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Resumo

O estudo tem como objetivo investigar representacdes sociais de professores do Ensino
Fundamental sobre afetividade na préatica docente, contrastando-as com definicdes dos teéricos
classicos Jean Piaget, Henri Wallon e Lev Vygotsky. Fundamenta-se na teoria moscoviciana das
representagdes sociais e em conceitos sobre afetividade em Piaget, em Wallon e em Vygotsky,
particularmente no campo da Educacdo. Com opcéo pela abordagem qualitativa, a pesquisa foi
realizada em trés campi de uma escola da rede federal de ensino do Rio de Janeiro. Participaram
10 professores do 2° ano do 1° segmento do Ensino Fundamental (Grupo 1), e 10 professores do
9° ano do 2° segmento do Ensino Fundamental (Grupo IlI). Foram utilizadas entrevistas
semiestruturadas individuais, analisadas com apoio da analise de conteudo temética. Dois temas-
chave foram estabelecidos, com respectivas categorias: “Afetividade na escola” e “Referéncia a
tedricos que estudaram a afetividade”. A discussao dos resultados se fundamentou na proposta
moscoviciana de um modelo figurativo para estudos de representacdo social. No Grupo I, o
modelo figurativo da representagéo social de afetividade na préatica docente mostra objetivagédo no
termo “carinho”, associado a “relacdo professor/aluno”, “abragos e beijos”, “falar com ternura” e
“ajuda a aprender”. No Grupo Il, o modelo figurativo da representacdo mostra objetivacdo no
termo “amizade”, associado a “empatia’, “permitir liberdade de expressdo dos alunos’,
“proximidade dos alunos”, “ser sensivel ao saber dos alunos”. Nos dois grupos os dados expdem
escasso conhecimento sobre os autores classicos (particularmente Piaget e Wallon), o que pode
estar relacionado a formagéo pedagodgica dos professores, que talvez ndo aprofunde tais leituras
sobre afetividade durante o curso. Os resultados poderdo instigar professores a estudarem
teoricamente a afetividade para ampliarem o olhar sobre suas praticas, assim como cursos de
formacé@o docente a refletirem sobre o modo como estdo oferecendo disciplinas que contém as

teorias dos referidos autores.

Palavras-chave: Representagfes sociais; Afetividade na pratica docente; Professores; Ensino
Fundamental.

Abstract

The purpose of this study is to investigate the social representations of elementary school teachers
regarding affectivity in their workplace, comparing them with the definitions of classical theorists,
Jean Piaget, Henri Wallon and Lev Vygotsky. It is based on the Moscovician theory of social
representations and concepts of affection in Piaget, Wallon and Vygotsky, particularly in the
Education area. Using a qualitative approach, the research was carried out in three campuses of a
federal state educational institution in Rio de Janeiro. Ten teachers from the 2nd year of the 1st
Elementary School segment (Group I) and 10 teachers from the 9th grade from the 2nd
Elementary School segment (Group Il) participated. Individual semi-structured interviews were
conducted, reviewed with the support of the thematic content analysis. Two key themes were
established with their respective categories: "Affection in school" and "References to authors who
studied affection". The discussion of the results was based on the Moscovician proposal of a
figurative model for studies of social representation. In group I, the figurative model of the social
affection representation in teaching practices was objectified in the term "affection”, associated
with "affectionate teacher", "hugs and kisses", "kind words" and "affectionate student”. In Group II,
the figurative representation model was objectified in the term "friendship", associated with "friends
with the students”, "allowing freedom of expression”, "equality with the students” and "being
sensitive to the students’ background”. In both groups, the data reveal little knowledge about the
classical authors (particularly Piaget and Wallon), which may be related to teacher’'s pedagogical
training regarding, which may not such reading about affectivity during the course. The results may
instigate teachers to theoretically study affection in order to broaden their knowledge at their
practices, as well as teachers’ training reflecting how they are offering courses that contain the
theories of those authors.

Keywords: Social representations; Affection during teaching practice; Teachers; Elementary
School.
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Ntroducao

7

A afetividade é um termo bastante utilizado por professores, principalmente da
Educacao Bésica, o que pode indicar sua polissemia no cotidiano escolar, particularmente
na pratica docente. Em geral, a afetividade € entendida como um componente importante
na relacdo professor-aluno para melhorar a qualidade do processo ensino-aprendizagem,
reduzir o desgaste fisico e emocional causado particularmente pelo comportamento
“‘indisciplinar”, agitacdo, conversas paralelas, dificuldade de atencdo e de concentracao
dos alunos.

Na literatura do campo educacional o tema ja vem sendo amplamente abordado,
tendo como base, principalmente, trés autores que estabelecem relacbes entre
afetividade e desempenho cognitivo: Jean Piaget, Henri Wallon e Lev Vygotsky. Piaget
(2014) afirma que elementos cognitivos estdo sempre associados a elementos afetivos,
tanto nas formas da inteligéncia mais abstratas quanto nas atividades cotidianas.
Conforme o autor, ndo se pode reconhecer o estado afetivo puro sem o aspecto cognitivo.
Wallon (2007) também afirma que a afetividade na infancia tem acédo profundamente
marcante na dimensédo cognitiva, sendo inevitaveis as influéncias afetivas relacionadas a
evolucdo mental da crianca. O autor propde que a dimensédo social esta amalgamada a
dimenséao organica. Para Vygotsky (1989), também ha relacédo entre a dimensao cognitiva
e a dimensédo afetiva. De acordo com o0 autor, 0 pensamento se originaria de uma
motivacdo, de um afeto, de uma emocdao, visto que em cada ideia estda contida uma
atitude afetiva ligada a realidade em que ela se insere.

Os pensamentos desses trés autores candnicos convergem em um aspecto: as
dimensbes afetivas e cognitivas se articulam no processo ensino-aprendizagem.
Consequentemente, a articulacdo afeto-cognicdo estd presente na relacdo professor-
aluno. Varios pesquisadores ja abordaram o assunto. Mahoney e Almeida (2005)
discutem conceitos da teoria walloniana para a compreensdo da dimensao afetiva,
defendendo sua relevancia para o processo ensino-aprendizagem. Leite (2012, p.355)
aborda a afetividade nas praticas pedagdgicas desenvolvidas por professores em sala de
aula, com base em Vygotsky e Wallon. O autor afirma que “relagdes que se estabelecem
entre o0 sujeito, o objeto de conhecimento e o agente mediador também sé&o
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profundamente marcadas pela dimensédo afetiva, uma vez que produzem impactos
subjetivos no sujeito”.

