciocinio previamente

tracada por ele.

5.2.7.3 Estimulo a observacao

Essa subcategoria revela praticas dos professores em gque a observagao
por parte dos alunos € a chave para a construcdo dos conhecimentos.
Geralmente essa subcategoria enquadra as atividades praticas, como
atividades em laboratério, o uso de modelos explicativos, maquetes ou

experimentos.
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Sem escrever os nomes das células iniciei perguntando o que eles observavam de diferencas entre os

dois desenhos. (Relatério 1)

No trecho citado, o professor incentiva que os alunos observem as

estruturas antes de nomea-las.

5.2.7.4 Incentivo a autonomia

Essa € a subcategoria onde o professor valoriza ou estimula a atitude
dos alunos de procurarem as solu¢des por si proprios, de maneira que com o
passar do tempo o conhecimento possa ser construido sem o auxilio do
professor. Essa subcategoria foi elaborada pelo autor do presente trabalho em
vista da necessidade de documentar algumas particularidades de narrativas
observadas.

[...] pedi que, & medida que iamos corrigindo, eles arrumassem seus erros ha prova. (Relatério 3).

Oportunizar aos alunos identificar e corrigir os proprios erros, refazendo
uma tarefa e tornar a verifica-la exige muito tempo do professor. Tal proposta €
importante para o desenvolvimento da autonomia dos alunos, mas pode
enfrentar resisténcia, quando os estudantes ndo estado habituados a ela ou n&o

compreendem a importancia de refazerem uma atividade.

5.2.7.5 Acabamento do pensamento

Nessa subcategoria estdo relatadas as intervengbes em que O0S
professores ddo contornos mais precisos as idéias construidas pelos alunos.
Essa atitude é importante, jA que leva os alunos a perceberem que apenas
pensar no cerne da questdo nem sempre é o suficiente quando se quer

entender um todo mais complexo.
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Escrevi bastante no quadro, fiz desenhos e a todo momento fazia perguntas e tentava estimular a
participacdo dos alunos. Minha intencéo era, além de medir o grau de conhecimento da turma, tentar

construir de forma coletiva o conteddo da aula. (Relatério 2).

Na situacao relatada, o professor aproveita as contribuicbes dos alunos,

conduzindo a turma a um objetivo ou a uma conclusédo pré-definida.

5.2.7.6 Estimulo a participagéo geral

Aqui se enquadram as falas que autorizam a turma, como um todo, a
participar do processo de ensino e aprendizagem em grupo. Nessa
subcategoria, o professor se esforca para que o maximo de alunos tenha
vontade de participar das discussbes em torno da construcdo dos

conhecimentos.

[...] fui passando de classe em classe para que pudessem ver de perto os resultados do crescimento [de

fungos e bactérias] no meio sélido. (Relatério 2)

No trecho citado, o professor certifica-se de que toda a turma observe o

experimento, subsidiando-os para motiva-los a participar.

5.2.7.7 Garantia de liberdade de expressao

Nessa subcategoria, estdo relatados os momentos em que o professor
garante a livre manifestagdo de pensamentos, evitando polarizacbes de
opinides. Essa subcategoria € bastante importante, pois havendo a liberdade
para expor suas idéias, os alunos podem se sentir mais a vontade a até mesmo

demonstrar outras emogdes positivas antes ocultas.

O professor prosseguiu a aula conversando com eles a respeito do nimero de negros em universidades.

Dois alunos negros pediram a palavra e comegaram a expor suas opinides. (Relatorio 1).

No trecho citado, o professor oportunizou que os alunos manifestassem

seus saberes e experiéncias acerca do assunto.
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5.2.8 Bom humor

A categoria, aqui descrita, foi dividida em duas subcategorias devido a
necessidade de se analisar dois aspectos importantes acerca do bom humor,
sdo eles: a receptividade a brincadeiras e a relacdo possivel entre o
conhecimento cientifico e o ladico. E importante ressaltar que essa categoria
também foi elaborada pelo autor do estudo, ja que esse € um aspecto que se

faz importante quando se analisa a realidade do estudante atual.

5.2.8.1 As subcategorias do bom humor

O humor é um conceito que ndo se define por si s6, ja que esta
intimamente relacionado a sua resposta imediata: o riso. Lulkin (2007)

simplifica esse conceito e o torna sélido quando afirma que:

Aquele que narra ou professa pode dizer ou fazer algo que

provoca o riso. Esse é um episédio onde ha humor e onde
também se manifesta o riso (Lulkin, 2007 p. 14).

Dessa forma, as categorias descritas mostram situacées em que 0S

elementos inerentes ao conceito de bom humor estao presentes.

5.2.8.2 Ciéncia e diversao

Nesse topico de andlise, aparecem as falas do professor, registradas
nos relatos dos estagiarios, que demonstram aos alunos que o ensino de
biologia pode ser divertido e engragado, e isso pode dar contornos mais
produtivos a construcdo do conhecimento em conjunto com a turma. Além
disso, essa categoria relata algumas situacbes em que falas comicas geram

outras emocdes positivas de aproximacgao do professor com os alunos.

De uma forma muito engragada comegou a contar como havia machucado o ombro, de “idiota que era”
(palavra da professora) saindo da rede na praia. Outro comentario ao relatar o fato foi: “sabe como é,
pobre quando inventa de ir tirar férias na praia da nisso!”. A turma riu muito com a professora, foi um

momento de bastante descontracdo. (Relatério 1).
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No caso citado, a professora buscou produzir uma identidade com
alunos trabalhadores do noturno, sugerindo que as férias na praia constituiam-

Se como um evento raro.

