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SILVA, Ana Paula dos Santos. Autogestdo docente de emocOes negativas em
situacdes de conflitos relacionais na sala de aula. 2014. 149 f. Dissertagdo (Mestrado
em Educagdo) — Universidade Federal da Paraiba, Jodo Pessoa, 2014.

RESUMO

Objetivou-se analisar a autogestdo de emocdes negativas de docentes em situagdes de
conflitos relacionais na sala de aula, com base no modelo walloniano, que considera a
pessoa como ser organico e social, composto pelos campos afetivo, motor e cognitivo.
Participaram desta investigacdo 17 docentes pertencentes a duas escolas publicas de
Jodo Pessoa, sendo 15 professoras e dois professores do Ensino Fundamental. Na coleta
de dados, realizaram-se entrevistas semiestruturadas nas escolas, para coletar dados
referentes aos campos funcionais afetivo, motor e cognitivo, a partir de como 0s
participantes caracterizaram o conflito relacional em suas salas de aula, bem como as
emocOes negativas decorrentes da vivéncia desses conflitos. As entrevistas foram
transcritas literalmente, derivando-se 0s eixos analiticos das categorias criadas, apoiados
no modelo tedrico adotado. Esses dados foram ainda submetidos & andlise de conteido
na perspectiva de Bardin (2009) e a literatura sobre indisciplina e violéncia na escola, de
um lado, e, de outro, sobre a Sindrome de Burnout e o mal-estar docente A analise
permitiu que os resultados fossem organizados em quatro momentos: a identificacdo do
conceito de conflito relacional, a descrigdo da experiéncia emocional e das intervengdes
pedagdgicas e a autoavaliacdo sobre a afetividade e acdes adotadas no contexto de sala
de aula. Os resultados mostraram serem a violéncia e a indisciplina na escola percebidas
como os conflitos relacionais que enfrentavam nesse no ambiente; a autogestdo das
emoc0Oes negativas mais referidas (tristeza, frustracédo, raiva, angustia, revolta e medo,
por ordem decrescente) implicava em contencdo emocional em sala de aula e na sua
expressdo (por vezes em contexto ou forma inadequados) fora dagquele ambiente de
trabalho; ao lado dessas estratégias, atividades compensatorias (de lazer e cuidado de si,
sobretudo). A autogestdo de emocdes negativas atraves dessas estratégias, em sala de
aula, causava aos sujeitos sofrimento psicolégico (cujos sintomas associam-se as
primeiras fases da Sindrome de Burnout), fisico (dores, alteracbes metabdlicas,
descontrole motor) e emocional (sobretudo oscilagdes de humor). No campo cognitivo
observou-se que, mesmo diante desse quadro, as educadoras sentiram dificuldades em
pensar sobre suas emocdes negativas, bem como sobre suas acdes considerando essas
emocOes nesse contexto. A analise das entrevistas no que se referiu a esse campo
demonstrou uma quantidade significativa de disjuncdes de pessoa e de conteudo.
Contudo, identificou-se também, embora minoritariamente, a integracdo dos campos
funcionais por uma docente, que se referiu a utilizacdo de emocdes negativas como
elemento de automotivacdo para o trabalho. Consequentemente, nas consideracdes
finais, afirma-se ser preciso, em contextos de conflitos relacionais, a integracao
intencional dos campos funcionais para a autogestdo docente das emocdes negativas,
que devem ser consideradas ndo como obstaculos a intervencdo pedagdgica nas
interacdes com o alunado, mas como elemento motivador para o trabalho docente, desde
que adequadamente autogeridas, isto é, tomadas como referéncia para a autoconsciéncia
emocional e a analise dos processos interativos que se passam na sala de aula. Logo,
enfatizou-se a necessidade, na formacdo docente, de desenvolver habilidades para que
tais condicdes de aproveitamento das emocdes negativas ocorram.

Palavras-chaves: Autogestdo docente. EmocOes negativas. Conflitos relacionais. Sala
de aula. Teoria walloniana.



SILVA, Ana Paula dos Santos. Self-management of negative emotions by teachers in
interactive conflicts at classroom. 2014. 149 f. Dissertation (Masters Degree in
Education) — Universidade Federal da Paraiba, Jodo Pessoa, 2014.

ABSTRACT

This research analyzes self-management of negative emotions by teachers in context of
interactive conflicts at classroom, with the epistemological basis on Wallon’s model,
which considers the person as a social and organic being, composed by the affective,
motor and cognitive functional fields. The sample consisted of 17 teachers (15
women and two men) belonging to two public elementary and secondary schools of
Jodo Pessoa-PB. Semistructured interviews were conducted within schools to collect
data related to affective, cognitive and motor fields, inferred from how participants
characterized the interactive conflict in their classrooms as well as the negative
emotions arising from experience of these conflicts. The interviews were transcribed
verbatim and identified themes from the categories created, based on the adopted
theoretical model. These data were analyzed according Bardin’s perspective (2009) and
in the light of the literature on indiscipline and violence in schools, on the Burnout and
teachers’ malaise. Thus, the results were organized in four stages: identification of the
concept of interactive conflict, the description of emotional experience and pedagogical
interventions and self-assessment on the affection and actions taken in the context of the
classroom. According to the results, violence and indiscipline in schools are perceived
as interactive conflicts teachers have to face at classroom; the most frequently
mentioned self-management of negative emotions (sadness, frustration, anger, anxiety,
anger and fear, in descending order) were emotional restraint in the classroom and their
expression outside that workplace (sometimes inappropriately, in context or form);
beside these strategies, compensatory activities (leisure and self-care, especially) were
referred. Self-management of negative emotions through these strategies, in the
classroom, caused psychological distress to individuals: their symptoms were associated
with the early stages of Burnout, such as physical pain, metabolic disorders,
uncontrolled motor; and emotional stress (especially mood oscillations). In cognitive
field it was observed that, despite these concerns, teachers considered that it was
difficult to think about their negative emotions, as well as on their actions considering
these emotions in this context. The analysis of interviews in regard to affective field
identified, in speech, a significant amount of person’s and content’s disjunctions.
However, in one case only, it also identified the integration of functional fields, by a
teacher who referred to the use negative emotions as an element to motivate herself at
work. As a result, in concluding remarks, it is affirmed to be necessary, in the context of
interactive conflict, the intentional integration of functional fields to the teaching self-
management of negative emotions, which should not be seen as obstacles to the
educational intervention in interactions with pupils, but as a motivating factor to
teaching, provided the appropriate self-governing, taken as a reference to emotional
self-awareness and analysis of interactive processes. That implies developing skills to
emotional self-awareness and to analyze interactions at classroom. Hence, it was
emphasized that teachers’ training should include such conditions to benefit from
negative emotions occurrence.

Key words: Emotional self-management. Negative emotions. Teachers. Interactive
conflicts at classroom. Wallon’s theory.
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1 INTRODUCAO

Desde o surgimento do ser humano, verificamos a presenca de uma série de
conflitos em sua vida, seja em termos pessoais, seja em termos profissionais, sendo
esses, portanto, inerentes a condicdo humana (ELIAS, 1997; FERNANDEZ, 2005;
CHRISPINO, 2007; VASCOCELOS, 2008; PACHECO, 2008). Sua ocorréncia
individual ou coletivamente conduz uma série de tensBes e requer solucGes para um
melhor convivio interpessoal. Fernandez (2005, p.21), enfatiza que “o conflito é parte
do processo de crescimento de qualquer grupo social e do ser humano”, sendo para a
autora importante saber “tratar esse conflito” para o bem do maior nimero de pessoas.

Para Elias, os seres humanos, por serem diferentes entre si, eles necessariamente
se relacionam uns com os outros de maneiras conflituosas, ou seja, o conflito é inerente
as relacbes humanas e, portanto, sociais. Para este autor, ndo € a agressdo que deflagra
os conflitos, mas o contrario, ou seja, sdo os conflitos que deflagram a agressao
(ELIAS, 1997). Logo, se mal geridos, ou quando n&o encaramos o conflito com
responsabilidade, a tendéncia é que ele se converta em confronto e violéncia
(VASCONCELOS, 2008).

Em suma, os conflitos resultam, sobretudo, da convivéncia social do ser humano
com suas contradi¢cdes, pois relacbes humanas sdo permeadas por diferentes culturas,
pluralidade de percepgdes, sentimentos, crencas e interesses. Os conflitos, em sua
natureza ndo sdo Unicos, eles variam conforme a cultura, o tempo, as crengas e 0S
diferentes espacos onde ocorrem ou ndo relagcdes sociais, pois também devemos
considerar o conflito intraindividual. Além disso, temos os conflitos étnicos, de valores,
de informacéo, de interesses, interpessoais dentre outros. Para este estudo consideramos
os conflitos interpessoais ou relacionais, pois eles, de acordo com Vasconcelos (2008,
p.21) “pressupde, pelos menos, duas pessoas em relacionamento, com suas perspectivas,
valores, sentimentos, crencas e expectativas”. Ademais, Seu processo expressa as
contradicbes entre o dissenso na relacdo interpessoal e as estruturas, interesses ou
necessidades contrariados.

Em se tratando dos conflitos no &mbito escolar, o centro de ensino constitui-se
como um espaco dinamico, e como tal, é dotado de movimento, atividades, relacGes e
desenvolvimento humano, o que envolve necessariamente a presenca de conflitos,

dentre eles os interpessoais ou relacionais. Por isso eles devem ser admitidos como
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parte da vida cotidiana da escola e como elemento na vida profissional dos docentes
(ANDRADE, 2007), ou seja, um aspecto da profissdo e ndo necessariamente um
elemento de impedimento da préatica pedagdgica do professor, visto que de acordo com
Ortega e Del Rey (2002) o conflito emerge em toda situacdo social em que se
compartilham espagos, atividades, normas e sistemas de poder, sendo a escola
obrigatoria um deles.

De acordo com Andrade (2007), além dos conflitos cognitivos comuns do
processo de aprendizagem, a escola também é palco de tensdes e conflitos relacionais
oriundos, sobretudo, de situacdes de confrontos e desentendimentos entre
professor/aluno e entre alunos/alunos. Os conflitos relacionais no espago escolar, tanto
podem surgir a partir de elementos enddgenos, ou seja, elementos que surgem no
proprio ambiente escolar, como por exemplo, relacbes sociais mal sucedidas entre
alunos e professores, como também de elementos exdgenos, aqueles que estdo fora do
ambiente escolar, mas que podem refletir nesse espaco, a exemplo o contexto social de
cada individuo.

Neste estudo trataremos de dois tipos de conflitos relacionais que consideramos
serem mais recorrentes no ambiente escolar e o motivo de queixas de muitos
professores e professoras: a violéncia em suas varias manifestacdes _ fisicas, verbal,
psicoldgica e simbdlica_ (ABRAMOVAY; RUA, 2002) e a indisciplina na sala de aula,
considerada por Charlot (2005) como um ato de transgrecdo as normas, sendo sua
causa, de acordo com Fernandez (2005), o ressentimento, o desajuste curricular, o
estresse dos professores e dos alunos. Ambos os conflitos relacionais tratados neste
estudo séo, portanto, resultados de uma escalada de conflitos mal geridos nas relacfes
interpessoais no ambito escolar. Tais conflitos relacionais servirdo de pano de fundo
para a compreensdo da autogestdo docente de emocgdes negativas na sala de aula, tendo
como base a matriz tedrica walloniana sobre emoc¢des e constituicdo da pessoa em seus
aspectos cognitivo, motor e afetivo (WALLON, 1981, 2007).

Na perspectiva walloniana as emocgbes sdo reacBes organizadas que se
manifestam sob o comando do sistema nervoso central (WALLON, 1981, 1989). Para o
autor, as emocdes sdo estados subjetivos, mas com componentes organicos, sendo,
nesse sentido, sempre acompanhadas de alteracGes biolégicas como aceleracdo dos
batimentos cardiacos, mudancas no ritmo da respiracdo, secura na boca, mudanca na

resposta galvanica da pele. Além disso, também costumam provocar alteracbes na
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mimica facial, na postura e na topografia dos gestos, evidenciando, principalmente, seu
aspecto afetivo e motor.

Percebemos a partir dessa definicdo o carater expressivo das emogBes no ser
humano, as quais mesmo sendo um componente subjetivo tem seu teor organico, visivel
em nossas expressdes corporais. Nesse sentido, as emocgdes docentes emergem como
um elemento essencial para a sua inter-relagdo com os alunos, pois com seu carater
“contagiante” e sua natureza expressiva, desenvolvem uma modulagcdo mutua reciproca
nas mimicas e nas atitudes (THONG, 2007). Os docentes constituem-se também como
referéncia comportamental e emocional para esse ambiente, sendo inclusive modelos de
relacbes reciprocas, pois a medida que os professores e professoras demonstram-se
emocionalmente abalados, os mesmos tendem a contagiar a sala de aula devido,
principalmente, ao papel que exercem de mediacéo nesse espaco.

Os conflitos relacionais, muitas vezes, deixam os docentes desamparados e sem
saber como agir. Raiva, desespero e medo sdo emocdes que, segundo Galvéo (1995),
costumam acompanhar as crises, funcionando como um “termOmetro” para tais

conflitos. Por sua vez, Souza, Petroni e Andrada (2013) enfatizam que,

Na escola, observamos predominio das emocgGes, e, via de regra,
emocgOes negativas como medo, raiva, decepcdo indignacdo e
frustracdo. Essas emocgBes que se apresentam de forma explosiva séo
geradoras de muitos conflitos que ndo sdo trabalhados, e arrebatam
dos sujeitos a possibilidade de elabora-las (528-529).

Nesse contexto, a acdo do docente tem um papel preponderante para o desfecho
final desses conflitos. Assim, nas interacfes marcadas pelos conflitos relacionais em
que haja a elevacdo de aspectos emocionais, compete ao docente tomar a iniciativa de
encontrar meios para reduzi-la, invertendo o sentido de sua acédo, ou seja, ao invés de se
deixar contagiar pelo descontrole emocional resultante da situacdo, deve procurar
contagiar a classe com sua racionalidade, tentando compreender as causas de sua
emocdo, reduzindo seus efeitos (ALMEIDA, 2010). Percebemos que,
independentemente da causa dos conflitos relacionais, as estratégias para resolvé-los
tém um papel determinante sobre seus efeitos, pois esses sdo fendmenos que interferem
diretamente no clima emocional tanto dos alunos quanto dos professores, aléem de
prejudicarem diretamente o clima social da sala de aula e a propria aprendizagem dos

discentes.
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Nesta perspectiva, como os docentes podem lidar com suas emocdes negativas
para mediar estes conflitos inerentes ao ambiente escolar (CHRISPINO, 2007,
PACHECO, 2008), de forma a amenizar, ou até mesmo evitar a deflagracdo da
agressao? Segundo Abramovay e Rua (2002) todo ato de agressdo - fisica, moral,
institucional - que tenha como alvo a integridade do(s) individuo(s) ou grupo(s) é
considerado ato de violéncia.

O docente carrega em seu oficio ndo apenas a tarefa de ensinar os contetdos
disciplinares pré-estabelecidos pelo curriculo escolar, ele também €é responsavel por
estabelecer relagdes sociais positivas para com seus alunos, bem como facilitar e mediar
tais relacBes entre os discentes, ja que essas interacBes, sendo positivas, podem
possibilitar um desempenho escolar mais satisfatorio nos alunos no que tange as suas
aprendizagens (RIBEIRO, 2010; TASSONI; LEITE, 2011), bem como tendem a
prevenir situagcdes conflituosas, como a indisciplina, as incivilidades e até mesmo a
violéncia na sala de aula. Enquanto sujeito escolar de inter-relacdes, o professor e a
professora convivem diariamente em seu oficio com diferentes emocdes tais como:
angustias, preocupacoes, alegrias, tristezas e medos, pois trazem consigo uma cultura
construida socialmente e historicamente para sala de aula. Logo, foi partindo desse
pressuposto que investigamos a autogestdo de emocgOes negativas de professores e
professoras em situacBes de conflito relacional na sala de aula, considerando o docente
como um ser completo, em seus aspectos culturais, sociais e psicologicos (WALLON,
2007).

Compreendemos o fator emocional um elemento relevante neste processo, ja
que as emogodes ‘“permitem ao sujeito uma primeira forma de consciéncia de suas
proprias disposi¢des, a0 mesmo tempo em que, sendo visivel do exterior, constituem um
primeiro recurso de interagdo com o outro” (GALVAO, 2003, p.72).

Por ser um ambiente considerado complexo sob o aspecto das inter-relacdes, a
sala de aula esta a todo instante permeada pelo fator emocional de seus integrantes. As
emocOes encontram-se presentes nesse espaco, subsidiando essas relacdes, sobretudo,
em situacOes de violéncia e indisciplina na sala de aula, requerendo dos professores e
professoras a habilidade de autogerir suas emocdes, principalmente as negativas, para
que se possa manter a relacdo professor-aluno estavel, bem como gerir de maneira
eficaz tais situac@es conflituosas.

Almeida (2010, p. 91) afirma que “em geral, os professores demonstram ter

dificuldade em lidar com as situacdes emotivas de sala de aula”, o que, segundo a
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autora, é compreensivel pela prépria natureza da emocdo. Ademais, de acordo com
Ribeiro (2010) os docentes ndo tém formacdo especifica para lidar com suas emocgoes
em sala de aula. A autora nos mostra que apesar da importancia da dimenséao afetiva na
relacdo educativa para a construcdo de um clima propicio a elaboracdo de
conhecimento, ela tem sido negligenciada tanto na préatica da sala de aula quanto na
formacdo dos professores que véao atuar na escola basica. 1sso porque, provavelmente,
esse espaco ainda é considerado apenas como um lugar para o raciocinio e
aprendizagens de conteudos pré-estabelecidos, sendo as emocBes aspectos menos
consideradas nesse ambiente.

Diante desse contexto, tivemos como questdo norteadora da pesquisa: como 0S
docentes autogerem suas emogdes negativas diante de conflitos relacionais (violéncia e
indisciplina) na sala de aula? Também nos coube indagar: quais emogdes negativas sao
mais comumente vivenciadas pelos professores e professoras em sala de aula em
situacOes de conflitos relacionais? Como essas emocdes sdo expressas pelos docentes
diante de tais situacdes? De que maneira os professores e professoras lidam com os
conflitos relacionais, 0 seja, quais estratégias eles utilizam para gerir tais situacoes
diante dessas emocdes? O que eles e elas pensam sobre suas emoc¢des negativas e suas
acOes nesses contextos considerando essas emogdes? Pressupusemos que tais situacoes
de conflitos na sala de aula tendiam a despertar emoc¢des negativas nos educadores e
educadoras e que os mesmos podiam ter dificuldades para gerir os conflitos relacionais
na sala de aula considerando essas emocdes.

A partir das questdes propostas e do objeto estudado, tivemos como objetivo
geral analisar a autogestdo docente de emocdes negativas em situacdes de conflitos
relacionais na sala de aula, tendo como base a concepcdo walloniana' da pessoa
completa a partir dos campos afetivo cognitivo e motor. No intuito de alcancar tal
objetivo definimos 0s seguintes objetivos especificos: identificar os conflitos relacionais
vivenciados pelos professores e professoras em sala de aula. Para contemplar o modelo
epistemoldgico walloniano nesse cenario definimos para o campo afetivo _caracterizar
0s tipos de emocdes negativas vivenciadas pelos professores e professoras em sala de
aula diante de situac@es de conflitos relacionais; identificar a forma como os educadores
e educadoras manifestam suas emoc@es negativas em situacdes de conflitos relacionais

na sala de aula; no campo motor: descrever quais estratégias sdo utilizadas pelos

1 O modelo epistemolégico walloniano da pessoa completa partir dos estagios de desenvolvimento e dos
campos funcionais afetivo, motor e cognitivo encontra-se descrito no Capitulo I11 deste estudo.
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docentes para gerir as situacoes de conflitos relacionais na sala de aula, considerando
suas vivéncias em relacdo as emocdes negativas; no campo cognitivo: verificar a
concepcao docente em relacdo as emocdes negativas vivenciadas diante dos conflitos
relacionais, bem como suas concepcGes no que tange as suas acdes diante desses
eventos.

A escolha por essa tematica envolvendo os conflitos relacionais, considerando
violéncia na escola e a indisciplina, é fruto de varias de nossas experiéncias durante o
curso de graduacdo (Pedagogia), em que participamos de projetos de Iniciacdo
Cientifica e Extensdo Universitaria envolvendo o assunto (ANDRADE; SANTOS;
SILVA, 2009, 2010, 2011). Também é resultado de nossos questionamentos em relagdo
a nossa percepcdo sobre os varios episddios de violéncia e indisciplina na escola que
vém deteriorando o clima emocional dos docentes em sala de aula, dificultando ainda
mais o trabalho pedagdgico do professor e sua relacdo afetiva com seus alunos.

Ja a relacdo entre conflitos relacionais e as emocg6es docentes surgiu a partir do
contado da autora com a tematica em uma disciplina® cursada no segundo semestre do
curso de mestrado. A partir de uma breve introducdo sobre as emoc¢des humanas no
processo civilizador em seminarios da disciplina, bem como as discussdes sobre a
violéncia durante esse processo e sua manifestacdo no espaco escolar, a autora
despertou para o estudo das emogdes negativas do docente em situacdes de violéncia e
indisciplina na sala de aula, visto que a gestdo de tais situacGes envolve uma série de
fatores que vao desde os aspectos cognitivo (a forma como eu penso tais situacoes),
afetivo (quais as emocdes se manifestam nesses momentos) e psicomotor (maneira
como sdo expressas essas emocgoes pelo corpo diante desses fenbmenos). Em se tratando
de emocdes negativas como a raiva, a tristeza e 0 medo, € importante ressaltar a
necessidade do docente conter a expressdo de tais emocgdes para manter a relacdo
professor-aluno mais harmoniosa, evitando desse modo a possibilidade de propagacao
dos conflitos relacionais na sala de aula.

Em termos académicos, 0 presente estudo torna-se relevante, na medida em que
possibilita investigar mecanismos de autogestdo das emocdes negativas de docentes, 0s
quais podem constituir-se em mais uma ferramenta de empoderamento dos professores

para a gestdo da violéncia e da indisciplina na sala de aula, visto que as emocdes

2 Disciplina: Tépicos Especiais em Educago, periodo 2012.2 no curso de Mestrado em Educagéo da
Universidade Federal da Paraiba.
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perpassam as relagdes interpessoais no ambiente escolar. Isto porque, na perspectiva de
Wallon, é pelas emogdes que as costuras relacionais se efetivam (ALMEIDA, 2010).

Logo, considerando os aspectos relacional e afetivo do ato de educar, o professor
e a professora precisam conhecer e entender a importancia das emocfes no ato de
aprender e ensinar, bem como a necessidade de autogerir suas emocdes diante das
situacdes de conflitos relacionais na sala de aula. No entendimento de Paroliné (2011), a
dimensdo afetiva é o centro das possibilidades, tanto na construgcdo da pessoa como
sujeito social — o cidaddo, quanto na construcéo do sujeito que aprende — o aprendiz.

Ressaltamos que neste estudo consideramos 0s sujeitos em sua totalidade,
observando os elementos subjetivos, identitarios, culturais de cada participante, sendo
estes elementos imprescindiveis para a compreensao global do aspecto emocional dos
sujeitos. A escola, a partir de seus membros, possui sua propria cultura baseada em
diferentes regras, normas, tradi¢bes, saberes, afetos e comportamentos (DI ROSSI,
2000). Dai a importancia dos fundamentos epistemoldgicos dos Estudos Culturais da
Educacdo para o presente estudo, pois os conflitos relacionais s&o um fenémeno que,
para serem mais bem compreendidos, requer que se considerem 0s aspectos culturais
dos sujeitos envolvidos. Por sua vez, o carater emocional das pessoas também ndo pode
ser estudado de forma isolada do seu contexto social, pois “as emog¢des alcangam seu
carater qualitativo quando contextualizadas na realidade social que as produz” (LEME,
2003, p.94). Os Estudos Culturais ttm como uma de suas caracteristicas a
interdisciplinaridade e por isso estdo profundamente conectados a contemporaneidade,
envolvendo-se em questBes que as novas configuracbes do mundo em que vivemos
assumem. Essas questBes abarcam o estudo de diferentes fendmenos sociais, dentre 0s
quais podemos destacar os conflitos relacionais, em especial a violéncia em suas
diferentes formas de manifestacdo, que se constitui como um dos problemas mais
gritantes da nossa sociedade contemporanea, por comprometer a vida humana, sua paz
social e emocional.

A investigacdo aqui relatada, além desta introducdo — que descreveu o objeto de
estudo (situando-0 no campo pesquisado, a sala de aula) os objetivos e a justificativa,
encontra-se estruturada em trés capitulos. O Capitulo 2, a seguir, discorre brevemente
sobre os tipos de conflitos relacionais abordados neste trabalho, a indisciplina e a
violéncia, bem como uma reflexdo acerca das consequéncias desses conflitos relacionais

na vida emocional dos docentes, sobretudo, no que concerne ao estresse decorrente das



21

emogdes negativas nessas situagdes, em muitos casos, causador da Sindrome de
Burnout em professores.

O Capitulo 3 aborda a teoria walloniana, tendo em vista ser a concepgao teorica
basica do nosso objeto de estudo. Nesse capitulo analisamos o processo de
desenvolvimento emocional ao longo dos estagios de desenvolvimento, bem como a
constituicdo a partir dos campos funcionais descritos por Wallon (2007) e seus
estudiosos, especialmente Mahoney e Alemeida (2004, 2012), Almeida (2010) e Galvao
(1995).

No Capitulo 4 abordamos o caminho metodoldgico: os procedimentos de coleta
de dados, tratamento, categorias de analise e técnica de analise dos dados.

No Capitulo 5 apresentamos o0s resultados dos dados, os quais dividem
basicamente em trés grupos: o perfil das professoras e professores participantes, a
identificagdo dos tipos de conflitos relacionais por eles e elas vivenciados e a autogestéo
docente de emocgOes negativas diante desses conflitos considerando os campos afetivo
cognitivo e motor.

Nas consideragdes finais sintetizamos o0s resultados e apresentamos perspectivas
de intervences para a autogestdo docentes a partir da integracdo dos campos funcionais

descritos pela teoria walloniana.



CAPITULO 2

VIOLENCIA E INDISCIPLINA ESCOLAR E OS REFLEXOS DESSES CONFLITOS
NA VIDA EMOCIONAL DE DOCENTES: CONTEXTUALIZANDO A PESQUISA

A violéncia ndo € um estigma recente da nossa sociedade (FILHO, 2003; PAIN,
2012). Ela acompanha o homem desde tempos remotos, mas, a cada tempo, ela se
manifesta de formas e em circunstancias diferentes. Identificar acOes e situagdes
violentas constitui tarefa facil, porém conceituar a violéncia é complexo, visto que “a
acdo geradora ou sentimento relativo a violéncia pode ter significados mdaltiplos e
diferentes, dependentes da cultura, do momento e das condi¢des nas quais elas ocorrem”
(LEVISKY, 2010, p.7). Ela se caracteriza, portanto, como um fendémeno cultural e
historico, de natureza racional que envolve o arbitrio, na medida em que seu
desencadear produz efeitos incontrolaveis e imprevisiveis. Simultaneamente, nas
composicdes macros sociais, a violéncia é fundadora de uma sociedade dividida e
desigual, baseada em relagdes de dominacao e de submissao.

Atualmente a midia vem enfatizando o agravamento desse fenémeno,
considerado um dos maiores problemas sociais ja existentes em nossa civilizagcdo. A
cada dia assistimos nas televisdes e nos radios diferentes casos de violéncia (domestica,
sexual, fisica, escolar...) que nos assustam e nos dédo a sensacdo de impoténcia e medo.
Conviver com esse problema em nosso cotidiano consiste em um desafio para todos nos
cidaddos que temos de nos valer de varias medidas de seguranca, seja em casa, no
trabalho, na escola, ou até mesmo em nossos momentos de lazer. Ou seja, a violéncia
estd presente em nosso cotidiano e mais do que aprender a lidar com ela, é preciso
buscar formas para amenizar o problema e preveni-lo.

Na busca do entendimento sobre esse fendmeno é importante conhecermos
alguns dos conceitos que tem perpassado suas discussdes e que vem servindo de base
para o desenvolvimento de politicas publicas e de estratégias para minimizar o problema
em nossa sociedade (CHAUI, 1994; MICHAUD, 1989; OUTHWAITE et al., 1996;
ROCHA, 1996). Seja qual for a perspectiva adotada pelos autores e autoras, elas
convergem para um Unico ponto: a violéncia é um fendmeno causado a partir do uso da
forca (poder) de um individuo sobre o outro, causando dor, sofrimento, constrangimento

fisico e/ou moral, e acarretando em desrespeito aos direitos humanos.
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Ha violéncia quando, numa situacdo de interacdo, um ou Varios atores
agem de maneira direta ou indireta, macica ou esparsa, causando
danos a uma ou mais pessoas em graus variaveis, seja em sua
integridade fisica, seja em sua integridade moral, em suas posses, ou
em suas participacdes simbdlicas ou culturais (MICHAUD, 1989,
p.10-11).

Para este trabalho adotaremos a perspectiva de Michaud (1989), ou seja, a
violéncia como dano a integridade fisica e moral dos sujeitos. Consideramos também a
violéncia na perspectiva de Rocha (1996) como desrespeito as garantias fundamentais
dos individuos.

Assim como ocorre com a violéncia no geral, a violéncia nas escolas pode ser
definida de varias maneiras: como sindbnimo de agressdo fisica, delito ou crime,
agressdo verbal, diferentes formas de discriminagdo, ataques ao patriménio, assédio
sistematico (bullying), dentre outras (ABRAMOVAY, 2005). Logo, a violéncia escolar
se “caracteriza como todo ato que impede, em sentido amplo, o pleno desenvolvimento
dos atores sociais ali presentes; consiste em qualquer acdo consciente ou voluntaria de
um individuo, grupo ou classe com o propdsito de impedir o pleno exercicio de um
direito” (LOPES; GASPARIM, 2003, p. 297).

A violéncia na escola tem se constituido, nos ultimos anos, em um grave problema
de ordem mundial. Amplamente divulgada e explorada pelos meios de comunicacdo,
tornou-se tema de debate pdblico e vem despertando o interesse de um namero
crescente de pesquisadores. No Brasil, esse assunto ganhou espaco nas pesquisas
académicas a partir do final da década de oitenta e inicio da década de noventa Fukui
(1992), Zaluar (1992), Adorno (1992), Morais (1995), Abramovay e Castro (2002,
2006), Abramovay e Rua (2002), Abramovay et al (2004), Abramovay (2005, 2009),
Eyng (2011), Nunes (2011).

Por meio de um levantamento sobre o panorama de estudos sobre a violéncia nas
escolas no Brasil entre 1980 e 2009, Sastre (2009) verificou as producfes académicas
sobre esse fendmeno, indo desde artigos cientificos até dissertacdes e teses®. Os estudos
apresentados acima ndo limitam a producdo sobre o tema, apenas a exemplifica, pois
existe uma ampla variedade de obras que abordam o fendmeno em seus diferentes

contextos. Porém, os estudos descritos por Sastre (2009), bem como 0s demais antes

% O relatério sobre o estudo disponivel em :
<http://portaldoprofessor.mec.gov.br/storage/materiais/0000015503.pdf >n&do apresentou a base de dados
da investigacao.


http://portaldoprofessor.mec.gov.br/storage/materiais/0000015503.pdf
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citados evidenciam a amplitude do problema da violéncia escolar, o que tem
impulsionado uma vasta producao académica sobre o tema, além de iniciativas préaticas
no que concerne a prevencdo, intervencdo e gestdo do fendmeno nas diversas
instituicOes escolares brasileiras. Vale ressaltar que as investigacdes e intervencdes a
respeito da violéncia escolar que vem afligindo gestores, educadores, pais e 0s proprios
alunos tém se estendido para fora da universidade. No Brasil existe todo um leque de
instituicbes que se ocupa com esse problema, entre elas, a UNESCO, ONGs, o
Ministério de Educacdo, Secretarias Municipais e Estaduais de Educacdo, que tém
financiado estudos, sobre a violéncia juvenil e escolar nos quais se identificam atos
violentos quantitativamente alarmantes. a exemplo das investigagdes realizadas
Abramovay e Castro (2002, 2006), Abramovay e Rua (2002), Abramovay et al (2004),
Abramovay (2005, 2009), Assis, Constatino e Avanci (2010).

No entanto, as producdes académicas que cumprem o papel fundamental no
estudo sobre o fendmeno e, sobretudo, as politicas publicas de gestdo e prevengdo da
violéncia nesse espaco parecem nao estarem alcangando o efeito desejado. A cada dia
assistimos na midia programas televisivos que apresentam séries completas
apresentando a realidade no interior das escolas sobre o problema, tendo como vitimas
principalmente professores e 0s proprios alunos que brigam entre si. Recentemente a

% mostrou a violéncia do sistema educacional brasileiro. Nessa

série “Perigo na Escola
série foram exibidas cenas de alunos que batem em professores, que trocam socos entre
si e que até colocam fogo nas escolas. A série mostrou toda a violéncia que cerca 0s
lugares onde a educacéo deveria prevalecer.

Por sua vez, os dados da Pesquisa Nacional de Saude do Escolar (Pense)
realizada em 2012 pelo IBGE e ministérios da Saude e da Educacdo vém confirmar essa
situacdo, mostrando que a violéncia no trajeto para a escola ou dentro dessa instituicao
afasta estudantes das redes publica e particular. Os dados envolvendo a proporcdo de
alunos que deixaram de ir a escola por terem medo de violéncia dentro do ambiente
escolar; estudantes envolvidos em brigas com armas brancas e arma de fogo; alunos
envolvidos em conflitos em que alguém estava armado e alunos vitimas de bullying
preocupam todos que estdo envolvidos com a escola indo desde os atores escolares

(gestores, equipe técnica, professores, funcionarios) até pais e alunos.

* Série apresentada pela Rede Record de Televisdo no periodo de 26 a 30 de agosto de 2013.
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Os prejuizos causados por esses fendmenos sdo muitos, tanto para alunos quanto
para professores. Para os alunos, em especial aqueles que sdo vitimas diretas da
violéncia fisica ou simbolica, fica o dano emocional que pode levar a dificuldades no
desenvolvimento da aprendizagem, além da desmotivacdo e do medo de ir & escola.
Para os professores a situacdo é semelhante. Por lidaram diretamente com as situacfes
de conflito relacional causados, sobretudo pelas situacdes de violéncia e indisciplina na
sala de aula, os educadores sentem-se a cada dia mais expostos a violéncia, sendo
constantemente vitimas de agressdes verbais, intimidacdes e até da violéncia fisica.

A escola, enquanto espaco social de aprendizagem e socializacdo pode contribuir
direta e indiretamente para a prevengdo desses fendmenos, na medida em que permite
aprendizagens que contribuem para a emancipagdo humana.

Segundo Delors (1998), o acesso a educacgdo significa a possibilidade de um
desenvolvimento humano mais harmonioso, de fazer recuar determinados niveis de
pobreza, de combater certas exclusfes, de entender 0s processos e mecanismos de
incompreensdo, racismo, homofobia e opressdo. Alem disso, a escola é crucial para o
desenvolvimento da autonomia, da capacidade critica, da busca da emancipagdo, bem
como na formacéo da identidade do individuo.

A instituicdo escolar caracteriza-se como um espaco Unico e singular para a
construcdo da cidadania. Tal ambiente deve constituir-se como um lugar de convivio
harmonioso que seja capaz de garantir a educacdo de todos os alunos no sentido de
evitar manifestacGes de atos violentos. Apesar de ser esse o perfil mais adequado para
um ambiente com fins educacionais, como ¢é o0 caso da escola, esse ndo é o retrato da
realidade escolar em nosso pais. A escola tem sido constantemente alvo de violéncia e
assim como em outros ambientes sociais, 0s atores escolares (professores, alunos,
diretores, funcionarios) também vem sofrendo com a violéncia nesse espaco.

Para alguns autores, a escola, muitas vezes, funciona também como lugar de
reproducdo da violéncia, como nos mostram Bourdieu e Passeron (1975), sobre a
violéncia simbdlica, a qual vem dificultando, entre outros fatores, que a escola cumpra a
sua funcdo de ensino e aprendizagem na formacdo humana. Por outro lado,
compreendemos que a violéncia que acontece na escola é também o reflexo daquilo que
acontece no tecido social, pois os individuos ali presentes possuem identidades e
personalidades formadas a partir da inter-relacdo sujeito e sociedade.

De acordo com Elias (1994) em sua teoria dos processos de civilizacdo, o

mesmo afirma que se constitui um erro querer separar as transformacoes gerais sofridas
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pelas sociedades e as alteragfes ocorridas nas estruturas de personalidade dos
individuos que a formam. Um dos pontos essenciais dessa teoria € mostrar a
impossibilidade de pensarmos os conceitos de individuo e de sociedade como duas
categorias separadas e/ou antagdnicas. Para Elias, as “estruturas de personalidade ¢ da
sociedade evoluem em uma inter-relacdo indissoluvel”, sendo que a mudanga “nas
estruturas de personalidade € um aspecto especifico do desenvolvimento de estruturas
sociais” (ELIAS, 1994, p. 221).

A violéncia também é um elemento cultural-social, uma reagdo comportamental
que simboliza, a0 mesmo tempo, demonstracdo de forca, busca por afirmacgéo social e
luta pela sobrevivéncia ao logo da historia. Em se tratando da violéncia na escola, ndo é
a violéncia que entrou nas escolas brasileiras, mas o contrario. As escolas foram
construidas e inauguradas no ambito de uma sociedade que, historicamente, carrega
padrdes de violéncia aceitaveis e ndo aceitaveis socialmente, bem como traz consigo
conflitos inerentes a propria sociedade devido, principalmente, as lutas e interesses dos
diferentes grupos sociais (SIMOES, 2006).

Assim, conforme Abramovay (2002), a escola € um aglutinador de fendmenos
que sdo permeados de violéncia. Porém, essa instituicdo ainda € vista como um locus
concreto de mudanca e de mobilidade social para uma grande parcela da populagéo,
sendo inclusive, de acordo com Assis, Costantino e Avanci (2010), local privilegiado
para iniciativas de prevencdo da violéncia.

Investir, portanto, em a¢des de intervencdo nesse espaco é essencial. O que se
tem observado € gue aos poucos, esse aspecto tem se tornado uma realidade, a exemplo
dos projetos “Parametros em Acdao” (BRASIL, 1999), “Brasil sem Homofobia”
(BRASIL, 2004) ¢ o “A Escola que Protege” (FALEIROS; FALEIROS, 2008), dentre
outros. Tais acdes possuem como uma de suas caracteristicas gerais a formacdo dos
educadores para melhor atuarem no ambito escolar diante das situacfes de violéncias.
Basicamente todas elas vém enfatizando e agindo em funcdo da preparacdo dos
educadores para gerirem de forma eficaz os problemas relacionados a violéncia escolar.
Tal preocupacdo pode ser explicada pelo fato de serem os educadores os principais
agentes que lidam frequentemente, em suas salas de aulas, com esse fendmeno.

Neste prisma, temos observado que alguns estudos (AQUINO, 1996;
GOTZENS, 2003; FERNANDEZ, 2005; ANDRADE, 2007), tém apontado o fazer
docente como um elemento capaz de subsidiar a gestdo e a prevencdo da violéncia no

ambiente escolar. Andrade (2007), por exemplo, denominou como competéncia inter-
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relacional o saber necessario ao educador para gestdo e prevencdo da violéncia na
escola. Essa competéncia define-se, segundo o autor, por, de uma parte, um saber
conviver, gerindo relacGes intersubjetivas e organizando as condicOes e atividades de
ensino e aprendizagem na escola; e, de outra, um saber ensinar a conviver, resolvendo
pacificamente conflitos e prevenindo a violéncia com intervengdes de natureza técnico-
comportamental, comunicacional, afetiva, relacional e pedagdgica. Nesse estudo, a
dimenséo afetiva/emocional constitui-se como um dos elementos que subsidia o fazer
docente, pois tal dimensdo € definida como a capacidade de experimentar, identificar e
expressar emogdes e sentimentos adequadamente com relacdo a situagdes de interacao
do individuo — no caso, do(a) educador(a) com o mundo e com as pessoas Mmais
préximas na escola, resultando em um saber reconhecer, valorizar, expressar e
coordenar os afetos.

Nesse sentido, tal competéncia mostra-se essencialmente relevante na medida
em que envolve diferentes intervencdes (técnico-comportamental, comunicacional,
afetiva, relacional e pedagogica) nas situacdes de conflitos relacionais envolvendo
violéncias e indisciplinas no ambiente escolar.