Ferreira e Acioly-Régnier (2010) também se interessam pelas contribuicdes de
Wallon quanto a relagdo cognicdo e afetividade no campo educacional, destacando a
‘nogao de pessoa”, visto que na visdo walloniana ndo ha separacdo entre homem e
mundo. Souza (2008) estuda as relacbes entre afetividade e inteligéncia no
desenvolvimento psicologico, tendo como referéncia as perspectivas de Piaget, de Wallon
e de Vygotsky, com o objetivo de abordar em cada uma a énfase dada a relacao afeto-
cognicao.

Para Medeiros (2008), ha uma intrinseca relacdo entre os dominios afetivos e
cognitivos. Segundo a autora, a afetividade tem importancia fundamental, tanto na
formacdo emocional dos humanos, como na dimens&o cognitiva. Tassoni (2012) afirma
gue ha presenca constante da afetividade nas interagdes sociais, como também nos
processos de desenvolvimento cognitivo. Por conseguinte, as interacdes que se realizam
no contexto da escola terdo também a presenca constante da afetividade.

Ribeiro (2004) pesquisou a afetividade na relagao educativa, mostrando que, nas
pesquisas e nos documentos governamentais analisados, a afetividade é relevante para o
ensino. No entanto, a autora constatou que a dimensdo afetiva, em seu aspecto
conceitual, parece ser negligenciada na pratica docente de professores do Ensino
Fundamental, como também nos curriculos dos cursos de formacao de professores.

Apesar de autores classicos terem estudado o tema da afetividade, como Piaget,
Wallon e Vygotsky, e varios pesquisadores terem feito estudos com base em suas ideias,
percebe-se que ha certa naturalizacdo do tema “afetividade” no contexto escolar,
particularmente na pratica docente. Os professores nem sempre se referem a afetividade
como conceito tedrico discutido na area educacional, tendendo a utiliz4-la mais como
modo de estabelecer relacbes favordveis com o aluno no cotidiano da escola. A
polissemia do termo utilizado no universo escolar supde conhecimentos de senso comum,
eventualmente compartilhados entre os docentes, o que pode ser analisado por meio de
um estudo de representagdes sociais.

Alves-Mazzotti (2008) faz referéncia a esse tema em uma pesquisa sobre
representacfes do trabalho do professor das séries iniciais do Ensino Fundamental, ao
investigar a produgao de sentido de “dedicagao”. De acordo com a autora, as professoras
entrevistadas apresentam sentimento de inseguranca para ensinar, reforcado pelo
desprestigio social da profissdo. Como consequéncia, por ndo se sentirem preparadas
para enfrentar a realidade das escolas e, devido as condi¢bes precarias de trabalho,
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adotam um mecanismo de defesa que as conduz a enfatizar a afetividade. Ou seja, a
supervalorizacdo da afetividade aparece como um modo de compensar as fragilidades
inerentes a pratica docente vivenciada pelas professoras. O estudo da autora instiga uma
investigacdo sobre quais seriam as representagdes sociais de “afetividade” para
professores em sua pratica docente, tema proposto nesse artigo.

O referencial tedrico-metodolégico adotado € o da Teoria das Representacdes
Sociais (TRS), proposta por Serge Moscovici (1976/2012a), que considera as
representagfes sociais como um conjunto de conhecimentos e de crengas construidos e
compartilhados sobre um objeto social, por grupos sociais que pertencem a uma
determinada sociedade. Esse conjunto permite ao grupo social pensar, falar e tomar
decisGes frente a problemas cotidianos que o afetam. De acordo com o autor, as
representagfes sociais “circulam, se cruzam e se cristalizam continuamente através da
fala, do gesto, do encontro no universo cotidiano. A maioria das relagdes sociais
efetuadas, objetos produzidos e consumidos, comunicacdes trocadas estdo impregnadas
delas” (MOSCOVICI, 2012a, p.39).

Apoiado na TRS, esse estudo tem como objetivo investigar representacdes sociais
de professores do Ensino Fundamental sobre afetividade na préatica docente,
contrastando-as com definicbes dos teoricos classicos Piaget, Wallon e Vygotsky. De
acordo com Sa (1998, p.24), “uma representagao social € sempre de alguém e de alguma
coisa [...] ndo faz sentido falar nas representacdes de um dado sujeito sem especificar os
objetos representados”. Jodelet (2001, p. 22) também se refere a essa relagdo entre
sujeito e objeto nos estudos de representacao social:

De fato, representar ou se representar corresponde a um ato de pensamento pelo qual
um sujeito se reporta a um objeto. Este pode ser tanto uma pessoa quanto uma coisa,
um acontecimento material, psiquico ou social, um fendmeno social, um fendmeno

natural, uma ideia, uma teoria, etc.; pode ser tanto real quanto imaginario ou mitico,
mas é sempre necessario.

Nessa pesquisa, 0s sujeitos sdo professores do Ensino Fundamental e o objeto &
afetividade na pratica docente, tendo como parametro conceitos de tedricos que

estudaram o assunto.

A tematica da afetividade em Piaget, em Wallon e em Vygotsky

Sem intencdo de exaustividade, serdo apresentados nesse item algumas ideias
centrais de Piaget, Wallon e Vygotsky a respeito de afetividade, para que posteriormente

seja possivel estabelecer relagbes com possiveis representacdes sociais dos professores
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gue participaram da pesquisa. Os autores estudaram a dimensao afetiva em estudos
realizados em contextos diferentes e apresentaram, embora de modo distinto, teorias que
afirmam que o ser humano amplia suas possibilidades de aprendizagem em contato como
0 meio em que esta inserido. Souza (2008, p. 28) faz referéncia as teorias interacionistas
dos trés autores, “as quais partem da matriz epistemoldgica dialética explicando o
conhecimento como fruto das diversas interacdes que o0 sujeito realiza com o seu meio,
levando em consideracao as estruturas psiquicas e a agao sobre o ambiente”.