5.2.8.3 Receptividade a brincadeiras

A receptividade a brincadeiras diz respeito aos momentos em que 0
professor consegue usar as brincadeiras dos alunos a seu favor, fazendo com
que além de se criar um clima de diversdo e bom humor durante a aula,
também aflorem emocdes positivas nos alunos que os estimulam a ter maior

concentracdo e maior tolerancia com a exposi¢ao dos conteudos.

Acabei me levantando, dando muitas risadas (e com o0 ego calorosamente massageado) e disse que,
infelizmente, nédo era possivel. O clima continuou muito descontraido e, em outro momento, quando fui
responder uma pergunta que ndo tinha a minima relagdo com a aula, me perdi com as palavras e
balbuciei uma frase totalmente ininteligivel. A exploséo de risos foi geral e a Fulana completou, dizendo:
“Imagina esse guri dando aula de verdade... vai ser muito engracado...”. Achei tudo muito engragado,

principalmente o uso da expresséo aula de verdade... (Relatério 2).

No trecho anterior, além de o autor do relatério demonstrar sua abertura
as brincadeiras dos alunos e o modo divertido como encarava as situacées
constrangedoras por ele vivenciadas, também revelam uma perspectiva irbnica

a respeito do modo como ele supunha ser visto pelos alunos.

5.3 As emocg0Oes negativas

A categoria de emocOes negativas esta alicercada na definicdo de
negativismo, termo que, segundo Fernandes et al. (1996), significa filosofia
negativa ou espirito de negacao sistematica. Sob esse aspecto, pode-se definir
a expressdo emocdes negativas como o estado de perturbacdo em que ha a
negacao sistémica, de forma que as alternativas e sentimentos pessimistas
sejam recorrentes em detrimento das alternativas otimistas.

Dentro dessa grande categoria, foram classificadas as situacoes
relatadas nas categorias e subcategorias a seguir descritas:
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5.3.1 Indiferenca

Quando se fala em emocbes negativas na educacéo, a indiferenca é
uma das emocg0Oes bastante frequentes. Geralmente, quando um aluno possui
alguma necessidade ou questdo pendente que o professor ndo acha
pertinente, esse simplesmente ignora a manifestacdo do aluno e segue seu
raciocinio, negligenciando o ponto principal na pratica docente: sanar as
davidas dos alunos.

Nessa categoria, o conceito de indiferenca é trazido por Monteiro e
Gaspar (2007), quando o autor define o termo como sendo a falta de
consideracdo com os outros, o que falam ou fazem. Nao ha reconhecimento da
importancia da atividade proposta como algo util ou digno de atencéo.

Nessa perspectiva, a categoria demonstra, em relatos, 0s momentos em
que o professor, de alguma forma, ndo da a devida importancia para o
guestionamento, duvida ou reivindicacdo do aluno, deixando uma lacuna entre
0 que se quer ensinar e o que deveria ser aprendido. Nesses casos, considera-
se que para o professor, o aluno ndo aprende por que nado quer e, sendo
assim, ndo haveria mais nada a ser feito a respeito dessa situacao,

demonstrando um conformismo com resultados insuficientes da turma.

Um aluno estava mais agitado nesta aula, no inicio do periodo ele participou respondendo uma pergunta

feita pela professora, porém ela ndo deu muita atengéo ao comentério dele. (Relatoério 1).

No fragmento citado, o aluno que né&o foi escutado quando teve uma
participacdo positiva na aula, passou a tentar chamar a atencao da professora

de forma negativa.
5.3.2 Embaraco
O embaraco € uma emocédo negativa que esta alicercada na falta de

sensibilidade do professor quando esse néo leva em conta limitagcbes dos
alunos. De acordo com Monteiro e Gaspar (2007), essa emocdo € uma




31

manifestacdo de mal-estar ou constrangimento por desempenhar determinada
atividade, seja por inibicdo ou medo de expor-se. Essa definicdo norteia o
campo de procura dessa categoria, que lista situacbes em que a fala do
professor gera emocdes negativas no campo social dos alunos, emocdes
essas que acabam por limitar a capacidade animica da turma.

Essa emocédo poderia ainda ser dividida em outras categorias como
constrangimento, humilhacédo, desqualificacdo da imagem do aluno, entre
outros. Todos esses aspectos tém como fim o quadro de receio por parte do
estudante em questionar, perguntar ou participar com argumentos préprios, ja
que manifestacdes negativas ou reprovacbes recorrentes por parte do

professor seriam provaveis.

Como estavam demorando muito para copiar, comparei-os [alunos do Ensino Médio] com os alunos da
52 série, que ndo demoravam quase um periodo para copiar uma lamina, e desliguei o aparelho, pois

queria explicar a matéria. (Relatorio 4).

Nesse trecho, o professor, impelido pela necessidade de vencer o
conteudo, desqualifica os alunos, ao compara-los com estudantes mais jovens,
e, ao desligar o projetor, desconsidera o fato de eles ainda estarem copiando,

impedindo-os de continuarem.

5.3.3 Frustracéo

A frustracdo, muitas vezes, estad relacionada com o embaraco, de
maneira que uma pode ser consequéncia da ocorréncia da outra, fato que foi
observado no presente estudo. De acordo com Monteiro e Gaspar (2007), a
frustracdo é a manifestacdo de decepcao por se sentir incapaz de realizar algo
ou insatisfagcdo com alguma caracteristica da atividade proposta.

Nessa categoria, 0 principal efeito percebido ocorre nas situacdes em
que o professor, em decorréncia de uma atitude geradora de emocao negativa,
acaba por desestimular o aluno a continuar participando do processo e faz com

gue esse se sinta diminuido ou incapaz, o que acarreta uma desilusdo com a
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atividade proposta e posterior descompromisso com a aula e com as demais

atividades.