N&o se pode negar que a violéncia na escola é um fenémeno abrangente e suas
causas perpassam por problemas sociais, econdémicos e politicos; porém também néo se
pode negar que muito pode ser feito em ambito local, no proprio espago escolar, a
comecar pela propria relacdo professor-aluno e aluno-aluno, baseada no respeito as
diferencas, as identidades, as culturas. Logo, € relevante destacar a importancia de
mudancas de praticas sociais excludentes e violentas, algumas ja legitimadas e tambem
produzidas no ambito escolar. Assim, é preciso buscar uma mudanca social, recusando
tais praticas, muitas vezes arraigadas em nossa cultura (MATTELART; NEVEU, 2004).

Nesse sentido, para prevenir a violéncia e a indisciplina na sala de aula, uma das
formas possivel, € buscar mudar essas préaticas sociais que ja se encontram consolidadas
na escola, como aquelas em que os educadores e educadoras banalizam o fen6meno da
violéncia e indisciplina, ignorando-as, culpando a tudo e a todos (0 governo, a
sociedade, a familia etc.), esquecendo-se do papel importante que exercem sobre 0s
discentes, indo desde a responsabilidade do ensino dos conteudos escolares até a
contribuicdo na formacdo das identidades dos seus alunos e alunas, na medida em que
convivem diariamente com 0s mesmos, interferindo em seus comportamentos, acdes e

emocOes no espaco escolar e também externo a ele.
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A questdo da indisciplina na escola, um dos conflitos relacionais recorrentes no

contexto da sala de aula, sera abordada mais detalhadamente nas paginas seguintes.

2.1 Aindisciplina na escola

A indisciplina na escola tem sido um dos conflitos relacionais que mais
incomoda os professores e professoras, apresentando-se como uma das fontes de
estresse nas relagdes interpessoais no ambiente escolar. Ao constituir-se num problema,
a indisciplina na escola deve se analisada em sentido amplo, considerando o ambiente
escolar e as relacbes pedagdgicas da sala de aula, observando, inclusive a prépria
necessidade de avango pedagdgico e institucional.

Buscando compreender o problema da indisciplina na sala de aula, Aquino
(1996) analisa o fendmeno a partir de dois olhares: um modelo socio-historico e outro
psicologico, tecendo criticas sob ambos devido aos mesmos desconsiderarem a relagdo
direta professor-aluno. A visdo socio-historica considera a indisciplina como uma forca
legitima de resisténcia, sendo resultado inclusive da prdpria escola ao negar o ingresso

de um novo sujeito histérico.

Ela [referindo-se a indisciplina] pode estar indicando o impacto do
ingresso de um novo sujeito histérico, com outras demandas e valores,
numa ordem arcaica e despreparada para absorvé-lo plenamente.
Nesse sentido, a génese da indisciplina ndo residiria na figura do
aluno, mas na rejeicao operada por esta escola incapaz de administrar
as novas formas de existéncia social concreta. (AQUINO, 1996, 45).

Por sua vez, o olhar psicolégico entende a indisciplina como uma caréncia
psiquica infraestrutural, ou seja, a questdo da indisciplina estard inevitavelmente
associada a ideia de uma caréncia psiquica do aluno, determinada pelas transformacoes
institucionais na familia, desembocando assim nas relacBes no interior da escola. Em
ambas as perspectivas a indisciplina apresenta-se como sintoma de relacbes
descontinuas e conflitantes no espaco escolar, porém a génese do fenémeno acaba sendo
situada fora da relacdo concreta entre o docente e o discente. Tal relacdo, no entanto, na
visdo do autor deve ser considerada, pois a relacdo professor-aluno constitui-se como
um nucleo concreto de praticas educativas.

Para fins de desenvolvimento conceitual Garcia (1999) afirma que a nocdo de

indisciplina deve pensada através de trés de seus principais planos de expressdao na
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escola. De um lado, é possivel situa-la no contexto das condutas dos alunos nas diversas
atividades pedagogicas, seja dentro ou fora da sala de aula. Em complemento, deve-se
entender a indisciplina sob a dimensdo dos processos de socializacéo e relacionamentos
que os alunos exercem na escola, na relagdo com seus pares e com 0s profissionais da
educacdo, no contexto do espaco escolar - com suas atividades pedagdgicas, patrimonio,
ambiente, dentre outros. Finalmente, é preciso pensar a indisciplina no contexto do
desenvolvimento cognitivo dos estudantes.

Considerando os diferentes planos anteriormente descritos (a atividade
pedagogica, 0s processos de socializacdo e relacionamentos e o desenvolvimento
cognitivo dos alunos), a indisciplina é considerada por Fernandez (2005) e Charlot
(2005) como um comportamento que se opde as normas, sendo nesse caso, uma conduta
transgressiva. Tal situacdo na sala de aula provoca uma série de prejuizos, tanto para
professores que, em um clima turbulento, tentam manter a “ordem”, sentindo-se muitas
vezes desafiados pela propria situacdo, quanto para os alunos que passam a ter sua
aprendizagem, em muitos momentos, interrompida dada a natureza do contexto.

De acordo com Aquino (1996) os relatos dos professores evidenciam que a
questdo disciplinar €, atualmente, uma das dificuldades fundamentais quanto ao trabalho
escolar. Para os docentes, o ensino teria como um dos seus obstaculos centrais a
conduta desordenada dos alunos, traduzida em termos como: bagunca, tumulto, falta de
limite, maus comportamentos desrespeito as regras de autoridade, dentre outras
situacbes. A indisciplina, portanto, pode ser tida como um dos problemas centrais do
professor atual.

Salienta-se que no plano educativo, um aluno indisciplinado nao é entendido
como aquele que questiona, pergunta, se inquieta e se movimenta na sala, mas sim
como aquele que ndo tem limites, que ndo respeita a opinido e sentimentos alheios, que
apresenta dificuldade em entender o ponto de vista do outro, e ainda no enfoque dado
por Vigotski (1984), aquele aluno que ndo consegue compartilhar, dialogar e conviver
de modo cooperativo com seus pares. Todavia, ndo se pode responsabilizar apenas 0s
alunos pelos seus comportamentos considerados inadequados em sala de aula, pois 0s
comportamentos percebidos como indisciplinados podem ser resultados da auséncia de
normas para o trabalho educativo. Na perspectiva de La Taille (1994) as criancas
precisam, sim, aderir as regras (que implicam valores e formas de conduta) e estas

somente podem vir de seus educadores, pais ou professores. Na relacdo pedagdgica
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deve existir um contrato implicito, ou seja, um conjunto de regras funcionais que
precisa ser conhecido e respeitado para que a agao possa Se concretizar a contento.
Nesse sentido, a indisciplina na sala de aula necessita de uma analise que
contemple dois aspectos. Por um lado, as implicagfes de controle e de administracdo da
classe por parte do professor, 0 que por sua vez, envolve a andlise da dinamica de
trabalho, a organizacdo da classe, uma apresentacdo clara do curriculo e dos objetivos
de ensino, além da forma como sdo desenvolvidas as atividades na sala de aula. Em se
tratando das habilidades e das praticas docentes, os alunos sabem identificar quando o
professor esta exercendo suas fungdes, cumprindo seu papel. Sobre este aspecto,
Aquino (1996) ressalta bem a importancia de um bom modelo pedagdgico para a

prevencdo da indisciplina.

Estes [referindo-se aos alunos] sabem reconhecer e respeitar as
regras do jogo quando ele é bem jogado, da mesma forma que eles
também sabem reconhecer imediatamente quando o professor
abandona seu posto ou nele titubeia. Nesse sentido, a indisciplina
parece ser uma resposta clara ao abandono ou a labilidade das
funcdes docentes em sala de aula, porque é sé a partir de seu papel
evidenciado concretamente na acdo que eles podem ter clareza quanto
ao seu proprio papel de aluno, complementar ao de professor (p.112).

As motivacdes dos alunos e professores sdo variadas e as condutas em sala de
aula séo o resultado de uma variedade de causas. Os danos resultantes afetivos e
emocionais dessa dinamica de conflito na sala de aula sdo diversos e 0s prejuizos
recaem tanto no aluno quanto no professor. Ao docente, especificamente, muitas vezes,
fica o sofrimento, o denominado “estresse do professor”, que com certa progressividade
tende a se concretizar na Sindrome de Burnout.

Etimologicamente, esse termo é de origem inglesa, composto por duas palavras:
burn que significa “queimar” e out que, na locucdo verbal, d& a ideia de esgotamento.
Em traducdo livre, significa “consumir completamente [as for¢as]”, o que se inicia com
os disturbios psicologicos e culmina em problemas fisicos, comprometendo todo o
desempenho da pessoa. O termo é utilizado por especialistas da saude mental para
designar um estado avancado de estresse, cuja causa €, exclusivamente, o ambiente de
trabalho. A doenca é estudada como mais um dos diversos problemas relacionados ao
trabalho, a exemplo do estresse, do esgotamento, a falta de repouso e lazer e
adversidades no modo de vida, estando na Classificacdo Internacional de Doencas
(CID-10) sob o codigo Z73 (JBEILI, 2011).
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Segundo Jbeili (2011), a Sindrome de Burnout caracteriza-se pelo estresse
crénico vivenciado por profissionais que lidam de forma intensa e constante com as
dificuldades e problemas alheios ao seu ambiente de trabalho. Inicia-se com o desanimo
e a desmotivacdo com o trabalho e pode culminar em doencas psicossomaticas, levando
o profissional a faltas frequentes, afastamento temporario das funcBes e até a
aposentadoria, por invalidez.

Os sinais e sintomas nos estagios iniciais do Burnout sdo praticamente 0s
mesmos do estresse e da depressdo, mas ainda nao caracterizam a Sindrome, pois esta
s0 se efetiva no estagio mais avancado do estresse, apresentando caracteristicas proprias
que a diferenciam de outras psicalgias, tais como o estresse e a depressao. Joeili (2011)
apresenta alguns dos sintomas do Burnout em seus aspectos fisicos, psicolégicos e

comportamentais em educadores, sintetizadas na Tabela a seguir:

Tabela 1: Sintomas da Burnout em seus aspectos fisicos, psicoldgicos e comportamentais.

Somaticos (fisicos) Psicolégicos Comportamentais

Exaustdo (esgotamento Quadro depressivo; Evita os alunos;

fisico temporario)

Fadiga (capacidade fisica Irritabilidade; Evita fazer contato visual;

ou mental decrescente)

Dores de cabecga; Ansiedade; Faz uso de adjetivos
depreciativos;

Dores generalizadas Inflexibilidade; D4 explicacBes breves e
superficiais aos alunos

Transtornos no aparelho Perda de interesse Transfere responsabilidades

digestério

Alteracdo do sono Descrédito (sistema e Faz contratransferéncia, ou seja,

pessoas) reage as provocacdes em papéis

distintos do papel de educador;

Disfuncbes sexuais Resiste & mudancgas

Fonte: Jbeili (2011).

A atividade docente é constituida de peculiaridades também geradoras de
estresse e de alteracdes de comportamento daqueles que o executam. As condi¢des de
trabalho nas escolas, sejam elas pedagdgicas ou estruturais, aliadas a fatores relacionais
no ambiente escolar, expdem permanentemente os professores e professoras a uma
degeneracdo progressiva do seu estado emocional. Monteiro (2000) e Maslach e Leiter
(1997 apud FERENHOF; FERENHOF, 2002) descrevem trés principais componentes
dessa Sindrome em educadores.

1) Exaustdo emocional — situacdo em que os professores sentem que,

afetivamente, jA ndo podem dar de si mesmos; percebem que a energia e 0S recursos
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emocionais proprios se esgotam, devido ao contato diario com o0s problemas no
ambiente escolar. Quando estes sentimentos de impoténcia se tornam crénicos,
educadores julgam-se incapazes de uma doacdo integral aos discentes;

2) Despersonalizacéo — referida como o segundo nivel da Sindrome de Burnout
em professores, ocorre quando estes ndo mais apresentam sentimentos positivos a
respeito de seus alunos e desenvolvem cinismo, sentimentos e atitudes negativas. Entre
as varias maneiras de os professores mostrarem indiferenca e agirem negativamente
sobre seus alunos estdo os rétulos negativos, como: “todos eles sdo uns animais”. Dessa
forma, friamente, distanciam-se do corpo discente, como se ficassem “entrincheirados”
atrés de suas mesas, desarmonizando os estudantes com pressdes psicolégicas —
endurecimento afetivo, “coisificacdo” da relacao;

3) Baixa realizagdo pessoal — um sentimento de baixa realizagcdo pessoal do
trabalho, que é particularmente crucial para professores. A maioria dos educadores
ingressa na profissdo para ajudar os alunos na apropriacdo do conhecimento, levando-os
ao crescimento intelectual e ao resgate da autoestima. Por esse motivo, quando
percebem que ndo mais contribuem para o desenvolvimento dos estudantes, 0s
professores ficam vulneraveis a sentimentos de profundo desapontamento e enfrentam a
depresséo psicoldgica.

O Burnout em professores tem sido, de acordo com as pesquisas em educacgéo e
na area da saude, uma situacdo bastante recorrente. Segundo Jbeili (2011) os professores
estdo entre as trés principais categorias atingidas pela Sindrome de Burnout. Estudo
realizado por Leite (2007) com mais de oito mil professores da educacédo bésica da rede
publica na regido Centro-Oeste do Brasil revelou que 15,7% dos entrevistados
apresentam a Sindrome, que reflete intenso sofrimento causado por estresse laboral. Tal
cendrio levara a um sério comprometimento na educacdo de milhdes de alunos. Os
dados permitem identificar a incidéncia das trés dimensoes, ja citadas, que caracterizam
a Sindrome: a exaustdo emocional, a baixa realizacdo profissional e a
despersonalizacdo. Com relacdo ao primeiro sintoma, 29,8% dos professores
pesquisados apresentaram exaustdo emocional em nivel considerado critico. Quanto a
baixa realizacdo profissional, a incidéncia foi de 31,2%, enquanto 14% evidenciaram
altos niveis de despersonalizacao.

A dimensdo relacionada ao fator emocional nesse estudo aparece como o
segundo percentual mais elevado, com o agravante de que a exaustdo emocional é

considerada em nivel critico, situagdo que aliada as duas outras dimensbes podem
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acarretar sérios prejuizos na relacdo professor-aluno e, consequentemente, na
aprendizagem dos mesmos, além dos préprios riscos a vida social e mental dos
educadores e educadoras.

Outro estudo mais recente que demonstra a incidéncia do Burnout em
professores e professoras foi a pesquisa realizada por Batista (2010), a qual objetivou
estudar a ocorréncia da Sindrome de Burnout na categoria de professores da primeira
fase do ensino fundamental da rede publica municipal de ensino da cidade de Jodo
Pessoa. O estudo, do tipo qualiquantitativo, obteve resultados que evidenciaram a
Sindrome de Burnout através da despersonalizacdo, exaustdo emocional e do alto nivel
de baixa realizagdo no trabalho. De acordo com os dados 23,4% dos professores
apresentaram alto nivel de Despersonalizacdo, 55,5 % alto nivel de Exaustdo Emocional
e 85,7% alto nivel de baixa Realizacdo Pessoal no Trabalho.

Ao fazermos um comparativo entre o estudo de Leite (2007) e Batista (2010)
observamos que a dimensdo do Burnout referente a exaustdo emocional também
aparece em segundo lugar dentre as demais dimensdes, s6 que, no estudo de Batista, 0
indice de professores que apresentam esta dimenséo ainda é maior (55,5%).

Nesses estudos, portanto, fica evidenciado o quanto o aspecto emocional dos
educadores estd comprometido, 0 que por sua vez, pode trazer consequéncias diversas
tanto na relagdo professor-aluno, quanto em suas atividades diarias, comprometendo,
sobretudo sua vida pessoal, social e profissional. Sendo os conflitos relacionais e a
violéncia no ambito escolar um dos elementos que impulsionam o Burnout nesse
espaco, evidenciamos a necessidade do docente autogerir positivamente suas emocoes
diante desses fendmenos a fim de reduzir as tenses emocionais provocadoras dessa
Sindrome.

O desenvolvimento emocional no ser humano serd explorado no proximo
Capitulo onde sdo apresentadas as principais perspectivas dos estudos sobre emocdes (a
darwinista, a fisiologica, a cognitivista, a socioldgica e a psicanalitica), bem como
tratamos mais aprofundadamente a perspectiva walloniana sobre as emocdes, pois esta

norteara a analise deste estudo.



CAPITULO 3

PRINCIPAIS PERSPECTIVAS TEORICAS DOS ESTUDOS SOBRE EMOGOES

A emocdo destaca-se como um tema que, desde outrora chama atencdo de
diferentes areas. Médicos, psicdlogos, filésofos, soci6logos e educadores tém se
debrucado ao longo dos anos a estudar essa tematica.

De acordo com Lopes (2011) formulacdes e interpretacdes sobre as emocdes
tiveram inicio no século passado, sendo interessante observarmos que a maioria delas
tinha um carater fisiologico, e também, de forma evidente, nenhuma delas foi capaz de
abordar todos os aspectos das emocdes. Ao longo da historia, teorias tornaram-se
classicas e, mesmo antagonicas, tém contribuido para melhor entendimento da tematica
em questdo. Nesse sentido, o conhecimento de diferentes modelos tedricos torna-se
relevante para nos ajudar a compreender como se deu a evolucdo dos estudos sobre as
emocoes e de suas diferentes perspectivas.

As contribui¢des da teoria de Darwin (2000) demonstram o principio segundo
0 qual algumas de nossas expressoes sdo vestigios legados de antepassados primitivos,
comuns ao homem e também a outros animais. Darwin reconheceu que muitas de
nossas expressdes sdo inatas e ndo aprendidas, pois elas se repetem em homens de
diferentes culturas. Darwin buscou tracos comuns na expressdo de emocdes em
diferentes povos e espécies e identificou seis emogdes como sendo primarias ou
universais, sdo elas: a alegria, a tristeza, a surpresa, a cOlera, o desgosto e 0 medo.

De acordo com Pontes (2013), o principio da universalidade de emocdes (raiva,
alegria, medo) também é compartilhado por Paul Ekman, o qual investigou a tese de
que diferentes povos desenvolviam emocdes distintas; porém apos testes em Nova
Guiné e nos Estados Unidos os resultados acabaram por inverter sua tese ja que
percebeu que havia emocdes semelhantes e com idéntica demonstragdo em ambas as
culturas. Logo, também percebeu que existem emocdes que S30 universais
independentemente da cultura em que se manifestam, ou do processo de aprendizagem
nelas implicado.

No que diz respeito a perspectiva fisiologica, as emocdes sdo uma reacdo aos

estimulos ambientais, sendo, portanto, uma reacdo principalmente biol6égica. Logo,

estudos destacam-se nessa perspectiva, a exemplo das teorias de James-Lange e de
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Canon-Bard: a primeira delas afirma que a emocgéo constitui-se a partir da alteracéo
fisioldgica resultante da percepgdo sensorial, enquanto a segunda explica as emogdes
como interpretacdes cerebrais das sensacOes — diferenciando-se da primeira teoria por
atribuir ao sistema nervoso central uma posicdo mais ativa, e as emogdes um carater
mais mediado, interpretativo e subjetivo. Portanto, segundo Canon-Bard, as emogdes
se originam no cérebro e acontecem simultaneamente com nossas reagdes fisicas, as
quais sdo, pelo processamento cerebral, interpretadas como emogdes (PONTES,
2013). Nesse sentido, a teoria de Canon-Bard abre caminho para o reconhecimento da
importancia do processamento mental das sensacbes, 0 que remete a vertente
cognitivista de pesquisas sobre as emocoes.

A perspectiva cognitivista, surgida em meados de 1960, entende que a emogéo
depende da percepcéo que o sujeito tem sobre determinada situacdo, ou seja, deriva de
como percebemos, entendemos determinada situacdo. Os tedricos cognitivistas da
emocao atestam que 0S processos cognitivos como recordacOes, percepgdes e
aprendizagens sdo essenciais para percebermos as nossas emocdes. Portanto, existe
uma relagéo entre as influéncias fisioldgicas (corporais) e cognitivas (intelectuais). A
reacdo fisiologica, por si so, ndo € considerada como o Unico fator determinante da
emocdo. A avaliacdo que uma pessoa faz e a denominacdo que da a situacdo tém
grandes efeitos sobre a emocdo que ela sente. Uma das teorias cognitivistas € a
bifatorial de Schachter criada em 1964. De acordo com o psicologo Stanley Schachter,
a experiéncia da emocdo resulta de dois fatores: a estimulacdo autbnoma e a
interpretacdo cognitiva da referida estimulacdo, ou analise de significado. Assim, de
acordo com a teoria bifatorial, as emocdes sdo resultados da interpretacdo cognitiva
das nossas reacdes fisiologicas, devido a uma determinada situacdo ou contexto vivido
(WEITEN, 2002; UGALDE E SLONGO, 2006).

Em relacdo a perspectiva psicanalitica, esta situa a emocdo como um elemento
presente no inconsciente e que interfere diretamente nas relacées do sujeito com o seu
meio e com 0s outros individuos. Ao tratar dessa perspectiva em relacdo ao ambiente
escolar, Morgado (2011) observa que a educacdo escolar leva quase que exclusivamente
em conta as habilidades intelectuais cognitivas implicadas no ensino e na aprendizagem,
no entanto, ndo percebe que a relacdo humana que o aluno tem com o saber elaborado é
precedida por sua relacdo com o professor, e essa relacdo por sua vez, ndo tem como
base estruturante a razdo, mas antes, a emo¢do. Uma emoc¢do inconsciente que ndo

ocorre sem reciprocidade. De acordo com a autora, s&o comuns situagdes em que 0
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aluno ndo aprende porque o docente ndo ensina adequadamente, pois é alheio a
elementos inconscientes que interferem em como ele ensina. Tais elementos resultam de
afetos inconscientes que o aluno deposita no professor e a que o professor reage também
inconscientemente. Observamos, portanto na perspectiva psicanalitica que as emocoes
sdo um fendmeno constante em nossa vida, interferindo em nossas acdes de modo,
sobretudo, inconsciente.

Outra perspectiva que se destaca dentre os principais estudos sobre as emocoes
diz respeito a abordagem do socidlogo Norbet Elias (1897-1990). O autor realiza uma
“reflexdo instigante em relacdo aos afetos e as emocgdes, abarcando desde uma
discussao sobre o processo de diferenciacdo das emoc¢des de espécies ndo humanas e a
humana, até seu modo de configuragdo no tipo de individualidade que se desenvolve
com o processo civilizador” (OLIVEIRA, 2005, p.2).

Elias (2009) ressalta o carater interdependente tanto biolégico, quanto cultural
na constituicdo das emocdes humanas e afirma em uma de suas hipoteses sobre o
processo evolutivo dos seres humanos que “nenhuma emog¢ao de uma pessoa adulta ¢
inteiramente inata, um modelo de reacdo geneticamente fixado” (p.35). Tal
pensamento parte do principio de que os componentes adquiridos superam aqueles
inatos, no curso do desenvolvimento. Isso porque, no processo de evolugdo dos seres
humanos, sua capacidade de aprender se potencializou ainda mais que em outras
espécies, o tornando totalmente dependente dessa capacidade para sobreviver e se
orientar no espaco. Os seres humanos, portanto, estariam ‘“biologicamente
constituidos, ou equipados” de forma a serem conduzidos pelos conhecimentos
aprendidos. Nesse sentido, as caracteristicas humanas, e, dentre elas as emocdes,
resultam, sempre, de um entrelacamento entre processos inatos e aprendidos. Logo, 0s
impulsos emocionais inatos estdo sempre relacionados com a capacidade pessoal
adquirida de autorregulacdo e, mais especificamente, com um controle das emocdes
que é aprendido ao longo da vida. Essa capacidade de autocontrole se desenvolve, por
outro lado, a partir das necessidades e pressdes impostas pela vida coletiva.

Elias (2009) também destaca que as emocBes exercem uma funcdo para 0s seres
humanos nas suas relagdes com os outros seres e destaca que as emogdes possuem trés
componentes: um somatico, um comportamental e um componente de sentimento.
Observam-se, na compreensdo do autor, pelo menos trés aspectos que compdem a
emocdo humana e que sdo compartilhados com as espécies ndo humanas: o fisioldgico

(por exemplo, o aumento da pulsacdo diante do medo), o sentimental (por exemplo, o
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medo, a ira, dentre outros) e o comportamental (por exemplo, a disposic¢do de luta ou
fuga). Porém os humanos podem verbaliza-los e/ou controla-los, j& os ndo humanos
ndo podem. Percebemos que para Elias, as emog¢6es humanas sdo um processo que
tanto recebemos de modo inato no processo evolutivo, como aprendemos (adquirimos)
no processo de socializagcdo com os homens e com os animais. Nesse sentido, o que
nos faz humanos é nossa capacidade de conhecer e ter consciéncia de usar nossos
componentes biolégicos e comportamentais. Logo, esta capacidade de conhecer e ter
consciéncia faz com que as emocgdes inatas figuem sujeitas as emoc¢des adquiridas
socialmente.

Sobre a perspectiva histdrico-cultural destacamos os escritos de Vigotski. Antes
de defender seu ponto de vista, examinou com profundidade as teorias ja formuladas
sobre a tematica em sua época, para entdo definir sua propria concepgdo sobre as
emogdes. Ele defendeu serem as teorias existentes sobre as emocdes essencialmente
dualistas, pois eram coerentes com 0s pressupostos da filosofia cartesiana, separando
corpo e mente. Assim, criticou duramente James-Langes, conforme apontou Toassa
(2012, p.95), em seu manuscrito “Teoria das emogdes”, redigido aproximadamente

entre 1931 e 1933. Segundo Toassa (2012), Vigotski considerava que as emogdes:

Consistiam numa atividade neuropsicoldgica com indissociaveis
manifestacbes comportamentais e vivenciais, implicando-se em
processos complexos, como imaginacdo e o pensamento, e nao apenas
na percepcdo-reacdo, tal qual defendiam James e quase todos os
psicologos da arte no inicio do século XX (p.96).

Nesse sentido, em sua concepcdo havia uma evolucdo das emocgdes primarias
para experiéncias emocionais superiores. As emocdes evoluiam, havendo um
refinamento nas suas formas de manifestacdo. Assim, explicacdes que consideravam
apenas 0s processos corporais ndo contemplavam as qualidades superiores das emocgdes
humanas. Vigotski ndo dispensou a base biologica, mas defendeu que, em conjunto com
outras funcdes psicoldgicas e nas interacdes sociais, as emogdes ganham complexidade
e possibilitam formas de atuacdo mais conscientes (TASSONI; LEITE, 2011). Nessa
perspectiva, as emocdes sdo funcbes psicoldgicas superiores, portanto, culturalizadas e
passiveis de desenvolvimento, transformacdo ou novas aparicGes. Além disso, a
concepcao vigotskiana de emocéo coloca esse processo psicolégico em estreita relacdo
com outros do psiquismo humano. Desse modo, para Oliveira e Rego (2003), em

Vigostki, as dimensdes do afeto e da cognicéo, estdo desde cedo intima e dialeticamente



38

relacionadas. Entdo, a vida emocional estd conectada a outros processos psicoldgicos e
ao desenvolvimento da consciéncia de um modo geral.

Em relacdo aos estudos da neurociéncia, destacamos as investigacOes de
Damaésio (1996, 2000a, b). Concordando com a unidade mente-corpo, acompanha,
epistemologicamente, nesse aspecto, as ideias de Vigotski e as de Wallon. Damaésio
afirma que emocdes e razdo ndo sdo elementos indissociaveis, como propds Descartes
(DURAN; VENANCIO; RIBEIRO, 2004). Ele demonstra isso em seus estudos
envolvendo pessoas com alguma deficiéncia na regido do cérebro responsavel pelas
emocoes, que apresentam dificuldades na aprendizagem, concluindo serem as emogoes
fundamentais para o desenvolvimento cognitivo e intelectual, responsavel pelo

aprendizado. Para Damaésio, citado por Araujo (2003),

As emoc0Oes sdo conjuntos complexos de reagdes quimicas neurais,
determinados biologicamente e dependentes de mecanismos cerebrais.
Para ele as emocdes usam o corpo como teatro e afetam o modo de
operacdo de inimeros circuitos cerebrais (p.153).

As emoc0es, portanto, sdo estados internos dos organismos, tendo um papel de
regulacdo bastante flexivel no funcionamento corporal e psiquico do ser humano.
Damasio (1996, 2000a) destaca existirem diferentes tipos de emocdes: as emocdes
primarias ou universais (alegria, tristeza, medo, raiva...) as quais estdo presentes em
todas as culturas, aparecendo desde cedo na vida do ser humano; as emocOes
secundarias ou sociais (vergonha, ciiume, culpa, orgulho...), as quais sdo construidas
sobre as emocdes iniciais, implicando recursos de aprendizagens; e as emocdes de
fundo que relacionam-se com o bem-estar ou com o mal-estar interno, sendo induzidas
por estimulos internos, com origem em processos fisicos ou mentais, levando o
individuo a um estado de tensdo ou relaxamento, fadiga ou energia.

Por fim, apresentamos a teoria walloniana das emocdes, que considerando tanto
fatores organicos quanto sociais concebe a pessoa como um ser integrado e completo a
partir dos aspectos afetivo, cognitivo e motor, somados aos fatores sociais e culturais
em que o sujeito esta inserido. A partir de entdo, detalhamos mais profundamente esta

concepcdo, pois a mesma norteara esta pesquisa e serd o fio condutor para a

® Neste estudo, além das emocdes primérias (medo, tristeza, raiva), estamos considerando as emogdes de
fundo relacionadas ao mal-estar e interno (impoténcia, frustracdo, desénimo), induzidas por estimulos
internos e externos, estimulos esses que podem ser considerados em nosso estudo como os conflitos
relacionais na sala de aula.
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estruturacdo da nossa analise de dados. A mesma foi eleita porque de tal concepgéo,
propomos um modelo de autogestdo docente de emogdes negativas, pautado na
integracdo dos campos funcionais walloniano.

Em seus estudos, Wallon entende o sujeito como um ser completo a partir dos
aspectos cognitivo, afetivo e motor, além de considerar a influéncia direta do meio um
fator relevante na constituicdo da pessoa. Como fundamento epistemoldgico para sua
teoria, 0 autor adotou o materialismo dialético e em termos de analise pratica, a
perspectiva genética e a analise comparativa, elaborando seu proprio método de analise
genética comparativa multidimensional, que, de acordo com Thong (2007),

Consiste em empregar uma série de comparagGes combinadas de
maneiras diversas segundo as necessidades: comparacfes entre 0s
comportamentos da crianga patoldgica, da crianca normal, do adulto
patoldgico, do adulto normal atual e das civilizagdes primitivas, do
animal; comparagdes entre as criangas normais de uma mesma idade e
de idades sucessivas; comparacOes entre as criancas patoldgicas de
diferentes niveis; (p. 10).

Esse método multidimensional, presente em todas as pesquisas do autor a
exemplo de Wallon (1971, 1978), leva sua teoria psicologica a uma analise do individuo
em seu conjunto, observando-se 0 sujeito como um ser organico e social. Para ele, o ser
humano é um ser “geneticamente social” e seu processo de desenvolvimento depende
das condices concretas em que se realiza. Admite que o fator organico constitui-se
como condicdo basica para o desenvolvimento do individuo, porém, destaca a
importancia das influéncias do meio.

Defende que as potencialidades psicoldgicas dependem, sobretudo, do contexto
sociocultural. Os elementos organicos sdo responsaveis pela linearidade que se observa
entre os estagios do desenvolvimento, porém ndo garantem a homogeneidade do
processo. Seus efeitos podem ser modificados conforme as circunstancias sociais de
existéncia do sujeito. Nesse sentido, defende o estudo da crianga contextualizada, ou
seja, a crianca e sua relacdo direta com o seu meio, com a sua cultura. Para Galvao
(1995, p. 32) € possivel “definir o projeto tedrico de Wallon como a elaboragdo de uma
psicogénese da pessoa completa”, estando as emocdes e a afetividade na base do
desenvolvimento desse individuo.

E importante ressaltar a diferenciacio entre sentimento, afetividade e emoc&o na

perspectiva walloniana. Segundo Almeida (2010), na concepcdo walloniana, a
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afetividade constitui um dominio tdo importante quanto a inteligéncia para o
desenvolvimento humano, incluindo o sentimento, a paixo e a emocdo. Por sua vez,
estes trés elementos — sentimento, emogéo e paixdo — possuem expressodes diferentes,
mas muito relacionadas, podendo ser confundidos. No entanto, o sentimento se
caracteriza por atos pensados, logo menos instintivos; as reacdes emocionais Sao
instantaneas, diretas e ocasionais; ja as paixdes tém o raciocinio como suporte e o poder
de transformar a realidade a partir dos desejos. O sentimento é duradouro, a emo¢&o, ao
contrério, revela um estado fisiolégico, transitério e passageiro.

Assim, para Wallon (1981), sentimento e emocdo ndo se confundem. O
sentimento é psicolégico e revela, portanto, um estado mais permanente. Enquanto a
emoc¢do é a manifestacdo de um estado subjetivo com componentes eminentemente
organicos, marcadamente ténicos e se constitui como a expressdo propria da
afetividade. A emocdo se caracteriza, assim, como efémera e organica, enquanto o
sentimento tem um carater mais duravel.

Na psicogenética walloniana a dimensdo emocional tem um lugar privilegiado,
seja do ponto de vista da construcdo do conhecimento, seja na construcdo da pessoa. A
sua teoria da emogdo assemelha-se em alguns aspectos com a teoria de Norbet Elias e
com a darwinista, respectivamente, porque, Wallon também considera a influéncia do
meio no desenvolvimento social e emocional do sujeito, cujas emocdes sao vistas como
um instrumento de sobrevivéncia tipicamente humano. Para 0 recém-nascido essa
caracteristica € primordial, pois se ndo fosse capaz de mobilizar todo o ambiente com o
seu choro, certamente, o bebé& humano ndo sobreviveria. Wallon (1981) observa que séo
as emocoes, especificamente, que unem a crianga ao meio social, como ponto de partida
para raciocinio. Porém, a concepc¢do walloniana foi escolhida para nortear este estudo,
em detrimento das demais, por abarcar diferentes elementos que impulsionam e dao
visibilidade as emoc¢des humanas, como 0s aspectos cognitivos e motores,

respectivamente.

3.1 A psicogénse do desenvolvimento segundo Henri Wallon

A psicogénese do desenvolvimento de Henri Wallon, assim como a Teoria de
Piaget, aponta para estagios progressivos de desenvolvimento, os quais dois elementos

sdo fundamentais na constituicio de emergéncia de cada estdgio: os elementos
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organicos e os elementos sociais. Dai a importancia da cultura no desenvolvimento das
caracteristicas de cada estagio, pois tais caracteristicas vdo ser potencializadas a partir
da imersdo do organismo em uma determinada cultura e em uma determinada época.

De acordo com Mahoney (2012, p. 12) “a interacdo entre esses fatores define as
possibilidades e os limites dessas caracteristicas. A existéncia individual como estrutura
organica e fisiologica estd enquadrada na existéncia social de sua época”. Corroborando
essa ideia, Galvao (1995, p. 29) afirma que o homem na perspectiva de Wallon “¢
determinado fisioldgico e socialmente, sujeito, portanto, a uma dupla histéria, a de suas
disposicOes internas e a das situacOes exteriores que se encontra ao longo de sua
existéncia”.

Para Wallon o desenvolvimento da pessoa é uma construcdo progressiva com
fases em que se sucedem formas predominantes e alternantes, ou seja, em cada fase
prepondera uma dada funcdo, sendo que as atividades prevalentes correspondem aos
recursos de que a crianca dispde em cada momento para interagir com 0 Seu espago
social.

Assim, no que interessa ao estudo das emog¢des e acompanhando as mudangas
sucessivas nos estagios descritos por Wallon (2007), podemos afirmar que no estagio
impulsivo emocional, as emoc¢des sdo o fendmeno mais significativo a ser considerado,
tanto por serem primarias quanto por se disporem as modulagdes que a interacdo social
promove. Tanto que, até o terceiro més, se da uma espécie de simbiose fisioldgica, em
que também se verifica uma simbiose afetiva, resultante da interacdo que os cuidadores
da crianga tém com o bebé, o qual passa a associar respostas do adulto ao atendimento
de suas necessidades, transformando-se, assim, suas explosdes impulsivas organicas em
formas de agir sobre 0 meio externo. Essa interagdo eu/outro possibilita exercicios
complexos de relacdo e interacdo e proporcionara a criangca ir se diferenciando
lentamente do seu meio e constituindo seu préprio eu, diferenciando-se do outro.

Dos trés aos doze meses, novas mudangas ocorrem no sentido de tornarem-se 0s
impulsos emocionais um meio de expressdo e comunica¢do. Aqui o traco marcante é a
emocao, instrumento relevante de interacdo da crianca com o meio em que vive. As
trocas afetivas resultantes dos impulsos da crianca e a resposta do adulto criam um
verdadeiro campo emocional que pode ser visualizado externamente por meio de gestos,
atitudes, vocalizacGes, mimicas entre o adulto e o bebé. Esse canal de comunicacao é

fundamentalmente afetivo e, a principio, sem nenhuma relacéo intelectual.
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De acordo com Duarte e Gulassa (2012, p. 25), devemos entender “o afetivo
aqui como a capacidade de afetar o outro, contagiando-o para 0 atendimento a uma
solicitacdo”. O meio humano serd, portanto, o elemento mediador entre os aspectos
fisiolégicos e o fator social, iniciando a constituicdo do psiquismo humano. Nessa fase
ja se torna possivel observar e conhecer padrées emocionais diferentes como raiva,
medo, alegria dentre outros, iniciando um processo de discriminacdo de formas de
comunicacéo através do corpo.

Nos estagios seguintes, percebemos que as emoc¢des passam a ser mais € mais
mediadas. No estagio sensério motor e projetivo que se da por volta de um a trés anos
de idade, gragas ao crescente dominio psicomotor adquirido pelo bebé, gradualmente,
passa a controlar seu proprio corpo, os objetos a volta e 0s outros humanos com quem
interage. Se no estagio anterior observamos a relacdo direta entre o afetivo e 0 motor, ja
neste é possivel verificar de forma mais predominante, 0s aspectos cognitivo e motor,
pois aqui predominam as relagfes cognitivas com o0 meio social, ou seja, uma
inteligéncia préatica e simbolica — constatavel por meio do desenvolvimento da
linguagem, a qual resulta da dupla dimensdo motora e simbolica, simultaneamente. As
emoc0Oes, nesse novo periodo, tornam-se mais refinadas devido aos efeitos dos ganhos
simbdlicos e motores. Caracteristicas desse estdgio como o simulacro e a imitacdo
demonstram o aumento da variedade de expressdes emocionais nessa fase.

Durante o Personalismo, préximo estagio que se da por volta de trés a seis anos,
as emocdes ganham significados para a crian¢a, a0 mesmo tempo em que se coloca
como objeto das emocdes. 1sso porque, esse estagio se caracteriza como um periodo em
que se inicia a formacdo da personalidade, a consciéncia de si. A consciéncia corporal
permite a tomada da consciéncia de si, na processual diferenciacdo eu/outro, entendida
por Wallon como o inicio da constituicdo da pessoa. O reconhecimento do “eu” e do
“mim” conduzem a interioriza¢do das emocdes na crianga € uma consciéncia mais clara
em relacdo aos seus sentimentos e emocOes. Caracteristicas marcantes desse estagio sdo
os conflitos, as contradicGes e as crises, resultantes de fases distintas desse periodo: a
oposicdo, a seducdo e a imitacdo. Esses conflitos, por sua vez, permeiam a constituicdo
da pessoa, acompanhando esse processo por toda a vida, tomando apenas formas e
intensidades diferentes.

A partir do conjunto de fases do estagio denominado Personalismo é possivel
caracterizd-lo como um periodo de intenso trabalho afetivo e moral, pois a crianca ja

sabe distinguir sentimentos e atitudes que poderiam ser reprovados pelos adultos. Por
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outro lado, ainda possui um pensamento que se caracteriza como sincrético de carater
global, pois consiste em um pensamento confuso e contraditorio, em que estéo
misturados varios conhecimentos, sendo que na selecdo dos temas de sua atividade
mental, os critérios afetivos prevalecem sobre os objetivos.

Por sua vez, o estagio categorial compreende a faixa etéaria que vai dos seis aos
onze anos de idade, subdividindo-se em duas fases: o pré-categorial vai até 0s nove anos
de idade e tem o pensamento marcado ainda pelo sincretismo; o categorial se inicia aos
nove e vai até 0s onze anos e se caracteriza pela formacdo de categorias intelectuais
como elemento de classificacdo, possibilitando que o individuo se posicione em seu
meio utilizando categorias para ordenar a realidade. Aqui ja é possivel observar avangos
significativos no plano da inteligéncia, sendo as emocdes organizadas a partir desse
elemento, ou seja, a partir da autodisciplina mental, que decorre principalmente da
consolidacdo da funcdo simbolica e também pelo inicio da formacgéo da personalidade,
ambas aquisicOes do estagio anterior. Nessa fase a crianca permanece em
desenvolvimento tanto no plano afetivo como no motor, porém seu comportamento vai
ser determinado especialmente pelas conquistas intelectuais, sendo visivel o avanco
desse dominio, porém sua evolucdo mental contém ainda uma estabilidade relativa. A
crianca reconhece a si como pessoa pertencente a grupos variados, exercendo papéis e
atividades diferentes.