Em sua proposta de epistemologia genética, fundamentada na génese do
pensamento da crianga, Piaget menciona o paralelismo entre conduta afetiva e estrutura
cognitiva. Para o autor, ndo ha: “um estado afetivo puro, sem elementos cognitivos. [...] 0s
instintos ndo sdo desencadeados somente por solicitagdes afetivas internas: eles
respondem sempre a estimulos perceptivos precisos." (PIAGET, 2014, p. 39-40). Ao
analisar a inseparabilidade entre a afetividade e a inteligéncia, o autor comenta:

1° - Em um primeiro sentido, poderiamos dizer que a afetividade interfere nas
operagbes da inteligéncia, que ela as estimula ou as perturba, que € a causa de

aceleracdes ou retardos no desenvolvimento intelectual, mas que ndo pode modificar
as estruturas da inteligéncia como tais. (PIAGET, 2014, p.37)

[...]

2° - Em um segundo sentido, poderiamos dizer, ao contrario, que a afetividade
intervém nas proéprias estruturas da inteligéncia e que ela é fonte de conhecimentos e
de operacdes cognitivas originais. (PIAGET, 2014, p.38)

Ao classificar seis estagios do desenvolvimento motor, cognitivo, e afetivo, Piaget
(2014, p. 285) estuda as relagdes entre a afetividade e a inteligéncia:

7

O que estabelecemos até, estagio por estagio, € um conjunto de relagbes entre o
desenvolvimento da afetividade e o das fung¢des cognitivas. Constatamos, no decurso
dos seis niveis, que discriminamos a existéncia de uma correspondéncia sempre mais
estreita entre as transformacdes da conduta sob o angulo da inteligéncia ou das
funcbes cognitivas anteriores e as mesmas transformagfes sob o angulo afetivo,
préprias do nivel considerado.

Sintetizando as ideias do autor, pode se dizer. a afetividade compreende
sentimentos e emocgdes; 0 estado afetivo puro ndo existe sem o elemento cognitivo; a
afetividade interfere nas questdes da inteligéncia, as estimula ou as perturba, é a causa
de aceleracbes ou atrasos no desenvolvimento intelectual, mas ndo pode modificar as
estruturas da inteligéncia como tais; a afetividade intervém nas proprias estruturas da
inteligéncia, é fonte de conhecimentos e de operagfes cognitivas originais; as fungdes do

aluno no processo de aprendizagem nao excluem a dimensdo social; ado¢do de um

Revista Educacdo e Cultura Contemporanea v.14, n.37 218



suporte mais biolégico, com postulacdo de um carater universal dos estagios de
desenvolvimento da crianca (PIAGET, 2014).

Wallon (2007hb, p. 122) da grande destaque a afetividade na formacao psicologica
da crianga, afirmando: “E inevitavel que as influéncias afetivas que rodeiam a crianca
desde o berco tenham sobre sua evolugdo mental uma agdo determinante”. Conforme
Dantas (1992, p.85): “Na psicogenética de Henri Wallon, a dimensao afetiva ocupa lugar
central, tanto do ponto de vista da construgdo da pessoa quanto do conhecimento”.
Segundo Wallon (2007b, p. 115), na evolucdo psicologica durante a infancia, as
atividades afetiva, motora e cognitiva sédo indissociaveis, sendo a afetividade relacionada
as “manifestacfes psiquicas mais precoces da crianca. Ela esta ligada desde o inicio a
suas necessidades e automatismos alimentares, que sdo praticamente consecutivos ao
nascimento”.

O autor afirma que a emocgdo é o meio instintivo de sobrevivéncia da crianca
desde os primeiros anos, com destaque para o choro para chamar a atencdo das
necessidades biolégicas. Em sua teoria, a emocéo é a expressdo da afetividade, sendo
ao mesmo tempo biolégica e social: “As emocdes, que sdo a exteriorizacdo da
afetividade, ensejam assim mudancas que tendem a reduzi-las. Sobre elas repousam
arrebatamentos gregarios que sdo uma forma primitiva de comunhdo e de comunidade”.
(WALLON, 2007b, p.124). De acordo com o autor:

Os sentimentos, sem duavida, e a paixdo, sobretudo, serdo tanto mais tenazes,
perseverantes e absolutos quanto mais irradiarem uma afetividade mais ardente, na
gual continuam operando algumas reagfes, a0 menos vegetativas, da emoc¢éo. Sao
também a reducdo, por outras influéncias, da emocdo. Sdo o resultado de uma
interferéncia ou mesmo de conflitos entre efeitos que pertencem a vida organica e

postural e outros que dependem da representagdo, ou conhecimento, e da pessoa.
(WALLON, 2017b, p.126).

Aspectos centrais das ideias do autor a respeito da afetividade sdo: os dominios
funcionais entre os quais vai se distribuir o estudo das etapas que a crianga percorre, séo
os da afetividade, do ato motor, do conhecimento e da pessoa; os dominios funcionais,
gue se estendem entre as reacdes puramente afetivas e as da pessoa moral, sdo aqueles
voltados para realidades exteriores; a afetividade ndo é apenas uma das dimensdes da
pessoa, ela é também uma fase do desenvolvimento, a mais arcaica; na formacao da
crianga haverd& uma sucessdo de momentos dominantemente afetivos ou
dominantemente cognitivos, ndo paralelos, mas integrados; a afetividade depende, para
evoluir, de conquistas realizadas no plano da inteligéncia, e vice-versa; ao ter contato com

0 social, a crianga tem acesso ao universo simbolico da cultura em que vive, do meio
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ambiente; nos momentos dominantemente afetivos do desenvolvimento, o que estd em
primeiro plano € a construcao do sujeito, que se faz pela interacdo com 0s outros sujeitos;
0 eixo principal no processo de desenvolvimento é a integracdo em dois sentidos,
integracdo organismo-meio (ambiente) e integragdo cognitiva-afetiva-motora (WALLON,
2017b).