Notei que isso 0 deixou chateado e depois desse fato passou ha incomodar um pouco a aula,

conversando bastante e realizando “brincadeiras” com a professora. (Relatorio 1)

5.3.4 Auséncia de marcadores de atenuacao

Inversamente ao que ocorre quando os marcadores de atenuacéo séo
empregados no dia-a-dia da sala de aula, quando nédo se tem atencéo a esses
detalhes linguisticos, corre-se um risco muito grande de fragilizar a relacdo de
respeito mutuo que se julga desejavel quando se pensa em um bom ambiente
para desenvolver contetdos escolares.

Exemplos de falta de marcadores de atenuacado sao claros nas palavras
de Minari (2009):

[...] atos de fala mais propensos a que haja algum tipo de
ameaca a alguma das faces envolvidas, sdo os pedidos, as
perguntas, os convites, os rechacos, a exposi¢cdo de opinido
sobre determinado assunto (Minari, 2009 p. 3).

Nessa categoria de emocdo negativa, se observa a presenca de falas
em que o professor, pela falta de polidez, gera um conflito que muitas vezes
nao consegue resolver, o qual acaba evoluindo para uma situacdo adversa do
ponto de vista da eficacia da construcdo dos conhecimentos. Nesse tipo de
conflito gerado pela presente emocao negativa, € comum a sobreposicdo de
categorias, ja que a falta de marcadores de atenuagéo pode ser causa imediata

de outras emog¢des como o0 embaraco ou a frustracao.

Devido a insisténcia de alguns alunos, em determinado momento tive que demonstrar minha irritacdo
fazendo cara de brabo e dizendo, com voz séria: “Quem né&o esta a fim de ficar na aula pode sair, ndo

fica aqui enchendo meu saco!. (Relatério 4).
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No caso citado, ao perder a compostura, o professor abriu espago para
gue os alunos também faltassem com o respeito em relacédo a ele e uns em
relacdo aos outros, estabelecendo um ambiente desfavoravel a producdo de

conhecimentos.

5.3.5 O distanciamento

No contexto das emocdes negativas, a presente categoria se faz
necessaria para fins de analise, mesmo que ndo tenha sido citada nos
referenciais tedricos. Dessa forma, o autor do estudo foi o responsavel pela
elaboracdo da categoria e de suas duas subcategorias: distanciamento pessoal

e relacdo de desconfiancga.

5.3.5.1 Distanciamento pessoal

Essa subcategoria de distanciamento revela os momentos em que 0
professor faz questao de deixar clara a relagdo hierarquica, na qual é o centro
das acBes e os alunos o seguem sem poder opinar. Outro aspecto existente
guando se analisa relatos dentro dessa subcategoria é o fato de o professor
preferir manter a distancia entre a sua vida pessoal e a vida pessoal do aluno,
nao se importando com o mundo dos alunos e suas particularidades.

De maneira geral, a definicdo para esse enquadramento esta designada
como sendo a maneira como o professor se coloca distante do aluno, nao
permitindo maiores lacos afetivos e de amizade; ha uma énfase na hierarquia

da relacéo professor-aluno.

Na sequéncia, sem dar muita conversa, expliquei que a aula seria toda realizada no quadro negro e que

tudo o que eles precisavam fazer era copiar o que estava escrito. (Relatério 2).

No trecho anterior, parece que o objetivo da aula se encerra em manter

os alunos ocupados, realizando uma tarefa repetitiva de copia.
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5.3.5.2 Relacéo de desconfianca

Essa variante é apenas um desdobramento da subcategoria anterior,
porém merece estar listada como uma subcategoria independente, pois € um
fator critico na relacéo entre seres humanos em geral: a desconfianca.

O que se observou nos documentos é que os fatos inclusos nessa
categoria sao relatos de quando o professor, por ndo ter uma imagem positiva
dos integrantes da turma ou por nado ter os alunos como amigos, acaba por
estar sempre envolto por uma desconfianca em relagdo ao que os alunos
podem fazer e onde eles podem chegar.

Essa emocédo negativa, assim como algumas outras relatadas, pode ser
a alavanca para gerar varias outras emocdes negativas como a frustracao ou o
embaraco, o que demonstra que a sobreposicédo desses elementos é bastante

provavel em um quadro com falta de afetividade.

A professora de Biologia me apresentou a turma, enfatizando que havia escolhido aquela turma para eu
fazer o estagio por ela ser calma e comportada, portanto era para eles mostrarem isso e nao o contrario.
(Relatorio 3).

No fragmento citado, embora a professora inicie sua manifestacao
falando bem da turma, a seguir ela insinua a possibilidade de eles agirem mal
com a professora estagiaria. Indiretamente ela sugere que os alunos portam-se
bem por causa da autoridade dela mesma, colocando sob suspeita a
capacidade da estagiaria em manter os alunos agindo dentro de limites
apropriados a sala de aula.
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5.4 A recorréncia das categorias

As categorias das emocdes positivas e negativas foram divididas em
duas tabelas, nas quais estdo enumerados os trechos retirados de 4 relatorios
de estagio analisados. Cada relatorio estd representado na tabela por seu
respectivo numero. Além da enumeracdo das ocorréncias, por relatério, esta