Finalizando a evolucdo dos estagios temos a puberdade e adolescéncia que se
inicia a partir dos onze anos e se caracteriza por uma nova definicdo dos contornos da
personalidade que se encontram desestruturados devido as mudancas corporais, tipicas
desta fase, resultantes da acdo hormonal. H& uma retomada da predominancia da
afetividade, pois o processo de desenvolvimento traz a tona questfes pessoais, morais e
existenciais. De posse de uma nova estrutura corporal, 0 jovem expressa Seus
sentimentos e emocdes principalmente com o corpo por meio de gesticulaces e
mimicas exageradas. As emoc¢des, por sua vez, voltam em outro patamar, devido a
capacidade de raciocinio do adolescente. Também é marcado pela ambivaléncia de
sentimentos e atitudes e de intensos questionamentos referente ao jovem e sua relacédo
com o outro e com o mundo. Nesse movimento de “ir” e “vir” as suas origens que o
jovem constrdi a sua tomada de consciéncia temporal, conduzindo-o a pensar sobre a
finitude de sua vida com forte conotacdo emocional, pois é tempo de tracar suas
escolhas e comportamentos que se constituirdo em padrbes de referéncias para suas

acOes, definindo sua propria identidade. Logo, a puberdade é um periodo de
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concentracdo em si mesmo. O aspecto afetivo ainda é predominante, dado o movimento
constante de diferenciacdo e oposicdo ao outro, porém a razdo passa também a fazer
parte dos seus recursos, possibilitando a apreensdo do mundo exterior.

E preciso destacar que os estagios descritos e evidenciados por Wallon, s6
ganham sentido dentro dessa sucessdo temporal, pois cada um deles é concebido pelas
atividades do periodo que o antecede, desenvolvendo atividades de preparacdo para o
proximo. Nesse sentido € possivel observar quais 0s comportamentos sao
predominantes em cada um deles. Logo, evolucdo dos estagios ndo se da de forma
independente; as caracteristicas de cada um deles vao servindo de base para as novas
aquisicdes do periodo seguinte, porém € possivel perceber, a partir de suas leis
reguladoras (a alternancia, a predomindncia e a integracdo) a preponderancia de
algumas aquisicdes de um estagio para outro. (MAHONEY, 2012; GALVAO, 1995).

Nesse sentido, a lei da alternancia funcional indica a alternancia de direcdes
opostas entre 0s estagios, ou seja, 0 movimento predominante ou € para dentro, para 0
conhecimento de si, conforme se pode perceber nos estagios impulsivo emocional,
Personalismo, Puberdade e adolescéncia; ou € para fora, para o conhecimento do mundo
exterior, conforme se observa nos estagios Sensorio-Motor e Projetivo, Categorial. Na
lei da predominancia funcional os conjuntos funcionais (afetivo, cognitivo e motor)
alternam seu predominio a cada estagio, ou seja, a configuracdo da relagdo entre eles
mostra qual deles manifesta-se mais evidentemente, ou é o motor no Impulsivo
Emocional, ou o afetivo nos estagios do Personalismo, Puberdade e Adolescéncia, ou é
0 cognitivo nos estagios Sensorio-Motor e Projetivo, Categorial. Ja a lei de integracao
funcional aponta que existe uma hierarquia entre os estagios, porém eles estdo
diretamente relacionados, ou seja, as aquisices dos primeiros estadgios vdo sendo
incorporadas no estagio seguinte, somando-se as aquisi¢cfes proprias desse estagio, em
um processo continuo de aperfeicoamento. 1sso porque 0s primeiros estagios possuem
conjuntos de habilidades mais simples, com atividades mais primitivas que vao sendo
dominadas e integradas aos conjuntos mais complexos dos estagios posteriores,
conforme as possibilidades fisioldgicas e ambientais.

A afetividade, nesse sentido, perpassa todo o processo de constituicdo da pessoa,
indo desde o primeiro estagio de desenvolvimento da crianca, o qual ele denomina de
Impulsivo emocional e atravessa todos o0s demais estagios (Sensorio-Motor,
Personalismo, Categorial, Puberdade e Adolescéncia) descritos em sua teoria. Cada

estagio possui suas proprias caracteristicas e aquisi¢Oes, relacionando-se diretamente
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aos outros como alicerces, em um processo continuo diferenciacéo e individuacéo entre
a crianga, 0s seus envolventes e ambiente. Logo, para Wallon existe uma relacéo
reciproca entre o individuo e o meio social, cuja constituicdo do sujeito se da tanto por

influéncias biolégicas quanto sociais.

3.2 A constituicdo da pessoa a partir dos campos funcionais: o afetivo, o cognitivo e
0 motor

Considerando a sequéncia evolutiva dos campos funcionais, temos
primeiramente o desenvolvimento do campo afetivo,0 qual servird de base para o
desenvolvimento do campo motor, seguido do cognitivo.

Logo, a partir da perspectiva de um sujeito constituido de forma integral
considerando tais campos, Mahoney (2012) enfatiza alguns pressupostos que embasam
a teoria Walloniana, os quais podem ser destacados: 1) a pessoa esta continuamente em
processo, ou seja, existe um movimento continuo de mudancas, de transformacoes
desde o inicio até o fim da vida e os resultados dessas mudancas podem ser observados
externamente e internamente, sendo que neste Ultimo, esse processo se caracteriza por
um jogo de forgas e de tensdes entre 0s conjuntos motor, afetivo e cognitivo. 2) em cada
instante desse processo a pessoa € uma totalidade, um conjunto resultante da integracédo
dos conjuntos motor, afetivo e cognitivo. A pessoa se constitui a partir dessa integracéo,
ela ndo pode ser pensada de forma separada. O afetivo, o cognitivo e 0 motor estdo
intimamente ligados, a todo instante, resultando em cada pessoa um ser Unico e
individual. A pessoa, portanto é definida por essa individualidade, consequéncia direta
de suas relacBGes internas, comum a cada sujeito, e das situacdes de existéncia
vivenciadas ao longo do seu desenvolvimento. Logo, cada atividade do individuo é
resultado da integracdo do cognitivo, com o afetivo e com o motor.

O campo cognitivo dispde das funcbes responsaveis pela aquisicdo, pela
transformacéo e pela manutencdo do conhecimento, tendo como suporte as influéncias
do meio social. Para Almeida (2010, p. 51) “a inteligéncia tem no desenvolvimento a
funcdo de observar o mundo exterior para descobrir, explicar e transformar os seres e as
coisas”. Nesse sentido, campo 0 cognitivo transforma em conhecimento a mistura de
coisas e acbes que formam a experiéncia humana, isso porque a experiéncia bruta, o
concreto, sdo elementos fundamentais para a construcdo do conhecimento. Ressalta-se

que a evolucdo da inteligéncia é acompanhada pela afetividade. Ambas evoluem ao
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longo do desenvolvimento; sdo construidas e se alteram de um estagio para outro, pois
na medida em que a crianga cresce as necessidades afetivas evoluem e tornam-se
cognitivas.

O campo motor oferece papel fundamental na relagdo do individuo com o meio
fisico em que estd inserido, bem como apresenta importancia significativa na
afetividade e na cognicdo. Proporciona as fungdes responsaveis pelos movimentos
corporais que, ao se combinarem, constituem o ato motor, essencial para a atuagédo
humana no ambiente. O ato motor garante o deslocamento corporal no espago e as
reacOes posturais que possibilitam o equilibrio do corpo. Esse campo possibilita a
insercdo da pessoa na situagdo concreta do momento, portanto constitui-se como um
recurso de visibilidade que se converte em um primeiro recurso de sociabilidade, de
contagio e de aproximagdo com o outro. Constitui-se ainda um recurso de suma
importancia para a construgdo do conhecimento, pois segundo Wallon (1978) o ato
mental projeta-se em atos motores, ou seja, ele € um dos canais de projecdo do
pensamento. Provém dai um dos motivos pelo qual gesticulamos enquanto falamos.
Portanto, o gesto precede a palavra. A crian¢a ndo € capaz de imaginar sem representar.
Outra contribuicdo relevante do ato motor esta relacionada a estrutura e ao apoio tonico
que 0 mesmo oferece para as emogdes expressarem-se por meio mimicas e atitudes. E
indispensavel para a constituicdo do conhecimento e para a expressao das emocoes.

O campo afetivo proporciona as funcgdes responsaveis pela paixdo, pela emocéo
e pelos sentimentos. Tais aspectos sinalizam o quanto o ser humano é afetado pelo
mundo que o cerca, seja ele interno (seu proprio eu) ou externo (sua relagdo como 0s
outros e com o ambiente). Na concepcdo walloniana a afetividade tem papel
indispensavel no processo de desenvolvimento da personalidade, a qual vai se
constituindo ao longo do desenvolvimento por meio da alterndncia dos dominios
funcionais. A afetividade € o dominio funcional que a crianca experimenta primeiro,
pois para Wallon (1971) o nascimento da afetividade € anterior a inteligéncia. A
afetividade é o ponto de partida para o desenvolvimento humano e manifesta-se
primitivamente no comportamento da crianca, em seus gestos expressivos que garantem

a sua sobrevivéncia no periodo de impericia.
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3.3 Contribui¢cBes do modelo psicogenético walloniano para compreender a
autogestdo docente de emocgdes negativas em situacao de conflito relacional

Conforme descrito anteriormente, 0 modelo psicogenético de desenvolvimento
walloniano parte do principio de que o ser humano desenvolve-se a partir de estagios, 0s
quais se encontram integrados, de forma que as caracteristicas do estagio anterior vdo
sendo incorporadas e aprimoradas ao estagio seguinte. Atrelados a estes estagios temos
0s campos funcionais (afetivo, motor e cognitivo), 0s quais perpassam toda a fase de
desenvolvimento do individuo, desde o inicio até o fim da vida; tais campos podem
alternar-se, ou um ser preponderante em relacdo ao outro a partir das caracteristicas de
cada estagio.

Porém em termos de evolugdo desses campos, podemos considerar a seguinte
sequéncia evolutiva: primeiramente o desenvolvimento inicial da afetividade através do
estagio Impulsivo emocional. Por sua vez, as atividades desse primeiro estagio
preparam o individuo para o come¢o de seu desenvolvimento motor ja no segundo
estdgio (Sensério Motor e Projetivo); tais habilidades adquiridas nesses estagios
impulsionam o desenvolvimento cognitivo do individuo nos estagios seguintes.

Na perspectiva walloniana, portanto, a emocéo € a base para o desenvolvimento
motor e cognitivo no individuo. A partir da descricdo dos cinco estagios, antes
indicados, Wallon (1981) analisa como a crianca se desenvolve, a partir da vivéncia
emocional, evidenciada logo no primeiro estagio: o impulsivo emocional. Considerando
0 sentido progressivo das emocdes no desenvolvimento humano, as emogdes estdo
presentes durante toda a vivéncia do individuo em suas relacdes afetivas, sociais e
profissionais. As emocdes, portanto, tornam-se mais aprimoradas na medida em que o
desenvolvimento humano avanca.

Os estagios descritos pelo autor demonstram tal caracteristica, pois se
complementam sendo um alicerce para o outro. Na medida em que o ser humano se
desenvolve biologicamente vai evoluindo com ele seus campos funcionais o afetivo, o
motor e o0 cognitivo, tendo como base dessa evolucdo o aspecto afetivo-emocional. As
emocOes, nesse sentido, constituem-se em um elemento permanente na evolucao
humana. Esse modelo teérico walloniano foi escolhido, portanto para o nosso estudo
devido ao mesmo considerar as emocGes como unidade basica para o processo de

desenvolvimento e para o funcionamento humano do ponto de vista da psicologia, ou
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seja, a experiéncia emocional é primaria e se constitui como fator determinante para a
acdo em qualquer etapa de nossa vida.

No caso especifico da docéncia as emocgdes permeiam todo o trabalho
pedagogico e as situacdes de conflitos relacionais na sala de aula tendem a despertar,
principalmente, emogdes negativas, exigindo do docente atividades nos campos, afetivo,
cognitivo e motor. Portanto, nesta pesquisa, 0 modelo de analise para a compreensao
das emocdes dos professores e professoras, pensado a partir do modelo walloniano,
toma por base aqueles campos, entendidos como trés dimensdes da acdo docente, que se
conjugam: a afetiva — tomada como fundamento das duas outras —, a motora e a
cognitiva.

Em uma situacdo de conflito relacional na sala de aula a primeira experiéncia do
docente consiste em lidar com sua prépria emocao, para entdo agir ou ndo em funcéo da
situacdo ou do outro. A autogestdo emocional, portanto, esta diretamente relacionada
aos campos funcionais afetivo (0 que eu sinto), motor (como expresso tal emocéo
corporalmente e em acOes) e cognitivo (0 que penso sobre minhas emogdes e as
estratégias que uso para gerir as situacdes conflituosas a partir de minhas emogdes).

Na concepcdo walloniana, a emogédo tem um carater tonico-postural, visivel ao
outro, com atitudes que podem ser expressas em hipertonia, hipotonia e espasmos, como
nos mostra Wallon (1971):

Funcdo essencialmente plastica e de expressdo, as emocBes
constituem uma formagdo de origem postural e sua substancia
fundamental é tono muscular. Sua diversidade esta ligada a hiper ou
hipotensdo do tono, ao seu livre fluxo em gestos e em a¢des ou a sua
acumulacdo sem saida — sua utilizacdo in loco por espasmos. (p.150)

Nessa perspectiva, a emocdo no individuo tem seu substrato na estrutura
corporal, a qual impregna sinais como contracdo muscular, calor, tremor, expressoes
faciais etc, para assim expressar ao outro seu estado afetivo-emocional. Nesse sentido,
“a expressdo da emogdo ¢ plastica e dispde do corpo como matéria-prima” (ALMEIDA,
2010, p. 83). Logo, o professor como referéncia intelectual e comportamental na sala de
aula precisa estar atento aos seus aspectos emocionais e as expressdes corporais
resultantes da vivéncia de emocoes, especial as negativas, ja que estas tende a afetar o
outro também de forma negativa.

Percebemos, portanto, uma estreita relacdo entre nosso objeto de estudo (a

autogestao docente de emocg0Oes negativas) e o foco observado na teoria walloniana no
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que tange ao aspecto expressivo das emocdes por meio do tonico. Tal aspecto torna-se
relevante para o nosso estudo na medida em que a autogestdo de emogdes chamadas
negativas (por sua carga potencialmente aversiva para quem as experimenta) € condicao
para conter certos comportamentos e atitudes que podem agredir o outro. Na relacéo
pedagogica e, sobretudo, em situacdes que abarcam indisciplina e violéncia na sala de
aula, tal elemento torna-se essencial, pois ao controlar a expressdo de suas emocdes, €
provavel que o educador consiga manter uma relacdo mais afetivamente positiva com
seus alunos, aumentando as chances para 0 respeito matuo e uma relacdo mais
dialogica.

Consideramos aqui as emogdes negativas (classificadas assim por serem, em
geral, aversivas) primarias: a raiva, a tristeza e 0o medo. A raiva é definida por
Spielberger (1992) como um estado emocional que abarca sentimentos que se
diversificam desde o aborrecimento leve, ou a irritagdo, até a flria, seguidos por uma
estimulacdo do sistema nervoso autdnomo. Ja a tristeza € entendida Del Porto (1999)
como uma resposta humana universal as situacdes de perda, derrota, desapontamento e
outras adversidades. Por sua vez, Santos (2003) concebe 0 medo como uma emogéo-
choque devido a percep¢do de perigo presente e urgente que ameaga a preservacao
daquele individuo. Provoca, entdo, uma série de efeitos no organismo que o tornam apto
a uma reacdo de defesa como a fuga, por exemplo. Também pode provocar efeitos
contrastados segundo os individuos e as circunstancias, ou até reacdes alternadas e
variadas em uma mesma pessoa: a aceleracdo dos movimentos do coragdo ou sua
diminuicdo, uma respiracdo demasiadamente rapida ou lenta, uma contracdo ou uma
dilatacdo dos vasos sanguineos, um comportamento de imobilizacdo ou uma
exteriorizacdo violenta etc.

Além dessas emoc¢Oes primarias, consideramos também as emoc¢des de fundo,
apontadas por Damasio (1996, 2000a, b) como aquelas que indicam estados de bem ou
mal-estar, a satisfacdo, a angustia, a frustracdo. Neste caso, tratamos apenas daquelas
que indicam sentimento negativo como é o caso da angustia e da frustracdo. A primeira
é definida por Duarte e Mesquita (1996) como estado psicolégico de inquietacdo, de
receio difuso, e que pode ser acompanhado de manifestacbes somaticas, como a
constricdo do térax ou da laringe, além disso, também pode ser compreendida como
ansiedade ou aflicdo intensa, ansia ou agonia. Ja o termo frustracdo, no campo
psicologico vem sendo suscetivel a diferentes significados. Ora consideram esse

fenémeno como uma condicdo instigadora externa, ora o consideram como reagdo de
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um organismo a determinado evento (BERKOWITZ, 1993 apud MOURA, 2008). Outro
sentido dado a este constructo é apresentado por Moura (2008) em que a frustracao é
entendida como um sentimento negativo em consequéncia do ndo alcancado, ou seja,
um estado emocional advindo da néo satisfacdo de algo ou de uma necessidade que seja
importante para o individuo. Para este estudo adotamos o conceito de Moura (2008) por
entendermos que essa compreensdo estd mais proxima do estudo das emocdes
negativas.

Diante disso, investigamos quais dessas emocgdes negativas 0s docentes
experimentam quando envolvidos em situagdes de violéncia e indisciplina (campo
afetivo) e como as reconhecem; o que fazem com essas emocoes, tanto em relagéo a si
mesmos quanto as interagdes em que se encontram, ou seja, como eles agem em razao
das emocgOes que sentem (campo motor), em contexto de conflito; e, por fim, o0 que
pensam sobre tais emocdes, sobre o que fazem com elas e em funcédo delas em situacoes
como essas (campo cognitivo). Tudo isso permitird analisar a autogestdo docente de
emocOes negativas em situacoes de conflitos relacionais, a0 mesmo tempo em que nos
possibilitard perceber como sua autogestdo emocional pode interferir ou ndo na
intervencao pedagdgica em situacoes de conflito — levando-se em conta o contexto e as
estratégias adotadas pelos docentes para a gestdo dos conflitos relacionais.

A autogestdo docente de emocgdes negativas envolve, pelos aspectos descritos, a
autoconsciéncia emocional, a expressdo das emocOes sentidas e o controle de sua
interferéncia na gestdo pedagdgica de situacGes conflito relacional (controle esse que
envolve tanto estratégias comportamentais quanto cognitivas).

Em situacdo ideal, a autoconsciéncia emocional supde um autoconhecimento do
espectro de emocdes negativas aqui investigadas e das situacbes que geralmente as
provocam no trabalho. Ja a expressdo das emocgoes sentidas supde uma ampla variedade
de comportamentos paralinguisticos, linguisticos e tonico-posturais que estdo
envolvidos na expressdo da raiva, do medo e da tristeza. Por fim, o controle implica na
decisdo voluntaria e consciente para gerir a propria conduta, a propria afetividade e o
proprio pensamento — mas também, no caso, a conduta de outrem na interacdo
(frequentemente, em sala de aula, os discentes envolvidos no conflito). Implica, além
disso, o desempenho comportamental definido pela decisdo antes mencionada e a
reflexdo que pode tal desempenho provocar.

O diagrama a seguir procura resumir todos esses elementos, dispondo-o0s

segundo a légica dos campos funcionais wallonianos:
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Figural - Modelo analise da compreensdo das emocgdes docentes a partir da psicogenética walloniana

Autogestdo emocional

Nivel 1
Sentimentos e Nivel 2 Nivel 3
emogdes Expressdo Controle
(Afetivo) (Motor) (Cognitivo)

negativas
{raiva, medo,
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* Pensamento sobre
as emogOes e agdes

* Acoes (comportamentos >
paralinguisticos, linguisticos nas interacoes
e ténico-posturais szl

motivando observaveis e autodescritos)
controlando r

Fonte: Pesquisa/2014.

Portanto, com base no modelo ora apresentado, analisamos como cada docente
experimentou emocg6es negativas em situacfes de conflitos relacionais no contexto da
sala de aula e reagiu em funcdo delas, considerando os aspectos afetivo, cognitivo e
motor. Nesse sentido supomos, por exemplo, que ha pessoas que, do ponto de vista
afetivo, sdo mais maduras, ou seja, conseguem reconhecer suas proprias emocdes,
provavelmente pensam sobre elas e ndo agem impulsivamente diante das situacdes de
conflitos; e outras que, por sua vez, tendo menos autoconsciéncia afetiva, possivelmente
expressam suas emocdes de forma mais impulsiva, de modo semelhante a crianca em
seus comportamentos primitivos.

Também é importante reconhecer que tais reacées podem variar conforme cada
contexto especifico; assim, a depender da situacdo, a pessoa pode ser mais ou menos
madura em suas reacOes e na sua autogestdo emocional. Situacbes em que aparecem
elementos novos, ainda ndo vivenciados pelo individuo em contextos especificos podem
levar a pessoa a reacdes emocionais mais primitivas, pois o que € menos conhecido
costuma provocar reacdes mais primitivas, dificultando a autogestdo emocional.

Cada reacdo dos educadores e educadoras pode, portanto, expressar niveis de

desenvolvimento. Os dltimos niveis de desenvolvimento (categorial, puberdade e
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adolescéncia) descritos por Wallon (1981) sdo os niveis mais proximos do adulto, ou
seja, aquele ser que ja se libertou de suas caracteristicas primitivas de comportamento, e
por isso pensa sobre seus atos, sentimentos e agdes. No caso dos educadores, 0S mesmos
ja se constituem como sujeitos adultos, tendo, hipoteticamente, no campo cognitivo
habilidades bem desenvolvidas, portanto, devem possuir habilidades relevantes para a
autogestdo emocional, como as habilidades, autorregulagcdo e autocontrole emocional,
autoconsciéncia afetiva.

A autorregulagéo emocional, conforme Del Prette e Del Prette (2008), envolve o
autocontrole, a expressdo da emocdo e dos sentimentos, 0 reconhecimento e nomeacao
das emocdes em si mesmo e nos outros, a verbalizacdo da emocdo, 0 emprego de
estratégias para se acalmar e controlar o préprio humor e, ainda, a capacidade de lidar
com sentimentos negativos, tolerar a frustracdo e ter espirito esportivo. Por sua vez, a
autogestdo emocional, de acordo com Régo e Rocha (2009) é entendida como a
capacidade do individuo de gerenciamento das proprias emocdes. Partindo do
entendimento das autoras, definimos nesse trabalho como autogestdo de emocgOes
negativas a forma individual pela qual cada pessoa gerencia suas emoc¢des negativas nos
planos afetivo, comportamental e cognitivo, considerando as especificidades de cada

situacéo.



CAPITULO 4

CONSIDERAGCOES METODOLOGICAS

Considerando a complexidade da violéncia e da indisciplina na escola bem como
as variaveis que perpassam esses fendmenos, para a consecucdo do objetivo geral da
pesquisa realizamos um estudo qualitativo, porque se compreende que, em geral, as
investigacdes que se voltam para uma analise qualitativa tém como objeto relacdes
complexas entre varidveis como é o caso dos conflitos relacionais aqui tratados. Na
concepcdo de Lakatos e Marconi (2006), a metodologia qualitativa preocupa-se em
analisar e interpretar aspectos mais profundos, descrevendo a complexidade do
comportamento humano. Ela fornece analise mais detalhada sobre as investigaces,
habitos, atitudes e tendéncias de comportamento. Nessa perspectiva, Minayo (1994,
p.21) afirma:

A pesquisa qualitativa responde a questbes muito particulares. (...)
com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado. Ou seja,
ela trabalha com um universo de significados, motivos, aspiragoes,
crengas, valores, atitudes, o que corresponde a um espago mais
profundo das relacdes, dos processos e dos fenémenos que ndo
podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis.

Nesse sentido, a metodologia qualitativa pode descrever a complexidade de
determinado problema, analisar a interacdo de certas variaveis, aléem de possibilitar um
maior entendimento do comportamento dos individuos de grupos em que estao inseridos
(COSTA; COSTA; MENDONCA, 2006). A opcéo pela pesquisa qualitativa, portanto,
ocorreu ndo por uma questdo de exclusdo de outro tipo de pesquisa, mas porque se
entende que questdes como a violéncia e indisciplina na escola relacionada a fatores de
natureza emocional dos docentes sdo dificeis de compreender apenas por meio de
métodos quantitativos.

A partir da abordagem escolhida utilizamos como técnica de coleta de dados
entrevistas semiestruturadas, pois segundo Minayo (2008, p.261) esse tipo de entrevista
“combina perguntas fechadas e abertas, em que o entrevistado tem a possibilidade de
discorrer sobre o tema em questdo sem se prender a indagacdo formulada”. Nesse

sentido, foi elaborado um roteiro® de entrevista que foi testado em um Estudo Piloto

® Apéndice A



54

realizado em maio de 2013, com 12 professores e professoras do Ensino Fundamental |
e 1l de uma escola da Rede Municipal de Ensino de Jo&o Pessoa.

Apo6s o Estudo Piloto, foram realizadas algumas altera¢fes no roteiro inicial de
entrevistas, o qual foi acrescentado mais uma categoria de estudo, ou seja, 0 que as
educadoras pensavam em relacdo as suas emocdes e suas ac¢oes diante dos conflitos
relacionais na sala de aula. Esse roteiro foi novamente testado com a realizagéo de trés
novas entrevistas-testes com educadoras entre novembro e dezembro de 2013.
Constatamos, ap6s essas entrevistas, que o roteiro estava atendendo as necessidades das
categorias abordadas para 0 nosso objeto de estudo. A partir de entdo, foram realizadas
novas entrevistas com 17 docentes de duas escolas da Rede Municipal de Jodo Pessoa.
Sendo 16 professoras de uma Escola de Ensino Fundamental 1 e um educador de outra
escola da mesma Rede de ensino, que lecionava no Ensino Fundamental Il. Para
preservar as identidades dos participantes, nomeamos os professores e professoras pela
letra “P” de “professor(a)”, seguida da ordem numérica da realizacdo das entrevistas.
Assim, teremos, sucessivamente de P1 a P17.

ApOs varias visitas nas escolas para agendamento dos encontros com as
docentes’, as entrevistas foram feitas no periodo de marco 17 de fevereiro a 25 de marco
de 2014, no interior das respectivas instituicdes, especificamente durante os horarios das
aulas de outros professores como Educacéo Fisica, Artes e também durante o proprio
intervalo dos alunos, visto que esses eram 0s Unicos horarios disponiveis das docentes
na escola, o que de alguma forma, configurou-se como um limite para nossa coleta de
dados. As entrevistas tiveram o tempo limitado de 30 a 45 minutos, devido estes serem
0 tempo das atividades dessas disciplinas, bem como do intervelo. Tal limite foi
superado a partir do préprio roteiro de entrevista, feito com perguntas breves e
objetivas.

A partir do modelo walloniano considerando os campos funcionais, elencamos
as seguintes categorias: a identificacdo dos conflitos relacionais vivenciados pelos
educadores; as emocOes negativas presentes nos educadores e educadoras ao
vivenciarem esses conflitos; suas acdes diante desses conflitos considerando suas

emocOes negativas e por fim, o que pensam em relacdo as suas emocgoes e suas acoes

" A norma culta admite a predominancia da linguagem do masculino em funcao do feminino. Porém neste
estudo dos 17 participantes 15 sdo participantes do sexo feminino, por este motivo adotamos a
predominancia do feminino, em funcdo do masculino. Sempre que nos reportamos as professoras e
professores participantes. Apenas em casos exemplificados com as entrevistas dos dois participantes do
sexo masculino é que utilizamos a linguagem no masculino.
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nessas situacdes de conflito. Tais categorias apresentaram esta sequéncia na medida em
que o paradigma walloniano considera o campo afetivo (por onde se manifestam as
emocdes) indispensdvel para potencializar o ato motor e o cognitivo. Assim temos:
primeiro as emocdes, depois a motilidade (a agdo docente) e por fim a cognicdo (o que
pensam), sem esquecer, no entanto, que tais campos encontram-se integrados, podendo
um interferir no outro.

Dada a natureza subjetiva do nosso objeto de estudo (a autogestdo emocional do
docente diante de situacBes de violéncia e indisciplina na sala de aula), esta técnica
mostrou-se adequada, pois possibilitou a entrevistadora explorar um roteiro elaborado
sobre as questdes relacionadas ao objeto de estudo, bem como outros elementos
relevantes para entender as emocgdes docentes, pois permitiu conhecer e explorar o
significado que o entrevistado dava aos fendmenos e eventos relacionados as suas
emocOes negativas na sala de aula e suas formas de gestéo da violéncia e da indisciplina
considerando essas emogoes.

Enguanto técnica de coleta de dados, Minayo (2008, p. 261) define a entrevista
como “uma conversa a dois, ou entre varios interlocutores, realizada por iniciativa do
entrevistador, destinada a construir informacgdes pertinentes para um objeto de pesquisa,
e abordagem pelo pesquisador, de temas igualmente pertinentes tendo em vista este
objetivo”.

Foi nessa perspectiva que buscamos entrevistar os docentes, utilizando a
entrevista como uma ferramenta capaz de coletar informacdes pertinentes em relagdo ao
nosso objeto de estudo. Foram momentos de “conversa a dois” quando os professores e
professoras tiveram a oportunidade de expor suas subjetividades, seus sentimentos, suas
opinides e valores em relacdo ao objeto em estudo.

Segundo Minayo (2008), dentre os dados que as entrevistas possibilitam coletar
estdo os que se referem diretamente ao individuo entrevistado. Sdo informacdes que
tratam da reflexdo do proprio individuo sobre a realidade que vivencia e a que 0s
cientistas sociais denominam de “subjetivos” e que s6 podem ser conseguidos com a

contribuicdo da pessoa. Para a autora, as entrevistas,

Constituem uma representacdo da realidade: idéias, crencas, maneiras
de pensar, opinides, sentimentos, maneiras de sentir, maneiras de
atuar, condutas, projecOes para o futuro, razdes conscientes ou
inconscientes de determinadas atitudes e comportamentos (ibidem,
p.262).
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Destaca-se que, durante todo o processo da entrevista foram esclarecidas ao
entrevistado(a) sobre sua autonomia em relacdo a sua participacdo na pesquisa e a
garantia do seu anonimato e da privacidade aos dados confidenciais, esclarecendo ainda
os beneficios esperados com o estudo, no que concerne, sobretudo, a producdo de
conhecimento em relagdo ao fator emocional dos docentes em situagdes de violéncia e
indisciplina na sala de aula.

E importante ressaltar nesse processo o papel do entrevistador como um
personagem ativo que interfere na dindmica da entrevista a partir de suas experiéncias e
subjetividades, sendo este, na perspectiva de Silveira (2007), um coparticipe, um
interlocutor dessa atividade, considerada pela autora uma “arena de significados”, pois
engloba elementos do contexto social do entrevistador/entrevistado, assim como fatores
de ordem subjetivos de ambos os envolvidos na entrevista.

Alem das entrevistas semiestruturadas foram utilizadas duas técnicas auxiliares
para complementacdo dos dados: uma Ficha Individual® para construcdo do perfil
docente de cada participante, considerando seus dados pessoais (estado civil, nimero de
filhos, idade, dentre outros aspectos), formacdo e atividade docente; e o Diario de
Campo, entendido no campo da pesquisa cientifica como “instrumentos de auto-relato
usados repetidamente para examinar experiéncias correntes” Bolger et al., (2003 apud
ZACCARELLI; GODOY, 2010). O Diario de Campo, portanto, possibilitou o registro
de reacgdes, sentimentos, comportamentos especificos, interacdes sociais nas escolas-
campo.

Como critério de inclusdo dos docentes, escolhemos professores e professoras
pertencentes a rede pablica de ensino, que estivessem em atual exercicio da profisséo e
que lecionassem no Ensino Fundamental | ou Il. A opcdo pelo grupo de docentes
pertencentes aos referidos niveis de ensino deu-se em razdo dos mesmos serem
responsaveis pelas aprendizagens dos educandos em fases consideradas complexas do
ponto de vista da psicologia do desenvolvimento (AMARAL, 2012; DER, FERRARI,
2012). O publico do Ensino Fundamental | sdo criangas que possuem faixa etaria média
de seis a onze anos de idade, encontrando-se de acordo com Amaral (2012) no estagio
categorial, ou seja, em uma idade que aparece no conjunto da evolugdo mental como de
estabilidade relativa, com progressos regulares, em que o meio humano e funcional,

como € o caso da escola, sdo fatores que determinam a sua personalidade. Também pelo

& Apéndice B.
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fato dos professores e professoras do Ensino Fundamental | lidarem com criangas em
sua fase inicial de aprendizagem escolar, sendo a afetividade e a autogestdo emocional
docentes elementos imprescindiveis para a aprendizagem da crianca e também para o
seu desenvolvimento afetivo-social (TASSONI; LEITE, 2011; LEITE;
TAGLIAFERRO, 2005) .

Por outro lado, os educadores do Ensino Fundamental Il também se incubem
dessa tarefa, de mediar a aprendizagem de alunos que também se encontram em uma
fase complexa de suas vidas, a adolescéncia, pois “nessa fase ocorrem modifica¢des
fisiologicas impostas pelo amadurecimento sexual, provocando na crianca profundas
transformagdes corporais acompanhadas por uma transformacgao psiquica” de profundas
crises emocionais e existenciais (DER; FERRARI, 2012, p.59). Atentamos, igualmente
para as especificidades de cada nivel de ensino em relacdo a permanéncia do docente
em sala de aula; no ensino Fundamental I o professor polivalente é responsavel pelo
ensino de todas as disciplinas, permanecendo todo o turno com uma Unica turma. Por
sua vez o Ensino Fundamental I tem uma dindmica diferenciada com a alternéncia de
professores a cada cinquenta minutos o que implica em diferentes dinamicas de trabalho
para os professores e professoras.

Apos a coleta de dados por meio das entrevistas semiestruturadas, as mesmas
foram transcritas literalmente. Seguidamente, os dados foram categorizados submetidos
a técnica de analise de conteldo, na perspectiva da analise da enunciacdo, anunciada por
Bardin (2009), contemplando os campos funcionais afetivo, motor e cognitivo descritos
pelo modelo epistemoldgico walloniano.

A andlise da enunciagdo, segundo Bardin (2009, p. 169) “tem duas grandes
caracteristicas que a diferenciam de outras técnicas de analise de contetido. Apoia-se
numa concep¢do da comunicacdo como um processo e ndo como um dado. Funciona
desviando-se das estruturas e dos elementos formais”. A analise da enunciac¢do
considera, portanto, o discurso como palavra em ato, por isso toda a comunicacdo é
estudada, ou seja, 0s elementos paralinguisticos, o arranjo do discurso, 0s elementos
formais atipicos (as omissdes, os ilogismos, os siléncios, as figuras de retdrica, dentre
outros). A comunicacdo, portanto, ndo ocorre apenas ao nivel dos seus elementos
constituintes elementares (a palavra, por exemplo), mas também e, sobretudo, um nivel
igual ou superior a frase (proposicées, enunciados, sequéncias).

Para a anélise dos enunciados encontrados nos discursos das docentes, conforme

a técnica da analise da enunciagdo, recorremos a literatura cientifica sobre emogdes e
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afetividade na sala de aula (GALVAO, 1995; ALMEIDA, 2010), autogestdo de
emocOes negativas, violéncia e indisciplina na escola (ABRAMOVAY, 2003, 2005,
2006; GOTZENS, 2003; MARCKESI, 2006; BOYTON; BOYTON, 2008; NUNES,
2011), mal estar docente e Sindrome de Burnout (BARROSO, 2008; BASTISTA,
2010).

A escolha metodoldgica descrita possibilitou, portanto, um estudo do fenémeno
considerando as varias dimensdes do sujeito no que se refere ao seu aspecto emocional
na gestdo dos conflitos relacionais na sala de aula. Dai a relevancia na opcéo pelo
método qualitativo, pois este permite analisar de forma mais profunda determinados
fenbmenos sociais, como é o caso da violéncia e da indisciplina na escola relacionados

ao aspecto emocional dos sujeitos envolvidos nesses fendmenos.



CAPITULO 5: RESULTADOS E DISCUSSOES

AUTOGESTAO DOCENTE DE EMOCOES NEGATIVAS DIANTE DE SITUACOES
DE CONFLITOS RELACIONAIS NA SALA DE AULA

A sala de aula possibilita inter-relagdes variadas entre professores e alunos. Por
ser um ambiente social de aprendizagens, as interagdes docente-discente sdo um fator
que marca esse processo, bem como o desenvolvimento da crianca em seu periodo
escolar, além de permitirem a vivéncia de situacBes e experiéncias essenciais para a
formacdo do individuo enquanto pessoa. E por meio das experiéncias eu/outro que o
organismo humano vai reestruturando e reelaborando um dos elementos que nos
constituem enquanto seres humanos: o aspecto afetivo.

Segundo Almeida (2010), para Wallon a afetividade inclui o sentimento, a
paixdo e a emoc¢ao; por sua vez, as emogdes variam de acordo com o efeito agradavel ou
desagradavel que provocam nas pessoas, sendo, nesse sentido, classificadas em
positivas e negativas. Positivas sdo as que produzem efeitos agradaveis, como a
alegria/prazer e o amor/afeto. Negativas sdo as que produzem efeitos desagradaveis,
como o medo, a raiva e a tristeza. Tais efeitos sobre 0 comportamento podem produzir
tendéncia de aproximacdo, no caso das emocgfes que ativam sentimentos agradaveis
como a alegria, prazer, afeto, amor, ou tendéncia de afastamento, no caso das emocdes
negativas como a raiva, a tristeza e o medo (SANTOS, 2000).

Na sala de aula, existem diferencas, conflitos e as mais variadas situacdes
envolvendo eventos de indisciplina e violéncia, os quais provocam diferentes tipos de
emocoes, principalmente as negativas, tanto em alunos quanto nos professores.

Por ser impossivel viver em um ambiente como a sala de aula sem emocao,
agradavel ou desagradavel, ao professor cabe ter habilidades para reconhecé-las e
administra-las, em especial nas situacdes de conflitos relacionais que envolvem atos de
indisciplinas e violéncias. De acordo com Almeida (2010, p.103), “na raiz do
pensamento walloniano hd uma especificidade assinalada ao professor: ele € o eixo da
atividade pedagogica”. Estando incumbido dessa atividade fundamental para o
desenvolvimento da aprendizagem intelectual e social da crianca ou adolescente, ao
educador compete a necessidade de autogerir suas emoc¢des em sala de aula, sobretudo,
as emocOes negativas como a raiva, a tristeza e o medo, pois tais emoc¢oes tendem a
provocar efeitos e consequéncias negativas marcantes no outro. Ademais, a autogestdo

dessas emoc0es por parte dos docentes pode melhorar a administracdo de sua atividade
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pedagogica, bem como gerir de maneira eficaz as situagdes de conflitos relacionais na
sala de aula.

Iniciaremos a apresentacdo dos resultados com uma descricdo do perfil das
docentes participantes, a fim de compreendermos melhor quem sdo as pessoas que
falam, sentem, agem e pensam sobre os conflitos relacionais na sala de aula e sua

autogestdo emocional nesta pesquisa.

5.1 Perfil das professoras e professores participantes da pesquisa

No que diz respeito as informagdes pessoais, em relacdo ao estado civil da(os)
participantes, nove séo casadas(0s), cinco sdo solteiras, duas sédo divorciadas e uma
vilva. No que tange a idade, a maioria (dez educadoras) possui faixa etaria entre 40 e 49
anos, trés educadoras estdo com 31, 35 e 39 anos respectivamente e trés educadoras com
idade de 52, 56 e 63 anos. Em relacdo ao numero de filhos, oito educadoras(es)
possuem dois filhos, quatro possuem trés filhos, trés tem um filho(a) e dois nao
possuem filhos.

Os dados sobre as informacgdes pessoais das participantes nos permitem afirmar
gue nossos participantes sdo, em sua maioria, mulheres, casadas, com idade entre 40 e
49 anos com dois filhos. Tais informacGes nos permitem inferir um aspecto que por vez
pode trazer consequéncias ao aspecto emocional docente: a dupla jornada de trabalho.
Como culturalmente a responsabilidade do trabalho doméstico corresponde a mulher,
da “dona de casa”, nossas educadoras possivelmente ndo estdo isentas dessa atividade
laboral doméstica. A carga horéaria da escola acrescida a jornada de trabalho em casa,
incluindo-se a responsabilidade pelos filhos, para essas educadoras com idades acima de
quarenta anos, sdo aspectos que provavelmente refletem em cansaco fisico e em
desgaste emocional. Para Schmidt (2012, p.5), “uma vez que a mulher se insere na for¢a
de trabalho e ndo rompe com a légica que a submete na esfera doméstica, ela é
reprimida com a dupla jornada de trabalho”.