Fundamentado em matriz epistemoldgica materialista-dialética, Vigotski' (2007, p.
95-96) propde como necessaria a interacdo entre o aprendizado e o desenvolvimento da
crianca, em interagdo com o meio social. O autor estabeleceu dois niveis de
desenvolvimento: “O primeiro nivel pode ser chamado nivel de desenvolvimento real, isto
€, 0 nivel de desenvolvimento das funcées mentais da crianca que se estabelecem como
resultado de certos ciclos de desenvolvimento ja completados”. E o segundo nivel, que o

autor denomina “zona de desenvolvimento proximal”,

define aquelas fun¢des que ainda ndo amadureceram, mas que estdao em processo de
maturacdo, funcdes que amadurecerdo, mas que estdo presentemente em estado
embrionario. Essas fungdes poderiam ser chamadas “brotos” ou “flores” do
desenvolvimento. (VIGOTSKI, 2007, p.98).

Vigotski (2010, p.480) afirma que “O que a crianga se revela em condi¢des de fazer
com a ajuda do adulto nos indica a zona do seu desenvolvimento imediato” (ou
“proximal’):

A zona de desenvolvimento imediato da crianca € a distancia e o nivel do seu
desenvolvimento atual, determinado com o auxilio de tarefas que a prépria crianga
resolve com independéncia, e o nivel do possivel desenvolvimento, determinado com

o auxilio de tarefas resolvidas sob a orientagdo de adultos e em colaboracdo com
colegas mais inteligentes. (VIGOTSKI, 2010, p.502).

De acordo com Palangana (2001 p.129): “A zona de desenvolvimento proximal
constitui-se por aquelas fungdes que ainda ndo estdo maduras, mas sim em processo de
maturagéo, quer dizer, que ainda se encontram em estagio embrionario. ”. Para a autora,
essa zona de desenvolvimento € fundamental para conhecer o que o aluno produzira
guando em fase mais amadurecida, incluindo os afetos. Segundo Palangana (2001, p.
130): “Nao é dificil perceber que esta postura pedagdgica traz implicita a ideia de que o

ensino deve prosseguir com base no desenvolvimento afetivo ja produzido”.

1 A grafia do sobrenome de Lev Vygotsky pode ser diferente nas obras do autor, por exemplo, “Vygotsky”, “Vigotski”,
“Vigotskii”. Nesse estudo foi mantida a traducdo do idioma russo (escrito em alfabeto cirilico) para o idioma inglés
“Vygotsky”, exceto nas obras que adotam outra grafia.
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Ou seja, para Vygotsky, o desenvolvimento do aluno ocorre pela interagéo social
com as outras pessoas, com 0s colegas, com os companheiros de turma, com o0s
professores. A interacdo social € fundamental para o desenvolvimento cognitivo, tendo
como base a “mediagao simbdlica”, que se da por meio de instrumentos (por exemplo,
producdo cultural, objetos em geral) e simbolos-signos (representacdes culturais, por
exemplo, nocdes de género, de tempo). O pensamento humano, que se constréi nessas

interacdes, precisa ser compreendido em sua base afetivo-volitiva. Segundo o autor,

[...] cada ideia contém uma atitude afetiva transmutada com relacdo ao fragmento da
realidade ao qual se refere. Permite-nos ainda seguir a trajetéria que vai das
necessidades e impulsos de uma pessoa até a direcdo especifica tomada por seus
pensamentos, e o caminho inverso, a partir de seus pensamentos até 0 seu
comportamento e a sua atividade. (VYGOTSKY, 1989, p.7).

Ideias centrais do autor relacionam-se a afetividade, como afirma Oliveira (1992, p.
76): “0 pensamento tem sua origem na esfera da motivacdo, a qual inclui inclinacdes,
necessidades, interesses, impulsos, afeto e emocdo. Nesta esfera estaria a razao Ultima
do pensamento e, assim, uma compreensdo completa do pensamento humano sO é
possivel quando se compreende sua base afetivo-volitiva”. Vygotsky (1989, 2007, 2010)
enfatiza as fungbes do aluno e do meio social no processo de aprendizagem, sem
desconsiderar a dimensdo biologica; defende a unidade dialética entre o biol6gico e o
cultural nas interacBes entre as condicbes sociais e 0 substrato biolégico do
comportamento; e apresenta visdo dinamica, integrada, flexivel e contextualizada do
homem, do mundo e da sociedade. E em todos esses aspectos ndo ha separacao entre

dimensodes intelectuais e dimensdes volitivas e afetivas.

O referencial moscoviciano das representacdes sociais

Jodelet (2001, p.21) afirma que as representagbes sociais “sdao fendbmenos
complexos sempre ativados e em acéo na vida social. Em sua riqueza como fenémeno,
descobrimos diversos elementos [...]: informativos, cognitivos, ideoldgicos, normativos,
crengas, valores, atitudes, opinides, imagens etc.”. A autora afirma que esses elementos

séo organizados como uma apropriacdo do saber na elaboracdo de uma representacéo:

[...] estes elementos sdo organizados sempre sob a aparéncia de um saber que diz
algo sobre o estado da realidade. E esta totalidade significante que, em relagdo com a
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acdo, encontra-se no centro da investigagdo cientifica, a qual atribui como tarefa
descrevé-la, analisa-la, explica-la em suas dimensfes, formas, processos e
funcionamento. (JODELET, 2001, p.21).

De acordo com Moscovici (2012a), o saber do mundo cientifico, ao ser absorvido

pela populacédo, pode sofrer alteracbes em relacdo ao conteudo original. Como afirma o
autor:

O fenbmeno de penetracdo da ciéncia e a mudanca social que representa revelam

algumas ideias preconcebidas. Quando analisadas atentamente, sob a camada

desses preconceitos, temos a impressdo que ocorre a degradacdo do saber que

circula de um grupo para outro e a conviccdo que a maioria dos homens ndo esta apta

a recebé-lo ou utiliza-lo corretamente. Evocam-se a exaustdo as distorcbes, as
simplificacdes que sofreu. (MOSCOVICI, 2012a, p.23).

Para explicar a relacdo entre conhecimento cientifico e conhecimento do senso
comum, assim como a passagem de um a outro, Moscovici (2012a) privilegia a génese
das representacfes sociais, propondo os processos de objetivacdo e de ancoragem em

seu estudo sobre a representacao social da psicandlise por diversos grupos na Franca:

A representacdo social é elaborada a partir de dois processos fundamentais: a
objetivacdo e a ancoragem. A lenta assimilacdo da psicandlise pelo corpo social e a
influéncia dos valores de referéncia sobre sua evolucdo se relacionam com a
ancoragem. Como sabemos, a ancoragem permite tornar real um esquema conceitual
e substituir por sua contrapartida material, resultado que tem primeiramente um
alcance cognitivo: o estoque de indicios e de significantes que a pessoa recebe, emite
e manipula no ciclo das infracomunicacbes pode tornar-se superabundante.
(MOSCOVICI, 2012a, p.100).