listado o somatério final dos trechos retirados correspondentes a cada

categoria.
CATEGORIA SUBCATEGORIA 112]|3]4 >
1. Exigéncia 1.1 Enxergar o outro como alguém capaz, ter uma| 4|12 ]| 3| 10
expectativa positiva e, a0 mesmo tempo ser exigente,
considerar o outro suficientemente maduro para receber
criticas, cobrangas e ponderagfes mais severas.
2. Respeito 2.1 Consideracdo pelo que se fala ou se propde.| 1| 1]13]0 5
Reconhecimento da importancia da atividade proposta
como algo digno de atencao.
3. Surpresa 3.1 Admiragdo por uma descoberta, um entendimento, | 0 | 0 | 0| O 0
um insight. Maravilhar-se com algo ou situacéo
inesperada.
4. Solidariedade | 4.1 Manifestacdo de comprometimento com as atividades | 1 | 6 | 3| 1] 11
e com os interlocutores, mediante o auxilio aos demais.
5. Professor 5.1 Estratégias pedagogicas 71314]3] 17
afetivo 5.2 Jogos didaticos 2]l1]ofo]| 3
5.3 Trabalho em equipe 21112]0 5
5.4 Valorizacéo dos resultados dos alunos 21312]0 7
5.5 Prazer de ensinar 1]1]2]0 4
5.6 Envolvimento dos alunos nas decisées 0]2]13]1 6
5.7 Oferecer a aten¢do (estar disponivel para os alunos) 2111111 5
5.8 Aproximacé&o pessoal entre professor e aluno 212]1]0 5
6. Marcadores 6.1 Minimiza a ameaca as faces e é grande aliadana| 0| 3| 11]0 4
de cortesia interacdo professor/aluno. Seus marcadores vdo além
linguistica dos convencionais por favor e muito obrigado
7. Instigacéao 7.1 Incentivo para que os alunos exponham opinibes e | 2| 112 ]| 2 7
iniciem o0 processo de interacdo em sala de aula
7.2 Estimulo a observagdo 1]2]1]0 4
7.3 Incentivo a autonomia 3J]0J1}0 4
7.4 Acabamento do pensamento 111]0]0 2
7.5 Estimulo a participacéo geral 0jJ1]J0]0 1
7.6 Garantia de liberdade de expressao 1J]0]J1]1 3
8. Bom humor 8.1 Ciéncia e diversdo 1]13]1]0 5
8.2 Receptividade a brincadeiras 0]J]2]0}]O0 2

Tabela 1 Numero de ocorréncias das emogdes positivas e negativas por categoria.
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CATEGORIA SUBCATEGORIA

1. Indiferenca 1.1 Falta de consideracdo com os outros, o que falam ou | 4] 1| 5] 2] 12

fazem. N&o ha reconhecimento da importancia da atividade

proposta como algo util ou digno de atencéo.

2. Embarago 2.1 Manifestagdo de mal-estar ou constrangimento por | 0| O 1] 1] 2

desempenhar determinada atividade, seja por inibicdo ou

medo de expor-se.

3. Frustragéo 3.1 Manifestacdo de decepgdo por se sentir incapaz de | 1| 0] 0O 1

realizar algo ou insatisfagdo com alguma caracteristica da

atividade proposta.

4. Auséncia de 4.1 Atos de fala mais propensos a que haja algum tipo de | 0| 1] 1] 2] 4

marcadores de ameaca a alguma das faces envolvidas, sdo os pedidos, as
atenuacao perguntas, os convites, 0s rechacos, a exposi¢cado de opinido

sobre determinado assunto.

5. Distanciamento | 5.1 O professor se coloca distante do aluno, ndo permitindo | 0| 3| 2] 4] 9

maiores lagos afetivos e de amizade; h4 uma énfase na

hierarquia da relacé@o professor-aluno.

5.2 Relac&o marcada pela desconfianca. 0jojJ1]0] 1

Tabela 2 Numero de ocorréncias das emogdes negativas por categoria.
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Os dados presentes nas tabelas permitem que algumas inferéncias
sejam feitas, principalmente no que diz respeito a alguns valores mais
extremos. As trés categorias de emocgdes positivas mais recorrentes foram
exigéncia, solidariedade e professor afetivo, porém, vale lembrar que a grande
maioria dos trechos em que se obteve a descricdo de acdes dentro da
categoria de professor afetivo foi protagonizada pelos estagiarios. Esse
resultado mostra uma tendéncia natural de que o jovem estagiario, mais
préximo do mundo adolescente, tende a ter mais acdes afetivas do que o
professor mais experiente, observado durante o periodo que antecede o
estagio. Mais dados referentes as propor¢cdes de fragmentos das aulas dos
estagiarios e das aulas dos professores titulares estdo melhores demonstrados
na Tabela 3.

No ambito das emocdes negativas, o resultado observado mostra que as
duas categorias mais recorrentes foram a indiferenca e o distanciamento. Esse
resultado é claro quando se pensa que a aproximagdo com o aluno e a atencao
com os problemas desse aluno seriam fatores importantissimos na criagdo de
vinculos e de emocdes positivas entre professor e estudante. Com a maior
prevaléncia dessas duas categorias, parece Obvio que a aproximacéo pessoal
e a atencdo com a individualidade do aluno fiqguem comprometidas no decorrer
do fazer pedagdgico do professor.

Obviamente ndo é possivel dizer com certeza que essas tendéncias

apontam para um padrdao de comportamento quando o estudo € baseado
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apenas na analise de relatos contidos em quatro relatorios, porém, tratando-se
de uma analise qualitativa, parece relevante refletir acerca da importancia
desses resultados. Apesar de ndo ser um estudo quantitativo, em que as
significancias  estatisticas seriam 0s ponteiros desse  “medidor
comportamental”, ndo € absurdo considerar esses resultados como um

parametro inicial nos estudos sobre a importancia das emoc¢fes no ensino.