Nessa mesma direcdo, Simdes e Hashimoto (2012) apontam que, tendo em vista
a ascensdo das mulheres no mercado de trabalho, um dos grandes desafios para elas
envolve o imperativo de conciliar as funcdes afetivas, profissionais, familiares,
académicas e ainda continuar cuidando da organizacdo da casa e da educacao dos filhos.

Logo, apesar da nova configuragcdo apontada por Figueira (1987) de “familia igualitaria”
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em que nessa composicdo mulheres e homens exercem func¢bes remuneradas no
mercado de trabalho, mas passam a dividir dentro de casa as responsabilidades dos
afazeres domeésticos e da criagdo dos filhos, a parcela maior de responsabilidade sobre a
casa e os filhos ainda recai sobre a mulher. Tal aspecto é fruto da divisdo sexual do
trabalno em nossa sociedade que atribui a homens e mulheres responsabilidades
distintas.

Silva (2007) também destaca que embora cada vez mais mulheres conquistem
seu espaco no mercado de trabalho, a maioria ainda se ocupa com trabalho doméstico,
assumindo mais de uma jornada, 0 que acarreta tensdo, cansaco e sobrecarga fisica e
mental. Sobre este tema, registramos, em diario de campo, um relato marcante de uma
das entrevistadas sobre o seu cansaco fisico e emocional, devido a sobrecarga dessa
dupla jornada de trabalho, de que apresentamos um pequeno trecho:

Tenho marido e dois filhos, uma menina e um menino, ja rapaz e
moca. Uma vez cheguei em casa, por volta de cinco e meia da tarde.
Tinha dado aula durante toda manh e tarde. Ao chegar em casa me
deparei com um pia enorme de prato. Estava morta de cansada. Olhei
para aguela pia e pensei “isso ndo € vida pra ninguém”. Fui para a pia
e l4 fui jogando no chdo cada prato, quebrando um a um, ao mesmo
tempo em que as lagrimas iam descendo em meu rosto. Depois fui ao
banheiro tomei um banho e fui assistir televisdo. Hoje quando chego
assim, e vejo aquela pia de prato, pego minha cachorrinha vou passear
com ela, tomo uma sopinha na esquina de casa e s6 depois volto (P7).

O relato da educadora deixou claro o quanto a jornada dupla de trabalho na
mulher a sobrecarrega emocionalmente. Na casa da educadora, nenhuma das outras trés
pessoas da sua familia é tdo pressionada em relacdo a esse trabalho doméstico quanto
ela; dai o motivo de seu estresse emocional em relacdo a essa atividade, que se vé
obrigada a fazer ao regressar do seu trabalho.

No que diz respeito a formacdo das docentes, todas possuiam a curso superior
em suas respectivas areas de ensino (Pedagogia para o Ens. Fundamental 1) e a
licenciatura especifica para o Fundamental Il. A maioria das professoras do Ensino
Fundamental I, além do Curso superior em Pedagogia, ou outra licenciatura, possui o
Magistério (P2, P5, P6, P8, P11, P12, P13, P14, P16), além de cursos de especializacao
nas seguintes areas: Educacdo Infantil (P1); Lingua, linguagem e ensino (P2);
Psicopedagogia (P3, P5, P6, P8, P14); Supervisdo (P7); Educacdo inclusiva (P11);
Informatica na educacdo (P12); Ensino das Ciéncias (P10); Musica e Artes Plasticas

(P16). Por sua vez, o principal fator destacado pelas docentes para justificar a escolha



62

pelo magistério foi o gosto de ensinar e ver o aluno se desenvolver (a identificacdo com
a profissdo); também atraia 0s sujeitos participantes a possibilidade de dar continuidade
aos estudos e ter uma profissdo e um curso superior.

O gosto de ensinar, destacado por uma boa parte das docentes pode estar
relacionado ao nivel de ensino em que a maioria das docentes entrevistadas (16 das 17)
lecionam: Ensino Fundamental | — esse nivel acolhe criancas em geral mais
visivelmente modificadas pela aprendizagem — mais motivadas, mais cooperativas, mais
afetivas etc. Hargreaves (2000) lembra também que professores do ensino fundamental,
em razdo do tipo de relacdo com seus alunos — mais proxima, fisica e emocionalmente —
, tendem a ser mais afetivamente envolvidos com seu alunado, o que deles requer mais
motivacdo para o trabalho e maior atencdo aos processos emocionais implicados no
processo de ensino-aprendizagem. Nesse aspecto diferem de colegas do ensino medio,
gue passam menos tempo com os alunos e tém outra representacao sobre as emogdes na
relacdo docente-discente.

Observamos que as participantes estdo qualificadas no que tange a formacao
didatico-pedagdgica, visto que a maioria possui Magistério, Curso Superior e
Especializacdo. No entanto, toda essa formacdo ndo Ihes garante a habilidade necesséaria
para autogerir suas emocdes nem as situacfes de conflitos na sala de aula, pois a

universidade ndo privilegia esses contetdos, conforme nos mostrou P14.

[...] Tanto que, no dia desse outro que jogou as cadeiras, eu corri pra
pedir socorro e muito desesperada, realmente eu ndo sabia lidar com
aquilo, porque a universidade ndo ensina ninguém a lidar com essas
situacOes, [baixa o tom] sabe? Infelizmente [bate com a mdo na mesa,
nesse instante] eu ndo sei agora, ndo sei agora, mas a universidade, a
época que eu estava la, sabe? E... Nos ensinavam a trabalhar com
[emprega tom irdnico] situacBes tranquilas, situacdes normais, onde 0s
alunos querem aprender, onde os alunos sdo receptivos, né? Eu ndo
tava preparada pra isso, ndo tava. Entdo, como é que eu lidava? Eu
ndo lidava, eu entrava em panico, em desespero, [baixa o tom] sabe?
(P14).

A auséncia de formacdo na academia foi vivida como causa de frustracdo, a
julgar pela ironia com que a docente descreveu as situacdes ideais supostas na formacéo
inicial. J& em relacdo ao conflito, “realmente eu néo sabia lidar com aquilo porque a
universidade ndo ensina ninguém a lidar com essas situacfes, sabe?” Por trés vezes, a

pergunta “sabe?” foi dita em tom baixo e com um olhar rebaixado, sugerindo certo
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desénimo da educadora ao se referir a falta de preparacéo para lidar com essas situacdes
— ela ndo sabia como agir diante de conflitos relacionais em sala de aula.

O “Infelizmente”, acompanhado pela batida na mesa e o reconhecimento do
despreparo (“eu néo sei agora, ndo sei agora”), reforca a impressédo de que a professora
sentia-se frustrada com a distancia entre o que aprendeu na licenciatura e as situacdes
com que tinha de lidar em sala de aula. Para ela, em seu tempo, s lhe transmitiram a
ideia de escola como um lugar harmonioso e tranquilo (“Nos ensinavam a trabalhar
com situagdes tranquilas, situa¢ées normais, onde os alunos querem aprender, onde 0s
alunos séo receptivos™). Assim, para ela, a universidade ndo a preparou para eventos
importantes da realidade escolar, como por exemplos, os fendmenos relacionados a
violéncia e a indisciplina.

O ensino universitario ainda ndo contempla a gestdo pedagogica dos conflitos
relacionais — e, muito menos, a autogestdo de emocOes negativas experimentadas por
docentes. Manejar bem as préoprias emocgoes primeiramente é elemento inerente ao que
deve vir em seguida: o controle dos conflitos relacionais que permeiam as interacGes
entre os sujeitos envolvidos (alunos-alunos/professores-alunos) no processo de ensino-
aprendizagem. Numa metéfora tipica da aviacdo, é necessario que a docente ponha a
mascara de oxigénio liberada numa situacdo de emergéncia antes que possa ajudar
outras pessoas a fazer o mesmo. Sem tal autocontrole, os docentes sentem-se mais
despreparados para lidar com as situac6es de conflito, tendem a experimentar emocdes
negativas, que ndo sabem gerir, retroalimentando o circulo vicioso em que a méa gestéo
tende a renovar tensdes que alimentam o conflito — capaz, por sua vez, de gerar novas
emocoes desagradaveis (ALMEIDA, 2010). E assim por diante.

Sobre a atividade docente, perguntamos também sobre o tempo de docéncia, de
trabalho na rede publica e de trabalho na escola em que se encontravam a época das
entrevistas. A Tabela 2 resume os dados encontrados.

Tabela 2 - Periodos de atividade das entrevistadas na docéncia, na Rede Publica e na escola.

23 a 35 anos 10 a 17 anos 1a7anos
Tempo de docéncia 0 02 03
26 a 30 anos 13 a 17 anos 1 a8anos
Tempo de Trabalho na
Rede Publica 06 04 07
20 anos 16 anos 1 a6 anos
Tempo de trabalho na 01 01 15

escola

Fonte: Questionario/2014.
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Observamos que o tempo de docéncia em sala de aula para a maioria das
educadoras ja ultrapassa o tempo para suas aposentadorias, que é de 25 anos de trabalho
efetivo em sala de aula. Porém, elas ainda estdo ensinando, pois muitas ainda nédo
alcancaram o periodo de contribuicdo exigido por lei, ou mesmo porque, caso se
aposentem apenas com o tempo de contruibuicdo sem ter a idade minima, terdo perdas
salariais, por isso continuam em sala.

No entanto, esse longo periodo de docéncia acarreta um desgaste fisico e
emocional demasiado nas docentes. Nos relatos de algumas, elas afirmam que est&o ali
apenas para cumprir o tempo de trabalho, demostrando desmotivacdo em relacdo a
atividade docente, cansaco e a necessidade de ajuda psicoldgica para seguir com o
trabalho, até chegar o momento de se retirarem do mundo profissional, como nos

mostraram os relatos de P7 e P14

Eu vou procurar ajuda [psicoldgica], mesmo, pra tentar suportar até
chegar o dia... Na maneira que ta eu sei que pra eu terminar 0s meus
dias assim, completar realmente mais seis anos, que é o tempo que
falta pra eu me aposentar, eu vou ter que procurar ajuda (P7).

Eu ja vou pra 29 anos de sala de aula, é muito tempo, sabe? Eu até
tava brincando ontem sobre isso: meu prazo de validade t&4 vencendo.
Eu gosto muito do que eu fago, gosto muito de ser professora, gosto
muito de estar ali na sala de aula com os meus alunos, mas eu to
cansada, sabe? To cansada (P14).

Os relatos das educadoras evidenciaram que o tempo excessivo em sala de aula,
acima dos 25 anos, favorece o aparecimento de um dos primeiros estagios da Sindrome
de Bournout, a exaustdo emocional, descrito por Monteiro (2000). As docentes
encontravam-se cansadas, dada a natureza do trabalho pedagogico ser causa de conflitos
e desgaste em determinada situagfes, como atesta o verbo “suportar”, empregado por
P7. Suportar esta semanticamente associado a uma condi¢do em que € necessario tolerar
o sofrimento, a aflicdo, permanecendo firme diante de algo penoso. Além disso, P7 ja
reconhecia que devera pedir ajuda psicolégica — sugerindo, com isso, encontrar-se no
seu limite emocional (ndo pediria ajuda, se ndo estivesse). Por fim, suportar ndo esta
garantido: sera uma tentativa, sem maiores certezas de consecucdo. O cansaco, assim,
revela-se ndo s6 no sofrimento a ser suportado, mas na incerteza de P7 em conseguir
superar as dificuldades inerentes ao trabalho: “tentar suportar até chegar o dia...”. O
sofrimento, entdo, acentua-se: P7 ndo sabe se conseguira esperar pelo dia que é

apresentado como uma libertacio do mal-estar — donde o reconhecimento da



65

necessidade de ajuda, anunciada repetidamente como uma necessidade (“vou ter de
procurar ajuda’).

J& P14, mesmo ndo estando nesse limite (“meu prazo de validade t& vencendo™),
a despeito de também reconhecer sua motivacao para o trabalho, afirmou por duas vezes
estar cansada (“Eu [...] gosto muito de ser professora, [...] de estar ali na sala de aula
com 0s meus alunos, mas eu té cansada, sabe? T cansada”) e destaca: “é muito tempo,
sabe?”. E a mesma P14 quem afirma que “O trabalho néo deixa de ser estressante em
alguns momentos, em algumas situa¢oes”. A auséncia de disjuncGes de pessoas em
ambas as falas e 0 uso do pronome “eu” na primeira pessoa do singular indicam que as
educadoras estdo focadas em si e em suas experiéncias, ao falarem dos seus estados
fisico-emocionais.

Silva (2007) aponta a relacdo entre as atitudes docentes de
(des)comprometimento e (in)satisfacdo de acordo com o tempo de docéncia e evidencia
um grupo de sua amostra (14,7%) de professores com mais tempo de servi¢o estdo
demonstrando atitudes desfavoraveis no trabalho. Na avaliacdo da carreira desse grupo,
a autora aponta que a ultima década da carreira docente acontece sob a forma de uma
revisio comumente negativa, com certo “mal-estar”, ao preparar-se para a saida da
profissdo, corroborando a pesquisa de Codo (2002), na qual se identifica que o
Bournout atinge também os profissionais com mais tempo de atuacao.

Além do tempo excessivo em sala de aula, outro fator que tem contribuido para
0 desgaste emocional dos docentes e 0 despertar de emog¢des negativas em educadores e
educadoras sdo os conflitos relacionais em sala de aula, sejam eles entre alunos ou entre
professores e alunos. S&o esses conflitos que estaremos tratando no proximo item. Os
docentes relataram quais conflitos vivenciavam ou ja vivenciaram em sala de aula, bem
como evidenciaram suas percepcdes em relacdo as origens desses conflitos no espaco

escolar.

5.2 Conflitos relacionais na sala de aula: o que dizem os professores e professoras

A convivéncia na sala de aula entre docentes e alunos é repleta de situacGes as
quais, muitas vezes, envolvem conflitos relacionais que, por vezes caracterizam-se por
indisciplinas e violéncias (psicologica, verbal e fisica). Esses conflitos funcionam como
um “termOmetro” que regula tanto a relagdo professor-aluno, aluno-aluno, quanto o

proprio desempenho da aprendizagem do aluno, visto que ndo é possivel aprender em
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um ambiente turbulento, violento ou mesmo indisciplinado. Identificar esses conflitos e
refletir sobre seus reflexos no contexto emocional dos professores e professoras
constitui um passo relevante no que concerne a autogestdo das emogdes docentes, visto
que esses profissionais necessitam cotidianamente lidar com tais situagdes em sala de
aula.

Ao solicitarmos as educadoras que falassem sobre suas vivéncias em relacdo aos
conflitos relacionais na sala de aula, as suas respostas nos levaram a reconhecer dois

tipos de situacGes mais recorrentes, conforme verificamos na Tabela 3:

Tabela 3: Identificacdo dos conflitos vivenciados pelas(os) professoras(es) em sala de aula.

Violéncia: agressdo fisica (brigas, murros, tapas, empurrdes, pedradas,
tentativa de estrangulamento) e verbal (palavrbes, xingamentos, apelidos,
bullying, ameagas entre alunos) (P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7, P8, P9, P10, P11,

Tipos de | 515 pi5 p1g, p17)
conflitos

Indisciplina: desrespeito as regras e aos colegas, descumprimento da tarefa
proposta pelo docente, brincadeiras, conversas e circulagdo em sala na hora
da aula, projecdo de bolinhas de papel no colega e no professor, uso
frequente de celular (P3, P13, P14, P15, P16)

Fonte: Entrevista/2014.

Quinze docentes, ao serem interrogadas sobre quais conflitos relacionais
vivenciavam em suas salas de aula, descreveram situacdes que se caracterizam como
violéncia fisica e verbal. Tal realidade néo difere de outros estudos ja realizados sobre
os tipos de violéncias e indisciplinas que ocorrem no ambiente escolar, conforme aponta
Abramovay (2002, 2005). Nesses estudos indicaram-se 0s tipos de agressoes fisicas de
alunos contra alunos. Segundo depoimento dos préprios alunos, os estudos apontaram
que as principais agressdes que ocorrem entre alunos sdo: bater na cabeca, puxar cabelo,
chutar, dar socos e pontapés, empurrar, dar murros etc. Para a autora, “sdo fluidos os
limites entre desrespeitos, agressividades, relacdes conflituosas e violéncias” (2005,
p.106).

Segundo nossas educadoras entrevistadas, as agressoes fisicas entre alunos na
sala de aula ou nos intervalos eram situac6es rotineiras com que elas precisavam lidar
no cotidiano escolar. Para elas, a auséncia de diadlogo entre os alunos para negociar
situacdes simples que permeiam as relagGes entre alunos na sala de aula, como pedir um

borracha emprestada, por exemplo, leva a conflitos em sala de aula que resultam em
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agressoes fisicas. Assim, percebemos que para elas as situacbes de violéncia e
indisciplina também sdo percebidas como efeitos de conflitos mal geridos nesse
ambiente. Nesse contexto verificamos a importancia das docentes em autogerir suas
emocOes negativas (controlando agOes agressivas e expressividade emocional) diante
desses fendmenos, pois elas sdo elementos centrais nesse contexto para mediar essas
situacoes.

Os fendbmenos em si, a violéncia e a indisciplina, foram também considerados
como conflitos que prejudicavam, sobretudo, suas praticas pedagogicas. E o que nos
disse P1 e P2 que descreveram as condutas agressivas e indisciplinadas de seus alunos,
quando interrogadas sobre quais conflitos relacionais vivenciaram em suas experiéncias

como docentes.

S6 a questdo, assim que eu vivencio e que me prejudica assim, que me
atrapalha muito no andamento da... Das aulas é a questao da violéncia.
Os meninos sdo muito agressivos. Ninguém pode nem se tocar ja é
motivo de bater no outro; entdo, assim, eu vejo essa questdo da...
Muito agressivo. N&o pode ser contrariado em nada. E aquela historia
assim, “eu mando no pedago, ninguém pode mexer comigo, porque se
ndo eu bato”. [...] Nao vejo assim, o didlogo de resolver na conversa.
Sempre primeiro, eles estdo brigando, batendo mesmo (P1).

Tenho outra crianga aqui em sala de aula que é muito agressiva, ele

9% ¢

ndo sabe dizer “por favor” nem “obrigado”, “posso pegar?” E na tapa,
€ no murro, nas costas da crianca pra pegar uma borracha. [...] E
agressao mesmo fisica, de bater (P2).

P1 descreveu interacOes fisicamente agressivas, bem como incivilidades em sala
de aula. Ora, tanto P1 quanto P2 ensinavam em salas de 1° ano, ou seja, a alunos com
faixa etaria média de 6 a 7 anos. S&o criangas, iniciando a vida escolar, que, a julgar
pela descricdo das docentes, precisam desenvolver valores e condutas pré-sociais e
também a afetividade positiva entre colegas.

.Se por um os alunos e alunas de P1 aprenderam em seus contextos sociais de
vivéncia a violéncia, por outro a escola também pode contribuir com préaticas de
sociabilidade que podem reduzir esse fenbmeno em seu espaco, dai a importancia da
escola e seus agentes sentirem coresponsaveis na prevencdo e gestdo do problema. De
acordo com Eisenberg (apud Koller,1997) a pré-sociabilidade é definida como acGes
e/ou julgamentos voluntérios que visam consequéncia positivas, tendo como motivacéo

basica beneficiar o outro, sem influéncias ou pressbes externas. Para a autora, ela
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manifesta-se no contexto social, podendo ser garantida e intensificada por programas de
educacéo pro-social que promovam o desenvolvimento humano.

Nesse sentido, é importante que a escola busque intervengdes nesta perspectiva,
para que possa inibir a ocorréncia desses comportamentos agressivos nas criangas, pois
a aprendizagem do comportamento antissocial também pode ocorrer em fungdo da
exposicdo a episddios antissociais, nos quais a crianga age, no minimo, como
observadora e, mais provavelmente, como um dos personagens envolvidos em casa, no
bairro e na escola (COELHO; CONTE, 2014).

Os relatos indicaram também que os conflitos em sala de aula, caracterizados na
maioria como violéncia em suas diferentes formas, estendiam-se para além da sala de

aula, ocorrendo em outros espacos no interior da escola.

Questdes fisicas, vocé vé muito mais isso fora da sala de aula, mais
na frente da escola, no intervalo, no recreio, no patio. Eles se
agridem mesmo. N&o é agressdao uma tapa, é de murro, chute, muitos
jéa tentaram até estrangulamento (P15).

Ainda ontem mesmo no patio, eu nunca tinha presenciado essa cena:
trés colegas se eshbofetearam no rosto, coleguinhas de nove anos,
coleguinhas de nove anos de idade (P12).

Observamos que, além de situacdes de agressdes ja descritas por P1 e P2, P15
chamou a atencédo para o nivel em que esta caminhando a violéncia (“muitos ja tentaram
até estrangulamento”), enquanto P12 enfatizou a faixa etaria das criancas que estéo
envolvidas nesses atos de violéncia fisica (“coleguinhas de nove anos, coleguinhas de
nove anos de idade’). Tais criangas, considerando os estagios de desenvolvimento
enfatizados por Wallon, encontram-se no estagio categorial, periodo que aparece no
conjunto da evolu¢cdo mental como de instabilidade relativa, continuando a se
desenvolver (AMARAL, 2012): suas caracteristicas de comportamento sdo
determinadas, principalmente, pelo desenvolvimento intelectual, e sua personalidade é
determinada pelo meio humano de onde provém e dos diferentes grupos em que tém
inicio suas praticas sociais.

E nesse periodo que “a crianca aprende a se conhecer como pessoa pertencente a
diferentes grupos, exercendo papeéis e atividades variados” (AMARAL, 2012, p. 52).
Logo, as situacdes de violéncia presentes na sala de aula requererdo das educadoras uma
compreensdo abrangente e integrativa do desenvolvimento das criancas para que

possam intervir em tais situag0es, contribuindo, assim, na reducdo dos efeitos desses
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fendmenos na personalidade da crianca, dada a influéncia do meio social nesse aspecto.
Nesse sentido, é importante uma prética docente que contemple as diversas faces do
aluno enquanto pessoa em desenvolvimento, e ndo apenas uma visdo unilateral que
privilegia apenas uma dimensdo ou conjunto funcional, no caso da escola,
principalmente o cognitivo.

Observamos, nos relatos anteriores, agressdes fisicas no interior da escola,
ocorrendo principalmente entre alunos, mas ndo podemos desconsiderar os conflitos que
se ddo entre alunos e adultos da escola, particularmente no que se refere aos professores
que, por Véarios motivos (como descontentamento do aluno em relagdo a forma do
professor gerir as situacdes de conflitos, insatisfagdo de notas etc.), fazem com que o
docente envolva-se em situagbes conflituosas com os educandos, sendo muitas vezes
alvo de agresséo fisica ou verbal. E o que nos relatou P1: “O ano passado, uma crianga
me xingou, assim chamou de ‘rapa...’, um palavrdo comigo, e ainda bateu assim, me
chutou”.

Em algumas situacdes, as educadoras foram agredidas no ato da intervencéo, no

momento de separar 0 agressor e a agredido, tornando-se também mais um alvo.

[...] Essa crianca era muito agressiva, essa crianca teve uma vez que
ela... Ela queria um brinquedo que outra crianca tinha trazido pra
escola e a crianca ndo quis dar, ele bateu tanto nessa crianca que eu fui
tird-lo e ele pegou um lapis, furou meu brago, eu tenho até uma
cicatriz no brago, uma cicatriz aqui, essa cicatriz, ele furou
literalmente 0 meu braco com um grafite (P2).

A professora descreveu uma situacdo em que foi agredida por seu aluno no
momento em que realizava uma intervencdo em um conflito na sala de aula. Seu
discurso revelou que ela ficou marcada, ndo so fisica, mas emocionalmente. A marca
em seu braco, mostrada com énfase para a entrevistadora (“uma cicatriz aqui, essa
cicatriz”), evidenciou que o episodio ficou marcado em seu corpo e na sua memoria — 0
que ¢ atestado pelo emprego de um advérbio de modo (“literalmente”), a fim de reforgar
0 impacto da cena, exprimindo a intensidade e a materialidade com que a experiéncia
foi vivida por ela, fisicamente (e talvez para sempre) marcada pelo episodio.

A indisciplina, por sua vez, remete ao que afirma Abramovay (2005, p. 95): “os
alunos indisciplinados sdo caracterizados como aqueles que atrapalham o andamento
das aulas e deixam os professores nervosos e irritados, provocando situacdes

conflitivas”. O depoimento de P13 ilustrou bem o quanto situagdes de indisciplina sdo
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recorrentes na sala de aula, requerendo das docentes o manejo desses conflitos (“Ah!
Indisciplina tem muito, muito... Muito... Muito. Contam-se os alunos que sdo
disciplinados”), visto que a indisciplina, relacionada diretamente & interagcdo docente-
discente, provoca a autoridade do professor ou professora, sendo causa de estresse,
despertando muitas vezes emogdes negativas. Para P14, a circulacdo dos alunos pela
sala no momento da aula era o suficiente para afetar sua paciéncia (“Eles conversavam
demais, circulavam demais pela sala, ndo é? E eu perdia a paciéncia com muita
facilidade™).

De acordo com Garcia (2008), comumente, as expressdes de indisciplinas
refletem resisténcias e transgressdes a parametros e esquemas de regulacdo da escola, e
devem ser pensadas como formas de ruptura do contrato social subjacente as relacGes e
intencdes pedagdgicas da escola e do proprio professor, cujo eixo é 0 processo de
ensino. Logo, ao interromperem a aula, com conversas e circulacdo pela sala, os alunos
estdo rompendo com este contrato social, dificultando o desenvolvimento desse eixo,
considerado central para o professor: o0 ensino, o qual para muitos se restringe ao ensino
de contetidos curriculares e para outros abrange uma concep¢do mais ampla — 0 ensino
de contetdos curriculares acrescido de valores pro-sociais. Logo, ao desenvolverem um
ensino nessa perspectiva, as docentes provavelmente estardo aumentando possibilidades
de reducdo desses fen6menos.

Pensando na alta frequéncia com que esses conflitos relacionais classificam-se
como indisciplina, € importante destacar que docentes tém poder para intervir na
prevencdo da indisciplina a partir do planejamento do processo de ensino, quando se
trata da sala de aula. Gotzens (2003) afirma que é planejando adequadamente a
atividade em sala que o docente reduz a probabilidade de ocorréncia de problemas de
comportamento. Logo, o planejamento é a primeira condicdo favoravel a ocorréncia de
um processo de ensino-aprendizagem disciplinado e, consequentemente, colabora para a
reducdo da probabilidade dos conflitos relacionais e para a diminui¢do das tensdes
emocionais provocadas por esses conflitos.

Veremos a seguir, que para as educadoras entrevistadas, o problema da violéncia
e da indisciplina em sala de aula tem, sobretudo, origem na familia. Se por um lado €
tarefa das professoras o planejamento, entendido pela literatura como fator de prevencéo
a indisciplina, por outro, ao responsabilizarem apenas a familia, cognitivamente, elas
ndo se percebem enquanto sujeitos que podem intervir nesses fenbmenos e ndo se

incluem na solugéo do problema, o que pode reduzir a probabilidade de que planejem
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atividades pedagogicas que contemplem a prevencdo desses conflitos relacionais em
sala de aula. Logo, independentemente da procedéncia desses fenbmenos, é possivel ao
professor preveni-los através de um planejamento que considere, ndo apenas o ensino
curricular, mais também, outros elementos que o rodeia nesse processo, ou seja, a
afetividade, as interagGes entre alunos, a violéncia e a indisciplina.

Né&o é demais lembrar, do ponto de vista dos estudos culturais, que esse processo
de atribuicdo de responsabilidades apenas ao outro, numa situacdo de conflito, é
explicavel, ao menos em parte, pelas caracteristicas identitarias na formacao docente:
professoras e professores ainda ndo sdo preparados para implicarem-se no entendimento
e solucdo das situacdes de violéncia e indisciplina — as quais, por definicdo, séo
relacionais e, em sala de aula, supbem-nos como agentes forcosamente envolvidos, com
suas representacgdes sobre conflitos relacionais, suas historias de formagéo profissional e
emocoes respectivas (GARCIA, 2008; TARDIF, 2012).

Considerando um dos campos funcionais enfatizados por Wallon, o cognitivo,
do qual tratamos também neste estudo, quando refletiram sobre a causa desses conflitos
relacionais, as educadoras, de forma quase unanime (15 das 17), apontaram a familia
como sendo o fator principal dos conflitos que se deflagravam na sala aula: “todos os
conflitos que surgem na minha sala, se for investigar o foco, a raiz? Familia”, afirma
P2. 1sso porque, na concepcdo das educadoras as familias ndo estdo se comprometendo
com educacdo escolar das criangas, pois ndo educam em casa. “Normalmente a familia
esquece que ela tem um papel sobre o filho, sobre o aluno. Deixa tudo pra escola”,

queixou-se P3. Por sua vez, P5 também afirmou:

Isso [referindo-se aos conflitos relacionais em sala de aula] ja vem de
casa. Isso ja vem de casa. A maioria dos alunos, os pais ndo...
N&o...[...] vamos dizer assim. Ah! V& pra escola. Se livram dos filhos.
[...] Eu acho que muitos conflitos em sala de aula é devido a criagdo, é
devido a falta de educacéo que ndo esta tendo na familia, porque eles
estdo colocando a responsabilidade em cima do professor. O professor
além de dar a parte de educacdo burocratica, tem que ensinar a eles a
sentarem, tem que ensinar um monte de coisas que ndo vem da
familia. [...] o professor tem que ser psicélogo, psiquiatra, enfermeira,
tem que ser tudo dentro de uma sala de aula porque os pais estdo
colocando essa responsabilidade para o professor. [...] Muitas vezes 0s
conflitos em sala de aula, os culpados sdo os pais (P5).

Verificamos que P5 enfatizou haver uma sobrecarga de funcdes para o professor,

em parte, derivada da transferéncia de responsabilidade familiar para a escola (“eles
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estdo colocando a responsabilidade em cima do professor”). Tal instituicdo tem sua
importancia na medida em que as crian¢as passam a cada dia mais tempo neste espaco;
no entanto, a educadora deixa clara a dificuldade desses docentes em lidar com essa
nova realidade: de um lado discentes apresentando condutas diferentes das que eles
imaginavam e, de outro, docentes com funcdes além do ensino (“psicélogo, psiquiatra,
enfermeira”). Esse novo cendrio escolar deixa as professoras desorientadas, sentindo-se
sobrecarregadas, pois, para elas, a responsabilidade de resolver conflitos ultrapassa sua
capacidade de acdo, visto que a origem do problema € interpretada como externa (“Eu
acho que muitos conflitos em sala de aula é devido a criacdo, é devido a falta de
educacdo que ndo esta tendo na familia”), ainda que afete o seu trabalho.

A violéncia e indisciplina resultam, para a maioria, de causas que estdo para
alem do controle da escola: consideram ser a crianca vitima do contexto familiar, no
qual a familia negligencia a educacao dos seus filhos (“Hoje tdo criando os filhos igual
batata” [P5]). Por sua vez, P1e P12 também relataram:

Ent&o, eu percebo também que é muita a questdo da familia. As vezes,
ou é muito mimado na familia ou entdo a familia... E o reflexo da
familia. As familias muito agressivas. Tem casos assim, quando a
gente vai chamando uma mae, a mae... A gente ver a agressividade da
mae, entdo é o espelho, né? Os meninos com a familia, ou a mée ou o
pai (P1).

[...]. Entdo eu acho que o motivo da violéncia parte dai, entendeu? De
apoio familiar, entendeu como é? Do lado emotivo, entendeu? Do
contexto que eles vivem, como eu ja falei antes, ta entendendo? Como
é, dessa falta de lar, dessa falta de apoio... De apoio, ta entendendo
(P12)?

Verificamos no depoimento de P1 sua convic¢cdo em relacdo a reproducdo dos
comportamentos vivenciados pelas criangas no seio familiar. Ela utilizou a metafora de
um espelho (“entdo é o espelho, né? Os meninos com a familia, ou a mée ou o pai”)
para evidenciar a fidelidade na reproducdo dessas condutas. Pensemos que, nessa
metéfora, P1 ndo se reconheceu capaz de alterar a imagem espelhada, descrevendo-a
como um fenébmeno produzido exclusivamente pela reproducdo do comportamento
parental, sem que a escola ou os docentes tivessem o poder de interferir. Logo, se, para
a educadora, os conflitos em sala de aula eram reflexos (espelhos) dos pais, apenas estes
teriam a potencialidade para combaté-los, neste caso cumprindo com a sua

responsabilidade de educarem seus filhos. Os professores, portanto, ndo se sentem
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“empoderados” para colaborar na resolucdo do problema. Por sua vez, P12 ressaltou a
necessidade do apoio da familia para resolver esses conflitos, percebida pela repeticéo
do vocabulo “apoio”, dita trés vezes, em poucas linhas.

Consequentemente, na concepg¢éo das educadoras, os fatores de risco que afetam
muitas criangcas com que convivem (familias desestruturadas, com pais e maes
separados, analfabetos, com baixo poder aquisitivo, residéncia em areas periféricas com
menor assisténcia parental em razdo da saida das maes para o trabalho fora de casa)
colocam a crianga em situacao de vulnerabilidade social. Para os sujeitos desta pesquisa,
sem os cuidados de um adulto na familia, a crianca vai para a rua, ficando exposta a

situacdes adversas que, para as docentes, tendem a ser reproduzidas também na escola.

Eu acho que é o reflexo da convivéncia dele em casa porque, qual € a
nossa clientela de aluno? Principalmente na periferia porque eu dou
aula em uma periferia violenta [...] Ai eu penso assim: tudo isso que 0
aluno traz [...] toda violéncia que este menino traz € uma violéncia
vivida no dia a dia, mesmo que ele ndo viva nem dentro da casa dele
porque, [...] as vezes, até é uma familia tranquila, mas ele vive na rua
porque o pai e a mae trabalham, na maioria das vezes, a mae é uma
empregada doméstica, € uma diarista, 0 pai € um pedreiro, ajudante de
caminhdo, este menino tem carinho dentro de casa? Tem ndo. A mae
chega em casa cansada e por aqui de trabalho pra fazer em casa. Vocé
sabe que uma mulher dessas, humilde, ela tem que se virar nos trinta.
(P17).

[...] ai eu fico pensando assim, & uma questdo eu creio, de contexto
social que essas criangas vivem. [...] Essas criancas ja trazem da
propria casa essa realidade. Eu acho que elas veem, elas convivem
diariamente com a violéncia, entendeu? Ai elas repassam aqui dentro
da sala. As vezes por motivo banal (P12).

No contexto apresentado pelas educadoras € preciso considerar que a imensa
desigualdade social em nosso pais corrobora o clima de violéncia em que vivemos
atualmente em nossa sociedade. Temos um pais repleto de diferencas sociais, em que se
pode observar milhdes de criancas vivendo em condi¢fes subumanas, muito distantes
dos minimos direitos que devem ser garantidos a cada cidaddo, ou seja: saude,
educacdo, habitacdo, alimentacdo e lazer. Segundo Coelho e Conte (2003), quando
privaces intensas ocorrem nessas areas elas tornam-se facilitadoras do
desenvolvimento da violéncia. Tal contexto contribui para a aprendizagem do
comportamento antissocial e da violéncia, na medida em que a aprendizagem de

condutas sociais ou antissociais se da ao longo do desenvolvimento da pessoa, através
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de suas interagdes sociais com 0 meio. Um meio violento certamente colabora, como
um dos fatores, para o surgimento de condutas agressivas.

Além disso, também é preciso considerar que mudancas estdo ocorrendo na
estrutura familiar e nas novas formas de relagdo e de vida em comum est&o em processo
de consolidacdo. Para Marchesi (2008), uma grande parte das familias vive em situacdo
complicada, pois a pressdo laboral e a rigidez nos horarios reduzem as possibilidades de
dar maior dedicacdo aos filhos e de participarem nas atividades escolares, o0 que, por sua
vez, contribui para que os professores tenham poucas expectativas em relacdo a
atividade educadora das familias. Portanto, percebemos que, em razdo de pais
comprometidos com suas atividades laborais, a educacéo de seus filhos fica a cargo de
terceiros, ou mesmo a cargo apenas da instituicdo escolar, dificultando o lago entre a
escola e a familia.

Ainda segundo Marchesi (2008) a dificil relagdo com as familias constitui um
dos principais dilemas da profissdo docente na atualidade. Mesmo acreditando que uma
boa educacdo constitui uma grande conquista para seus filhos, na maioria dos casos, as
familias delegam aos professores essa tarefa. E 0 que destacaram P7 e P12,

[...] As mées ndo estdo colaborando. Elas estdo encontrando na escola
apenas um deposito e de 30 alunos que eu tenho, se cinco realmente se
incomodam com a condi¢do dos alunos na sala de aula, cinco talvez,
ndo tem mais do que isso. Eu acho que é o maximo que a gente
encontra. O resto ndo quer nem saber como é que ta [sic] os filhos.
(P7)

A falta do comprometimento, a falta do comprometimento dos
responsaveis dessas criancas. Elas ndo vém aqui pra perguntar “como
estda meu filho”? Assim, em termos de comportamento, “como estad o
comportamento meu filho”, assim em termos de aprendizagem, “como
estd a aprendizagem do meu filho”? Eles ndo acompanham o historico
escolar dos filhos, entdo isso também € horriiivel [reduz do tom da
v0z, a0 mesmo tempo em que baixa os olhos, ao pronunciar esse
adjetivo alongando a vogal “i”] para o professor. O professor se sente

sozinho [pausa de 4 segundos], entendeu? Ai fica uma carga muito

pesada (P12).
Observamos que as repeticdes de palavras (“cinco”, por P7;
“comprometimento”’; “como estd”, por P12) marcam o discurso em relacdo a forma

como percebem a acdo das familias na educacdo dos seus filhos. Notamos no relato de
P7 — que, quando falava do namero de familiares preocupados com o desempenho de

seus filhos, levantou a cabeca e gesticulou com as mdos — sua indignagdo com esse
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cenario. A imagem de “deposito”, presente em seu discurso, ilustrou a sua revolta em
relacdo ao que entendia ser descompromisso da familia. Para ela a familia tinha a escola
como um deposito onde simplesmente jogava seus filhos. A professora via-se, entdo, em
uma posicdo em que lhe delegam a tarefa de cuidar, como almoxarife (ou vigia), de pelo
menos 25 criangas. Ela sentia-se desempenhando uma funcdo que ndo € sua, sendo,
contudo, cobrada por isso, 0 que causava diferentes emocdes negativas: frustracao,
tristeza, medo e angustia.

Por sua vez, P12, em seu discurso (realizado ndo apenas com palavras, mas
também com elementos paraverbais, caracterizados por sua expressdo corporal), além
da indignacdo, demonstrou tristeza ao falar da relacdo familia-escola. Enquanto
afirmava “Eles ndo acompanham o histérico escolar dos filhos, entdo isso também é
horriiivel ”, sua expressdo corporal foi alterada: reduziu o tom da voz, ao mesmo tempo
em que dirigiu seu olhar para baixo.

Além disso, a palavra “horrivel” foi pronunciada de forma enfatica. Podemos
inferir que a pausa de quatro segundos tenha indicado um motivo de sua tristeza: sente-
se sozinha para agir (“O professor se sente sozinho [pausa de 4 segundos], entendeu? ).
Ao mesmo tempo, destaca 0 quanto se sente sobrecarregada com esse repasse de
responsabilidade por parte dos pais das criancas: “Ai fica uma carga muito pesada”.
Por fim, a disjuncao de pessoa (“o professor”) indica um distanciamento da educadora
em relacdo a realidade descrita, provavelmente para proteger-se da experiéncia negativa
(““é horrivel”, “sente sozinha”, “é pesado”), pois 0 peso e a soliddo remetem a raiva e
ao medo (o horror).

Constatamos que, para as educadoras, a crianga passa por um processo de
vitimacdo no contexto familiar e social em que vive. No contexto familiar, outro aspecto

que foi enfatizado pelas educadoras € a violéncia doméstica.