A objetivagdo, conforme o autor, € o modo como o objeto & simplificado e
imaginado pelas pessoas, apds novas informacdes serem adquiridas no decurso de
comunicacdes. Conforme a formacédo cultural e valores do grupo, essas nhovas
informacdes serdo absorvidas e adaptadas, formando um “modelo” ou “nucleo figurativo”,
isto €, uma nova forma de visualizacdo, uma nova “teoria” do objeto é recriada por esse

mesmo grupo social:

Objetiva-los, isto €, transformar algo abstrato em algo quase concreto, transferir o que
estd na mente em algo que existe no mundo fisico. [...] Esses mecanismos
transformam o ndo familiar em familiar, principalmente transferindo-o a nossa prépria
esfera particular, onde somos capazes de compard-lo entre as coisas que nos
podemos ver e tocar, e, consequentemente, controlar. (MOSCOVICI, 2012b, p.61).
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Na ancoragem, o objeto, “algo estranho e perturbador”, é assimilado, fazendo parte
do pensamento do grupo ou da pessoa, e interpretado conforme os valores pré-existentes
desse mesmo grupo social ou da pessoa. Tal objeto pode ser interpretado e assimilado de
forma distinta por outros grupos sociais, conforme valores pré-existentes também
distintos:

Ancoragem — este € um processo que transforma algo estranho e perturbador, que

nos intriga, em nNosso sistema particular de categorias e o0 compara com um paradigma
de uma categoria que nds pensamos ser apropriada. (MOSCOVICI, 2012b, p.61).

A objetivacéo corresponde a materializacdo de conhecimentos:

Objetivar significa resolver o excesso de significacbes pela materializacdo (e assim
guardar distancia em relacdo a elas). Também significa transplantar, no plano da
observacao, o que era s6 inferéncia ou simbolo. (MOSCOVICI, 2012a. p, 101):

No estudo seminal de Moscovici (2012a, p. 108), a objetivacdo do conhecimento
pelo leigo sobre a psicandlise teve como ideia central o termo “complexo”, correspondente

a uma distorcao conceitual:

O conjunto das definigcdes fornecidas revela a estrutura da personalidade associada a

psicanadlise. A organizacdo psiquica é composta de suas partes: inconsciente e
consciente (interior/exterior, escondido/aparente), entre as quais percebemos a agao
da presséo de uma contra a outra, ou uma relacdo de alteridade conflituosa expressa
pelas nocdes de represséo e recalque.

Podemos nos perguntar sobre o resultado do funcionamento, a resposta é imediata: é
0 complexo.

Nesse estudo, ao se referir a representacdo social da psicandlise por grupos
diversos, Moscovici (2012a, p.114) propde um modelo figurativo correspondente “ao

esquema da organizacao da personalidade”, como mostra a Figura 1.

Inconsciente

Recalque Complexo

Consciente

Figura 1. Modelo figurativo da representacéo social da psicanalise

Fonte: Moscovici (2012a, p. 108).
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O esquema da Figura 1 é derivado da analise de entrevistas. O autor ilustra, com
falas dos entrevistados?, o que € compreendido como “inconsciente”:

a) Primeiramente, parte do todo:
“A psicanalise se propde reduzir os problemas psiquicos resultantes do conflito entre
as duas partes do individuo, consciente e inconsciente, ou, de certo modo, entre as
duas partes do individuo e seu entorno” (P.E).
“A psicanalise existe para tratar doencas que misturam o subconsciente com o
consciente” (P.M.). (MOSCOVICI, 2012a, p.114).

O autor continua:

b) Em seguida, se apresenta como instancia autdnoma:
“A psicanalise estuda o papel do inconsciente na génese da conduta” (P.E). “Ciéncia
gue permite discernir o que as pessoas nao sao capazes de formular e que é
aparentemente pensado pelo inconsciente.” (P.M.). “A psicanalise? Trazer o
inconsciente para o consciente passando pelo pré-consciente.” (P.T). (MOSCOVICI,
2012a, p.114).

O autor prossegue na exposicao das falas:

¢) Por fim, é uma “forca” em conflito com outra, o consciente. O conflito personalizado se
desenvolve através do recalque. Podemos ilustrar uma tendéncia andloga a
amplificacdo fenomenolbgica com respeito ao complexo:
“‘Dar as pessoas complexadas o gosto de viver’ (P.O). “A psicanalise? Um tratamento
gue tira das pessoas os complexos de inferioridade para que consigam viver como
todo mundo. ” (P.M.). (MOSCOVICI, 2012a, p.114).

Moscovici utilizou alguns exemplos que ilustram distor¢des que diversos grupos
expressaram quando foram entrevistados. Por um lado, na teoria psicanalitica, a definicao
de Complexo de Edipo por especialistas da area envolve um conjunto de desejos, tanto
amorosos quanto hostis, que as criangas sentem na relacdo com os pais. Por outro lado,
os participantes leigos do estudo de Moscovici relacionam a psicanalise ao “complexo”
com outra conotagdo: € um atributo da pessoa, por exemplo, “complexo de timidez”,
“‘complexo de inferioridade”. Desse modo foi possivel desenhar um esquema, ou modelo
figurativo, que expressa particularmente o processo de objetivacédo. O autor afirma que “o
modelo figurativo preenche duas fungbes” (MOSCOVICI, 2012a, p.115.). A primeira seria o
denominador comum entre o conhecimento cientifico e a representacao social. A segunda

seria a passagem do conhecimento abstrato para um conhecimento assimilavel:

E um ponto comum entre a teoria cientifica e a representacéo social; sua exatiddo é
relativa, no entanto, concentra a maioria dos conceitos importantes em psicanalise.