Emogoes positivas Emogbes positivas Emogoes negativas Emogoes negativas
totais estagidrios totais estagidrios
Relatdrio 1 33 27 5 0
Relatario 2 35 31 5 5
Relatario 3 30 26 10 1
Relatorio 4 12 11 9 4

Tabela 3 Proporc¢do entre as ocorréncias nas falas de estagiarios e de professores observados

Cabe aqui tentar relativizar os resultados da tabela 3, uma vez que os
relatérios foram escritos pelos estagiarios e ndo pelos professores titulares.
Assim, possivelmente, os estagiarios tenham um olhar mais critico para as
praticas dos professores do que para as proprias praticas. Mesmo assim, esses

dados podem ser Uteis para refletir sobre a sala de aula.
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6 DISCUSSAO

Pensar na relacdo das emocBes com o ensino € um desafio bastante
grande, j& que a realidade em que nos situamos em termos de interacdes entre
professor e aluno as vezes é um tanto conturbada. O panorama descrito por
Ribeiro e Jutras (2006), quando fala da questdo afetiva nas escolas, é

alarmante:

[..] o quadro de miséria, de promiscuidade e de caréncia
afetiva no qual vive uma parte dos alunos da escola publica,
hoje, no Brasil, impde-se como um desafio para o professor da
escola publica, o qual necessita compreender e oferecer a
atencdo a esses alunos, a fim de lhes ajudar a progredir no
processo de aprendizagem (Ribeiro; Jutras, 2006 p. 44).

Obviamente, por se tratar de uma analise de escolas publicas, essa
afirmacdo pode parecer um pouco mais drastica do que a situacdo que se
imagina como real, porém é valido ressaltar que essa caréncia afetiva citada
pelo autor ndo €, de forma alguma, exclusividade do ensino publico, sobretudo
gquando se fala em instituicbes privadas, consagradas por terem como
principais pontos fortes a rigidez e a extrema valorizagdo da apropriacdo dos
contelidos pelos alunos.

Quando se tem a oportunidade de fazer uma observacdo das atitudes
dos docentes no cotidiano escolar, percebe-se que o0s atos iniciais de fala,
geralmente quando chegam a sala de aula, sdo, as vezes, inapropriados ou
incompletos. Com toda a certeza, esse tipo de fala inicial sem a afetividade
necessaria as interacbes humanas é oriunda de uma filosofia de trabalho em
gue se acredita que o aluno € um receptaculo de conhecimentos e que para
gue a transmissao seja efetiva, é necessario que nada se oponha ao mondélogo
do professor. O contato que o professor tenta estabelecer em sua primeira fala
deveria estar sempre guarnecido por recursos chamados de marcadores de
atenuacao, recursos esses que possibilitam uma protecdo da imagem dos
sujeitos em interagdo, favorecendo o estabelecimento de vinculos positivos.

Segundo Minari (2009), os conflitos de idéias podem ser suavizados com

0 uso de recursos linguisticos adequados:
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[...] muitas vezes para o falante defender a sua face, €
necessario atingir a do outro e para que 0s danos sejam 0s
menores possiveis, 0s marcadores de atenuacdo servem como
uma estratégia de cortesia, na tentativa de proteger uma das
faces envolvidas ou até mesmo ambas (Minari, 2009 p. 3).

Além da cortesia em sala de aula, Ribeiro e Jutras (2006) tentam
mostrar, de maneira geral, o papel da afetividade no ensino como importante
para a aprendizagem na medida em que contribui para a criagdo de um clima
de compreenséo, de confianga, de respeito mutuo e de motivacdo que podem
trazer beneficios para a aprendizagem escolar.

Quando se pensa na hipétese de se realizar alguma tarefa ou trabalho
especifico, muito dificilmente se chegaria a conclusédo de que a melhor maneira
de se realizar a tarefa € trabalhar em um ambiente individual em que as
emoc0des nao fazem parte do contexto. Geralmente as empresas com melhores
resultados tém planejamentos e treinamentos de forma a harmonizar a equipe
de trabalho fazendo com que os participantes do grupo exercitem o respeito
mutuo, a tolerdncia e a satisfagdo no trabalho como principais elementos
positivos do dia-a-dia de suas funcbes profissionais. Além desses elementos,
geralmente observamos que essas empresas oferecem momentos de
confraternizacdo e integracao, ja que essas acdes geram emocdes positivas e,
consequentemente, maior produgcédo. Se comparado a esse tipo de instituicéo, a
escola se torna o oposto a qualquer modelo de sucesso, ja que a grande
maioria de seus participantes, os alunos, vé o professor como um profissional
portador de conhecimentos, mas que parece nao ter outras atividades normais,
0 que dificulta a relacdo pessoal entre eles.

O ensino é uma forma de conduzir um grupo aos conhecimentos em
convivéncia, a qual produz transformacdes constantes (Aragdo, 2005). Essa
idéia deveria, a0 menos, fazer parte do planejamento da pratica pedagogica,
porém, o que geralmente se observa em espacgos escolares € uma espécie de
desejo, por parte dos professores, de que estivessem sozinhos no processo, de
maneira que todo o planejamento e o0 modo de guiar a aula fosse algo
unicamente dependente de suas acfes, ndo levando em conta as
necessidades e a importancia da participacdo dos alunos no processo. Com

esse panorama, parece logico que as relacbes emocionais ndo tenham
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importancia quando se pensa no planejamento da prética docente,
desconsiderando o processo de aprendizagem.

Em estudo realizado por Oliveira (2007), o autor analisa 0 ensino
técnico, mostrando uma tendéncia que € exatamente a mesma das escolas de

ensino fundamental e médio:

[...] o professor de Escola Técnica quer em funcdo de seus
objetivos, quer em funcdo da ideologia que a constitui, apresenta
a antiga dicotomizacdo entre emocao e razéo (Oliveira, 2007).

O fato é que essa dicotomizacdo nao € privilégio do ensino técnico, ja
gque no ensino médio, por exemplo, essa luta entre razdo e emocao é
perceptivel nas acdes e falas dos professores.