A semana passada eu peguei uma aqui respondendo com grosseria; ele
ndo é um menino bruto. E eu fui conversar com ele e de repente ele
disse que levou um pisa logo de manha cedo pra vir pra escola, com
preguica de acordar a mae deu-lhe uma surra de cinto, né? Entdo [...]
aquela pisa ali de manh& cedo vai repercutir o dia todinho da crianca.
[...] Porque, assim, tem crianga que sofre, passa fome mesmo, que
passa por repressdo em casa, tem crianga aqui que passa o dia s6 no
meio da rua [...] Quando chega aqui, chega cheio. Quando é violéncia
chega violento (P8).
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A educadora relatou uma situacdo em que seu aluno € agredido ao sair para
escola por sua mée. Logo, o adulto que deveria ser responsavel por cuidar e educar,
exercendo uma autoridade de maneira confiavel e ndo agressiva para que a crianca
pudesse desenvolver recursos internos e externos que o habilitasse a estabelecer
relagbes solidarias no seu convivio social, faz exatamente o contrario. Ao agredir
(fisicamente ou verbalmente), a mée estimula a crianca também a relagGes agressivas
em seu convivio social, pois conforme j& dito anteriormente, para Coelho e Conte
(2014) a aprendizagem do comportamento antissocial e da violéncia se d4 ao longo do
desenvolvimento da pessoa, através de suas interacBes sociais. Assim, ao sofrer
violéncia doméstica a crianca pode desenvolver um comportamento agressivo com seus
colegas na escola, despertando emocGes negativas também na professora, que precisa
intervir na situacdo-problema (o que supfe autogerir as proprias emogdes negativas
resultantes do conflito).

Nessa mesma direcdo P10 nos relatou como, em sua percepcdo, um de seus

alunos aprendeu os palavreados que falava na escola.

A gente vivencia em sala de aula muito do que eles vivenciam em
casa; a questdo do palavreado [...] Eu tinha um aluno que tudo que ele
falava era um palavrdo, e eu sempre "gente, ndo é assim!" Mas era
mi..., era de..., era fi... Era tudo assim. Ai um dia eu disse: eu preciso
falar com a mée desse menino [...] quando ela veio que foi conversar,
eu e o diretor [...] fomos conversar com ela, a linguagem da crianca
era a dela. "Quando chegar em casa seu mi... VVOcé vai ver comigo,
viu? (P10)

A descricdo da educadora nos revelou condutas semelhantes entre os padroes de
comportamento da mée e do aluno, o que nos permite inferir que condutas inadequadas
da mée foram adquiridas pela crianca.

Além da ideia da crianca como reprodutora dos conflitos que vivenciava em casa
e no contexto social, vista na maioria das educadoras, outras, em menor numero,
consideraram os conflitos em sala de aula como situa¢es normais, préprias a qualquer
grupo humano, sendo, por isso, frequentes sdo na escola. “Na minha opinido, assim,
como ndo é com tanta frequéncia, eu ndo acho que seja anormal ndo, entendeu?
Porque nao é todo dia, ta entendendo?” (P6).

E importante destacar que, neste caso, P6 deu mais relevancia a frequéncia do
que a natureza dos conflitos em sala de aula, que em sua maioria sdo violéncias fisicas e

verbais. Ao normalizar esses conflitos pela frequéncia de suas ocorréncias, desprezando
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sua natureza considerada grave, tal percepgdo pode inibir suas intervencdes diante
desses eventos, visto que 0s conflitos sdo “normais”, como tambeém pode ser visto neste
trecho da fala P10: “Quem trabalha, quem é professor que lida com humano vai ter
conflito sempre. O ser humano ndo é uma coisa que vocé diz que é estatico, vai ter
sempre esses conflitos .

Se podemos concordar com P10 sobre a natureza conflitiva das relacGes sociais,
por outro lado, precisamos ressaltar que é preciso entender, trabalhar e prevenir esses
conflitos para que possamos reduzir seus efeitos ou a sua deflagracdo em niveis mais
elevados, no caso da escola, em violéncia e indisciplina.

Além disso, percebemos que ao naturalizarem os conflitos relacionais (a
violéncia e a indisciplina), dadas suas frequéncias na sala de aula ou na convivéncia
humana, as educadoras banalizam esses fenémenos no contexto escolar, o que pode
dificultar a acdo das educadoras nesses conflitos. Para Abramovay (2005, p.54), “apesar
de a violéncia chocar, muitas vezes, aqueles que a experimentam sdo cumplices da sua
banalizacdo pelo fato de que ao sofrerem tanto e tantas vezes, passam a conviver com o
horror, sem questionar a trama e sem hierarquizar o vivido e o testemunhado”. E o que
nos mostrou P15: “E rotineiro. Tranquilos [Refere-se & certeza dos conflitos no dia a
dia]. Se ndo tiver ndo... Nao... Ndo tem uma aula completa se ndo tiver esses atritos, se
nao tiver esses conflitos. Tem que ter.” Para ele, ao contrario de P6, acontecia todo dia,
por isso eram normais, garantidos.

Vale destacar a hipotese de um educador que considerou os conflitos resultantes
do fracasso escolar discente. Para ele, a violéncia e a indisciplina sao formas do alunado
expressarem seus descontentamentos inconscientes em relacdo ao seu estado de ndo

aprendizagem, como podemos identificar na citacdo a seguir:

Outro fator também de agressdo em sala de aula é justamente o aluno
ndo é alfabetizado, chega ao 4° ano sem ser alfabetizado, entéo ele pra
distrair ou pra ndo fazer algum servico ai ele comega a baguncar,
chamar atencdo, tirar atengdo dos alunos porque ele ndo sabe fazer
aquele exercicio, entdo isso deveria ter mais cuidado com esse aluno
porque inconsciente[mente] ele esta fazendo para tirar a atengéo dele
gue ele ndo sabe mesmo fazer (P9).

Essa relacdo entre violéncia e fracasso escolar é indicada no estudo de
Vasconcelos (2010), que explica a primeira como uma nova manifestacdo do segundo

fendmeno. Considerando essa explicacdo, entende-se por que as praticas violentas e
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indisciplinadas dos discentes tém também relagdo com as dificuldades de aprendizagem
dos alunos e com o fracasso escolar. E importante enfatizar que a afetividade e o
cognitivo sdo sustentados pelo campo motor; logo, a situagdo de fracasso escolar pode
trazer para a crianga descontentamento e aversao ao contexto escolar, favorecendo neste
caso, 0 aparecimento de situacgdes de indisciplinas no contexto da sala de aula.

Em sintese, a excecdo apenas do fracasso escolar percebido por um educador,
observamos que as concepcOes das docentes em relacdo as origens desses conflitos séo,
em sua maioria, relacionadas a fatores externos a escola (familia e o contexto
social/econdmico). Ao refletirmos a partir do olhar walloniano sobre essas concepcoes,
é importante destacar que os elementos mais enfatizados pelas docentes referem-se ao
contexto familiar e social da crianca, os quais para Wallon as criancas recebem
importantes contribuicbes para seu desenvolvimento social e psiquico. (WALLON,
1971).

Ora, a familia é o grupo de referéncia a quem compete cuidar e acompanhar as
criancas e adolescentes em suas fases de desenvolvimento, pois a infancia constitui
etapa fundamental para o desenvolvimento saudavel do individuo. Para Wallon (2007) o
ser humano é geneticamente social, o que implica dizer que ele € marcado também pelo
meio social. Assim “na crianga enfrentam-se e implicam-se mutuamente fatores de
origem bioldgica ¢ social” (WALLON, 2007, p.30). Logo, supondo que a familia,
independentemente de sua classe social, ndo propicia um ambiente saudavel ao
desenvolvimento da crianca, expondo-a a violéncia em suas diferentes formas,  a
exemplo da violéncia doméstica descrita por uma das educadoras_ a crianca tende a
reproduzi-las também em suas relacBes sociais. As relaces sociais familiares tém um
papel preponderante nesse processo, ndao podendo excluir as relagdes que ocorrem
também em outros ambientes, como a escola.

Por outro lado, ao visualizarem esses conflitos apenas como fatores externos a
escola, tal concepcdo dificulta o reconhecimento de si como sujeitos de intervencéo e de
mudanca imbricados nesse contexto educacional que comeca na familia, mas se estende,
cada vez mais, na escola. Na medida em que atribuem exclusivamente a causas
externas, as docentes podem distanciar-se de uma acao interventiva nesses conflitos.

Apos refletirmos sobre quais conflitos os professores vivenciavam em suas salas
e aulas e analisarmos suas concepgcbes sobre as possiveis causas e origens desses
conflitos passaremos a seguir a caracterizar as emocOes negativas sentidas pelas

docentes nessas situagdes de conflitos.
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5.3 O Campo Afetivo: emocdes docentes em situagdes de conflitos relacionais na sala
de aula

O campo afetivo, descrito por Wallon (2007), corresponde a afetividade que,
entendida como um conceito amplo, envolve um componente organico, corporal, motor
e plastico, que é a emocgdo. A emocgdo constitui um dos sinalizadores de como o ser
humano é afetado pelo mundo interno e externo, e se caracteriza, segundo Mahoney e
Almeida (2004), como visivel e fugaz.

Somos seres humanos e por consequéncia, emotivos. No entanto, as emocoes
negativas tendem a causar efeito aversivo, tanto em quem as experimenta quanto, no
contexto interativo, no outro com quem se relaciona, podendo ser traduzidas em
sentimentos (mais permanentes) como desgosto, repulsa, édio, dentre outros .

Ora, o trabalho docente da-se sempre em interacdo. Dai a relevancia para o
professor em compreender a forma como suas emogdes negativas estdo sendo
vivenciadas na sala de aula, a fim de impedir que elas afetem seus alunos. Uma vez
despertadas, essas emocOes podem dificultar a relagcdo professor-aluno em sala de aula
e, consequentemente, a existéncia de um clima escolar pouco propenso a aprendizagem
e ao desenvolvimento da crianga em suas varias dimensdes.

Assim, ao analisarmos as emoc¢0es negativas das educadoras diante de situacdes
de conflito relacionais, identificamos que tal contexto gera emocdes diversas nas

educadoras, conforme ilustramos no Gréafico 1:

Grafico 1- EmocgBes negativas docentes diante de situacdes de conflitos relacionais na sala de
aula.
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De acordo com Wallon (1971) a emocdo, por ser imprevisivel, surge nos
momentos de completa vulnerabilidade do individuo. Por sua vez, os conflitos
relacionais em sala colocam o professor em momentos assim, facilitando a evidéncia
dessas emocdes nas docentes.

Aos questionarmos as professoras sobre como é sentir essas emogdes negativas,
identificamos diferentes emocgfes de fundo que se caracterizam como sofrimento
(impoténcia, desgaste, incOmodo e decepcdo). Percebemos em seus discursos que tais
emoc0Oes sdo causadas basicamente por trés razoes:

A primeira delas concerne a sentirem-se testadas na capacidade profissional
para a resolucdo de tais situacGes, bem como para garantirem a continuidade do

processo de ensino-aprendizagem dos educandos, o que é exemplificado na fala de P1:

Uma angustia, porque a gente ver assim, tem hora que eu ndo sei 0
que é que eu faco [...] Eu me sinto assim perdida, porque atrapalha a
questdo do meu processo de ensino-aprendizagem, porque no
momento em que a gente tad explicando, ensinando, ai vem algum
conflito desses; entdo, pra apaziguar a sala, pra voltar aquele clima de
novo de calmaria, de aprendizado, assim, requer um tempo grande.

P1 enfatizou a sua emocdo (angustia) e a vulnerabilidade em relacdo a sua agéo
nessas situacdes (sente-se perdida). De acordo com Rocha (2000), a angustia encerra a
ideia de estreiteza, aperto, dificuldade de respirar, mas inclui também a ideia de medo,
sofrimento, vexame e de temor que pode ir do receio ao panico. Assim, inferimos que a
angustia da docente pode estar relacionada ao seu medo, a sua inseguranca de nao dar
conta do processo de ensino e aprendizagem, devido aos conflitos relacionais que
permeiam sua sala de aula. Logo, percebemos que a medida que essas emocoes
negativas aparecem no campo afetivo das educadoras, se mal autogeridas, podem
interferir na conducéo docente.

E importante ressaltar as mudancas nas pessoas do discurso identificadas na fala
da professora. Ao falar de sua emocéo, ela emprega “a gente”, distanciando-se do que
sentia, incluindo outros sujeitos, pois “a gente” sugere “eu” e os “outros”; por outro
lado, enquanto falava de sua agéo, ela se colocava no discurso como “eu”: “eu ndo sei 0
que € que eu faco”. Isso sugere que ela estava mais distante de suas emoc¢des e mais
proxima de suas acles, 0 que é compreensivel dado o contexto em que se encontra a
entrevistada: a escola, lugar onde se cobra mais a razdo (em termos de necessidade de

agir) do que a emocéo.
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P2 também nos mostrou que o motivo de sua tristeza e revolta estava
relacionado ao fato de que tais conflitos em sala de aula impediam o desenvolvimento

de sua pratica pedagdgica.

Olhe, eu sinto o seguinte: revolta, sabe? Tristeza, porque vocé prepara
uma aula, vocé pensa no seu aluno, vocé Vvé... Porque... Hoje o0 qué
que é cobrado dentro da sala de aula para o professor? Con-te-U-do!
Crianca tem que ter isso... A crianga tem que ter isso. E a disciplina? E
0 respeito? E o trabalhar das emocdes com essa crianca? [pausa de trés
segundos].

A educadora, além de enfatizar as suas emocdes negativas (revolta e tristeza),
destacou a pouca relevancia dada a outros contelldos necessarios a aprendizagem dos
alunos (“E a disciplina? E o respeito? E o trabalhar das emogGes com essa crianga?”)
para uma convivéncia mais harmoniosa na escola, em detrimento aos conteudos
curriculares estabelecidos (“Hoje o qué que é cobrado dentro da sala de aula para o
professor? Con-te-0-do!”). A énfase dada a palavra “conteudo”, pronunciada de forma
soletrada, sugere certa indignacdo da docente em relacdo ao modelo curricular
(conteudista) que precisava priorizar em sua sala de aula. A pausa de trés segundos ap0os
a fala “E o trabalhar das emocgoes com essa crianga?” permite-nos inferir que a
educadora preocupava-se em como desenvolver essa tematica com seus alunos ao
mesmo tempo em que precisava da continuidade ao curriculo formal.

Porém, vale destacar que 0s conteudos propostos pela professora podem e
devem ser ensinados na escola por meio da interdisciplinaridade e da pedagogia de
projetos.Tais metodologias possibilitam organizar o curriculo em forma de projetos de
trabalho (HERNANDEZ; VENTURA, 1998) que podem permitir a educadora conciliar
0s conteudos pré-estabelecidos do curriculo com os temas transversais que perpassam
sua sala de aula.

A segunda razdo esta relacionada a ativacdo de estados internos incémodos
(pénico, inseguranca, depressdo desanimo e doenca) diante da diferenca entre seus
valores pro-sociais e aqueles antissociais que identificavam no comportamento dos
alunos em suas salas de aulas. Nessa linha, P12 seguiu falando de seus medos em
relacdo as situacdes de conflitos que vivia na escola, comparando-as a época quando
estudava: “Eu... Eu fico estarrecida. Eu fico estarrecida porque na minha época ndo

tinha isso, tu ta entendendo como é?”.
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A educadora mostrou-se com medo em relacdo aos conflitos relacionais que
presenciava. Almeida (2010, p.79) afirma existir “uma relag@o particular entre medo e
equilibrio; o medo sobrevém toda vez que ocorre uma ameaga no equilibrio”.
Normalmente, docentes costumam idealizar a sala de aula como um lugar onde apenas
devam existir relagdes harmoniosas, supondo um perfeito equilibrio nas relagGes entre
professor-aluno, aluno-aluno e ensino-aprendizagem. Nesse sentido, P12 idealizava esse
equilibrio, buscando memérias do tempo em que estudava, levando-nos a supor que em
sua época havia relagdes sociais mais equilibradas e aceitaveis, menos violentas. (“ na
minha época ndo tinha isso”).

Todavia, as situagdes de violéncia e indisciplina que vivenciava em sua sala de
aula tendiam a quebrar esse equilibrio, causando, entre outras emog¢des negativas em
P12, o medo. E importante destacar que, considerando o modelo walloniano adotado,
essa emocgao tem consequéncias, sobretudo, na acdo docente (campo motor), visto que o
medo provoca a imobilizacdo do sujeito, abolindo a sua atividade (ALMEIDA, 2010).
Logo, tal emocdo tende a dificultar tanto a gestdo dos conflitos em sala de aula por parte
da educadora, quanto a autogestdo emocional, devido a paralisia que experimenta diante
da situacdo, a julgar por seu depoimento — em que 0 verbo estarrecer € marcado, tanto
pela semantica quanto pela repeticao.

Como terceira razdo apresentada para suas emoc¢Oes negativas em sala de aula
decorrentes dos conflitos relacionais, esta a frequéncia com que esses conflitos ocorrem.
Se por um lado, algumas educadoras, minoritariamente, conforme dito anteriormente,
achavam esses conflitos normais porque ocorriam diariamente, para outras, em sua
maioria, eram causas de tristeza pelo desgaste emocional que provocavam. Além disso,
existia a dependéncia das docentes de outros agentes para sua resolucdo: a equipe de
especialistas, a direcdo da escola e a propria familia dos educandos. E o que disse P3 ao
falar de como se sentia quando necessitava resolver tais conflitos: “Impotente. Porque
ndo depende so do professor, depende também da situagdo que ele vive la fora”. Nessa
mesma perspectiva P6 explicou que se sentia frustrada pela situacdo de impoténcia em
gue se encontrava nas situacdes em que precisava também da intervencdo de outros

membros da escola.

Frustrante. Me sinto frustrada porque vocé fica de mdo atadas em
certas coisas gque vocé ndo tem como agir. Ndo depende s6 de vocé,
entendeu? Depende de outros, e essa dependéncia as vezes acha que...
Que... Eu dependo de vocé, mas vocé tem outra visdo daquela coisa,
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daquela histéria, ja ndo da tanta importancia a que eu estou dando, ai é
que vocé se sente realmente frustrada (P6).

A fala de P6 nos remeteu para uma possivel auséncia de um trabalho em equipe
na escola. (“N&ao depende s6 de vocé, entendeu? Depende dos outros [referindo-se a
equipe da escola, diretores e especialistas]. [...] Eu dependo de vocé, mas vocé tem outra
visdo daquela coisa, daquela historia, j& ndo da tanta importancia a que eu estou
dando,”). Segundo Silva e Andrade (2009), uma das formas mais eficazes para prevenir
as situacdes de violéncia na escola é a manutencao do bom clima escolar, constituido de
varios fatores, dentre os quais se destaca o trabalho em equipe. Por sua vez, Marchesi
(2008) também destaca que a natureza desse trabalho contribui para manter o &nimo dos
professores, facilita a confianga e a cooperacgéo profissional. Percebemos, portanto, que
esse tipo de trabalho possibilita uma forma de intervencdo para as situacoes de conflitos
na escola, ndo devendo, portanto, ser negligenciado por ela. A falta dessa pratica esta
associada a consequéncias tanto no campo afetivo — levando a ocorréncia de emocoes
negativas, na medida em que as educadoras tendem a sentir-se sozinhas, com
sentimentos de frustracdo, impoténcia — como no campo motor, visto que “sozinhas”
nada podem fazer para intervir (“N&o depende s6 de vocé, entendeu?”).

Além das emocdes negativas identificadas que sdo causa de sofrimento para as
educadoras, algumas delas (P9, P10, P12, P15, P17) ndo conseguiram relatar com
clareza suas emogGes, nem como as sentiam em seu corpo, nem o que faziam com elas.
Cometeram em suas falas disjuncdes de pessoa e conteudo, permitindo-nos inferir a
probabilidade de auséncia de autoconhecimento emocional, situacdo esta compreensivel
visto que as emoc¢Oes, muitas vezes, sdo negligenciadas para dar lugar a acdo docente
diante desses conflitos. Ou seja, embora a reflexdo e o autoconhecimento sejam
importantes para autogestdo docentes dessas emocdes negativas, as professoras
encontram-se diante de uma situacdo em que muitas vezes ficam impedidas de olhar
primeiro para si, para 0 seu estado emocional, para em seguida agirem. A
autoconsciéncia dessas emocOes negativas poderia contribuir para a autogestdo
emocional das educadoras e, consequentemente, em uma intervencdo mais eficaz na
gestao desses conflitos relacionais na sala de aula.

Finalizando este item, verificamos que o campo afetivo, aqui caracterizado pelas
emocOes negativas das docentes em situacbes de conflitos relacionais, encontra-se

envolvido pelos demais campos, conforme apontado pela teoria walloniana: o motor —



84

pois as educadoras vivenciavam tais emog0es devido a sentirem-se incapazes para agir
tanto em relacdo ao processo de ensino quanto a propria gestdo dos conflitos — e o
cognitivo, na medida em que refletem sobre a frequéncia diéria desses conflitos e suas
dificuldades de acdo (posto que, em suas percepc¢des, dependem também de outros

agentes educacionais) para intervirem nesses problemas.

5.3.1 Tristeza: um sentimento recorrente nas docentes em situagdes de conflitos
relacionais na sala de aula

A tristeza, em seu sentido seméantico, constitui um aspecto revelador de afli¢éo,
pena e desalento. Para Santos (2000), ela é decorrente, entre outros fatores, da
frustracdo, ou seja, a pessoa fica triste porque esta frustrada por ter errado quando queria
acertar, ou mesmo porque ndo foi satisfeita em seus desejos. Para esse autor, a
finalidade da tristeza “¢ permitir a pessoa a aceitar uma realidade que nao pode mudar e
criar condi¢cdes de afastamento para se reestruturar psicologicamente” (p.150). Moura
(2008), corroborando a ideia de Santos (2000), afirma que a frustracdo refere-se a um
sentimento negativo, representando tristeza ou insucesso por ndo ter atingido algo
pretendido.

A tristeza foi a emogdo mais recorrente na maioria das educadoras pesquisadas
conforme ilustrado no Gréfico 1, ou seja, 15 das 17 docentes pesquisas afirmaram sentir
e conviver com a tristeza resultante das situacdes de conflitos em sala de aula.

Ao vivenciarem tal emocédo nas situacdes de conflitos as professoras relataram
0s principais fatores que as levavam sentir essa emocéo; dentre eles destacaram-se:

e O impedimento da pratica pedagogica docente. Para P2, P13 e P16, os

conflitos causavam tristeza porque impediam o andamento de suas atividades
pedagdgicas e a transmissdo dos contetdos planejados pela escola, a partir do curriculo
escolar: “A gente tem um... Prepara um plano e ndo consegue fazer aquilo, ta
entendendo? Aif isso deixa a gente muito triste, né?” (P3). E importante destacar que a
transmissdo de conteldo baseado apenas em um plano de ensino, caracterizado muitas
vezes como inflexivel, ndo deve ser a Unica preocupacao do professor em sala de aula.
Ao professor cabe também desenvolver e possibilitar relacbes afetivas na sala de aula,
sendo este aspecto funcdo pedagdgica do professor, estando no limite do que
defendemos ser papel do docente (ALMEIDA, 2010).
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As educadoras, portanto, ficavam tristes por uma realidade que ndo corresponde
ao indicado pela literatura (GOTZENS, 2003; MARCKESI, 2006; ALMEIDA, 2010;
LIBANEO, 2013). Como bem afirma Libaneo (2013, p. 249), “o plano é um guia e nio
uma decisdo inflexivel”. Isso porque, a relagdo pedagdgica estd sempre sujeita a
condi¢des concretas, a realidade estd sempre em movimento, de forma que o plano esta
sempre propenso a alteragdes. As educadoras entrevistadas precisariam mudar a
concepcdo de seu trabalho (entendido apenas como cumprimento de um plano de
ensino). Fazendo isso, provavelmente, suas emoc¢des também mudariam, pois se o
pensamento muda, as emogdes a eles associadas também tendem a mudanca, dada a
integracdo dos campos funcionais.

Também é importante questionar os conteldos desse plano. Serd que elas
estavam contemplando componentes emergentes que surgiam em sala de aula como a
violéncia, a indisciplina e 0s aspectos emocionais tanto de alunos quanto de
professores? Se o plano é imposto, desconsiderando variaveis emergentes na sala de
aula, é pouco provavel a educadora obter éxito e, com o fracasso advém a tristeza.

e A preocupacdo com a realidade social e familiar das criancas. Outras

educadoras (P3, P4, P8) sentiam-se tristes porque passavam a Se preocuparem com a
realidade social e familiar em que vivem seus alunos. Os relatos das criangas durante as
aulas em relacdo a situacdo de vulnerabilidade (fome, violéncia doméstica) em que

vivem despertavam nessas educadoras a tristeza, conforme nos demonstrou P4,

Eu vivenciei uma coisa que me deixou muito triste: um aluno que
estava sendo espancando pelo pai em casa. Ele estava assim, sendo
espancado e interferiu muito na aprendizagem. No periodo de agosto
pra setembro ele teve uma mudanca de comportamento total na sala de
aula. Com os colegas ele passou a ser fechado, passou a ser egoista,
assim, ndo participava de nada, fugir das aulas. Entdo em uma hora,
nessa roda de conversa que a gente tava, ele expds mesmo o problema
dele; disse que tava sendo espancado com cabo de vassoura, o pai
bateu. Ele estava cheio de hematomas, sabe?

Observamos que a educadora afirmou sua emocdo em primeira pessoa (“Eu
vivenciei uma coisa que me deixou muito triste”), indicando que a mesma estava focada
em si ao falar dessa emocdo. Em seguida ela descreveu o contexto, a situacdo que a
deixou triste, a violéncia doméstica sofrida por seu aluno. Também enfatizou as
consequéncias da violéncia doméstica em seu aluno, as quais repercutiram tanto em

seus comportamentais sociais e a sua aprendizagem (“ele passou a ser fechado, passou
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a ser egoista”, “ndo participava de nada, fugir das aulas), sem falar das emocdes,
inerentes a qualquer alvo de violéncia (o aluno) ou a seus expectadores solidarios (como
a professora diante da crianca).

E relevante ressaltar que além da tristeza € comum aos professores sentirem
medo diante desse quadro. Mesmo sendo uma de suas atribuicdes pela Lei 8.069/1990
comunicar a autoridade competente os casos de que tenha conhecimento, envolvendo
suspeita ou confirmacgdo de maus-tratos contra crian¢a ou adolescente, os professores e
professoras muitas vezes se omitem, seja por medo de que a crianca possa sofrer ainda
mais com sua denuincia, ou mesmo medo de também serem alvo de violéncia por parte
das familias agressoras por ter denunciado.

Por sua vez, P8 também nos falou sobre a situacdo de abandono que vivia alguns
de seus alunos no préprio seio familiar. “Porque assim, tem crian¢a que sofre, passam
fome mesmo, que passa por repressdo em casa, tem crianca aqui que passa o dia sé no
meio da rua [...] . Ambos os depoimentos demonstram de um lado, a falta de cuidado
algumas das familias e de outro a 0 mal-estar das docentes, provocado pela tristeza, por
sua vez, decorrente dos problemas externos a sala de aula das criancas.

Esse dado concorre para o estudo de Barroso (2008), que identificou sete
categorias de fatores relacionados ao mal-estar docente: dentre elas, as caracteristicas
familiares dos alunos. Nesse estudo, as professoras relataram que a realidade de seus
alunos esta imersa numa vida de familias desestruturadas, sendo o desrespeito entre pais
e filhos uma constante, a violéncia agravando ainda mais esse quadro, com reflexos na
escola atraves de comportamentos agressivos e violentos do proprio alunado.

E possivel a escola intervir nesse quadro reduzindo o sofrimento dos alunos e
também as emocdes negativas dos docentes por presenciarem tais acontecimentos.
Primeiramente, através de um trabalho coletivo envolvendo a escola e a comunidade na
conscientizacdo sobre as consequéncias da violéncia doméstica para o desenvolvimento
da crianca, em seus aspectos fisicos e psicolégicos, bem como das consequéncias para
0s agressores. Em segundo plano, é preciso que as escolas busquem parcerias com
instituicbes de protecdo da crianca e do adolescente, como o Conselho Tutelar, Casas de
apoio a criangas vitimas desse tipo de violéncia, pois além de contribuirem nesse
trabalho inicial de conscientizacdo poderdo ajudar de forma direta com aqueles casos
denunciados.

e A constatacdo de agressoes fisicas e verbais entre alunos. Esse fator foi o

mais recorrente nas docentes (P5, P10, P11, P12) em relacdo ao sentir tristeza em sala
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de aula. As situacdes de conflitos a que estavam expostas diariamente (ver e ter que

intervir nessas situagdes) eram desgastantes e causavam tristeza nas educadoras.

A gente sabe que, a violéncia sO traz o qué? Sé traz a destruicao.
Entdo é por isso que eu sinto tristeza, porque ndo é isso que a gente
quer para eles, a gente quer que eles sejam educados, que eles
respeitem um ao outro, entendeu? (P12).

A educadora identificou nitidamente sua emocdo (“eu sinto tristeza”). No
entanto ao falar sobre o problema (a violéncia) cometeu disjuncédo de pessoa (“A gente
sabe que, a violéncia so traz o qué?”’) e seguiu com um discurso generalizado (“S6 traz
a destruicdo ’[...] “a gente quer que eles sejam educados”) 0 que nos permite inferir
que, mesmo vivenciando o problema em sua realidade escolar, a educadora ndo estava
totalmente implicada no problema e/ou na sua resolucdo. A sua tristeza estava
relacionada a dois polos: de um lado, ao sentido generalizado da violéncia poder causar
a destruicdo daquele que é vitima e, em sua percepcao, seu aluno pode ser uma dessas
vitimas; e de outro, ao seu desejo, aparentemente nao realizado (“a gente quer que eles
sejam educados, que eles respeitem um ao outro, entendeu?”).

Mais do que uma percep¢do generalizada da violéncia e um desejo de que seus
alunos venham a respeitar seus colegas, € necessario que P12 (assim como as demais
educadoras que tem este item como causa para sua tristeza) ative, principalmente, o seu
campo motor. Com uma agdo competente, conforme nos mostra Andrade (2007), capaz
de gerir essas agressdes fisicas e verbais entre os alunos, é possivel amenizar esse
sentimento de tristeza recorrente nessas educadoras.

e A inabilidade de, algumas vezes, ndo consequir resolver o problema (P6,

P14). O reconhecimento da falta de habilidade para intervir em algumas situactes de
conflitos em sala de aula também foi outro fator que provocava tristeza nas docentes.
“[...] ds vezes vou pra casa meio triste porque ndo consegui resolver, mas no outro dia,
a vida continua que a gente sozinha ndo resolve o mundo.” (P6). Assim como as demais
educadoras que sentiam a tristeza, P6 também reconheceu nitidamente essa emog¢do em
si (“vou pra casa meio triste porque ndo consegui resolver”), mas demonstrou certa
conformidade em relacdo a essa emocdo e as situacdes de conflitos em sala de aula
(“mas no outro dia, a vida continua que a gente sozinha ndo resolve o mundo.”), bem
como revelou a sua descrenca em relacdo a possibilidade de mudanca a partir de sua

pratica. A disjungdo “a gente” presente no final do discurso da educadora nos mostrou 0
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seu distanciamento, ou mesmo sua desmotivacdo, em relacdo as perspectivas de
mudanca tendo como base sua agao.

E comum encontrarmos professores desmotivados pelas situages de conflitos
que vivenciam, sobretudo, por faltar-lhes, muitas vezes, habilidades e competéncias
para gerir tais situacdes, pois elas tendem a por a prova a preparacdo e o equilibrio
pessoal e emocional do professor, conforme nos mostra Rodrigues (2011). Seu estudo
constatou que os professores pesquisados também se mostraram impossibilitados de
indicar formas de superacao para o problema da violéncia na escola. Assim, percebeu-se
que eles contribuiam com solugdes paliativas para resolvé-lo Em outras palavras,
observaram-se alguns saberes docentes constituidos que os auxiliavam na elaboracéo de
acOes contra a violéncia no momento em que ela acontecia, mas, na maioria dos casos
relatados pelos professores, estes reconheceram a violéncia, tinham medo dela,
mostraram-se saturados com o fendmeno sofrido, o qual, em suas percepgdes, assim
como as professoras por nds entrevistadas, afetava diretamente o trabalho docente.

O estudo de Rodrigues (2011) também alerta que a falta de preparo do professor
para atender a violéncia encontra-se, segundo o0s préprios docentes, em sua formacao
inicial e continuada. Logo € compreensivel, o sentimento de tristeza das educadoras P6
e P14 neste estudo, pois elas contam apenas com seus saberes para lidar com a violéncia
e a indisciplina. Esses saberes, todavia mostram-se insuficientes, pois para intervir no
problema, é preciso em primeiro plano entendé-lo em suas formas de manifestacéo,
causas, consequéncias, formas de intervencdo, o que demanda, de fato, formacéo
especifica.

e A necessidade de conviver diariamente com esses conflitos (P7, P10); a

frequéncia com que ocorriam os conflitos em sala de aula, a0 mesmo tempo em que,
eram obrigadas a intervir nessas situagcdes constituiu outro aspecto que decorre em
tristeza docente.

[...] um menino de treze anos, ja grande, e um outro também menor,
s6 que menor, bem menor, acho que a metade do tamanho do outro,
[...] mas ele partiu pra cima, deu um chute nos bragos do menino,
chutando mesmo, sabe? E eu fui tentar, né? "Menino, para!" Fui tentar
chegar perto e eu ndo tive coragem de intervir porque eu vi que eu que
ia ser agredida, né? [...] Essa coisa; a gente vai ficando meio triste. E
um servigo que eu gostava tanto, uma coisa que eu gostava de fazer,
mas por causa da violéncia, da falta de consideragdo, vocé acaba
desestimulando, porque vocé se vé assim, como um nada, ndo é? (P7).
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A educadora descreveu uma situacdo de conflito que precisou intervir, mas
devido ao nivel de agressdo entre os alunos, ela teve medo de intervir e também ser
agredida durante a intervencdo. (“Fui tentar chegar perto e eu ndo tive coragem de
intervir porque eu vi que eu que ia ser agredida, né?”). Ao falar de sua acgdo, a
educadora centrou-se em si mesma, utilizando sempre o pronome em primeira pessoa
(“Fui tentar”, “eu ndo tive coragem”, “eu vi que eu que ia ser agredida”), todavia ao
falar de sua emocdo ela distanciou-se (“‘a gente vai ficando meio triste”), permitindo-
nos inferir que a mesma sente dificuldade para falar de sua emocdo. A educadora
continuou seu discurso enfatizando o seu desestimulo profissional como decorréncia das
situagdes de conflitos em sala de aula, sobretudo, da violéncia e da falta de consideragéo
dos alunos para com os professores, ja que tinha medo de intervir para ndo ser agredida
pelos alunos.

e A preocupacio de ndo saber como a sua pratica pode ajudar o aluno a mudar

sua realidade social. Outro aspecto que causava tristeza, especificamente em P9, era a

sua constante preocupagdo em como ser um agente de mudanga para a vida do seu
aluno. Em seu depoimento, P9 relatou que sentia pena de si mesmo porque ndo via

como ajudar seus alunos.

Eu acho que... No sei... Nao sei te dizer como € que eu sinto, se é...
Se é pena ou vontade de fazer alguma coisa. Entdo eu acho que
também a ma formacdo de professores, as vezes... O professor ndo
entende o aluno (...) [...] Quando eu falo em pena é porque eu (riso)
me penalizo com isso. Eu poderia fazer alguma coisa? Serd que eu
posso fazer alguma coisa? Entdo eu que fico perturbado, ndo é com
pena da crianga, € com pena de mim que ndo posso fazer nada. Que
muitas vezes vocé ndo tem condicdes de fazer.

O professor nos revelou, a principio, que tinha davidas em relagdo as suas
emocgoes (“Nao sei... Ndo sei te dizer como € que eu sinto”), bem como observamos que
0 mesmo também sentiu dificuldade para falar de suas emocdes, pois apds afirmar que
tinha davida sobre o que sentia também cometeu uma disjuncdo de contetdo, passou a
falar do professor e em seguida do aluno, tirando totalmente o foco de si. (“Entdo eu
acho que também a méa formacao de professores, as vezes, ... O professor ndo entende o
aluno”). Por outro lado, afirmou que se penalizava por ndo ver como ajudar o seu aluno.
Logo, o professor sentiu-se triste por perceber-se incapaz de ajudar seu aluno.

Nesse contexto precisamos refletir sobre qual € a funcdo do professor em sala de

aula, ou seja, quais devem ser suas competéncias para que 0 mesmo ndo se coloque
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nessa posicédo, pois sua funcéo e seus objetivos devem ser claros, para que de fato possa
contribuir para o desenvolvimento do seu aluno. Marchesi (2008) destaca algumas
competéncias profissionais para o professor que podem colaborar no esclarecimento

sobre o papel do professor em sala de aula. Assim, o professor deve:

Ser capaz de favorecer o desejo de saber dos alunos e de ampliar seus
conhecimentos, cuidar do seu desenvolvimento afetivo e social,
facilitar sua autonomia moral, ser capaz de desenvolver uma educacdo
multicultural, estar preparado para colaborar com o0s pais e ser
competente para trabalhar em equipe (p.59).

Ao realizar seu trabalho buscando desenvolver essas competéncias,
provavelmente contribuird para uma formacéo cidada de seus alunos, consequentemente
sendo também agente de mudanca em suas vidas.

e Auséncia de continuidade da educacdo escolar na familia (P4, P17). As

educadoras também se sentiam tristes porque ndo viam a contribuicdo da familia nas
atividades que desenvolviam na escola. As educadoras revelaram que sentiam falta da
parceria com as familias para desenvolverem a educacio das criancas. As vezes, elas
trabalhavam projetos pedagdgicos que precisavam ser reforcados em casa para que de
fato a aprendizagem fosse concretizada, no entanto, reclamavam da auséncia da familia
nesse aspecto.

[...] Eu trabalhei sobre cidadania aqui, comecei a trabalhar sobre os
habitos de higiene. Uma mae mandou uma resposta tdo agressiva pra
mim (risos)... Como comer? Como sentar a mesa? [...] Na alimentacgéo
saudavel a mde mandou o aluno me responder que eu deixasse de
besteira. Ai quando chega em casa, né? A familia desconstroi. "Tia
minha mae disse gque isso era uma besteira"! (P4).

Aqui é relevante destacar a forma como a escola esta trabalhando a sua parceria
com a familia. A escola tem envolvido a familia em suas atividades? Em seu espago? P3

nos da algumas pistas dessa relacéo:

Normalmente a familia esquece que ela tem um papel sobre o filho,
sobre o0 aluno. Deixa tudo pra escola, t4 entendendo? Até porque,
assim, a escola ndo tem aproximado a familia do espaco dela. "Vamos
fazer algum projeto, vai envolver quem? Familia”. Nao existe. Ndo
existe, entendeu?

A educadora enfatizou que essa relacdo € inexistente, 0 que nos permite inferir o

porqué do trabalho de P4 (cidadania, alimentagdo saudavel...) ndo estd dando certo, a
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qual reafirmou necessidade dessa parceria: “Eu acho que todo e qualquer projeto tem
que ser envolvido a familia, comecar pela familia, chama a familia e a familia, ela tem
que acompanhar esse projeto. Ela tem que esté inserida nesse projeto” (P4). Apesar de
duas educadoras da mesma escola (P3 e P4) perceberem a importancia da colaboragéo
da familia na aprendizagem dos alunos, essa interacdo parece ndo estar havendo, a
julgar pelos relatos das docentes.

Outros estudos, como os de Marckesi (2006, 2008) e Barroso (2008) tambem
indicam essa perspectiva, 0 seja, 0 envolvimento da escola com a familia. Apontaram,
principalmente, a opinido dos professores sobre o papel da familia na educacdo dos
filhos. Ambos os autores apresentaram dados que expressam a desconfianca dos
professores na atividade educativa dos filhos, a cujos pais, em grande medida,
responsabilizam pelos problemas de seus alunos. Logo, na concepcdo dos professores,
tais problemas estdo relacionados a falta de atencdo parental sobre o dia a dia do filho
na escola.

Notamos, pois, que a educadoras sentem-se sozinhas na tarefa de educacdo das
criangas, 0 que gera em outras emogdes negativas, a tristeza. Diante dessa emocdo, é
importante que as educadoras busquem reconhecé-la, bem como autogeri-la através de
estratégias que a aliviem, afim de que ela ndo se transforme em um sentimento, o qual
para Wallon (1981) revela um estado mais permanente, o que poder ser causa de mal-
estar docente, ou mesmo, em um estado mais critico, o aparecimento do Burnout.

Verificamos também na literatura (SANTOS, 2000; MOURA, 2008) a tristeza
relacionada a frustracdo. Néo a toa, essa foi a segunda emoc¢do mais recorrente nas
educadoras (nove das dezessete). A tristeza relatada pelas docentes neste estudo esteve,
na maioria das vezes, relacionada a estados emocionais de frustracdo a impoténcia.
Logo, as docentes sentem-se tristes porque ndo tem na sala de aula o ambiente e/ou
resultado que esperavam, sentindo-se impotentes e sem saber como agir.