A mudanca do “indireto” em “direto” é realizada; ou seja, 0 que na teoria € expressao
geral e abstrata de uma série de fenbmenos torna-se, na representacao, traducao
imediata do real. O modelo associa os elementos indicados numa sequéncia
autbnoma com dindmica prépria (a do conjunto entre implicito/explicito,
interno/externo), unidade inspirada pela psicanalise, da qual se exclui o que entra em

2 As iniciais apds cada frase citada foram mantidas conforme a obra do autor.
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contradicdo com o sistema de classificacdo dicotbmico e as normas sociais: a libido.
(MOSCOVICI, 20124, p.115.)

Conforme Moscovici (2012a), se as ideias e/ou informagdes sdo uma projecao de
um suposto “real”’, o modelo figurativo passa a ser comum aos membros da sociedade
gue utilizam esse esquema como se fosse a imagem direta do que consideram
verdadeiro. Ou seja, esse conhecimento do senso comum se naturaliza.

As representaces sociais podem ser estudadas por meio de véarias abordagens
de pesquisa, distintas e complementares, trés delas mais conhecidas, com a mesma
matriz. Sa (1998) assim as descreve: o modelo original de Serge Moscovici, conhecido
como processual ou sociogenético, seguido pela sua discipula Denise Jodelet, o modelo
de Willem Doise, denominado de societal, e o modelo, de Jean-Claude Abric, denominado
de estrutural:

[...] uma mais fiel a teoria original, liderada por Denise Jodelet, em Paris; uma que
procura articula-la com uma perspectiva mais sociolégica, liderada por Willem Doise,

em Genebra; uma que enfatiza a dimensdo cognitivo-estrutural das representagdes,
liderada por Jean-Claude Abric, em Aix-en-Provence. (SA, 1998, p.65).

Nessa pesquisa optou-se pela abordagem processual das representagcfes sociais,
seguindo a proposta original de Moscovici na busca dos processos de objetivacdo e de
ancoragem. Por essa razado, foi privilegiada a reflexdo sobre o “nucleo” ou “modelo
figurativo” da representagdo social, a qual fundamentara a discussdo dos dados

apresentados.

Os procedimentos metodoldgicos

Nesse estudo foi adotada a abordagem gqualitativa. Conforme Alves-Mazzotti (1999,
p.147), as pesquisas qualitativas, “[...] por sua diversidade e flexibilidade, ndo admitem
regras precisas, aplicaveis a uma ampla gama de casos”. A autora afirma: “As pesquisas
gualitativas tém varias metodologias, com numerosos procedimentos e instrumentos para
a coleta de dados”. (ALVES-MAZZOTTI, 1999, p.163). Podem ser levados em conta
também a observacao dos fatos, os comportamentos e os cenarios do local de trabalho.

A pesquisa foi realizada em trés campi de uma escola da rede federal de ensino do
Rio de Janeiro, localizados em regides diferentes da cidade: um campus em Sao

Cristévao, um na Tijuca e outro na Zona Oeste.
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Participaram 10 professores do 2° ano do 1° segmento do Ensino Fundamental
(Grupo 1), e 10 professores do 9° ano do 2° segmento do Ensino Fundamental (Grupo II).
A escolha dessas fases se deu para possibilitar a realizacdo de contraste das
representagcdes sociais de professores do 1° segmento, quando os alunos estdo na
infancia, com as de professores do final do 2° segmento, quando alunos estdo na
adolescéncia. Houve uma prioridade de escolha do 2° ano em detrimento do 1° ano,
porque neste ultimo os educandos ainda estdo em fase de adaptacao a escola.

Foram utilizadas entrevistas semiestruturadas individuais. Segundo Alves-Mazzotti
(1999), as entrevistas tém natureza interativa, permitindo assim abordar temas complexos
mais dificeis de serem investigados por outras técnicas, como questionarios. As
entrevistas semiestruturadas, flexiveis, sdo assim descritas por Castro, Ferreira e
Gonzalez (2013, p.37):

Entrevista semidirigida ou semiestruturada: é aplicada a partir de um pequeno namero
de perguntas para facilitar a sistematizacéo e codificacdo. Apenas algumas questdes e
topicos sao determinados. Muitas questdes podem ser formuladas durante a entrevista
e as irrelevantes sao abandonadas.

As entrevistas foram gravadas com a permissao dos entrevistados e transcritas
integralmente. Para andlise adotou-se a técnica de andlise de conteldo tematica,
baseada na proposta por Bardin (2011, p.44), que define “analise de conteudo” como “[...]
um conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes que utiliza procedimentos
sistematicos e objetivos de descrigdo do conteudo das mensagens”. Oliveira et. al. (2003,

p.3-4) afirmam:

A abordagem de analise de conteldo tem por finalidade, a partir de um conjunto de
técnicas parciais, mas complementares, explicitar e sistematizar o contetdo da
mensagem e o significado desse conteddo, por meio de deducbes lbégicas e
justificadas, tendo como referéncia sua origem (quem emitiu) e o contexto da
mensagem o os efeitos dessa mensagem.

O material das entrevistas foi organizado a partir da inferéncia de dois temas-chave
para cada grupo de professores, com suas categorias, explicitados a seguir.
Resultados obtidos por meio da analise categorial tematica

Os temas estabelecidos para a andlise das 20 entrevistas (10 do Grupo | e 10 do

Grupo Il), em consonéncia com o objetivo do estudo, foram: Tema 1 — “Afetividade na
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escola”; Tema 2 — “Referéncia a tedricos que estudaram a afetividade”. Para cada grupo
foram inferidas categorias e subcategorias, relacionadas entre si, cuja sintese sera

descrita a seguir.

Grupo | (2°. ano do Ensino Fundamental)

Para o Tema 1 - “Afetividade na Escola”, foram propostas categorias, com
respectivas subcategorias, como mostra 0 Quadro 1. Algumas serdo comentadas em
seguida:

Na categoria “Relagbes pessoais na sala de aula”, as 10 professoras se
manifestam favoravelmente. Por exemplo, “Bom... aqui nés temos um fazer pedagdgico,
assim [...] os alunos fazem atividades com muita cooperagdo... 0s alunos sdo muito
cooperativos”. (E4). Trés docentes se referem a conflito com aluno, como mostra a fala de
E13:

Entdo, assim, com 26 criangas, vocé, por exemplo, ndo consegue fazer uma roda e
ai... ndo é que eles sdo indisciplinados... eles querem conversar... eles néo
conseguem, com a turma de 26 alunos. [...]. Entdo, por isso, as vezes o ambiente é
um pouco tumultuado. Assim, fisicamente, € uma coisa que desgasta muito no sentido
de vocé querer a atencgédo deles.