Quando se pensa nas vias em que a emocao trafega para beneficiar o
processo de construcdo de conhecimentos, temos de refletir sob o ponto de
vista de Aragédo (2005), em que ele delimita os desdobramentos no conceito do

dominio de acéo:

Um dominio de acdo € um dominio de condutas,
comportamentos, posturas ou atitudes corporais que um
observador distingue como uma emoc¢éo: é a emogéo, e ndo a
razdo, que define a acdo, embora em geral ndo tenhamos
dificuldade de justificar racionalmente nossas acdes (Aragao,
2005 p. 105).

A luz das idéias do autor sobre o dominio de acdo, fica claro que as
emocles sdo, ao contrario do que se pensava, 0s elementos efetores das
nossas mais variadas capacidades intelectuais. Portanto, de acordo com
Aragao (2005), ao mudar de emocdo, mudamos de dominio de acao.

As analises e suposi¢des sdo validas, mas por si s6 ndo se sustentam
como parametros para novas praticas se ndo sao fundamentadas em estudos
de caso significativos. Aragao (2005) realizou um estudo de caso bastante
interessante com uma aluna universitaria, Julia. Esse estudo foi realizado com
base em diversas entrevistas com a aluna. Um trecho interessante da

entrevista esta relatado a seguir:



41

Julia - N&o tinha como praticar a lingua, pois no colégio as aulas
eram ministradas em portugués. Comecei a escrever peqguenas
frases em inglés nas cartas que escrevia a um amigo que
sempre teve um bom nivel na lingua. Como era iniciante, errava
muito. Ele, como era adolescente, também me ridicularizava na
frente de todos os nossos amigos, ao invés de me corrigir a
parte. O que poderia ter sido a alavanca para o crescimento
tornou-se a areia movedica que me fez sentir inferior a todos.
Sentia-me incapaz de conseguir aprender uma segunda lingua.
Cresci com este sentimento de inferioridade, até chegar na
faculdade (Aragao, 2005 p. 112).

Pode-se, aqui, observar que as emocdes negativas sobrepostas giram
em torno do embaraco e da frustracdo, emocdes essas que geraram um
bloqueio cognitivo quando na verdade essa limitacdo ndo existia anteriormente
a exposicao e a humilhacdo. Ainda nesse contexto, o autor comenta o que de

fato ocorreu quando as emocdes negativas entraram em contato com Julia:

De alguma maneira, esse sentimento de inferioridade, a auto-
avaliacdo negativa e a baixa autoestima acompanharam Julia
durante quase todo o seu processo de aprendizagem até entao.
O medo, o constrangimento e a inseguranga que relata em suas
narrativas limitavam seu campo de acdo na sala de aula. Em
nossas conversas e entrevistas, sempre procurava refletir sobre
essas emocgoOes (Aragédo, 2005 p. 112).

O trecho apresentado mostra claramente o momento em que as
emocdes negativas afetaram Jualia e limitaram seu campo de acdo. Para que
esse tipo de situacdo ndo ocorra, é importante que lacos emocionais estejam
presentes no dia-a-dia da convivéncia escolar. O processo de ensino e
aprendizagem depende da confianca que o aluno tem em seu professor, mas
assim como na relacdo de amizade, relacdo amorosa, relagédo de trabalho,
entre outras, a confianca s6 é ganha quando se estabelecem relagfes afetivas
positivas, assim como o0 respeito, o carinho e as gentilezas. Dessa forma,
podemos dizer, na mesma linha do “penso, logo existo”, que o professor deve
agir com o seguinte principio: “Me fago agradavel e importante na vida do
aluno, logo, ganho a sua confianca e entdo posso, por meio da confianga, dar
inicio a uma pratica docente eficaz’”.

Em um dos relatérios analisados, uma situacdo em especial se relaciona

diretamente com a situacao relatada no estudo de caso de Aragado (2005). A
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seguir esta o trecho em que o estagiario demonstra uma situacdo de emocdes

negativas:

Um aluno estava mais agitado nesta aula, no inicio do periodo ele participou respondendo
uma pergunta feita pela professora, porém ela ndo deu muita atencdo ao comentario dele.
Notei que isso 0 deixou chateado e depois desse fato passou a incomodar um pouco a aula,

conversando bastante e realizando “brincadeiras” com a professora (Estagiario).

A indiferenca como emocado negativa, quando a professora ndo da o
retorno ao aluno sobre sua intervencdo gerou uma segunda emoc¢ao negativa,
a frustracdo, quando entdo o aluno se desestimulou e seu campo de acdo
mudou radicalmente.

Ainda no estudo de Aragao (2005), o autor cita 0 momento em que Julia,
por meio de uma mudanca emocional, consegue adquirir um potencial antes

nao conhecido:

Alguma mudanca radical ocorreu no que Julia podia fazer na
sala. Sua emocgédo, seu dominio de acdo, sua atitude naquele
meio relacional haviam se transformado. Era como se, durante
aguela aula, tivesse deixado o espaco de sala de aula no qual
pisava em ovos e driblava as facas que estavam no ar. Sua
emocdo ou, para relembrarmos o modo como estou aqui
definindo esse fendmeno, sua disposicdo corporal para acao
havia mudado, assim como mudou o seu ambiente interacional
(Aragéo, 2005 p. 115).

Admitindo que as relagbes sociais s&o elementos chave no
desenvolvimento das habilidades cognitivas dos alunos, e que 0 sucesso
dessas relacbes passam, obrigatoriamente, por um conjunto de emocdes
positivas, € perfeitamente légica a afirmacdo de Monteiro e Gaspar (2007), de
que as interacdes sociais em sala de aula se estabelecem e se sustentam por
meio de emocdes positivas propiciadas pelo professor durante todo o seu
trabalho didatico.