Apos observarmos que emocdes foram mais vivenciadas pelas educadoras em
sala de aula nas situactes de conflito relacionais e qual delas foi a mais recorrente nas
docentes, passaremos a observar como as educadoras lidam com suas emoc¢oes em sala

de aula, ou seja, 0 que fazem com elas em tais situagdes.
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5.3.2 Convivendo com emocdes negativas em situacdes de conflitos

Conforme descrito anteriormente, as diferentes emog¢des negativas também séo
uma constante na vida do professor em sala de aula. Conviver com elas traz desafios
diarios no sentido de levar o docente a aprender a lidar consigo, sem que elas criem
obstaculos a sua conduta profissional ou sua vida pessoal. Encontrar o equilibrio entre
conter ou expressar adequadamente as emoc¢des negativas ndo é tarefa facil, exigindo da
pessoa diferentes estratégias cognitivas, motoras e afetivas.

Ao tratarmos sobre as emoc¢des docentes neste trabalho investigamos também o
que as docentes faziam com suas emocdes, ou seja, como elas autogeriam emocoes
negativas resultantes das situacfes conflituosas em sala de aula. Assim, identificamos
cinco estratégias utilizadas pelas professoras em relacdo as suas emocgbes nessas
situacOes: a contencdo das emocoes, a expressdo fora da sala de aula, o cuidado de si, 0
uso para motivacdo para o trabalho e o autoconhecimento. Vejamos como essas praticas

decorreram:

e Contencdo das emocdes: as professoras, em sua maioria, continham suas

emocOes negativas através de técnicas de autocontrole (praticas espirituais, somaticas,
cognitivas, motoras, medicamentosas) e de evitacdo ou fuga da interagédo conflituosa.
Segundo Almeida (2010, p. 15) “acredita-se na possibilidade de controle da
expressao das emocdes, 0 que se faz urgente na medida em que ficar a seu servigo traz
sérios prejuizos a vida humana” (grifo nosso). O adulto — em sala de aula, o professor —
por se encontrar em um estdgio de desenvolvimento mais avancado, deve possuir
clareza sobre o que é emocdo, como agir em funcdo dela, para que possa geri-las em si e
na interacdo com os alunos. Vejamos o que disse P2, que afirmou buscar em Deus
forcas para autocontrolar a expressdao de suas emoc¢fes negativas e também para

continuar o trabalho em sala de aula.

Eu busco em Deus uma saida, um refrigério pra minha alma, uma
renovacdo de forga através da oragdo, atraves de ir a igreja, através da
leitura da Biblia. Eu procuro um crescimento espiritual, um
crescimento para minha alma para acalmar, para que eu tenha forca,
porgue se eu ndo fizer isso, eu ndo sei se eu estaria aqui ainda, ndo
(P2).

Observamos no discurso de P2 que suas emocdes negativas resultantes dos

conflitos relacionais em sala de aula — revolta, impoténcia, tristeza — eram aliviadas
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através da prética espiritual que, para ela, era uma “saida” e um “refrigério” (“Eu
procuro um crescimento espiritual, um crescimento para minha alma para acalmar”).
O “refrigério” buscado pela educadora compensava 0 calor de suas emocdes em sala de
aula, enquanto a “renovagdo” reparava 0 desgaste e refazia a sua forca. Também o
vocabulo “for¢a” merece atencdo em seu discurso, visto que o mesmo nos remete a
situacdes dificeis. Logo, a professora remeteu-se a essa pratica religiosa por reconhecer
que o trabalho era dificil e sem ela provavelmente ndo se acalmaria nem estaria mais
lecionando (“para que eu tenha forca, porque se eu ndo fizer isso eu ndo sei se eu
estaria aqui ainda, ndo”).

A imagem religiosa criada pela professora (alma, oracdo, Biblia, igreja, Deus),
tanto em seu contexto cultural, quanto no que esse contexto expressa, semanticamente,
esta relacionada a provagdo. O ato de ensinar, a partir da imagem por ela constituida,
nos leva a inferir que essa atividade se caracteriza como uma provacdo. A educadora
buscava a forca religiosa para passar por essa prova, possivelmente por medo de
fraquejar, desistir da profissao (“se eu ndo fizer isso, eu ndo sei se eu estaria aqui”’) OU
até mesmo de perder o controle das outras emocOes que sentia (revolta, tristeza,
frustracao).

Observamos, pois, que o discurso religioso é usado para 0 apaziguamento de
suas emocoes, talvez pelo fato de que ela ndo esteja acostumada a ter contato com suas
emocOes ou mesmo por ndo saber autogerir suas emoc¢Oes negativas. Por fim, o
pronome pessoal (“eu”) repetido seis vezes em poucas linhas revela o quanto a
educadora falava com base em emoc0des importantes.

P10, por sua vez, utilizou-se de outra técnica que afirmou ter aprendido ao longo
de sua experiéncia nessas situacdes. Ela utilizava estratégias motora (respiracdo) e
cognitiva (foco da atencdo em contagem de nimeros em série) para observar seu estado

emocional e como poderia agir na situacdo de conflito.

Quando vocé vé aqueles meninos se agredindo, a vontade que vocé
tem é de correr. Ai eu respiro fundo e mentalmente, eles nem
percebem eu ndo fecho o olho e nada ndo, ai eu consigo contar de um
até dez, ai as vezes ndo acalma, eu comeco de novo, ai fico mais
tranquila, porque ai me deu tempo de pensar o que eu vou fazer,
entendeu? Ai eu aprendi essa técnica e da certo (P10).

Percebemos que a professora empregou dois campos funcionais

simultaneamente (0 motor e o cognitivo) para autogerir seu estado emocional e para
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buscar uma intervengdo na situacdo de conflito, o que evidencia a necessidade de
integracdo desses campos para uma intervencdo mais eficaz.

No que tange as emocdes da educadora na situacao de conflito, a violéncia que a
docente presenciava parece causar-lhe medo, pois a mesma sentiu vontade de fugir da
situa¢do (“Quando vocé vé aqueles meninos se agredindo a vontade que vocé tem é de
correr”). Ela ndo conseguiu fugir da situacdo em si, mas fugiu ao falar dela, pois
cometeu disjuncdo de pessoa, utilizando o pronome “vocé€” duas vezes, ao invés do
pronome pessoal “eu”, evidenciando sua “fuga” da situacdo em seu discurso. Por outro
lado, ao faltar de sua acgéo, a educadora voltou-se para si, utilizando sempre o pronome
na primeira pessoa (“‘eu respiro fundo”, “eu ndo fecho o olho”, “eu consigo contar”,
“eu comego de novo”’, ‘‘fico mais tranquila”, “eu vou fazer”, “eu aprendi’).

Observamos que ao falar da situacdo de conflito geradora de emocdes negativas
como o desespero e 0 medo, a educadora distanciava-se da situacdo e ao falar de sua
acdo ela aproximava-se de si, 0 que revela um distanciamento da educadora de suas
proprias emocgdes e aproximacdo em relacdo a sua acdo. Tal aspecto pode estar
acontecendo pelo fato de educadoras serem cobradas para intervir nessas situacdes, e
suas emocOes, por sua vez, serem consideradas menos relevantes diante desses
conflitos, ou seja, ndo importa o0 que o docente esta sentindo na situacao, o que importa
é sua acdo, tanto para gerir os conflitos como para cumprir a tarefa de ensinar contetdos
aos alunos. Com isso, as emoc0des negativas decorrentes desses conflitos vao a cada dia
sendo somadas, transformando-se em sentimentos negativos, como a tristeza enfatizada
pela maioria das educadoras, que precisam ser reconhecidas e autogeridas pelas
docentes. E preciso, pois, conforme nos mostra Cunha (2005 apud RIBEIRO, 2010),
negar essa Otica cartesiana rigida, que desvincula o racional das emocg6es e sentimentos,
ao mesmo tempo em que é necessario propor uma formacdo de professores que tenha
como referéncia uma visdo da totalidade do sujeito que inclui razdo, emocao,
historicidade e cultura.

E relevante destacar que tanto P2 quanto P10, conforme verificamos
anteriormente, tém como emocdo basica 0 medo diante dos conflitos. Essa emocdo é
comum diante de situacdes que o sujeito ndo domina ou em relacdo as quais reconhece
estar desprovido de habilidades para gestdo; conforme aponta Almeida (2010, p. 80), “o
medo nasce da incapacidade de reagir e da auséncia de controle de atitudes”. Logo, tal

emocado nas educadoras sobrevém da falta de previsdo ou dominio da propria situacao
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de conflito, da qual ndo podem fugir, dadas as suas responsabilidades, dentre as quais a
resolucéo desses conflitos.

Outra estratégia de contencdo das emocdes utilizada pelas docentes ocorreu por
meio do uso de medicamentos, conforme afirmou P17: “Geralmente quando eu t6 com
tempo eu marco um médico pra fazer um consulta; eu tomo um remédio”. Por sua vez,
P5 disse:

Né&o digo aqui, mas em outras escolas que eu ja trabalhei, eu chegava
em casa e chorava muito. Choraaaava! Ai pra trabalhar no dia seguinte
eu tomava um vidro de “Maracujina” (risos). Eu trabalhava os trés
periodos, entdo eu tinha que me manter calma.

P5 enfatizou como descarregava suas emogdes negativas (“choraaaaval!”).
Geralmente chorar esté associado a expressao de tristeza, dor, lamento, desgosto. Néo a
toa, as emocOes mais percebidas no relato total da educadora foram a tristeza e a
frustracdo. Para acalmar essas emoc0es, além da propria acdo de chorar, que por si so,
ja contribui para aliviar as emogdes, a educadora também utilizava calmantes para
voltar ao trabalho no dia seguinte (“Ai pra trabalhar no dia seguinte eu tomava um

EE3)

vidro de ‘Maracujina’”). Ao falar do uso do calmante a educadora riu, indicando certo
constrangimento ao relatar sua estratégia, 0 que, por sua vez, sugere que a educadora
avaliava esse recurso como menos adequado. Talvez pelo fato de que a sua estratégia
nos permite inferir que ela encontrava-se no seu limite emocional, ndo sendo mais capaz
de conter emoc0@es negativas naturalmente, precisando de remedios para controla-las, ou
pela prépria resisténcia de algumas educadoras em relacdo ao uso de medicamentos para
conter o mal-estar docente (BARROSO, 2008) resultante das situacGes adversas vividas
em sala de aula, dentre as quais se encontram a violéncia e a indisciplina.

Outra técnica utilizada pelas educadoras para conter suas emog¢oes nas situacdes
de conflitos foi a evitacdo ou fuga da situacdo de conflito. Era necessario que elas
afastassem-se dessas situacBes para que pudessem acalmar suas emocdes e
conseguissem buscar uma intervengdo consciente, menos impulsiva. Isto porque “a
presenca de emog¢do implica a reducdo das capacidades cognitivas do individuo”
(ALMEIDA, 2010, p. 92). Ao mesmo tempo em que afastar-se da situacdo possibilitou
uma acdo mais consciente diante do retorno para sala de aula, a fuga também expressa,
conforme dito anteriormente, o medo, o qual por sua vez, esta relacionado,

provavelmente, a auséncia de habilidades para gerir ou controlar a situacdo. Portanto, as
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educadoras que utilizavam essa estratégia, possivelmente, ndo possuem habilidades para
a gestdo de conflitos nem para a autogestédo emocional diante dessas situagdes.

Outra educadora, P7, havia nos revelado que sentia tristeza e impoténcia diante
das situacdes de conflitos e ao ser interrogado sobre o que fazia com essas emocdes ela
afirmou:

Geralmente eu saio, tomo uma agua, penso assim "Olha, te acalma!
Vocé tem pressao alta, vocé precisa... Tem uma familia, vocé precisa
continuar”, entdo respiro fundo, tento ver assim, 6 isso ta aqui, mas
amanha pode... Vai [sic] tar diferente (P7).

A professora observou que precisava sair de cena para acalmar suas emogdes e
continuar a atividade docente, da qual, se ndo fossem suas necessidades pessoais,
aparentemente ja teria desistido. Verificamos que a educadora avaliou os efeitos de sua
“fuga” de sala de aula a partir de duas estratégias distintas: a primeira, cognitiva
inibidora da fuga voltada para as consequéncias pessoais (“Olha, te acalma! Vocé tem
pressdo alta”; “vocé precisa... Tem uma familia, vocé precisa continuar”). AsSim, a
educadora tentou convencer-se da sua necessidade de continuar o trabalho, pois tinha
responsabilidades; além disso, tinha consciéncia de que necessitava autogerir suas
emocOes negativas para que elas ndo prejudicassem sua saude. Na segunda estratégia, a
docente utilizou-se de uma técnica compensatéria que lhe dava esperanga, motivacédo
para continuar seu trabalho (“6 isso t4 aqui, mas amanhd pode... Vai tar[sic]
diferente”).

A técnica cognitiva utilizada pela educadora possibilitou que, longe da situacéo,
ela refletisse sobre seu estado emocional e a necessidade de conté-lo, o que revela
também autoconhecimento da educadora em relacdo as suas emoc@es. Por outro lado,
seu discurso nos mostra certa desmotivacao, pois nos permite inferir que ela sé continua
cumprindo a funcao docente porque tem responsabilidades com sua familia. Assim, para
continuar o trabalho ela cria expectativas positivas sobre a situacdo, que contribui para
sua autogestdo emocional.

Notamos, também, que o argumento da educadora, em relacdo a sua autogestao
emocional, foi feito de razbes externas a escola e a docéncia, baseando-se
principalmente nas consequéncias pessoais de sua possivel “fuga da sala de aula”. A sua
atividade docente e a importancia dessa atividade para seus alunos ficaram, portanto, em
segundo plano e a mudanca especificamente relacionada a situacdo de conflito foi

apresentada como uma hipotese (pode) e uma esperanca (vai tar) que tem caracteristicas
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magicas — em nada ela mencionou o que poderia fazer ndo em relacdo a si mesma, mas
a situacdo propriamente dita, para que amanha esteja diferente.

e Expressdo fora da sala de aula: Verificamos que em sala de aula (local

publico) as educadoras buscavam conter suas emoc6es utilizando diferentes estratégias;
mas, 0 que acontece com essas emog¢des quando elas estdo fora da escola? As respostas
das participantes evidenciaram que parte delas expressavam emocdes negativas em local
privado (na familia nuclear), frequentemente em condutas agressivas. Obviamente, em
consequéncia, algumas docentes afirmaram que tais emoc6es repercutiam na sua relagdo
com seus familiares (filhos e esposos), gerando condutas que se traduziam em
impaciéncia e falta de atencdo, dadas a preocupagdes do contexto escolar e as emocdes
dele decorrentes. Um trecho da entrevista de P1 foi bem ilustrativo a esse respeito:

Olha, tem hora que eu termino refletindo assim, sobrecai [sic] assim,
na minha familia, sabe? Tem hora, assim, que eu vejo, assim, que eu
t6 altamente explosiva, assim, principalmente com minhas meninas.
Assim, quando eu chego em casa; "mae"! “Meniiiina, espera! Calma!”
Assim, sem paciéncia, sabe? Do dia que eu tive, quando eu chego em
casa termino descarregando em quem nem tem culpa, que sdo minhas
meninas.

Percebemos que ao conter suas emocgdes em sala de aula, isso gera uma
consequéncia, a carga emocional negativa é descarregada na familia (Do dia que eu tive,
quando eu chego em casa termino descarregando em quem nem tem culpa, que sdo
minhas meninas.”). Verificamos que sua vida pessoal é afetada por sua vida
profissional, causando evidente estresse. (“Tem hora, assim, que eu vejo, assim, que eu
t6 altamente explosiva”), que, se mal gerido, pode provocar-lhe exaustdo emocional, o
primeiro estagio da Sindrome de Burnout. Por sua vez, sua estratégia para lidar com tal
estresse é focada principalmente na emocdo. Essa pratica é indicada na literatura sobre
coping®, sendo definida como um esforco para regular o estado emocional que é
associado ao stress, tendo por objetivo alterar o estado emocional do individuo.

A mediacdo familiar permite que a educadora sinta-se a vontade para conter suas
emocOes na escola e descarrega-la no contexto familiar, numa tentativa de regular seu

estado emocional. Todavia, sua acdo, focada na emocdo em um contexto privado

*Definido pela literatura (ANTONIAZZI; AGLIO; BANDEIRA, 1998; BERALDO; CARVALHO,
2006; ZAFFARI; PERES; CARLOTTO; CAMARA, 2009) como um conjunto de esforcos, cognitivos e
comportamentais, utilizado pelos individuos com o objetivo de lidar com demandas especificas, internas
ou externas, oriundas de situacdes de stress e avaliadas como sobrecarregando ou excedendo seus
recursos pessoais
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familiar, sugere que a docente ndo se sente a vontade para experimentar ou autogerir
suas emocgOes negativas na escola; ou mesmo que ela considerava a emogéo negativa
inutil para ser aproveitada na situagdo como motivadora para seu trabalho. Também é
possivel notar o sentimento de culpa da professora em descarregar suas emocoes
negativas (impaciéncia, raiva) em pessoas que nada tém a ver com a situacdo
originadora da emocao (suas filhas).

Logo, as educadoras precisam aprender a autogerir suas emocdes negativas no
préprio contexto da situacdo-problema, para que essas emog¢des ndo cheguem a afetar a
sua relacdo com seus familiares. Além disso, a propria natureza do trabalho docente
requer esse tipo de autogestdo, condicdo para a gestdo do conflito na interacdo. A
contengdo por si s6 ndo garante a autogestdo emocional, para isso é preciso que as
educadoras reconhecam essas emogdes em si, controlem a sua forma de expressao
dessas emocdes, bem como reflitam sobre como agiram na situacdo considerando essa
emocao, ou seja, a autogestdo emocional na sala de aula deve abarcar os trés campos
funcionais descritos por Wallon (2007), o afetivo, 0 motor e o cognitivo.

Fora da sala de aulas as educadoras também afirmaram autogerir suas emogdes
por meio do cuidado de si, realizando psicoterapia, atividades compensatorias e
gratificantes desenvolvidas fora do trabalho (passeios, pintura, leituras) e medicina

alternativa. Para elas, tais atividades renovam as energias para continuar o trabalho.

Eu té passando por um periodo turbulento, até terapia eu comecei a
fazer por conta disso [das emogBes que sente nas situacGes de
conflito], porque eu t& me envolvendo demais [...], colocando a escola
e aluno em primeiro lugar na minha vida, ai isso t& atingindo a minha
saude, entdo eu ja to na segunda sessdo da terapia, parece mentira, né?
[...] eu tava me sentindo assim, sentindo uma angustia, com vontade
de chorar, tinha hora que eu chorava, por motivo pequeno eu tava
chorando em casa, ai eu fui procurar ajuda porque eu vi que aquilo
tava mexendo comigo (P8).

A auséncia de habilidade para autogerir suas emocdes negativas em sala de aula
provocou na educadora um sentimento de angustia que se estendeu para a sua vivéncia
pessoal (“sentindo uma angustia, com vontade de chorar, tinha hora que eu chorava,
por motivo pequeno eu tava chorando em casa”), necessitando de ajuda psicologica
para melhor gerir essas experiéncias.

A docente recorreu a psicoterapia por avaliar-se demasiadamente envolvida nas

situacOes de conflitos em sala de aula, ou seja, percebeu-se em um estado de excesso
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emocional, o qual estava favorecendo a perda de controle, sobretudo em casa, de suas
emocOes negativas vivenciadas na sala de aula (“tinha hora que eu chorava, por motivo
pequeno eu tava chorando em casa”). Tal aspecto pode ser observado pela semantica
do vocabulo “até” na situagdo empregada, o qual sugere: 1) O grau de descontrole ¢ de
falta de habilidade de autogestdo emocional; 2) A funcdo do apoio psicoldgico,
entendido como recurso-limite (o que pode falar do limite emocional em que se sentia).
Esse excesso emocional nos permite inferir que a educadora ndo conseguia ser
profissional no que tange as relagdes interpessoais com seus alunos, pois tomava para Si
os problemas dos educando, o que Ihe causava angustia e culpa por descarregar essas
emocdes em sua familia.

Além disso, apesar do cuidado de si ser reconhecido por meio da psicoterapia, ao
perceber os efeitos das emoc6es negativas em sua saude, a educadora parecia apresentar
resisténcia a tal estratégia (“até terapia eu comecei a fazer [...] entdo eu ja t6 na
segunda sessdo da terapia, parece mentira, né”). Ela ndo acreditava nas consequéncias
negativas dessas emogdes em sua vida, 0 que teve como resultado a necessidade de
ajuda psicologica, levando-nos a inferir que, até entdo, a educadora vinha
negligenciando sentimentos, sendo, inclusive, dificil para ela reconhecer sua fragilidade
em relacdo a suas emocgdes negativas. Logo, é possivel perceber que ela ndo estava
habituada em entrar em contato com as préprias emocfes negativas por isso ndo se
reconhecia tdo vulneravel: “até terapia eu comecei a fazer [...] parece mentira, né”?
Sugerindo que jamais se imaginaria nessa situacao.

Por outro lado, mesmo a educadora estando apenas em sua segunda secdo de
psicoterapia, ja foi possivel perceber um distanciamento minimo em relacdo a suas
emocoOes. Antes de falar da psicoterapia, ela falava de uma tomada de consciéncia sobre
0 processo em que ainda se encontrava, conforme se verifica no seu discurso a
utilizacdo do presente do indicativo e do gerundio (“t6 passando por um periodo
turbulento [...] t6 me envolvendo demais”). Seguidamente, apds referir-se a utilizacdo da
estratégia psicoterapéutica, ela passou a utilizar o pretérito em seu discurso (“eu tava me
sentindo assim, sentindo uma angustia, com vontade de chorar, tinha hora que eu
chorava”), sugerindo-nos que, apos o inicio do seu tratamento, ela esteja comecando a
tomar consciéncia de suas emoc¢oes negativas em sala de aula. De acordo com Aguiar e
Almeida (2006) um suporte psicolégico realizado por um profissional sensivel ao

sofrimento do outro pode auxiliar o professor a amenizar a sua angustia, pois sentindo-
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se acolhidos e menos desamparados, 0os docentes poderdo se implicar no seu desejo de
"ser professor”, barrando 0 gozo e buscando a realizagdo pessoal e profissional possivel.
P10 também afirmou recorrer a psicoterapia, mas acrescenta a essa estratégia a

medicina alternativa, ou seja, 0 uso de florais para manter-se calma.

Vez ou outra, minha amiga, eu vou para a terapia [...] porque, se a
gente ndo fizer, do jeito que eu vejo as coisas e COMO eu assumo as
coisas... Vez ou outra eu faco. Preciso de uns florais, uso também. Até
pra dormir quando precisa eu faco. [...] Faco terapia psicolégica
quando precisa [...], e vou lhe dizer, d& muito resultado. Porque eu
comecei a fazer terapia em 2005, eu tava eu um nivel de estresse tdo
alto que eu chorava. As situacdes de sala de aula, eu chorava assim do
nada. Pensava que ndo, dentro da sala ou em casa, qualquer coisa, uma
novela, um filme mais assim, se tivesse uma cena de mais violéncia,
as lagrimas comecavam a descer (P10).

Assim como P8, P10 parece envolver-se demais nas situacdes de conflito,
resultando em estresse emocional elevado. A terapia, na percep¢do da educadora, vem
contribuindo para ajudar na sua autogestdo emocional (“e vou lhe dizer, da muito
resultado”). A medicina alternativa, por sua vez, ajuda a educadora a dormir, pois para
ela os florais ajudavam a reduzir a insénia causada pelas preocupacdes em melhorar
suas estratégias para lidar com as situaces de conflito e melhorar o desempenho dos
alunos em termos de aprendizagem.

Observamos que a técnica utilizada por P8 e P10 (o uso da psicoterapia) parece
ser relevante para ajudar a desenvolver o autoconhecimento emocional, e
consequentemente contribuir na autogestdo emocional das educadoras, pois embora de
dificil aquisicdo, ele é condicdo para saber como agir com as emocdes negativas,
podendo ser obtido atraves de psicoterapia. Todavia, mesmo sendo iguais 0s estressores
(os conflitos relacionais em sala de aula) para ambas as educadoras, 0 modo com que
cada uma lida com eles é em parte diferente: ambas usam estratégias para autocontrole
emocional baseadas na psicoterapia, mas as duas encontram-se em niveis diferentes,
provavelmente pelo fato de que P10 utilizava a psicoterapia ha mais tempo que P8.

P8, embora ja apresente melhora na sua habilidade de autogerir suas emocdes
negativas, evidenciada pelo distanciamento minimo ja verificado anteriormente, ainda
se encontra em um estado de tomada de consciéncia da importancia de autogerir suas
emoc0Oes negativas; e entende a psicoterapia como o limite, como um Gltimo recurso que
pode ajudar na sua autogestdo emocional, ela encontra-se ainda insegura em relagéo ao

seu estado emocional, a perceber pelos verbos que ainda utiliza no presente.
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Por sua vez, P10 maneja o préprio processo: “Fago terapia psicoldogica quando
precisa”. Ela é quem decide e controla a necessidade de uso da estratégia
psicoterapeuta, tornada recorrente, partindo da sua necessidade. Ademais, 0s verbos que
descrevem seu estado emocional estdo todos no passado (“eu tava eu um nivel de
estresse tao alto que eu chorava [...] as lagrimas comecavam a descer”), indicando que
essa situacdo seja percebida sob seu controle. Logo, as duas encontram-se em escalas
diferentes em relacdo ao cuidado de si, se tomada a psicoterapia como indicador: P10
cuida mais de si autonomamente, enquanto P8 ainda estd no comeco desse processo.
Todavia, é importante lembrar que o resultado dessa forma de autogestdo varia de
pessoa para pessoa, considerando a apropriacdo dessa estratégia, em seus aspectos
cognitivo, motor e afetivo.

Outra forma de expressdo das emocgOes fora da sala de aula é a realizagdo de
atividades compensatorias e gratificantes (pintura, poesia, escrever, ir ao shopping) para
aliviar as emogdes negativas de sala de aula, resultantes dos conflitos. P17 nos relatou a
necessidade de conter suas emocdes em sala de aula e o que fazia com elas fora desse
espago:

As minhas emoc¢@es eu guardo, 14 na frente eu posso colocar pra fora
de varias maneiras, eu posso ir e dizer assim "ah! eu vou la pro
shopping”, ndo tenho um centavo, mas eu vou olhar as lojas pra
desopilar, é, é... Ai sempre eu vou la na praca de alimentacdo, tomo
um milk, quer dizer, tenho varias maneiras pra descarregar porque na
hora eu ndo posso. Na hora eu tenho que manter a calma e o
equilibrio.

P17 nos lembrou (de maneira bastante focada em si, evidenciada nos pronomes
pessoais “eu”) gque precisava conter sua emog¢ao em sala de aula (“As minhas emoc¢oes
eu guardo, [...] na hora eu ndo posso. Na hora eu tenho que manter a calma e o
equilibrio”). Mas reconheceu que ndo deve guarda-la para si, necessitava descarregar
em algo e para isso preferiu a realizacdo de atividades que lhe dessem prazer (“ah! eu
vou la pro shopping, ndo tenho um centavo, mas eu vou olhar as lojas pra desopilar, é,
é... Ai sempre eu vou l& na praca de alimentacdo, tomo um milk [...]”).

Conforme dito anteriormente, apenas a contencdo da emoc¢do nao garante uma
autogestao emocional eficaz, na medida em que a emocao continua a interferir na gestéo
do conflito, na relacdo com os envolvidos em situacao de violéncia ou indisciplina; ou,
ainda, pode refletir-se em seu corpo em forma de doenca, como veremos adiante. Nesse

caso, uma forma de autogerir suas emogdes negativas em sala de aula pode ocorrer
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durante sua intervencdo na situacdo, em que € possivel a docente expressar seu
desagrado ao presenciar essas situacdes de conflitos em sala de aula, pois dessa forma
estard intervindo, a0 mesmo tempo em que reflete sobre suas emoc¢des negativas (DEL
PRETTE; DEL PRETTE, 2008; ZAFFARI; PERES; CARLOTTO; CAMARA, 2009;
ALMEIDA, 2010). Tal pratica aumenta a possibilidade de uma autogestdo mais eficaz,
visto que estara exercitando o campo cognitivo, 0 que provavelmente facilitard o
dominio dos demais campos: cognitivo e o motor, dada a integracdo desses campos,
conforme aponta Wallon (2007) e Mahoney e Almeida (2004).

Apb6s observarmos o campo afetivo, ou seja, as emogdes negativas das
educadoras e a forma como lidavam com essas emogdes em sala de aula, seguiremos
analisando o campo motor, identificando como essas emocGes negativas refletiam no
corpo das docentes, bem como de que forma costumavam agir nas situacées de conflitos

considerando suas emogdes negativa

5.4 O Campo Motor: reflexo no corpo e acédo docente a partir de emogdes negativas
em situacdes de conflitos em sala de aula

O Campo Motor oferece as funcBes responsaveis pelos nossos movimentos,
sendo ele considerado um dos recursos mais organizados para que possamos atuar no
ambiente, pois nos insere na situacdao concreta do momento presente. Logo, consiste em
nosso recurso de visibilidade. Além disso, segundo Mahoney (2004, p. 16), ele “oferece
também a estrutura, o apoio tonico para as emocdes e 0s sentimentos expressarem-se
através de atitudes e mimicas”.

Ao analisar essa relacdo, Almeida (2010, p.60) também enfatiza 0 pensamento
walloniano sobre essa relagdo, o qual “anuncia que a origem da afetividade provém da
atividade tonica postural, isto é, das sensacbes de bem-estar ou indisposicdo das
emogdes”. Para a autora, essa relagdo entre tonus e emocao existe na medida em que o
aparelho muscular recebe e sinaliza as impressdes afetivas, exercendo papel de veiculo
de comunicdo das emocgdes. Logo o ato motor é indispensavel para expressao das
emocoes, sejam elas positivas ou negativas.

Ao pensarmos nas emocdes negativas das docentes decorrentes das situagdes em
conflitos em sala de aula, ao nos depararmos com o ato motor, analisamos neste estudo
dois aspectos: 1) os efeitos das emoc¢des negativas no corpo das docentes; 2) a acdo das

educadoras, no contexto de intervencdo em situacdes de conflitos, considerando seu
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estado emocional. A seguir apresentamos 0s principais aspectos encontrados em cada
um desses elementos pesquisados.

5.4.1 Emocdes negativas e seus efeitos: o corpo como instrumento de trabalho das
emocdes

As emocdes negativas tendem por si s6 a causar efeitos negativos na fisiologia
humana. Almeida (2010) enfatiza que o corpo tem a propriedade de absorver as formas
impressas pela emocgdo. Assim, com essa sensibilidade para expressar reacdes de ordem
afetiva, o corpo assume a fungéo de instrumentalizar as emog¢des no meio social. Sendo
base para expressdo das emocdes, 0 corpo exprime, a0 mesmo tempo em que sofre, 0s
efeitos das emocgdes; em caso de emocgdes negativas, seus efeitos tendem a ser também
negativos. 1sso porque, para a autora, a emocéo se traduz de duas formas: externamente
por intermédio de atividades somaticas e autbnomas, como expressao facial, lagrimas,
palidez, riso; e internamente, sob a forma de alteragGes viscerais ou vasculares. Tais
efeitos demonstram a estreita dependéncia da emocdo em relagdo a todo o sistema
postural.

Ao analisarmos os efeitos das emocdes negativas no corpo das educadoras, a
partir dos seus relatos, observamos que as emoc¢des negativas, na menor parte dos casos,
ndo sdo reconhecidas ou sdo neutralizadas; e, em um grupo majoritario, provocam dor
fisica, alteracdes (metabdlicas e de humor) e descontrole motor nas docentes.

A dor é definida por Dallepiane e Bigolin (2004) como a resposta fisica aos
excessos sofridos pelo organismo, podendo ser resultado tanto de uma sobrecarga fisica
como também da somatizacdo do sofrimento psiquico ou mental. Nas docentes, as dores
fisicas caracterizadas como expressdo interna das emocdes negativas identificaram-se
como dores nas costas, nos bragos, na cabeca, na mandibula e na cervical. Vejamos o
que nos disse P2 quando interrogada sobre como sentia os efeitos da tristeza e da raiva

€m Seu corpo.

Reflete. Reflete. Principalmente quando é... Os sentimentos assim...
Que Voce fica “Por favor, prestem atengdo! Olhe isso! Olhe aquilo!”
Olhe, da... D& aquela angustia, aquela raiva [palavra pronunciada
enfaticamente], sabe? E quando chega em casa, é dores nas costas,
vocé se sente [...] Vem no corpo, vem dor de cabeca [...].
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A educadora descreveu uma situagdo de indisciplina (“eles estdo agitados, eles
estdo, é... E sem querer aprender, aquela conversa a toa..”) e as emogdes que
vivenciava nessa situag¢do: raiva ¢ angustia (“D& aquela angustia, aquela raiva”). A
raiva, por sua vez, parece estar mais presente na situacdo do que a angustia, pois a
palavra é pronunciada mais enfaticamente pela educadora no momento do discurso.
Almeida (2010) afirma que a raiva tem sua raiz na sensibilidade organica, apresentando-
se no individuo através de espasmos de origem visceral e motor. Nao a toa, tais
emocdes sdo refletidas no corpo da educadora negativamente através de dores nas costas
e dores de cabeca (“E quando chega em casa, é dores nas costas, vocé se sente [...]JVem
no corpo, vem dor de cabeca [...]”).

Dentre as dores fisicas mais recorrentes, provocadas pelas emogdes negativas em
sala de aulas nas educadoras, a dor de cabeca é a mais presente. Logo, tais emocoes vém
refletindo-se no corpo, principalmente por meio de dores de cabeca que se iniciam na
sala e estendem-se até a chegada das docentes em seus lares; € o que relatou P5:

Eu fico com muita dor de cabeca, isso ai... Eu saio quase todos os dias
com dor de cabeca de sala de aula. E acho que é o mal do professor,
porque as criangas falam muito, gritam muito, vocé tem que ta sempre
conciliando, apartando a briga, colocando regras [...]. Entdo vocé sai
dali com dor de cabeca, com muita dor de cabeca, tem dia que eu
chego em casa estourando de dor de cabega.”

P5 afirmou que as situagGes de conflitos relacionais em sala de aula causavam-
Ihe quase todos dos dias dores de cabeca e enfatizou que “¢ o mal do professor”,
deixando claro que, para ela, seus colegas também sdo vitimas desse “mal”. Dallepiane
e Bigolin (2004), em estudo realizado com 24 professores do magistério superior,
analisaram a presenca de dor no cotidiano dos professores, identificando a dor de cabeca
como o segundo tipo de dor mais presente nos professores (56, 5%), perdendo apenas
para dor na coluna, que apareceu em 60, 9% dos professores. Percebemos que, tal como
ocorre em professores do ensino superior, as dores de cabeca também sdo uma constante
em alguns professores do ensino basico, pois quase um terco das professoras
entrevistadas afirmou sentir dores de cabeca, seja na sala de aula ou logo apds sair dela.

De acordo com Dallepiane e Bigolin (2004) a tensdo do dia a dia — que, dentre
os fatores relacionados, correlaciona-se a problemas emocionais — € a causa mais
frequente de dores de cabeca. Ela varia de intensidade e pode ser sentida como um
ligeiro desconforto ou como uma dor insuportavel. Em sua maioria, as dores de cabeca

néo séo sintomas de um problema grave, mas apenas sinais de tensdo, fadiga, ansiedade



105

ou distUrbios emocionais. Percebemos, portanto que as dores de cabeca parecem ter
relacdo direta com o estado emocional em que alguém se encontra: no caso das
docentes, a tenséo e a fadiga eram causadas pela auséncia de habilidades para autogerir
esses estados emocionais nas situagdes de conflitos.

J& as alteragBes metabdlicas encontradas nas docentes sdo aquelas que
aceleravam o coracdo e/ou alteravam a pressdo, provocavam insonia, manchas na pele,
queda de cabelo e afetavam a memdria; e as de humor que se caracterizaram por
desanimo, estresse, nervosismo, ocasionando choro em casa e na sala de aula, além de
deixarem o semblante cansado e desfigurado. Vejamos o que nos disse P7 em relacéo as
alteracbes metabolicas que sentia nas situacdes de conflito.

Quando tem conflitos grandes assim na... Na sala de aula eu tenho
dores de cabeca, minha pressdo sobe, que eu ja sou hipertensa, entdo
eu tomo comprimido pela manhd e, muitas vezes, € preciso que eu
tome outro a noite. Eu ja me pego tomando também muitas vezes
quando acontece coisas assim, ruins, entdo eu chego em casa com o
corpo tremendo, ndo é? E eu fico trémula e muito angustiada, entdo eu
ja tomo um remédio controlado também, né ?

Percebemos que a emocao da educadora traduz-se, tanto internamente, por meio
de alteragdes viscerais e vasculares (“Na sala de aula eu tenho dores de cabeca, minha
pressao sobe, que eu ja sou hipertensa”) e também externamente através de atividades
somaticas e autonomas (‘“‘quando acontece coisas assim, ruins, entdo eu chego em casa
com o corpo tremendo, ndo €? E eu fico trémula e muito angustiada”). Os conflitos em
sala de aula elevam o quadro de emocGes negativas da docente, a qual necessita de
medicacdo controlada duas vezes ao dia: no inicio da manha, quando vem para escola, e
a noite (“entdo eu tomo comprimido pela manha e, muitas vezes, é preciso que eu tome
outro a noite”). A educadora aparenta estar vivenciando um periodo de estresse
emocional, que vem agravando sua pressao arterial.

De acordo com Moura (2011) o estresse se desenvolve em trés fases: alarme ou
alerta, resisténcia e exaustdo. Essa Ultima etapa, caracteriza-se como a mais critica, na
medida em que podem ocorrer patologias ligadas principalmente as cardiopatias e
digestivas (gastrites, Ulceras gastricas, hipertensdo) e os distlrbios psiquicos/
comportamentais como, por exemplo, a depressdo. Observamos que o quadro da
educadora requer atencdo, pois a mesma parece estar vivenciando um periodo

considerado de avangado estresse, que por vez pode chegar a consequéncias mais
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graves, como o desenvolvimento do Burnout que se caracteriza como uma fase méxima
de exaustdo emocional. Tal quadro evidencia ainda mais a necessidade de formacao
continuada, tanto em aspectos relacionados a afetividade e as emocgfes negativas em
sala de aula, quanto em elementos ligados a violéncia e a indisciplina nesse espaco para
que as educadoras possam adquirir habilidades de autogestdo dos conflitos e de suas
emocoes, rezuindo seus efeitos, sobretudo no que tange ao aspecto emocional das
docentes.

Em relacdo as alteracbes de humor, essas se caracterizaram por desanimo e
nervosismo, ocasionando choro em casa e na sala de aula, além de deixarem o
semblante cansado e desfigurado. Vejamos o que nos disse algumas educadoras sobre

tais alteragdes:

No meu corpo, talvez eu venha um pouco desanimada pelo
acontecido, ou alguma coisa diretamente comigo, no dia seguinte eu
venho muito desanimada (P5).

E um servico que eu gostava tanto, uma coisa que eu gostava de
fazer, mas por causa da violéncia, da falta de consideracdo, vocé
acaba desestimulando, porque vocé se vé assim, como um nada, ndo
é? (P7)

P5 e P7 nos revelaram seus estados de desanimo em fungdo dos conflitos que
vivenciavam em sala de aula. P5 enfatizou que seu desestimulo aumentava quando o
conflito a envolvia diretamente. Logo, € mais dificil para ela autogerir suas emocoes
negativas quando é alvo direto da situacdo, pois em seu discurso, ao referir-se a si,
utiliza o advérbio de intensidade “muito”, dando destaque intensidade do seu estado
emocional quando esta envolvida na situa¢do (“ou alguma coisa diretamente comigo,
no dia seguinte eu venho muito desanimada”).

Ja P7 ressaltou que gostava de ensinar, mas as dificuldades encontradas no
exercicio profissional, principalmente a violéncia e a falta de respeito e consideracao
estavam causando desanimo na docente. Mesmo estando em sala de aula atualmente, ao
falar do gosto pela sua profissdo ela colocou o discurso no tempo passado (“E um
servi¢o que eu gostava tanto, uma coisa que eu gostava de fazer”). Além disso, para
falar do seu desgosto, distanciou-se do sujeito do discurso, fazendo uma disjuncdo de
pessoa, usando “vocé€” ao invés de “eu”: “vocé acaba desestimulando, porque vocé se

vé assim, como um nada, ndo é?”. Tal disjuncdo sugere ser dificil para ela deixar de
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gostar de algo que gostava muito, como afirmou nas primeiras frases usando o pronome
em primeira pessoa duas vezes (“‘eu gostava [...] eu gostava™). Além disso, e Ndo menos
importante, é a metéfora: (“porque vocé se vé assim, como um nada”); nada é um
pronome que indica “coisa nenhuma”, uma nulidade dificil de ser assumida, sobretudo
por quem antes tinha vinculos emocionais positivos e prazerosos. Também diz do
estado de impoténcia em que se coloca diante do momento atual, consequéncia dos
conflitos relacionais presentes no seu ambiente de trabalho. Trata-se, entdo, de uma
expressdo vivida de frustracdo, tristeza e decepcao, decorrentes de fatores considerados
externos (violéncia e falta de consideracdo). Observamos que ha, em parte, um
desinvestimento emocional — usando a categorizacdo do Burnout, percebemos a
despersonalizagdo, seguida da baixa realizacao profissional.