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

Relacbes pessoais na sala da aula - Favoraveis
- Conflito com alunos
- Comportamento do aluno

Rela¢bes ensino-aprendizagem - Trabalhos de grupo

- Material didatico

- Professora aprende com aluno
- Métodos de ensino tradicional
- Autonomia dos alunos

Relacbes pessoais fora da sala de aula - Favoraveis

- Pouco relacionamento
- Visita a laboratérios

- Parceria com familias

Afetividade na pratica docente - Carinho
- Relagd@o com aprender

Quadro 1: Grupo | - Categorias e subcategorias do Tema “Afetividade na Escola”

Na Categoria “Relag¢des ensino-aprendizagem” foi mencionada a importancia de
trabalhos em grupo: “...a gente valoriza muito o trabalho, é... tem grupo em equipe, né.
Por isso demanda um esforgo maior.” (E4). Quatro docentes valorizam saberes do aluno

nos contextos de ensino-aprendizagem, como mostra a fala de E8: “Quando eu olho pra

3 As professoras do Grupo | foram enumeradas de E1 a E10.
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eles, eu procuro ver 0 que é que eles j4 sabem, porque na nossa relagcdo precisamos
olhar muito para o que o aluno ja tras, né”.

Na Categoria “Relagbes pessoais fora de sala de aula”, seis professoras admitem
ter pouco ou nenhum relacionamento pessoal com os alunos fora de sala de aula. Por
exemplo: “Fora de sala de aula ndo tenho nenhuma relagcdo com eles”(E3); “Eu tenho
pouco contato com eles fora da sala de aula” (E10). Apenas uma professora destacou que
tem relacionamento com alunos fora de sala de aula: “Na saida eles vao sempre
abracando, beijando a gente. Eles ficam muito felizes quando encontram a gente fora da
escola, né, ali narua. (E1).

Quanto a “Afetividade na Pratica Docente”, foram observadas onze referéncias a
‘carinho’, como um termo similar a ‘afetividade’ no processo ensino-aprendizagem, nem

sempre associado ao aspecto cognitivo. Por exemplo:

Pra mim, afetividade é respeito, é carinho, é mostrar o prazer que vocé tem de ensinar
e assim, e... pedir em troca, esperar em troca, que eles também respondem com
afetividade, com respeito. (E5).

Tém pessoas em que a relacdo entre professor e aluno, ainda falam que tem esse
lado da afetividade, mas ficam distante, até porque eles vao crescendo... mas a
crianga pequena ainda tem essa coisa de abracar, de dar beijos, de fazer carinho...
“quero ser teu filho, vocé é minha mae!”. (E8).

A expressao “carinho” associada a afetividade, visando obter um melhor resultado
no processo ensino-aprendizagem foi citada por nove das dez professoras, como
expressa a entrevista de E9: “E... me lembra carinho, e... porque eu acho assim... as
vezes a gente acaba se perdendo... perdendo assim, a gente fica dando muito, mas muita
atencdo aos conteudos... e esfriando um pouco essa questao da relagao interpessoal’.

Na fala das docentes chama a atencdo o bom relacionamento de todas com os
seus respectivos alunos. Para a maioria, € comum o sentimento de “carinho” na relagao
gue estabelecem com os alunos, sugerindo um comportamento compartilhado no
tratamento dos discentes.

No Grupo I, em relagdo ao Tema 2 — “Referéncia a tedricos que estudaram a
afetividade”, foram também propostas categorias com subcategorias, conforme ilustra o
Quadro 2:
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CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

Piaget - Fases do desenvolvimento

- Interacionismo

- Construtivismo

- Referéncia a inteligéncia

- Relagéo entre Piaget e Wallon
- Nao tem leituras

Wallon - Relacédo ensino-aprendizagem

- Professor como mediador da aprendizagem
- Fases de formacéo

- Faltam leituras

Vygotsky - Socio interacionismo

- Zona de desenvolvimento proximal

- Aproximacao entre Vygotsky e Piaget
- Sem leituras

Outras Leituras - Paulo Freire

- Dewey

- Montessori

- Skinner

- Leituras Diversas
- Sem leituras

Quadro 2: Grupo | - Categorias e subcategorias do Tema “Referéncia a teéricos que estudaram a
afetividade”

Na categoria “Piaget’, seis professoras mencionaram que as fases de
desenvolvimento da crianca tém significado relevante para compreender a construcao do
pensamento, como por exemplo, “[...] a propria formacdo da crianca, como ela vai se
desenvolvendo, né, como ela pensa, como ela ta vendo o mundo, né. O (nome da escola)
trabalha basicamente na fase do operatorio-concreto. Nao é tanto assim o conhecimento

das fases.” (E1). Apenas uma professora citou o construtivismo de Piaget:

Quando Piaget chegou, desarrumou essa coisa toda. Passamos a fazer atividades em
gue o aluno estivesse ali. Primeiro perguntavamos o que o aluno sabia... porque

trabalhava a partir daquilo que o aluno sabia. Iriamos trabalhar o cotidiano do aluno. E
dificil compreender Piaget (E7).

Ainda na categoria “Piaget”, foi feita apenas uma citacéo sobre o “interacionismo” e
uma referéncia a inteligéncia associada a afetividade. Apenas uma docente ndo tinha
leituras de Piaget.

Na categoria “Wallon”, seis professoras admitem que faltam leituras desse autor.
Por exemplo, “Bem... Wallon... eu quase nao tenho leituras sobre Wallon...” (E9). Duas
professoras fazem referéncia a afetividade, por exemplo, “Wallon fala muito da
afetividade, né. Tem até uma parte que eu lembro que a crianca vem ao encontro, vem

abrir os bracos, um tratamento afetivo, né... entdo, vai corresponder melhor.” (E2). Foi
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mencionado apenas por uma docente que o professor dever ser um mediador da
aprendizagem.