Mesmo tendo como base a eficicia das entrevistas, ha outras maneiras
praticas de se demonstrar o importante papel das emoc¢des positivas no ensino:

0s jogos didaticos e os trabalhos em grupo. Para ambos os casos, um estudo
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realizado por Campos e Bortoloto (2003) mostra algumas conclusdes

importantes. Em relacdo aos jogos didaticos, o autor afirma que:

[...] o jogo & uma importante estratégia para o0 ensino e a
aprendizagem de conceitos abstratos e complexos, favorecendo
a motivacao interna, o raciocinio, a argumentacao, a interacao
entre alunos e entre professores e alunos (Campos; Bortoloto,
2003 p. 59).

No estudo feito pelo autor, o resultado da préatica do jogo didatico foi

comprovado como positivo, onde ele faz a seguinte analise:

A funcéo educativa do jogo foi facilmente observada durante sua
aplicacdo com os alunos das escolas publicas, verificando-se
gue ela favorece a aquisicdo e retencdo de conhecimentos, em
clima de alegria e prazer (Campos; Bortoloto, 2003 p. 59).

A outra faceta abordada no estudo do autor foi a pratica de trabalhos em
grupo. Esse tipo de atividade tem por objetivo aumentar os lacos e a integracao
entre os alunos, elementos esses que seriam geradores de emocgdes positivas
que provavelmente tornariam o campo de ac¢do dos alunos mais propicio a um
maior rendimento na construcdo de conhecimentos. Campos e Bortoloto (2003)

descrevem os resultados observados no estudo:

Com excecdo de um aluno, os demais disseram ter gostado de
trabalhar em grupo, justificado pela importancia de um auxiliar o
outro, a possibilidade de discutir, chegar a conclusbes com
rapidez, complementar suas experiéncias e saberes com os dos
outros alunos e divertir-se, 0 que aumenta os lagos entre eles e
pode facilitar a apropriagdo do conhecimento. As trés
professoras também percebem a importancia do trabalho em
grupo, pois possibilita maior seguranga entre os alunos e estreita
os lagos entre os mesmos, a troca de conhecimentos entre eles;
essa integracdo constitui-se em estimulo para a sala (Campos;
Bortoloto, 2003 p. 57).

De uma maneira geral, observamos que apesar da eficacia observada, o
uso de alternativas para aumentar as ocorréncias de emocfes positivas em
sala de aula ndo é uma pratica comum a grande maioria dos educadores. Um
fato curioso é que os resultados obtidos pelos alunos deveriam ser mais

enaltecidos pelo professor do que os seus erros de percurso, quando na
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verdade o que ocorre é que a relacao entre o professor e aluno parece estar
baseada no julgamento dos erros, como se o erro fosse uma puni¢cdo e ndo um
dos caminhos de se chegar ao acerto. Valorizar a tentativa, o esfor¢o e os bons
resultados do aluno é mostrar a ele que existe, por parte do professor, a torcida
para que esse sujeito alcance o0 sucesso para o qual esta sendo orientado.
Cirelli (2009) afirma que um professor também pode motivar a face positiva do
aluno, elogiando-o e incentivando-o a falar. Mas, isto nem sempre ocorre. As
vezes, 0 reconhecimento ndo existe, podendo até haver sancdo negativa de
um dos lados.

Um questionamento interessante que vai ao encontro das idéias ja
discutidas a respeito das emocdes positivas € 0 uso de habitos corteses por
parte do professor na relagdo com a turma. O comum nas salas de aula,
conforme se observou em analises de relatos de estagio, € que os professores
geralmente ndo baseiam seus costumes na relacao de troca, de maneira que a
cortesia aparece em uma via de mao unica, em que os alunos precisam ser
corteses, mas o professor ndo tem a necessidade de demonstrar discursos
baseados na gentileza. De acordo com Cirelli (2009), a criagdo de um ambiente
em que as estratégias de comunicacdo sejam variadas e corteses, com o fim
de atender ao objetivo de uma instituicdo de educacao, deveria passar por uma
preparacado dos professores. Caso isso ndo aconteca, o estresse emocional
pode levar justamente ao contrario do objetivo. H&A muita luta emocional e
ninguém é totalmente livre para expressar linguisticamente seus proprios
pensamentos.

Obviamente o uso de discursos néo corteses tende a gerar emocdes
negativas formadoras de campos de acéo indesejaveis do ponto de vista do
rendimento do aluno. Esse aspecto das emocdes deveria ter uma atencao
especial, j& que é uma das negligéncias mais usuais por parte dos professores,
tanto da rede publica quanto da rede privada.

Sobre o conceito de reespelhamento, Monteiro e Teixeira (2004)

afirmam que:

Reespelhamento € a fala do professor que autoriza ou nao as
idéias e a fala dos alunos. Investido da autoridade discursiva, o
professor, ao repetir com énfase ou até mesmo ao gesticular

BN

favoravelmente, atribui legitimidade a idéia do aluno, inibindo
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posicbes em contrario. Entretanto, a partir dessa mesma
autoridade, o professor pode, com uma negativa, ou mesmo com
uma espera por outras respostas, indicar para o aluno que suas
idéias ndo foram aceitas como corretas (Monteiro; Teixeira, 2004
p. 248).

Com base nessa definicdo, € adequado dizer que as sutilezas da relagédo
entre professor e aluno sdo determinantes em varios aspectos da formacao do
educando, e que a fragilidade existente nessa relacdo, oriunda da forte
hierarquia ainda valorizada pela grande maioria dos educadores, € 0 ponto
chave onde os estudos deveriam se concentrar.

Uma ultima reflexdo merece ser feita a respeito de um componente
absolutamente magnifico quando bem empregado em conjunto com a pratica
de ensino: o bom humor. De fato o bom humor ndo € um elemento muito
presente no dia-a-dia de sala de aula, talvez por ter uma relacéo direta e
significativa com as emocdes positivas, ja que 0s risos e sorrisos geralmente se
associam a momentos emocionais de nossas vidas e isso é, muitas vezes,
considerado como antagdnico a razdo e a cognicdo. Mas como saber se tais
elementos sao ou ndo aliados do aprendizado?