As alteragdes de humor, principalmente em casos de emogdes negativas, podem
encontrar uma via de manifestacdo externamente atraves do choro, o qual, de acordo
com Almeida (2010), é uma das vias de expressdo das emogdes: € 0 que ocorreu com

algumas educadoras, como vimos na entrevista de P14:

Foi uma situacgdo [refere-se a um conflito relacional com seus alunos]
muito complicada, eu tive que tomar calmante, sabe? Eu chorava dia e
noite, aquela coisa toda, sabe? Baguncou muito assim a minha cabeca,
sabe? [...] eu s6 senti vontade de chorar e chorei muito nesse dia,
muito, muito, muito mesmo. Eu fique assim decepcionada (P14).

A estratégia de buscar externar a emocao negativa ajuda a alivia-la, visto que
tanto o choro quanto o riso também tém a funcdo de baixar o nivel do tono. Tanto um
quanto o outro, contribuem para liberar a hipertonia dos muasculos, no primeiro, e das
visceras, no segundo. Logo, o choro das educadoras revelou-nos uma tentativa de
tranquilizar, entre outras emoc¢des, como na fala de P14, a decepcdo (tristeza), visto que
o choro tem a funcdo de representar as emo¢oes (ALMEIDA, 2010).

Essas alteracdes corporais e motoras (desanimo, nervosismo, choro) apontam,
entre as educadoras participantes, para um estado emocional que inspira cuidados, ndo
apenas porque podem interferir no processo de ensino e aprendizagem, mas também
porque tendem a atingir seriamente a salde das docentes (Burnout, hipertensdo,
Ulceras...) (ESTEVE, 1999).

Em outro aspecto, percebemos também que as emocgBes negativas em sala de
aula levavam a perda de controle em relacdo a algumas partes do corpo das educadoras,

pois deixavam o corpo trémulo, conforme nos indicaram P7 (“Muitas vezes quando



108

acontece coisas, assim, ruins entdo eu chego em casa com o corpo tremendo, néo é? E
eu fico trémula e muito angustiada”) e também P16 (“Um tremor assim, aquilo sabe...
Ai quando eu fui chorando foi aliviando, mas sentir um tremor mesmo, pensei que ia me
da uma coisa ruim (risos), ndo é facil ndo ). Além disso, provocaram cansaco e falha
na voz, esse importante recurso docente (“As vezes bate um cansaco, sabia? Bate
aquele cansaco, aquela vontade de jogar tudo pro alto... ” [P9]); “A tensées, sdo dores
na cervical né? Muita dor na cervical e 0 seu corpo muito cansado, a voz comecga a
falhar, né? O semblante comeca a ficar meio cansando mesmo, assim, desfigurado”
[P3]).

Em estudo realizado por Martins (2005), que objetivou identificar o quadro
emocional de estresse em professores das primeiras séries do Ensino Fundamental da
rede estadual de Jodo Pessoa, observando seus principais sintomas fisicos e
psicoldgicos, verificou-se que, na area fisica, os principais sintomas foram o cansaco
crénico, sensacdo de desgaste fisico permanente e problemas com a memoria.

Percebemos, consequentemente, que tanto as alteracfes metabdlicas (descritas
anteriormente) quanto as alteragbes de humor nas educadoras mostram um quadro
emocional de estresse que tem provocado diferentes reacGes tonicas e posturais nas
educadoras que, em seu conjunto, geram desmotivacao. Parece-nos estarem as docentes
passando por um circulo vicioso em que os conflitos relacionais geram emocoes
negativas, as quais provocam cansaco fisico e emocional e, como consequéncia maior, a
desmotivacdo e o desanimo para o trabalho. Esse circulo, por sua vez, aumentam as
chances de mais conflitos nas interacdes com seus alunos e alunas. Assim, P13 também

nos revelou como vivenciava esse misto de emoc@es negativas:

Quando eu chego em casa a gente chega desanimada, ta entendendo?
[...] A gente chega, a gente fica triste, t4 entendendo? [...] A gente se
estressa, a gente fica cansado, jA& chega em casa nervosa, ta
entendendo? Na maioria das vezes eu chego em casa estressada. (P13)

Observamos que a docente nos revelou tanto seu estado emocional negativo
(desanimo, tristeza, estresse) quanto seu estado fisico (cansaco), aparentando estar
passando por um periodo turbulento em relacdo as suas emocdes na sala de aula, dado o
quadro apresentado por ela. Verificamos em sua fala a dificuldade que ela encontrava
para falar de emocdes. Ela se identificava na situacdo (“Quando eu chego em casa’),

mas quando descreveu seus estados emocionais negativos, ela distanciou-se no discurso,
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fazendo disjuncGes de pessoa a cada emocdo negativa descrita (“a gente chega
desanimada [...], a gente fica triste [...] A gente se estressa, a gente fica cansado, ja
chega em casa nervosa”).

De acordo com Wallon (2007) as emocdes séo a base da relacdo afetiva com o
outro. Logo, ao vivenciar tal estado emocional negativo, a relacdo afetiva da educadora
com seus alunos pode ficar comprometida, pois ndo podemos esquecer O carater
contagioso das emocdes apontado pelo referido autor, sejam elas positivas ou negativas.

Assim, as tensdes emocionais vivenciadas pelas docentes provocadas, muitas
vezes, pelos conflitos em sala de aula, tém ocasionado nas docentes vérias alteracdes
tanto metab6licas quanto de humor, além de descontrole motor, que podem, inclusive,
agravar seu estado emocional, dificultando sua autogestdo emocional diante desses
conflitos. Para autogerirem suas emocOes nessas situacOes, as educadoras precisam
ativar, sobretudo, a fungéo cognitiva, ou seja, precisam pensar sobre que emocdes estao
sentindo, e sobre como intervir nessas situagdes. Todo esse processo, por sua vez, fica
comprometido, na medida em que a estrutura tonica (ato motor) ndo esta em perfeito
estado.

Verificamos, pois, que os conflitos em sala de aula geram diferentes emocGes
negativas nas docentes, refletindo diretamente também em seus estados fisicos,
provocando dor fisica, alteracfes metabolicas e de humor, além de descontrole motor.
Apesar desse quadro, as professoras sdo responsaveis por comandar a sala de aula e suas
diferentes situacOes, requerendo delas, normalmente, a habilidade de autogerir suas
emocOes negativas e 0s estados incémodos que delas decorrem.

Apos analisarmos os reflexos das emocdes negativas no corpo das docentes,
verificaremos a acdo docente diante dos conflitos relacionais, considerando suas

emocdes negativas.

5.4.2 Acao docente nas situacdes de conflitos relacionais na sala de aula

Ao estudarmos as emocgOes negativas das professoras, investigamos como as
docentes agiam com seus alunos considerando tais emocdes. Observamos a partir de
seus relatos que a acdo docente diante dos conflitos relacionais na sala de aula ocorre
basicamente em funcdo de um processo de tomada de decisdo que envolve,
primeiramente, o dialogo (‘o professor tem que levar o qué? O aluno a refletir o ato
dele” ‘P2’).
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Percebemos que tal estratégia processava-se com vistas a alguns objetivos: 1)
identificacdo e avaliagdo do conflito na tentativa de resolvé-lo em sala de aula; 2)
tomada de decisdo sobre responsabilidades e consequéncias que consideravam
adequadas ao evento, com vistas a resolucao do conflito ou sua prevencdo; 3) execucdo
da decisdo, por meio de estratégias variadas, como solicitar intervencdo de outra pessoa
com autoridade (o inspetor, a direcdo, a equipe de especialistas e/ou pais); 4) a
automotivacao; 5) punicdo; 6) evocacdo do contrato pedagdgico.

O dialogo constitui em uma poderosa ferramenta na sala de aula, tanto para o
ensino quanto para resolucdo de conflitos em sala de aula. Pesquisadores (GOTZENS,
2003; MARCKESI, 2006, 2009; NUNES, 2011) apontam 0 uso da comunicagdo como
uma técnica construtiva para a negociacdo dos conflitos que surgem no cotidiano
escolar. Muitas vezes somos educados para uma linguagem dominadora, autoritaria, de
supremacia e de confronto; no entanto, principalmente em sala de aula, os docentes
precisam mudar essa cultura, aproximando-se mais de uma linguagem de parceria, que
semeie confianca aos alunos. Ao que percebemos, essa vem sendo a técnica utilizada
por muitas professoras nas situagdes de conflitos e violéncia em sala de aula, conforme

nos ilustraram os depoimentos de P1 e P5:

Sempre primeiro, eles estdo brigando, batendo mesmo. Ai depois a
gente, eu que tenho que interferir, que eu estou vendo a violéncia,
entdo eu paro, vamos conversar.[...] E, a gente conversa, é... falar com
eles assim... Por qué? Se é certo. Boto assim eles pra refletir um pouco
a questdo (P1).

Chamo. Procuro conversar com cada um dos envolvidos, entendeu?
E... Procuro mostrar a eles como eles agirem certo, dando conselho,
né? O meu papel (P5).

Percebemos as docentes em discursos focadas em si: ambas utilizaram
majoritariamente pronomes pessoais em primeira pessoa. Seus relatos revelam que elas
utilizam o didlogo para levarem as criancas a refletirem sobre suas condutas indesejadas
nas situacdes de violéncia e indisciplina. Em um processo de reflexdo, as docentes dao
voz aos alunos, permitindo aos discentes rever condutas e reconstruir seus
comportamentos inadequados (ABRAMOVAY, 2006; MARCKESI, 2006; NUNES,
2011).

Além disso, ao exercitarem o didlogo com os alunos, as professoras treinam as

criangas para a comunicacdo, o que, segundo Nunes (2011, p. 71) permite “evitar
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desentendimentos que levem a atos violentos e torna mais facil a solugao dos conflitos”.
Na mesma linha de P1 e P5, P10 buscou também o didlogo com seus alunos através de

uma escuta ativa do problema.

Se for conflito, assim de brigas entre eles, eu consigo chegar junto, ai
mando acalmar, sento um de um lado, sento um do outro, fico no meio
da situacdo e "conte de um até dez". Nao acalmou? Mais dez. Nao
conseguiu ainda acalmar e por ai vai... Ai vou escutar os dois:

— “Fulano é que vai falar”

—"Mas..." (outro aluno)

— "Fulano é que vai falar primeiro, é ele, depois vocé vai falar
também” (professora).

P10 descreveu seus passos para mediar os conflitos, primeiro através de
comandos para contengdo emocional e comportamental (“mando acalmar, sento um de
um lado, sento um do outro, [...] conte de um até 10") seguidos da ordenacdo de um
dialogo entre os alunos (“Fulano € que vai falar primeiro, é ele, depois vocé vai falar
também”). A docente descreveu passos que nos remete a um processo, denominado por
Phelan e Schnour (2009) de Escuta Ativa. Esse tipo de escuta ocorre por meio do
didlogo, sendo uma maneira de conversar com alguém com simpatia e empatia,
respeitando 0s sentimentos e 0s pensamentos da outra pessoa. O ouvinte nao fica apenas
sentado, € parte ativa, esquecendo-se de suas préprias opinides por uns momentos,
suspendendo julgamentos e comprometendo-se a atender completamente a crianca. A
Escuta Ativa, portanto, tem objetivos basicos: entender o que a outra pessoa estad
dizendo e pensando — do ponto de vista dela —, e comunicar-se, verificando o
entendimento com a pessoa que fala.

A estratégia das educadoras, além de possibilitar a resolucdo de conflitos,
contribui também para o fortalecimento de vinculos afetivos entre professor/aluno,
favorecendo o desenvolvimento de uma afetividade positiva em suas relacdes
interpessoais no ambiente escolar. Considerando o modelo walloniano, que propondo as
emocOes como expressao propria da afetividade, ao desenvolvermos uma afetividade
positiva, estaremos contribuindo também para a vivéncia de emoc¢des positivas em sala
de aula.

Ressaltamos, porém, que, muitas vezes, a resolucdo das situacdes de conflitos
vai além da competéncia docente. Nesses casos é preciso um trabalho conjunto que
envolva os docentes, a equipe de especialistas da escola, a direcdo e também os pais.

Vérias das educadoras entrevistadas admitiram requerer a solicitagdo de outra pessoa
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quando perceberam que o conflito requeria medidas mais severas, € o que nos afirmou
P7 e P12.

Quando eu... Eu ndo consigo, assim, que eu ache que € uma coisa que
vai além da minha competéncia eu encaminho para equipe técnica e
peco pra tomarem uma providéncia (P7).

As vezes, eu falo.. Falo o seguinte também, quando esse
comportamento também se repete ai eu chamo o pai e a mae, sabe?
Pra ver se eles estdo vivenciando, entendeu? Uma situacdo de
agressividade, até mesmo entre os pais né, entendeu? [...] Eu peco
ajuda aos psicologos da escola (P12).

Observamos que P7 percebeu seu limite em termos de acdo. Quando n&o
conseguia resolver o problema em sala, por perceber que a solucéo estava acima de sua
competéncia, buscava ajuda, encaminhando a situacdo-problema para a equipe técnica.
Por outro lado, P12 também solicitava a ajuda dos pais para buscar entender o contexto
familiar da crianca, observando se sua agressividade tinha alguma relagdo com o
convivio em casa. Percebemos em ambas as professoras a busca por formas
cooperativas com a equipe de especialistas da escola e com os pais para a resolucdo dos
conflitos em sala de aula.

Ora, de acordo com Nunes (2011, p.38), “0 ambiente cooperativo sera proficuo
para a solugdo pacifica de conflitos e para as praticas restaurativas”. Tal estratégia
também pode ser encontrada na literatura sobre coping, que, neste caso, caracteriza pela
busca de suporte social, conselho, auxilio, ou informacao sobre o estressor (ZAFFARI;
PERES; CARLOTTO; CAMARA, 2009). Do ponto de vista emocional, esse trabalho
de cooperacéo contribui para que as docentes ndo fiquem sobrecarregadas, sendo apenas
as Unicas responsaveis por resolverem o problema. Ao dividi-lo com os pais e com a
equipe de especialista as docentes tendem a reduzir a carga emocional negativa
ocasionada pela situacdo de conflito.

Todavia, é importante destacar que esse trabalho de cooperacdo deve ser
extensdo da intervencdo do professor em sala de aula e ndo uma mera transferéncia de
responsabilidades, em que o docente exime-se de sua tarefa de intervir. E o que pareceu

ocorrer com P15:

N&o. T4 ocorrendo a briga, chama a direcdo que resolve. Minha parte
é ser 0 educador, é ser o profissional, o professor. Se eu intervir [sic]
como ali um juiz de ringue, acabou minha funcdo na escola. Entdo
existe uma assistente social, pra isso. Ai 0 qué que acontece? N&o da
para intervir como um juiz de ringue. Vocé tem uma assistente social,
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vocé tem uma psicdloga, vocé tem um corpo académico para isso, a
direcdo. [...] A maioria entra na confusdo, eu ndo, eu ja fico imparcial.
Se tem um supervisor, se tem um inspetor ele vai servir pra isso; entdo
a assistente social vai servir pra isso (P15).

Percebemos no relato de P15 a sua abstengdo para intervir na situacdo de
conflito, enfatizando que essa ndo seria sua fung¢do (“Minha parte é ser o educador, é
ser o profissional, o professor.”). Conforme ja dito em outros momentos deste trabalho,
0 ato de educar vai além do cumprimento da grade curricular da escola, como lembra
Freire (1996). Uma intervencdo eficaz em uma situagdo de conflito constitui uma
oportunidade, tanto para o professor, em construir conhecimento sobre a sua pratica
docente, na medida em que estara testando suas capacidades afetivas, cognitivas e
motoras na situacdo de conflito, bem como para o aluno, pois ao intervir eficazmente os
professores tendem a adotar estratégias que levardo os alunos ao ajustamento da conduta
indesejavel, sendo, portanto, também uma oportunidade de aprendizagem para o aluno.

Todavia, a estratégia utilizada pelo professor é explicada pela literatura a partir
das diferencas de género. Zaffari et al (2009) evidenciaram em seu estudo com
professores diferenca na relacdo entre as estratégias de coping (formas de gestdo do
conflito) e as dimensdes de Burnout em homens e mulheres. O estudo demonstrou que
homens apresentam predominantemente estratégias de evitacdo e mulheres estratégias
de aproximacdo, principalmente em relacdo a dimensdo de despersonalizacdo. Tal
dimensdo do Burnout caracteriza-se principalmente pela forma impessoal, ou seja, € um
estado psiquico em que prevalece o cinismo ou a dissimulacio afetiva. E nesse contexto
em que P15 se encontra, ele busca evitar seu envolvimento na situacdo de conflito,
permanecendo impessoal e indiferente diante dos conflitos que vivencia em sala de aula.

Seguida ao dialogo, outra estratégia utilizada pelas educadoras nas situacdes de
conflito foi a automotivacdo, a qual, de acordo com Branco (2004), relaciona-se ao
sentido de que as emocdes sdo, em si mesmas, um fator de motivacdo, com carater de
adaptacdo e sobrevivéncia, a partir de um estado interno de ativacéo.

Essa estratégia na pratica educativa ocorreu através da conducao de vivéncias e
outras atividades (filmes, textos...) com discentes envolvidos na situacdo em particular
ou com toda a turma, com o0s objetivos de motivar-se e, a isso associado, envolver o
alunado, ensinando valores e procedimentos pro-sociais, em Gltima instancia a fim de se
proteger afetivamente dos impactos derivados do estresse préprio ao conflito:

“Trabalho com os alunos. Procuro atividades que me deem uma autoestima” (P4).
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Em relacdo aos alunos, P1 e P7 afirmam:

[...] Eu tenho uma dinmica, eu tenho uma bonequinha que é
Malu. Malu é uma bonequinha que eu fiz de pano que é negra, entdo,
0S meninos... Eu tento trabalhar essa questdo: do negro, assim, de
abragar, o carinho, de fazer carinho nelas, entdo assim... E isso que eu
tento assim... Brincadeiras, levar o ludico a realidade deles pra ver se a
gente consegue diminuir essa questdo de violéncia né? (P1).

Eu até gosto de parar, chamo e faco eles mesmo refletirem
naquela agao; eu trabalho textos com eles, eu trabalho filmes, né? Que
facam com que eles vejam né? A diferenca de varias situagOes, de
varias formas (P7).

P1 e P7 buscaram ensinar praticas nao violentas a seus alunos trabalhando temas
relacionados ao desenvolvimento de valores pré-sociais (preconceitos, autoestima,
respeito, amor, afetividade). P1, através de uma personagem (“Malu”), tentou
desenvolver a afetividade, bem como combater o preconceito racial nas criangas. P7,
mesmo cansada (é a professora que se sente muito desestimulada, como mostramos
antes), ainda recorreu ao auxilio de filmes e textos para levar seus alunos a reflexdo de
suas condutas inadequadas, mesmo demonstrando certo limite, o qual evidenciamos
pelo vocabulo “até” (“Eu até gosto”).

Essa pratica mostra-se relevante na medida em que para Abramovay (2005,
p.378) dentre as varias recomendacdes que podem contribuir para a reducdo dos
conflitos no ambiente escolar, cabe a de incluir temas como a violéncia no curriculo

escolar, ou seja,

Trabalhar contetdos especificos, de forma transversal, relacionados
com a violéncia e com os direitos humanos, a fim de transformar as
percepcOes, formas de comportamentos, fazendo com que a opgéo
pela ndo-violéncia se configure como uma outra forma de ver o
mundo.

Também foram utilizadas, como estratégias de intervencdo, punicdes. Algumas
das educadoras (P3, P5, P7, P8, P12) dialogavam com os alunos sobre a conduta
indesejada e os deixavam sem uma atividade de que gostavam (recreio, educacao fisica,

informética, sala de video):

Se eles fizeram coisa errada, entdo eles vdo ter... E, eu ndo digo
castigo, eu digo que eles vao ficar sem educagdo fisica, porque a gente
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ndo tira o que eles mais gostam? Os pais em casa ndo tiram o que 0
filho mais gosta? N&o tira a TV, ndo tira o video game, ndo tira
computador? Entdo qual o respaldo de um professor? Eles vao fazer o
que eles querem dentro de sala de aula? Vao fazer o que eles querem
fora de sala de aula e vai ficar sempre por isso mesmo? N&o. Entéo, a
regra é a seguinte: bateu, fez coisa errada, vai ficar sem educacédo
fisica, entendeu? Eu colocava até sem intervalo, mas também ndo
acho justo o professor sempre ficar sem intervalo, né? Mas de vez em
quando, muito raro, eu fico com eles em sala de aula. Eles véo
lanchar, voltam, ai eles ja sabem. Se vocé ndo fizer isso vocé ndo
consegue controlar sua turma, infelizmente tem que ser assim: Vocé
tirar 0 que eles mais gostam - educacao fisica, informatica, uma sala
de video (P5).

Observamos que P5 inspirou-se na acao dos pais (“Os pais em casa ndo tiram o
que o filho mais gosta? Nao tira a TV, ndo tira o video game, ndo tira computador?”).
E indiscutivel a importancia da acdo familiar e da instituicio escolar no
desenvolvimento da crianca. Ambas, a seu modo e em seu tempo, devem dar sua
contribuicdo. Porém, dado as diferentes responsabilidades, cada uma deve preocupar-se
em estabelecer relagbes proprias. De acordo com Almeida (2010, p. 106) “Wallon
condena a reproducdo dos modelos familiares na escola, pois, cada meio, com suas
devidas interagdes, tem sua parcela de contribui¢cdo para o desenvolvimento da crianga”.

Contudo, é comum o pensamento, entre professores, de que a escola deve ser um
espaco de reproducao do meio familiar. Assim, em defesa de um ambiente “acolhedor”,
a escola, em muitos momentos, busca instituir relacBes, se ndo iguais, a0 menos
proximas da familia, e a professora, como substituta da mie (ALMEIDA, 2010). E
nessa posicao, portanto, que P5 se colocou: no lugar de uma mae, castigando seu filho
por algo julgado como errado. (“Entdo, a regra é a seguinte: bateu, fez coisa errada,
vai ficar sem educacao fisica, entendeu?”). Por colocar-se no lugar de “mae”, ela nao
reconheceu que sua funcdo como professora também lhe permitia aplicar punigdes,
castigar, desde que de forma adequada.

Gotzens (2003) destaca que o tema “castigo na escola” ainda causa muitas
duvidas e confusdes. Para a autora, as estratégias punitivas sdo aquelas que, mediante a
utilizacdo de estimulos e situacfes que desagradam o aluno, pretendem exercer uma
acdo de dissuasdo sobre seu comportamento, ou seja, corresponde a confrontar o aluno
envolvido no conflito com uma atitude que lhe acarrete consequéncias desagradaveis. A
autora defende que as estratégias baseadas na punicdo séo o recurso que melhor satisfaz
a condicdo de imediatidade na interrupcdo do mau comportamento, desde que - isto é

importante — sejam aplicadas adequadamente, pois, embora, aparentemente simples, sua
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aplicacdo situa-se em um ponto indeterminado entre a ambiguidade dos estimulos, a
suposicdo de quem os inflige e a percepgdo de quem os recebe. Em sua perspectiva,
para que uma estratégia punitiva seja eficaz, é preciso haver uma clara associagdo com o
comportamento que determinou sua aplicagdo, logo a punicdo deve ser seguida da
conduta indesejada.

Além de retirar atividades educativas (“Vocé tirar o que eles mais gostam -
educacdao fisica, informatica, uma sala de video.”), a educadora admitiu, algumas vezes
a retirada do intervalo das criancas. No entanto, o recreio permite a vivéncia de
atividades livres ou dirigidas que possuem também um enorme potencial educativo
(CUNHA, 1994; CALDAS; HUBNER, 2001). Os momentos de recreio s&o
fundamentais para a expansdo da criatividade, para o cultivo da intimidade dos alunos,
para colocar o corpo em movimento, reduzindo as tensdes, desenvolver a afetividade.
Alem disso, as brincadeiras vivenciadas no momento do recreio ocorrem
espontaneamente, contribuindo na formacdo da personalidade da crianga, importante
nessa faixa etaria de alunos.

Ressaltamos, porém que o tipo de punicédo utilizada pela educadora ndo é a mais
indicada pela literatura (GOTIZENS, 2003), pois ndo é especifica ao comportamento,
ndo sendo promovida uma associacdo entre pratica e consequéncia. Em nada se
relaciona bater em um colega e ficar sem recreio, a ndo ser que o ocorrido tivesse se
dado no momento do recreio, o que ndo foi o caso; normalmente as criangas séo punidas
com a retirada do recreio ou outra atividade de que gostam por algum conflito ocorrido
em sala de aula, o que aumenta a probabilidade de novos comportamentos agressivos.
Logo é pouco provavel gque tal punicdo tenha sido eficaz, gerando na educadora um
sentimento de frustracdo e dificultando ainda mais sua autogestdo emocional e por
consequéncia, a gestdo dos conflitos na sala de aula.

Por fim, outra estratégia utilizada por algumas docentes € a evocagédo do contrato
pedagdgico. Tal estratégia vem sendo apontada por estudiosos (GOTTZENS, 2003;
BOYTON; BOYTON, 2008; NUNES, 2011) como uma técnica eficaz que pode
contribuir na reducdo de comportamento problematicos na escola, desde que a
elaboracao das regras seja feita com a participacdo de todos, visto que quando o aluno
ajuda a construir as proprias regras, as quais vai se submeter, ele passa a respeita-las
mais, pois elas sdo mais justas, ao contrario de regras impostas. Vejamos 0 que nos

disse P14 sobre como utilizava essa estratégia.
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Minha metodologia de trabalho... Trabalhar nas criancas a questdo de
valores, da ética, onde isso tem o qué? A disciplina. E eles... Junto
com eles criar uma tabela, ou seja, de convivéncia, como eles... O que
é certo, a questdo de valores, o que é certo, o que € errado, 0 que pode
e 0 que ndo pode [...] trabalhar a questdo da autoestima, a questdo do
amor ao proximo, O respeito ao proximo, a questdo da
responsabilidade, a questdo da sala de aula enquanto aluno, enquanto
professor, a questdo aluno-aluno [...] Eu penso que meu agir vai
contribuir de forma positiva pro meu aluno ser um cidadao no futuro,
entendeu? (P11).

Para P11 a criagdo de uma tabela de convivéncia, contemplando valores como o
respeito, a responsabilidade, a autoestima, contribuiu para a reducdo dos problemas de
comportamento por conter parametros claramente definidos (certo ou errado). Segundo
Fernandez (2005) as normas se sustentam em valores que por sua vez se refletem em
condutas concretas. Nesse sentido, as regras sdo, portanto, parte de um processo de
educacdo em valores, com pressupostos dinamicos de acdo, que se aplicam a realidade
da sala de aula e da escola. O acordo de convivéncia de P11 pareceu partir nessa
direcdo, pois busca “Trabalhar nas criangas a questdo de valores, da ética [...] a
questdo de valores, o que é certo, o que é errado...”. O desenvolvimento de valores pro-
sociais nas criangas certamente contribui para relagdes positivas na sala de aula,
possibilitando a reducdo de conflitos relacionais e o desenvolvimento de uma
afetividade positiva entre os alunos e professores.

Em relacdo as emocdes da educadora, percebemo-la motivada com suas
estratégias de acdo, pois, a partir de sua pratica, acreditava estar contribuindo para o
desenvolvimento da cidadania do seu aluno e para um futuro em que ele podera
distanciar-se de praticas violentas.

Apos analisarmos o campo motor, considerando os reflexos das emocdes no
corpo, bem como as estratégias de acdo docente diante das situacdes de conflitos em
sala de aula, passaremos a seguir a refletir sobre o campo cognitivo, verificando o que
pensavam as educadoras sobre suas emoc¢fes negativas em sala de aula e o que

pensavam sobre suas aces em tais situacdes.

5.5 O Campo Cognitivo: Reflexdo docente acerca das proprias emogoes negativas e
da forma de agir diante das situacdes de conflitos relacionais na sala de aula

Considerando os campos funcionais que compdem a pessoa ha proposta de

walloniana, neste item analisamos o campo cognitivo em fungdo das emocdes e das
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acOes docentes, ou seja, 0 que pensavam as educadoras sobre suas emogdes e suas acoes
nas situacdes de conflito.

A logica dialética aplicada por Wallon em sua psicologia faz ver ndo s6 o
aspecto de oposicdo na relacdo entre emogéo e inteligéncia (estando uma num extremo
em relacdo a outra), mas também de complementaridade, visto que é dessa relacdo que
depende o desenvolvimento do sujeito, num continuo. Ambas sdo linhas do
desenvolvimento que se cruzam continuamente, superando-se uma a outra quando

necessario. Almeida (2010) afirma que,

A emocao esta sempre presente no individuo; mesmo em estados de
serenidade ela se encontra como que latente. Portanto, se nenhuma
atividade, por mais intelectual que seja, suprime a emogdo, nenhuma
situacdo emocional, por mais intensa que seja, elimina completamente
a presenca da razéo (p.82).

Percebemos, portanto que essa parceria entre emocéo e inteligéncia € constante,
mesmo em situacGes de explosdo emocional, isso porque, nesses estados, embora a
emocdo seja absoluta, ela ndo é a Unica acdo sobre o sujeito. Assim, no caso das
professoras em situacdes conflitos, embora afetadas emocionalmente, sdo capazes de
agir de forma cortical, dada a presenca da razdo, mesmo eclipsada pela emocédo. Nesse
prisma, Mahoney (2004, p.18) enfatiza que o conjunto cognitivo “permite fixar e
analisar o presente, registrar, rever, re-elaborar o passado e projetar futuros possiveis e
imaginarios”. Tal conjunto, portanto, mostra-se essencial para a pratica pedagogica das
docentes, pois Ihes possibilita analisar 0 momento presente, ou seja, pensar sobre seus

atos e emocoes, bem como, a partir de tal analise, projetar mudancas quando necessario.

5.5.1 O que pensam as educadoras sobre suas emog¢des negativas em sala de aula

No que tange ao pensamento das professoras sobre suas emogdes constatamos
que a maioria das educadoras ndo respondeu adequadamente a questdo (fazendo
disjuncdo de conteudo, ao falar sobre os conflitos em sala de aula, suas formas de
acdo...); uma educadora afirmou ndo pensar nessas emocdes; e trés grupos de
educadoras se mantiveram no campo de conteudos de interesse da questdo: um fez juizo
de valor sobre suas emocdes, o segundo relacionou emocdes negativas a vida pessoal; e

outro refletiu sobre a origem e as estratégias de manejo das emogdes negativas.
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Destacamos alguns elementos que supomos explicarem a disjuncdo de contetdo
ou a negacdo do pensamento a respeito de suas emogdes. O primeiro resulta, durante a
formacdo docente, da pouca atengdo, teorica e técnica, dedicada as emocdes relativas a
profisséo. Freire et al (2012) enfatizam que,

Langcando um olhar retrospectivo sobre diferentes correntes
enquadraveis nos movimentos do pratico reflexivo, nota-se que a
reflexdo como estratégia de formacdo esteve mais atenta a
racionalizacdo do processo pedagogico do que as dimensdes éticas e
afetivas da profissdo [docente] (p. 152).

A auséncia de reflexdo dos aspectos emocionais na formagdo inicial e
continuada contribui para que esse tema fique a margem das preocupagdes docentes em
sala de aula. Para Freire et al (2012), vivemos no seio de uma cultura emocionalmente
iletrada, ja& que muitas pessoas ndo sdo capazes de reconhecer, compreender, gerir e
expressar adequadamente as suas emogdes. Tal cultura separa a dimensdo cognitiva e
técnica da emocional e afetiva, promovendo uma escola racionalista, normalizadora e
castradora dos afetos, inclusive no que diz respeito a docéncia.

Docentes sabem menos sobre emocdes ligadas a seu trabalho até porque, ao
menos em parte, como lembra Marchesi (2008) — mesmo a docéncia sendo uma
atividade profundamente emocional devido a duradoura relacdo que é preciso manter
com os alunos, com os pais € com o0s colegas —, as pesquisas sobre as emogdes nessa
profissdo sdo muito recentes. Dentre as causas que explicam essa escassa relevancia
dada as emocdes dos professores, o autor destaca o reduzido tempo de vigéncia da
revolucdo emocional na psicologia, bem como as ideias dicotdmicas que prevaleceram
por um longo periodo na cultura ocidental, separando razdo de emocao e privilegiando a
primeira.

Ainda outro elemento, que converge com os anteriores, diz respeito ao pequeno
autoconhecimento emocional que as docentes naturalmente apresentaram. Quando
interrogadas acerca do que pensavam sobre suas emocdes (tristeza, frustracdo, raiva,
medo), muitas tiveram dificuldades em responder e fizeram disjuncdes de pessoa e de

conteddo, conforme pode ser observado na fala de P7.

Olha pra pensar é... E... E uma situacdo, né? O que é que a gente pode
pensar? A gente sO pode pedir a Deus que melhore a situacdo, ndo e?
Pra que a gente possa ter um trabalho. Eu acho que a partir do
momento que as pessoas comecarem a encarar a escola de outra
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forma, ndo como um depdsito pra colocar, e ndo como uma forma de
amenizar, de mascarar, ndo é? A incompeténcia dos servigos publicos
ai a coisa funciona. [...] E Condicio que a gente ndo tem, ent&o isso da
uma tristeza muito grande, e d& um desanimo, eu acho que palavra
mais certa pra situagdo que nos estamos vivenciando é o desdnimo”.

As disjuncdes de pessoa e de contetdo, além do discurso ideoldgico, na resposta
de P7 indicou mudanca de foco no que tange ao assunto abordado (o pensamento das
educadoras sobre as proprias emocdes). Na tentativa de responder o que pensava sobre
as proprias emocdes, P7 falou sobre a situacdo que vivenciava, ou seja, 0s conflitos
relacionados a violéncia e indisciplina na sala de aula. (“O que é que a gente pode
pensar? A gente sé pode pedir a Deus que melhore a situa¢do”). Deixou, assim, de
tratar de suas emocdes. Seguidamente, fazendo varias disjuncdes de pessoa (“a gente”,
“as pessoas”; “nds estamos”), ela iniciou um discurso ideologico focando nas
responsabilidades de outras pessoas e instituicdes para a melhoria da escola, admitindo
que ndo tinha condicdes de trabalho — residindo nisso 0 motivo da sua tristeza e
desanimo (“E condic&o que a gente n&do tem, entdo isso d& uma tristeza muito grande, e
da um desanimo”).

Observamos que a educadora identificou seu estado afetivo negativo (tristeza e
desdnimo), mas ndo conseguiu pensar sobre essas emoc¢des, 0 que provavelmente
dificultava sua autogestao dessas emocdes dentro e fora da sala de aula.

Se as educadoras ndo conseguiram pensar sobre seus estados emocionais, tal
aspecto pode estar relacionado a auséncia de autoconhecimento sobre seus estados
afetivos. Andrade (2007) ao abordar a competéncia inter-relacional, necessaria para a
gestdo pedagodgica de conflitos relacionais na escola, descreveu, entre suas dimensdes, a
afetiva, tida como a capacidade de identificar, experimentar e expressar emog¢des no
contexto das relacGes sociais. Nessa perspectiva, podemos inferir que tal dimensdo
requer autoconhecimento emocional. Logo, sem a habilidade de identificar os proprios
afetos, por exemplo, torna-se pouco provavel as educadoras realizarem um pensamento
mais critico sobre suas emocdes, principalmente as negativas. Menos provavel ainda
quando se admite nem pensar sobre suas emocdes!

Em se tratando das respostas pertinentes, no primeiro grupo, identificamos
juizos, conforme pode ser exemplificado na fala de P10: “Hoje eu lido assim, eu
consigo lidar com esses sentimentos, que eu sou humana, ndo sou super-heroina, nem

mulher maravilha, eu sou humana, entendeu? .
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Percebemos que para P10 suas as emocgdes negativas sdo condizentes com sua
humanidade (“eu sou humana”). De fato, para Wallon (2007) as emocdes séo a base
para o desenvolvimento humano, pois favorece, principalmente, a sobrevivéncia do
homem no inicio de sua vida, ainda quando bebé, visto que ele nasce totalmente sem
habilidade para agir sobre as coisas que o cercam, dispondo apenas da emocao e de todo
0 seu contagio. Porém é importante destacar que naturalizar as emoc¢6es negativas pode
trazer prejuizos a salde docente, pois sdo causadoras de tensbes que podem levar ao
adoecimento, como o Burnout, além de outros problemas que tendem a afetar a satde
do professor. Para Barroso (2008), o estado emocional, em decorréncia das demandas
da realidade da praxis pedagdgica, associado aos problemas pessoais, leva professores a
desenvolver um processo de adoecimento psiquico-fisico. Para a autora, muito desse
adoecimento ocorre devido as circunstancias e situacoes conflitantes em sala de aula.

Nessa perspectiva, algumas entrevistadas reconheceram o carater nocivo das
emocOes negativas: “Nao e um sentimento bom para o professor, porque ele é o que
mais sofre”, afirmou P3, de modo genérico. Ja P16 naturalizou esse sofrimento: “N&o é
bom ndo. Nado é bom. Nao é bom pelo seguinte... Porque... Através de tudo isso, eu
consiga... né? Ter problemas de saude no futuro, ndo €? Entdo ndo é bom. A gente tem
porque nos somos, realmente seres humanos, né?”

Ao naturalizarem emocOes negativas, provavelmente, ignoram também seus
efeitos, ou seja, as tensdes emocionais; com isso as professoras aumentam a
probabilidade de desenvolverem o Burnout, pois tal Sindrome caracteriza-se,
inicialmente, pela exaustdo emocional, que, dentre outros fatores, relaciona-se ao
sofrimento docente constante, a que com facilidade se associam a situac@es de conflitos
em sala de aula.

Outro grupo de respostas relacionou emocg6es negativas a vida pessoal. Aqui
tivemos P2, que entendia ndo deverem emocdes negativas atingir sua vida pessoal: “4
minha vida profissional ndo pode interferir no meu Eu”. P8, por sua vez, admitiu que
tais emocOes atingiam sua vida pessoal: “Eu penso que eu me envolvo demais sem
necessidade também. E como se eu quisesse tomar aquilo pra mim, e poderia ndo ser
assim”. P2 pareceu estar mais atenta aos efeitos nocivos das emoc¢des negativas, o que
nos permite inferir que a docente reconheceu suas emoc¢des negativas de sala de aula e
tentava combaté-las para que ndo interferisse em sua vida pessoal.

Por outro lado, P8 pareceu mais fragil no reconhecimento dessas emocdes, nao

conseguindo distingui-las de sua vida particular, 0 que gerava tensdo e estresse
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emocional: a professora admitiu em trecho de sua entrevista (ja citado) fazer
psicoterapia para tentar separar sua vida pessoal de sua vida profissional (“até terapia
eu comecei a fazer por conta disso, porque eu td me envolvendo demais e... E... Como
eu posso dizer assim, colocando a escola e aluno em primeiro lugar na minha vida, ai
isso ta atingindo a minha saude”).

O ultimo grupo de respostas caracterizou-se pela reflexdo sobre a origem e o
manejo das emogdes negativas, constituindo-se como aquele que mais se aproximou do
que foi perguntado. P17 afirmou se sentir triste e angustiada pela situagdo de impoténcia

que vivia diante das situagdes de risco em que muitos alunos se encontravam:

Penso que minha angustia € de ver e ndo poder mudar; e eu ver
também que poderia ser mudado. [...] Eu sinto que tem aluno ali que
vai viver naquela mesma vida que o pai e a méde tém porque ndo tém
assim, ndo veem além do horizonte, porque eles se acomodam com
aquela vida, entendeu? E a parte social, o governo ndo vé isso. [...] A
minha angustia é essa de ndo poder fazer nada, e eu acho muito pouco
0 que eu faco na sala de aula.

P17 sentia-se angustiada por ndo reconhecer sua acdo como suficiente para
ajudar seu aluno. Ela ndo acreditava que o seu trabalho se constituisse como uma
ferramenta para o crescimento de seus educandos. Dentre as tendéncias que explicam a
relacdo entre escola e sociedade, Luckesi (1990) destaca a tendéncia que tem a escola
como um elemento de transformacdo social, considerando a possibilidade de os
educadores agirem a partir dos proprios condicionantes. Logo, P17 deveria reconhecer o
poder da educacdo, o poder do seu trabalho como educadora, o qual ndo consiste em
mudar direta ou imediatamente a conjuntura social, mas agir mais microscopicamente.