Lulkin (2008) afirma que o encontro do humor com a educacédo se da
como parte do aprendizado e da experiéncia do agir e do pensar humanos,
através de diferentes linguagens — as derivacdes do comico, por exemplo — em
diferentes contextos histdricos e culturais, os quais sédo fortes marcadores para
a compreensao de uma piada ou de um jogo de palavras.

De fato, o bom humor pode e deve estar relacionado com as praticas de
ensino, tendo em vista que é perceptivel o sucesso desse elemento em outros
formatos de disseminacdo de cultura. Lulkin (2008) cita alguns exemplos

desses formatos ndo convencionais em sala de aula:

A presenca do cbmico, em nosso cotidiano, se manifesta por
diversos meios: TV, videos, cinema, livros, revistas e jornais,
charges e caricaturas, piadas, crénicas cotidianas, espetaculos
teatrais. A producgdo cinematogréafica nos brinda, nesse sentido,
com artistas que povoam nossa infancia e nossa maturidade,
nos fazendo rir e pensar o que e de quem rimos: as comédias
mudas sdo exemplares de um humor e de uma poética diante da
vida que nos seduzem pelo riso, por vezes levemente esbocado,
insinuado, e por reacbes empéticas quando nos colocamos na
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condicdo daquele personagem em apuro ou em risco de Ssério
equivoco (Lulkin, 2008 p. 19).

Tomando as idéias do autor como argumentos importantes nessa
discussédo, pode-se dizer que 0s meios ndo convencionais surtem mais efeito
do ponto de vista do aprendizado do que os modelos tradicionais de ensino.
Quando sentamos ao sofé para assistir a algum programa de ordem cultural,
como um documentario, por exemplo, apenas conseguimos manter a atencao
por um periodo prolongado se, e somente se, 0 programa em questao tiver
estratégias emocionais para oferecer uma gama de variagdo de estimulos
mentais, como o cdmico, 0 suspense, as imagens, entre outros.

Tendo em vista que no espaco de uma sala de aula nem sempre é
possivel contar com recursos audiovisuais mais avancados, seria
recomendavel que o professor tentasse, com recursos inatos de sua
personalidade, variar os estimulos possiveis no didlogo com seus alunos. O
bom humor poderia entrar nesse jogo e ser um importante aliado do professor
em dois aspectos importantes: na geracdo de variacdo de estimulos e na
criacdo de emocdes positivas nos alunos.

O bom humor ndo é uma caracteristica de todos os seres humanos por
padrdo, mas pensar nisso de maneira conformista ndo ajuda quando se tenta
planejar uma aula diferente. Obviamente nenhuma pessoa tem a obrigacao de
ser engracada, mas essa graca ndo precisa estar estampada no rosto e nas
atitudes do educador, ela pode ser de outra forma. Rocha (2008) mostra uma

faceta do humor denominado de humor verbal:

[...] o humor n&o se presta apenas a gerar questionamentos de
ordem social ou histérica. H4 uma estreita ligacdo entre o humor
e a lingua. Podemos rir de algo que alguém fez, no entanto,
também podemos rir de algo que foi dito. A esse tipo de humor
chamamos humor verbal (quando a lingua n&o é apenas veiculo
para o riso, mas o seu préprio mote, a sua matéria prima) e é ele
gue nos interessa, pois pode ser aproveitado para enriquecer as
aulas [...] (Rocha, 2008 p. 25).

Assim como outros recursos sao levados em conta no momento do
planejamento de uma aula ou atividade com os alunos, algumas falas mais
propensas ao bom humor poderiam ser pensadas, a fim de que a experiéncia
seja mais prazerosa. A utilizagdo de exemplos baseados em mazelas caricatas
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e situacbes engracadas do dia-a-dia, relacionadas ao conteudo podem ser
ferramentas extremamente interessantes a quem deseja incrementar sua

pratica, com a adicdo de mais estimulos e de consequentes emocdes positivas.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo baseou-se em vivéncias particulares e sentimentos
do autor em conjunto com idéias e pensamentos encontrados na literatura
acerca das relacdes entre ensino e emogdes. Tanto as emogdes positivas
guanto as emocdes negativas sdo observadas nas situacdes cotidianas de sala
de aula, fato que ajuda-nos a ter uma nocdo do quanto e como esses
elementos influenciam no ensino e na aprendizagem.

A predominancia de emoc¢fes negativas nas praticas dos professores
observados, em contraponto com a predominancia de emoc¢des positivas nas
praticas dos estagiarios, leva a crer que algo se perdeu na caminhada desses
profissionais ja enquadrados no mercado de trabalho. Os motivos dessa
caréncia de emocgdes positivas podem ser inferidos em diversas categorias,
mas nao cabe aqui esse julgamento, e sim como esse quadro pode ser
modificado.

Nos relatos dos estagiarios e em estudos de caso sobre o assunto,
sobressai aos nossos olhos uma tendéncia, a de que o professor impregnado
com emoc¢Bes tem maior adesdo dos participantes do processo e um
consequente melhor rendimento.

De posse das argumentacOes realizadas e das reflexbes feitas, é
possivel que algumas idéias sejam sugeridas a fim de que essa realidade de
caréncia emocional e de posterior frustracdo dos alunos tenha uma mudanca
de direcdo. Uma alternativa sensata é a inclusdo dessa discussao no curriculo
dos cursos de licenciatura, ja que esse elemento tdo fundamental do
aprendizado € deixado de lado em meio a tantos estudos teéricos no campo da

psicologia, filosofia, sociologia e da educagéo.
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