Percebemos que ela tinha uma compreensao equivocada no que se referia a sua
funcdo profissional, que consiste em ensinar, especificamente, no espaco da sala de
aula. No entanto, ela prendia-se em querer mudar a conjuntura social de seus alunos,
algo muito além de suas possibilidades (“minha angustia é de ver e ndo poder mudar”).
Existia uma distancia entre o que ela pensava dever fazer e 0 que ela fazia, e isso a
levava a desvalorizar 0 seu trabalho, considerando, assim, a sua atividade como
insignificante (“eu acho muito pouco o que eu fago na sala de aula.”), o que nos
permite inferir que, emocionalmente, a educadora possuia baixa realizacdo profissional

—a ultima dimensédo da Sindrome de Burnout, que leva o trabalhador a se autoavaliar de
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forma negativa, sentindo-se insatisfeito com seu desenvolvimento profissional
(ZAFFARI; PERES; CARLOTTO; CAMARA, 2009).

Essa baixa realizacdo profissional, provavelmente é resultado do erro de
percepcdo que ela tinha de sua funcdo como professora. E muito provavel que, se ela
tivesse outra compreensdo da profissdo docente, ela ndo experimentaria a emogéo
negativa mencionada (a angustia), nem a baixa realizacdo profissional, a ndo ser por
outros aspectos ndo apontados em sua entrevista naquele momento. Por fim, P17
precisaria compreender que as dificuldades encontrada em seu trabalho, sobretudo
conviver com “diferentes realidades”, sdo decorrentes desse contexto, bem como
entender que a representacdo que tem do seu trabalho esta carregada desvalorizacao, o
que a leva a experimentar estados emocionais negativos.

P1, por sua vez pensava em estratégias para amenizar as emocdes negativas e
aprender a conviver com elas. Ela reconheceu a terapia psicolégica como uma saida
possivel, um caminho para aprender a lidar com as situacOes de conflitos relacionais e
as emocdes negativas resultantes desses conflitos. “Eu tenho que ajudar os meus
alunos, mas eu também preciso de uma pessoa que me ajude também a refletir, a
pensar, a me ajudar, um caminho, ter um caminho pra apaziguar ne, tanto esses
conflitos em sala de aula; saber solucionar”.

Percebemos, neste item, a dificuldade que as docentes apresentaram em pensar
sobre as proprias emocdes, notavel a partir das disjuncoes de pessoa e de conteddo nos
discursos das educadoras ao abordar este nivel de conhecimento: “O que é que eu
penso? As vezes a gente [disjuncdo de pessoa] deixa passar né, as vezes, a gente ndo
consegue, a gente ndo reflete sobre isso” (P1). E possivel verificar que elas se
preocupavam mais em como agir diante na situacdo, do que com 0 que estavam
sentindo naquele momento no contexto de conflito relacional. Nao é dificil supor que
essa pequena autoconsciéncia emocional decorra da falta de pratica em pensar sobre
suas emocdes. Ao ser interrogada sobre o que pensava sobre a angustia que sentia, P1

respondeu refletindo sobre sua atuacdo na sala de aula.

No momento eu penso assim: "meu Deus, eu, todo dia eu t6 batendo
na mesma tecla, que ndo pode porque... Eu explico tudinho, mas,
acontece, geralmente todos os dias acontece esses conflitos, entdo eu
digo assim... “Sera que eles estdo aprendendo? Ouvindo? Me ouvindo
ou ndo? Ou é s6 um bla, bla, bla, a professora sé falando e eles estdo
nem ai?”. Al, isso, eu digo assim: “sera que eu té6 fazendo o papel
certo, o papel realmente de um educador?”.
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Claramente percebemos a disjungdo de contelldo cometida por P1. Ao invés de
falar acerca do que pensava sobre sua angustia, a professora reproduziu pensamentos
tratando de sua agdo junto ao alunado, numa perspectiva de autoavaliagdo da sua
pratica. Essa dificuldade em pensar as proprias emocoes negativas impede a autogestao
emocional, pois para autogerir € preciso, primeiramente, identificar a emogdo em seu
aspecto afetivo, reconhecé-la, pensar sobre ela para, entdo, expressa-la ou conté-la. A
autogestdo emocional, seguindo o modelo epistemoldgico walloniano aqui pensado,
supde autogerir as emocgdes a partir da integracdo dos campos funcionais, ou seja,
perceber a emocdo, pensar e agir sobre ela. Logo se o campo cognitivo ndo esta se
evidenciando, é pouco provavel uma autogestdo emocional eficaz das docentes em

situacOes de conflito em sala de aula.

5.5.2 O que pensam as educadoras sobre suas agdes nas situagdes de conflitos
relacionais em sala de aula

Ao refletirem sobre suas agdes em sala de aula, considerando suas emocdes
negativas, verificamos que, em sua maioria, as entrevistadas julgaram corretas suas
acOes diante desses conflitos; duas fizeram autocritica a sua pratica e duas trataram da
dificuldade em responder a pergunta.

Para as docentes que julgaram corretas suas acdes sdo comuns premissas do tipo:
“Gosto de trabalhar desse jeito”, “penso que estou agindo como uma mae”, “tento agir
da melhor forma possivel”. A partir do julgamento de sua atuacdo em sala de aula,

vejamos o que nos disse P6, sobre o que pensava de sua forma de agir:

Eu acho... Eu procuro agir corretamente, entendeu? NoO meu
entendimento, na minha visdo de educadora, eu procuro agir com eles,
mostrando a eles como eles fazem, procurando entender, ta
entendendo? Por que aquela atitude, e procuro agir assim. [...] Nao sei
se é a mais adequada, mas eu procuro fazer a mais adequada dentro da
minha vivéncia, do contexto que eu vivo.

E possivel notar que ao descrever sobre o que pensava de suas agdes diante dos
conflitos, a educadora deixou evidente que sua forma de gestdo desses conflitos em sala
de aula é pautada apenas na sua percepcdo do que é certo ou errado fazer nesses casos

como educadora (“Eu procuro agir corretamente, entendeu? No meu entendimento, na



125

minha visdo de educadora”), tendo duavida, inclusive, sobre se estava agindo
corretamente (“N&o sei se € a mais adequada™).

Essa realidade decorre, sobretudo, da auséncia de uma formagéo que contemple
as demandas profissionais atuais. E 0 caso da gestdo dos conflitos relacionais (violéncia
e indisciplina) e também a dimensdo humana e afetiva, conforme apontam Ribeiro
(2010) e Estrela (2010). Contudo, segundo Gisi (2008) o0 que se constata € que as novas
diretrizes curriculares que direcionam a formacdo docente em nosso pais tém caréater
mais tecnicista, com sérios prejuizos ao processo de formacdo do professor,
principalmente, no que se refere a uma compreensdo da problemética que envolve a
questdo da violéncia e como atuar diante dela, bem como outros aspectos relacionados
ao ato de ensino, como a dimensdo afetiva. Essa formacao técnica certamente ndo inclui
preparo suficiente para atuar junto a criancas e jovens com todas as suas necessidades
contemporaneas. Cabe incluir, nas propostas pedagogicas dos cursos de licenciatura,
conteddos relativos aquela gestao.

No que tange as educadoras que se posicionaram criticamente sobre suas agoes,
P3 afirmou que gostaria de ser mais dura nas intervencdes, enquanto P8 viu sua acao

como minima, pois gostaria de poder fazer mais por seus alunos:

As vezes eu queria ter uma forma, assim, mais dura. Eu t até me
policiando, porque em alguns momentos, €... Eu fui muito flexivel.
Dizia uma coisa e... Ai teve uma colega que chegou para mim e falou:
disse "[...] Se vocé fala que vai fazer e ndo faz, ai vocé perde
autoridade (P3).

Eu penso, assim, que é uma a¢do minima [...] Eu vejo como minima
tentando fazer mais [ajudar seu aluno a sair da situacdo de
vulnerabilidade social], mas eu ndo consigo, ai eu me sinto meio que
frustrada também, né (P8).

Notamos no depoimento de P3 seu desejo em querer intervir adequadamente nas
situacOes de conflitos relacionais. Enquanto refletia sobre sua acdo, vimos sua tentativa
modifica-la com préaticas mais cautelosas (“Eu t6 até me policiando™) e, na contra
corrente, conforme nos mostra Andrade (2012), implicava-se na resolucdo dos
problemas relacionais de sua sala de aula. No entanto, € possivel notar que ela nao
possuia conhecimento em estratégias para gerir os conflitos, pois a ajuda (em formato

de ideias sobre como intervir) vinha das proprias colegas de trabalho, as quais pedia
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sugestdo; no entanto, muitas de suas colegas também agem pelas suas proprias
convicgoes.

Da mesma forma que P3, P8 também realizou autocritica sobre a sua acéo,
julgando-a, porém, minima: gostaria de poder ajudar muitos dos seus alunos a sairem da
situacdo de risco em que se encontram. (“Eu vejo como minima tentando fazer mais”).
No entanto, falta a educadora reconhecer que seu papel profissional limita-se ao
trabalho na escola, que esse trabalho é valioso e indispensavel, mesmo que ndo mude
imediata ou amplamente o mundo das criancas.

Apesar das novas demandas colocadas para a escola frente as transformacées da
sociedade — trazendo novas exigéncias para a funcdo docente, conforme apontam
Libaneo (2011) e Hagemeyer (2004) —, a atuacdo docente restringe-se ao ambito
escolar. Suas atribuigdes, mesmo com uma nogdo mais ampla de ensino, permanecem
prioritariamente circunscritas a escola e, ademais, ndo sdo poucas nem menores. Logo,
parece faltar a P8 uma consciéncia de que a ascensao social do seu aluno ndo depende
apenas do seu trabalho docente, ndo o dispensa nem diminui.

P7 é um bom exemplo de docente que reconheceu a dificuldade em pensar sobre
as proprias acdes. A emergéncia e a necessidade de agir nas situagdes de conflitos
relacionais, somadas as demandas do processo de ensino e aprendizagem inerentes a
escola, impediam-na de avaliar suas acdes e intervencdes nos contextos de indisciplina e
violéncia na sala de aula, levando a docente a agir, como nos diz Marchesi (2008), no

limite das competéncias, a partir da intuicdo.

Eu, assim... Pensar, eu ndo cheguei a pensar em como eu ajo, mas
eu... Eu... Tento agir da melhor forma possivel, né? Eu tento agir de
uma forma que ndo seja uma agressdo também. Por qué? Pra que eles
vejam gue agressao por si ndo resolve, né? Eu até gosto de parar,
chamo e faco eles mesmos refletirem naquela [sic] acao; [...] inclusive
até muitas vezes quando eles retratam um comportamento meio aspero
comigo, eu gosto de responder: "por que vocé ta falando assim? Por
gue vocé ta gritando? Eu ndo gritei com vocé." Entdo quando eu ja
falo dessa forma, ele ja se volta um pouquinho, sabe? Ai, deixa aquela
atitude e fica mais calmo. [...] Eu tento agir dessa forma, mostrando

que conflito também pode ser resolvido na paz (P7).

P7 relatou uma acdo em que se vislumbra algum dialogo, o respeito e uma
cultura de paz; porém, ela admitiu ndo pensar na forma como costumava agir (“Eu,
assim... Pensar, eu ndo cheguei a pensar em como eu ajo”), 0 que nos leva a inferir que

a docente agia, sobretudo, por intuicdo, pautada em seus préprios principios e valores
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(“mas eu... Eu... Tento agir da melhor forma possivel, né ?”’). Marckesi (2008) destaca
que a intuicdo j& esta ancorada no campo do conhecimento e da atividade profissional
dos professores. Ela se conecta as emogdes e aos valores dos professores e serve de elo
entre suas competéncias profissionais e suas disposicOes afetivas e morais, que
configuram, em certo sentido, seu carater profissional.

Atkinson e Claxton (apud MARCKESI, 2008) afirmam que a intuicdo se
caracteriza como uma habilidade espontanea, capaz de responder de forma rapida diante
de situacdes que assim exigem, evidenciando o vinculo entre motivacdo e envolvimento
emocional com o desenvolvimento de processos intuitivos e criativos. As situacdes de
conflitos relacionais, por sua vez, provavelmente demandam tal habilidade das
educadoras; todavia, destaca Marckesi (2008), € importante que, depois, com mais
tranquilidade, o professor revise o funcionamento da sua intuicéo, se teve éxito ou se foi
um erro, para que possa acumular sua experiéncia, apos refletir sobre ela. Logo, teria
sido importante identificar na fala da docente, ao lado da intuicdo, uma autoavaliacéo

dos resultados de suas intervengdes.

5.5.3 Pensamento, acdo e emogdo: elementos que se entrecruzam e que determinam
a acao docente

Verificamos nas participantes entrevistadas suas emogdes a partir de diferentes
vieses, suas ac¢des, assim como o0 que pensavam sobre suas emocOes e suas acoes.
Partimos, entdo, da base, conforme nos mostra (Wallon, 2007), do emocional, passamos
pelas a¢des e chegamos ao pensamento.

No entanto, 0 que nos parece um processo linear, na realidade se concretiza
como um modelo ciclico, dada a integracdo desses campos. Assim, Mahoney (2012)

destaca que,

Uma das consequéncias dessa integracdo é que qualquer atividade
humana sempre interfere em todos eles. Qualquer atividade motora
tem ressonancias afetivas e cognitivas; toda disposi¢do afetiva tem
ressonancias motoras e cognitivas; toda operacdo mental tem
ressonancias afetivas e motoras. E todas elas tém um impacto no
quarto conjunto: a pessoa, que, a0 mesmo tempo em que garante essa
integracdo, é resultado dela. (p.15)

Logo, ao pensarmos na pratica docente seguindo esse modelo, precisamos

considerar essa dindmica que envolve o entrecruzamento desses campos. Como Ultimo
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estdgio de andlise neste estudo, chegamos ao cognitivo. Porém, conforme
compreendemos, 0 modelo € ciclico, o que implica dizer que assim como as emocdes
determinam acGes e pensamento no adulto, seus pensamentos também podem interferir
suas acBes e emogdes. E tanto que, de acordo com Mahoney (2004, p.18), “0 conjunto
cognitivo oferece as representacfes, que Sd0 recursos mentais para organizar a

experiéncia”. O esquema abaixo busca representar esta ideia.

Figura 2: Modelo de entrecruzamento dos campos funcionais walloniano.

COGNITIVO ‘
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o

Fonte: Pesquisa/2014.

Nesse sentido, é importante enfatizar que, no caso das educadoras participantes
desse estudo, a forma como elas pensam os conflitos relacionais na sala de aula e as
emocoes que deles resultam determina suas agdes.

Observamos, no que tange a percepcao das docentes em relacdo a origem dos
conflitos em sala de aula, que, para elas, o problema tem sua origem no contexto
familiar e socioeconémico, ultrapassando os limites de suas intervencGes. Na medida
em que o problema foi percebido como externo, as educadoras, provavelmente, ndo se
sentiam implicadas no fenénimo e viam reduzidas as possibilidades de sua intervencéo
para soluciona-lo. Como resultado dessa percepcdo, temos véarias educadoras que
afirmaram sentirem-se impotentes e frustradas em relacdo aos alcances de sua
intervencdo pedagdgica. Como consequéncia emocional primaria, encontramos
profissionais, em sua maioria, tristes, conforme mostrado no Grafico 1. Logo,

percebemos que a forma com que elas pensavam o problema dos conflitos em sala foi
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determinante especial de suas emocGes negativas, tendendo a limitar também suas
acoes.

Por sua vez, a forma como as educadoras percebiam suas emogOes negativas
contribuia para a qualidade de suas acGes. Havia educadoras, em sua minoria, que
mesmo diante dessas emocdes, as enxergavam como elemento de automotivacdo. Como
exemplo, podemos citar mais demoradamente a fala de P4, que mesmo diante da
tristeza, da revolta e da impoténcia, buscava motivar-se, tomando essas emogdes como
elementos de propulsdo para suas acbes e também como crescimento para sua

experiéncia profissional.

Procuro aproveitar esse momento da tristeza. Como € que eu vou
trabalhar esse momento da tristeza? O qué que eu posso fazer? Ir em
busca de atividades, de coisas que melhore essa tristeza. Procurar
outros caminhos, outras atividades, outras coisas que fagcam com que
eu me sinta que eu fiz alguma coisa; buscando ajuda, fazendo tarefas
com os meninos de valores, falando sobre... Até aproveitar o préprio o
assunto que o aluno expds para turma e trabalhar a violéncia, a
violéncia fisica, e orientar; entdo; e ja me sinto bem em ter
participado, de ter pego aquele assunto, orientar, escutar, fazer o
momento da conversa, do desabafo. Entdo, essa tristeza, ela diminui
quando eu t6 participando, quando eu td assim... “N&do. Vou pegar essa
tristeza e entdo vou tirar o lado bom, eu cresci, foi mais uma
experiéncia, eu ndo tinha vivido isso ai ainda, entdo me deparei com
esse assunto, agora eu tirei o lado do crescimento”. [...] Procuro
motivacdo dentro ou fora da escola. Algo que me incentive a continuar
0 meu trabalho. Algo que “Né&o! Vale a pena... Eu continuar.”

Notamos em P4 um exemplo de autogestdo emocional positiva na perspectiva
walloniana que aqui propomos. A partir do campo afetivo, a educadora identifica sua
emocao negativa (a tristeza); em seguida, ela, a partir do campo cognitivo, pensa sobre
essa emocdo e o que fazer com ela (“Como é que eu vou trabalhar esse momento da
tristeza? O qué que eu posso fazer?”). Depois, a partir do campo motor, busca uma
acdo (“Ir em busca de atividades, de coisas que melhore essa tristeza. Procurar outros
caminhos, outras atividades [...]”).

De maneira diferente de outras educadoras que ndo conseguiram integrar esses
trés campos diante dos conflitos em sala de aula — ja que, como vimos, a maioria das
educadoras tem dificuldade para pensar as préprias emocdes e o que fazer com elas
(“Eu ndo posso fazer nada com a tristeza, apenas sentir” [P12]) —, P4 consegue integrar
esses campos e, a partir de uma percep¢do positiva da emocgdo negativa, consegue

autogerir suas emocdes, reduzindo, inclusive seus efeitos desgastantes (‘e j& me sinto
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bem em ter participado, de ter pego aquele assunto, orientar, escutar, fazer o momento
da conversa, do desabafo. Entdo essa tristeza, ela diminui quando eu t6 participando”™).

Nesse sentido, uma forma possivel de intervir para a reducdo das emocdes
negativas em sala de aula, esta na correcdo da percepcdo do problema. No caso da
identificacdo dos conflitos em sala de aula, embora ndo seja possivel as educadoras
intervir no contexto social, econémico e familiar da crianca, a sala de aula é
responsabilidade do professor, sendo também sua tarefa intervir nesses conflitos. Para
isso, mesmo diante das emocGes negativas provocadas por esses conflitos, é preciso que
as educadoras percebam a sua capacidade de criar condi¢cbes em sala de aula para a
aprendizagem de valores pro-sociais (como nos mostrou P4), favorecendo, também, as
interacOes familiares das criangas.

Desse modo, da mesma forma que a familia pode influenciar negativamente nas
condutas das criangas na escola, conforme vimos nos relatos das docentes, essa
instituicdo, por sua vez, pode também influenciar positivamente as criangas em seus
comportamentos intrafamiliares e em suas relagdes sociais. Quando as docentes
observarem que podem constituir-se enquanto sujeitos de mudanca nesse contexto,
certamente irdo reduzir suas emocdes negativas: a tristeza, a frustracdo, a raiva... E
mesmo quando essas emocdes aparecerem poderdo utiliza-las como um instrumento de

automotivacao, conforme tem feito P4.



6 CONSIDERACOES FINAIS

Contemplamos neste estudo a autogestdo de emocGes negativas de docentes em
situacdes de conflitos relacionais na sala de aula, tendo como base epistemoldgica o
modelo walloniano, o qual compreende a pessoa em seus aspectos afetivo, motor e
cognitivo, alem dos elementos sociais e culturais, conforme indicou WALLON (1981,
2007) e seus comentadores (GALVAO, 1995; ALMEIDA, 2010; MAHONEY;
ALMEIDA, 2004, 2012). Pressupusemos que as situacOes de conflitos relacionais na
sala de aula despertavam emocOes negativas nas educadoras e educadores e que 0S
mesmos teriam dificuldades para gerir os conflitos relacionais tendo em vista essas
emocoes.

Os participantes voluntarios deste estudo foram 17 educadores da Rede
Municipal de Jodo Pessoa, sendo 15 professoras e dois professores, dos quais 16
lecionavam no Ensino Fundamental | e um educador no Ensino Fundamental Il. Para a
coleta de dados foram realizadas entrevistas com as educadoras no ambito das préprias
escolas a partir de um roteiro com perguntas semiestruturadas. Apos a coleta, as
entrevistas foram transcritas literalmente e categorizadas as tematicas pertinentes ao
objeto de estudo com base o modelo epistemologico walloniano. Esses dados foram
submetidos a analise de contetdo na perspectiva de Bardin (2009), paralela a uma
analise tedrica com literaturas que concorreria para 0 nosso objeto de estudo
(GOTZENS, 2003; ABRAMOVAY, 2005; BATISTA, 2010; BARROSO, 2008;
SAMPAIO, 2012), além de outros estudos realizados por diferentes autores nessas
tematicas.

Considerando a dinamica da sala de aula, abordamos especificamente dois tipos
de conflito: a violéncia, em suas diferentes formas de manifestacdo (verbal, fisica,
psicoldgica), e a indisciplina, aqui entendida como contexto em que alunos transgridem
as normas estabelecidas na sala de aula ou na escola.

Ao analisarmos os dados, observamos que, na percep¢do da maioria das
educadoras, 0s problemas de violéncia e indisciplina enfrentados na sala de aula tinham
sua origem externa a escola, estando relacionados as condicdes a que as criangas

estavam submetidas em seus ambientes familiares e as suas condi¢fes socioeconémicas.
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Logo, criangas com baixo desempenho na aprendizagem, indisciplinadas ou mesmo
violentas estariam reproduzindo comportamentos inadequados ou violéncias sofridas no
ambiente familiar. Tal concepcdo docente foi também percebida nos estudos apontados
por Mackesi (2006, 2008) e Barroso (2008).

Destacamos, nesse sentido, que sendo o problema percebido como externo a
escola, as professoras ndo consegue enxergar nenhuma relacdo entre a ocorréncia do
fenbmeno e sua atuacdo na sala de aula. O problema, na concepgdo docente, é
exclusivamente individual, relacionado com a formacdo pessoal dos alunos em seus
contextos sociais, dentre os quais, a escola ndao é percebida nem como possivel
produtora desses problemas, nem como instituicdo que pode contribuir direta e
indiretamente na sua prevencao.

Percebemos, ao analisarmos essa concepcao dentro da proposta da autogestéo
emocional, considerando o modelo walloniano adotado, que essa forma com que as
professoras visualizaram o problema levou-as a vivenciarem diferentes emocoes
negativas (tristeza, impoténcia, frustracdo, medo, raiva); ao perceberem o problema
como externo, viam-se impotentes para intervir com vistas a superacdo dos conflitos,
pois ndo podiam interferir no contexto familiar dos seus alunos.

Diante disso, entendemos ser necessario as professoras valorizar a escola como
um espaco dindmico capaz de estabelecer atividades que contemplem uma educacéo
pautada em valores humanos e pro-sociais, 0s quais possam promover condutas mais
assertivas e menos violentas sejam na escola ou em seus contextos familiares. Para isso,
é claro, precisa também uma mudanca de percepcdo do professorado sobre o conflito,
ou seja, mesmo supondo que ele se origine externamente, o trabalho do professor é
importante para prevenir esses conflitos na sala — com repercussdes positivas para
outros ambientes sociais para além da escola.

Partindo desse contexto, observamos as emoc¢Oes negativas vivenciadas pelas
professoras e constatamos que a tristeza, a frustracdo a revolta, a raiva, a angustia, a
revolta e o medo foram as emocBGes mais recorrentes nas professoras. Tais emocgdes
refletiam-se no corpo das docentes, em sua maioria, provocando dor fisica (dores nas
costas, nos bragos, na cabeca, na mandibula e na cervical); alteracdes metabdlicas
(aceleram o coracdo e/ou alteraram a pressdo, provocam insbnia, manchas na pele,
queda de cabelo e afetam a memoria); e de humor (desanimo, estresse, nervosismo,
ocasionando choro em casa e na sala de aula além de deixar o semblante cansado e

desfigurado) e descontrole motor (falha na voz, cansaco, o corpo trémulo).
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As educadoras admitiram ser dificil conviver com essas emog¢des negativas e
afirmaram buscar diferentes formas para autogeri-las na sala (contenc¢éo) ou fora dela
(expressdo). Em sala de aula elas continham suas emocdes negativas atraves de praticas
de autocontrole  (estratégias  espirituais, somaticas, cognitivas, = motoras,
medicamentosas) ou recorriam a evitacdo ou fuga da interacdo conflituosa. Fora da sala
buscavam expressa-las, seja no espaco privado com condutas agressivas com familiares;
ou buscavam compensa-las em atividades gratificantes (como pintura, poesia, escrever,
ir ao shopping); por fim, lidavam com essas emogdes por meio de cuidado de si, através
de psicoterapia, lazer e medicina alternativa (uso de florais).

Por sua vez, sua agdo com os alunos diante dessas emocdes ocorria basicamente
de trés formas: a primeira, de forma majoritaria pelas docentes, dava-se por meio de
intervengdo junto ao aluno através, sobretudo, da interagdo verbal que invocava o
contrato pedagogico, administragdo de puni¢do ou promovei a vivéncias para ensinar
temas recorrentes em sala de aula relativos a convivéncia; a segunda, atraves da
solicitacdo da intervencdo de outra pessoa, como: o inspetor, a direcdo, a equipe de
especialistas e/ou pais; a terceira, de forma minoritaria, ocorria pela automotivagéo
docente com a conducdo de atividades junto aos alunos cuja execu¢do contribuia para
melhorar e elevar a autoestima docente e discente.

Observamos que as estratégias utilizadas pelas professoras, seja para autogerir
suas emocdes ou gerir os conflitos relacionais, ainda sdo adotadas por intui¢do, baseadas
em seus saberes experienciais (TARDIF, 2012), valores e concepcfes, visto que a
formacdo afetiva dos professores e a tematica sobre gestdo de conflitos relacionais na
escola ainda séo negligenciadas nos curriculos de formacao de professores, conforme
nos indicaram Ribeiro (2010) e Andrade (2012).

Confirmamos, entdo, a necessidade prioritaria de incluir, nas praticas formativas
docentes, o estudo tedrico do conhecimento cientifico sobre as relacdes entre a
afetividade docéncia, de um lado, e, de outro, sobre a autogestdo emocional nas
situacbes que requerem a intervencdo pedagdgica em situacdes de violéncia e
indisciplina. As educadoras precisam adquirir autoconsciéncia emocional, ou seja,
reconhecer e autogerir suas emoc6es negativas, muitas das quais sdo resultados da ma
gestdo desses conflitos. Uma autogestdo emocional que contemple, conforme
demonstrado, os planos afetivo, motor e cognitivo, considerando a integracdo desses

campos, pode reduzir os efeitos dessas emocOes negativas, que, se mal autogeridas,
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podem levar ao estresse emocional, que, em nivel elevado, tende a desencadear na
Sindrome de Burnout, hoje considerada um problema de saude publica.

Todavia, ndo é preciso aguardar pela inclusdo oficial desses contetudos no
curriculo da formacdo docente, seja ela inicial ou continuada, para que professoras e
professores possam buscar estratégias mais pedagogicas e explicitamente voltadas para
a resolugdo pacifica de conflitos na sala de aula e seu ensino. Isso j& se faz, mesmo de
modo incipiente, conforme uma educadora (P4) referiu agir em seu cotidiano. No
entanto, para que essa pratica possa alcancar niveis maiores de eficiéncia é preciso que
ela se dé no coletivo escolar, pois praticas interventivas identificadas neste estudo ainda
ocorriam isoladamente, tendo como base apenas a iniciativa de uma minoria de
docentes. A escola como um todo precisa abragar esses temas, elaborando projetos
interdisciplinares que possibilitem o trabalho conjunto da escola, assim aumentaréo a
probabilidade de resultados mais satisfatorios (MARCKESI, 2003, 2008;
ABRAMOVAY, 2005; NUNES, 2011).

No que tange ao campo cognitivo, além da analise da percep¢do docente sobre
as origens dos conflitos vivenciados pelas educadoras em sala de aula, observamos mais
dois aspectos: o primeiro, relativo ao que pensavam sobre suas emoc¢des negativas e,
segundo, ao que pensavam sobre sua forma de gestdo dos conflitos a partir dessas
emocoes. Em linhas gerais, percebemos a dificuldade das educadoras em relacdo a este
campo. No campo afetivo elas identificam facilmente suas emocdes negativas (tristeza,
frustracdo, angustia...); e, no campo motor, perceberam seus efeitos no corpo, afetando,
inclusive, seus estados emocionais (dores de cabeca, cansaco fisico, estresse...).
Todavia, no terreno cognitivo, os dados apontaram respostas inadequadas, pois foram
realizadas disjuncdes de pessoa e, sobretudo, de conteldo. Enquanto a entrevistadora
perguntava sobre o gque pensavam sobre suas emoc¢des negativas em sala de aula, as
professoras responderam falando de suas a¢des diante dos conflitos.

Esse tipo de dado sugeriu que as docentes preocupavam-se mais com suas agdes
nesses conflitos do que com suas proprias emocdes, provavelmente pela
responsabilidade a elas atribuida para resolver tais conflitos, mesmo sem formacao
especifica. Também supde que as docentes ndo estdo acostumadas a tomarem
consciéncia de suas emocOGes nem inclui-las como componentes das decisbes
pedagdgicas a serem adotadas em suas intervencades.

A necessidade de intervir sem conhecimento necessario para tal conduz as

docentes a uma ac¢do mais intuitiva, menos reflexiva, desconsiderando, sobretudo, as
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emocdes negativas geradas pelos conflitos, levando as educadoras a contengdo de suas
emocOes em sala de aula e a sua expressdo fora do trabalho, descarregando inclusive
com praticas agressivas nas familias. As emocdes negativas foram, entdo, tratadas como
estranhas a sala de aula, no tocante a tarefa profissional.

Na autogestdo emocional, seguindo o modelo walloniano aqui indicado, o
campo cognitivo € um determinante para as acGes e para a prevencao das emocoes
negativas e vice-versa, visto que este campo permite visualizar o presente e prever
mudangas para o futuro. Por isso, a forma com que as educadoras percebiam os
problemas em seu contexto (a violéncia e a indisciplina teriam origem na familia)
determinavam suas ac¢des (nada poderiam fazer, pois ndo tinha condigdes de intervirem
no contexto familiar) e, por consequéncia, a aparicdo e a necessidade de manejo de suas
emocOes negativas (tristeza, impoténcia, frustracdo, revolta...), por vezes, ignoradas ou
mal geridas.

Caso tivessem uma percepcao diferente do problema — admitindo as teses de que
a violéncia € um problema da sociedade e a escola, como instituicdo social, pode
contribuir para sua prevencdo — é provavel que as educadoras tivessem uma a¢ao mais
automotivada, valorizando seu trabalho como um elemento importante na superacdo de
conflitos. Com tal acdo, suas emoc¢des muito provavelmente também mudariam,
passando do espectro mais negativo para outro mais associado a alegria e a satisfacdo
por estarem contribuindo para uma cultura de paz na escola (NUNES, 2011).

Diante desse quadro, reafirmamos a necessidade do desenvolvimento da
autogestdo de emocdes, tendo por base a constituicdo pessoal que articula os campos,
afetivo, cognitivo e motor. Ao que vimos, a partir de uma percepcao integrativa das
emocOes negativas, P4 conseguiu, por exemplo, utilizad-las como elemento para a sua
automotivacao na atividade docente . Isso contribuiu para que seu trabalho a conduzisse
a um maior desenvolvimento de sua autoestima, bem como para o desenvolvimento de
valores pro-sociais nas criancas que, tenderam a reduzir os conflitos e,
consequentemente, também emocdes negativas docentes. Verificamos, portanto, ao
menos em um caso (0 de P4) uma interferéncia da autogestdo emocional que se
aproximava do que a literatura descreve como desejavel na gestdo dos conflitos no
contexto da sala de aula — o que so6 respalda o argumento da valorizacdo da afetividade
docente, tanto positiva quanto negativa, como fator que afeta a qualidade das

intervencdes pedagogicas.
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Por isso mesmo, enfatizamos a necessidade de programas e politicas que, nos
periodos formativos e na pratica cotidiana, apoiem docentes para que aproveitem
momentos de conflito como ocasido para o ensino-aprendizagem de valores, condutas e
ideias pro-convivéncia. 1sso, a julgar pelo que pesquisamos, supde — ndo € demais
enfatizar — ocasides para que professores aprendam a lidar com suas emocdes negativas,
reduzindo suas tensbes emocionais e mesmo as doengas provocadas por tais tensdes
(hipertensdo, ulceras, Burnout...). Além disso, destacamos a importancia do cuidado de
si em relagOes as emogdes negativas resultantes dos conflitos relacionais que vivenciam
em sala de aula. Tal cuidado pode se d&, dentre outras estratégias, através da
psicoterapia, a qual ja foi adotada por algumas educadoras (P8 e P10) e que indicou
resultados positivos e significativos no que tange a autogestdo emocional docente e
também na gestéo dos conflitos relacionais na sala de aula.

Observamos a partir deste trabalho a complexa relacdo entre os conflitos
relacionais vivenciados por docentes e as emocdes por eles experimentadas nessas
situagdes. Por outro lado, muitos conhecimentos ainda poderdo ser produzidos para
esclarecimento e prevencdo dos problemas de violéncia e indisciplina na escola e o
entendimento de outros elementos deles decorrentes, como as emog¢des negativas no
contexto da sala de aula. Assim, em se tratando da percepcdo das docentes sobre a
origem da violéncia e da indisciplina (atrelando sempre esses fendmenos a causas
extraescolares, mais especificamente a educacdo doméstica), cabe-nos perguntar: que
fatores levam as educadoras a tal percepcdo? Como gerir esses conflitos, se as
professoras ndo se sentem implicadas no problema? Por que a escola, enquanto
instituicdo de funcdo também social, ndo é concebida pelas educadoras como elemento
de intervencdo nesse contexto? Se parte da resposta vem com a analise cultural do senso
comum (sobre familia, escola e educagdo, por exemplo), outra parte permanece em
aberto, visto que tangencia processos mais microscopicos de atribuicdo de
responsabilidade — ou, mais especificamente, de transferéncia dessa responsabilidade
em situacGes mais duras e exigentes, que requerem compromisso pessoal (tanto ético
quanto técnico) desses profissionais.

Em termos emocionais € possivel investigar porque algumas educadoras, mesmo
qgue minoritariamente, conforme visto em P4, conseguem integrar seus campos
funcionais (afetivo, cognitivo e motor) organizando suas emocdes negativas como
elementos de automotivacdo para o seu trabalho? Que fundamentos culturais, afetivos,

cognitivos estariam por traz de tal pratica?
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A producdo académica se caracteriza como uma fonte de conhecimento para
entendermos varios problemas sociais, dentre eles a violéncia escolar e a indisciplina,
assim como a forma de gerir esses problemas prevenindo seus efeitos, dentre eles as
emocdes negativas em sala de aula. Dai a importancia de desenvolvimento estudos que
contemplem tais temas, bem como levar esse conhecimento produzido aqueles que mais
precisam, neste caso, 0s professores, 0s gestores, 0s especialistas, e por que ndo, aos
alunos. Tendo consciéncia da dimensdo do problema e de suas consequéncias
provavelmente teremos pessoas mais comprometidas na solucdo dos conflitos

relacionais na escola.
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APENDICES



Apéndice A

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA P?G. -
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO PrNE
CENTRO DE EDUCACAO

PESQUISA: Autogestao docente de emocdes negativas em situacdes de conflitos relacionais
na sala de aula.

ROTEIRO PARA ENTREVISTAS

Conflito relacional: situacdes de desavencas e discordia com o outro.

Perguntar ao professor se ele vive ou viveu situagdes de conflito relacional na sala de
aula. Em caso positivo, solicitar uma entrevista com o professor(a) para falar desses

conflitos.

1) Quais conflitos relacionais vocé vivencia ou ja vivenciou na sala de aula?

2) Que emocdes Vocé sente nessas situacoes de conflito?

3.1 Como € para voceé sentir essa(s) emocao (6es)?

3.2 O que vocé faz com sua(s) emocao(6es) em situacdes assim
3.3 Como, em seu corpo, VOcé sente essa(s) emocao(bes)?

3.4 O que vocé pensa sobre suas emocgoes nessas situacdes de conflitos?

3) Considerando suas emoc@es, como Vocé age ou agiu na situacdo de conflito?
3.1 O que vocé pensa sobre sua forma de agir em tais situacdes?

3.2 O que vocé pensa sobre as situacdes de conflito em sala de aula?



Apéndice B

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAI'BA~ ‘p?r -
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO Ll A\ 5
CENTRO DE EDUCACAO

PESQUISA: Autogestao docente de emocdes negativas em situacdes de conflitos relacionais
na sala de aula.

FICHA INDIVIDUAL -Perfil Docente

Dados Pessoais

Nome

Completo

Idade: Sexo: Estado civil:
Tem filhos? () Sim. Quantos? ( ) () Naéo

Formacéao docente

() Ensino Médio com Magistério.
() Graduagdo. Qual o curso?

Quais 0S fatores que implicaram na escolha do referido Curso?

( ) Especializagdo. Em que area?
() Mestrado.
() Doutorado.

Atividade docente

Tempo de docéncia.

Tempo de trabalho na Rede publica.

Tempo de trabalho na Escola Ana Cristina.

Vocé foi lotado para essa Escola ou vocé escolheu
estar na Escola Ana Cristina?

Vocé trabalha em outra Escola? () Sim.Em qual atividade?

() Néo.




Apéndice C

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAI'BAN
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
CENTRO DE EDUCACAO

PESQUISA: Autogestdo docente de emocdes negativas em situagdes de conflitos relacionais
na sala de aula.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a) Senhor (a) professor (a),

Esta pesquisa € sobre: Autogestdo docente de emocdes negativas em situacgdes
de conflitos relacionais na sala de aula, e esta sendo desenvolvida pela pesquisadora
Ana Paula dos Santos Silva, aluna do curso de Mestrado em Educagéo, matricula N°
2012103621, do Programa de Pos-Graduacdo da Universidade Federal da Paraiba, sob a
orientacdo do Prof. Dr. Fernando Cézar Bezerra de Andrade.

O objetivo geral do estudo consiste em: Analisar a relagcdo entre o controle da
expressdo de emocdes negativas do(a) educador(a) e a gestdo da violéncia na sala de
aula.

A finalidade deste trabalho € contribuir para a produgdo de conhecimentos que
possam auxiliar o/a educador(a) no controle de suas emocdes e na sua forma de gestéo
da violéncia na sala de aula.

Solicitamos a sua colaboracdo para participar de entrevista, como também sua
autorizacdo para apresentar os resultados deste estudo em eventos da area de educacao
e/ou publicar em revista cientifica. Por ocasido da publicacdo dos resultados, seu home
sera mantido em sigilo. Informamos que essa pesquisa ndo oferece riscos, previsiveis,
para a sua saude.

Esclarecemos que sua participacdo no estudo é voluntéaria e, portanto, o(a)
senhor(a) ndo é obrigado(a) a fornecer as informacdes e/ou colaborar com as atividades
solicitadas pelo Pesquisador(a). Caso decida ndo participar do estudo, ou resolver a
qualgquer momento desistir do mesmo, ndo sofrera nenhum dano.

Os pesquisadores estardo a sua disposicdo para qualquer esclarecimento que

considere necessario em qualquer etapa da pesquisa.



Apéndice C

Diante do exposto, declaro que fui devidamente esclarecido(a) e dou o meu
consentimento para participar da pesquisa e para publicagdo dos resultados. Estou ciente

que receberei uma cdpia desse documento.

Assinatura do Participante da Pesquisa
ou Responsavel Legal

Contato com o Pesquisador (a) Responsavel:
Caso necessite de maiores informagdes sobre o presente estudo, favor ligar para o (a)
pesquisador (a):
Fone: 8876-1643

Ou

Comité de Etica em Pesquisa do CCS/UFPB — Cidade Universitaria / Campus |
Bloco Arnaldo Tavares, sala 812 — 1° Andar - (83) 3216-7791
E-mail: eticaccsufpb@hotmail.com
Horario de Funcionamento: 8:00 as 12:00 e das 14:00 as 17:00 horas

Atenciosamente,

Assinatura do Pesquisador Responsavel

Assinatura do Pesquisador Participante

Obs.: O sujeito da pesquisa ou seu representante e o pesquisador responsavel deverao
rubricar todas as folhas do TCLE apondo suas assinaturas na ultima pagina do referido
Termo.
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