Na categoria “Vygotsky”, seis professoras fizeram referéncia ao socio-
interacionismo da teoria como sendo relevante para a formacao de grupos de alunos em

sala de aula, com a finalidade de interag&o entre colegas, como na fala de E9:

[...] o que mais me chama a atencdo, assim, assim... eu preciso prestar atencdo no
meu trabalho também, é a questdo da interacdo, né... a linguagem organizando o
pensamento, a questdo da interacdo entre os alunos, da troca entre eles, tanto assim
que a gente faz trabalho em grupos, em duplas, né. E... eles aprendem bem... um ou
outro tem mais dificuldade, né.

Na mesma categoria acima, duas docentes utilizaram a expressdo Zona de
Desenvolvimento Proximal, da teoria de Vygotsky, conceituando-a como interacédo entre
os alunos, como por exemplo: “Entao, o grupo de trabalho em dupla estimula também,
acreditando nessa questao da zona de desenvolvimento proximal.” (E5).

Ainda na categoria “Vygotsky”, duas professoras fizeram uma aproximagcao das
teorias de Piaget e Vygotsky, como no exemplo: “Ele [Vygotsky] vai criar essa interagéo
social. Entdo vai, assim, complementar muito a contribuicdo de Piaget”. (E4). Apenas uma
docente nao tinha leituras de Vygotsky.

Na categoria “Outras Leituras”, seis professoras afirmaram que realizavam leituras
diversas, conforme essas contribuissem para auxiliar na relagdo com os alunos no
processo ensino-aprendizagem, como no exemplo, “E... sempre que chega as nossas
maos algumas leituras, algum autor, que seja do campo especifico, que fazem parte dos

anos iniciais, a gente 1&”. (E5). Paulo Freire foi citado por trés professoras, por exemplo:

Olha, é... até pra jogar pra realidade o que é ideal e 0 que é real e 0 que eu quero
como professora, eu tenho sim... eu tento me basear muito nas questbes de Paulo
Freire. E um norte pra minha vida, como pessoa, como individuo e como profissional
de educacéo (E7).

Na categoria “Outras Leituras”, foram ainda citados Dewey, Montessori e Skinner.

Apenas uma docente nao fazia leituras de outros autores.
Grupo Il (9°. ano do Ensino Fundamental)

Para Grupo Il, em relagcdo ao Tema 1 — “- Afetividade na escola” foram propostas

as categorias e subcategorias apresentadas no Quadro 3.
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CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

Relacbes pessoais na sala de aula - Favoraveis
- Conflito com os alunos
Relacbes ensino-aprendizagem - Favoraveis

- Saberes dos alunos
- Professor mediador
- Trabalhos em grupo
- Desenvolvimento da liberdade de expresséo

Relagbes fora da sala de aula - Visita ao teatro

- Videogame no ensino
Afetividade na pratica docente - Amizade

- Empatia

Quadro 3: Grupo Il - Categorias e subcategorias do Tema “Afetividade na Escola”

Na categoria “Relagbes pessoais na sala de aula”, oito professores disseram que

seus relacionamentos sao favoraveis, como mostra a fala de P3%:

E... o ambiente em sala de aula... ele é um ambiente de liberdade, ele é um ambiente
de seguranca, ele € um ambiente de conforto, € um ambiente de carinho... € um
ambiente de didlogo, a gente brinca com os alunos, a gente brinca bastante... € um
ambiente bem acolhedor.

Na mesma categoria, seis professores admitiram ter conflitos com os alunos

durante as aulas, como se expressou P4:

Entdo eu conto os problemas para o professor [outro professor] e a gente tendo
problemas nesse sentido... é... Entdo, falo pra eles que enquanto vocés [turma de
alunos] respeitarem as regras, a aula flui naturalmente, porque ndo € essa de ficar
chamando a atencéo.

Na categoria “Relagbes ensino-aprendizagem”, quatro professores mencionaram a
importancia de levar em conta a bagagem de conhecimentos que os alunos traziam para
a sala de aula, valorizando os saberes dos alunos: “Eu cativo aquela curiosidade que nao
esta restritamente no conteudo” (P1). Nessa mesma categoria, uma docente mencionou,
em duas ocasides, que o professor deveria ser um mediador da aprendizagem: “E... como
eu disse, procuro ser um mediador do ensino. O aluno seria mais o protagonista. Nesse
processo de ensino-aprendizagem, também estou presente quando o aluno me procura
pra falar sobre algum assunto ou livro ou algum didlogo” (P7).

Ainda na categoria “Relagdes ensino-aprendizagem”, trés professores disseram
gue seus relacionamentos com os alunos séo favoraveis, como por exemplo, “Muito bom.

A relagéo ... passando conhecimento pra eles, eles mesmos buscam o conhecimento,

4 Os professores do Grupo Il foram enumerados de P1 a P10.
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eles perguntam, também por curiosidade, dentro do conteudo ou fora dele.” (P4). Na
mesma categoria houve apenas uma referéncia a trabalhos de grupo e uma referéncia a
necessidade do desenvolvimento da liberdade de expressao.

Na categoria “Relac¢des fora de sala de aula”, seis professores reconheceram que
eram favoraveis, com um bom relacionamento com os alunos, como no exemplo: “A
relacdo hoje, fora de sala de aula, € a Internet, é... redes sociais, né. Sao os provedores,
né, da escola. Nesse sentido, eu acho o relacionamento bom. Mas, claro, tem... é... um
espaco limitado, né, na relagao entre professor e aluno”. (P2).

Na categoria “Afetividade na pratica docente”, sete professores se referiram a
“afetividade na pratica docente” de modo favoravel, supondo aproximacao dos alunos. A

fala de P9 exemplifica esse significado:

Bom... afetividade é afeto, né, ndo € isso? E... assim... eu ouvi dizer que o professor
um sacerddcio... que... a gente estuda isso na graduacdo... que a escola ndo
acolhedora... a educacédo que eles recebem dos pais € uma e a nossa pratica € outra...
mas eu tenho uma relagdo extremamente afetiva com os alunos... sou muito afetuosa
com eles... e acredito que a gente tem um relacionamento afetivo fora da escola
também, porque ndo € sO na Educagdo que eu uso... que uso na pratica... é vida... e
como eu quero ser bem tratada, eu também trato bem o aluno.

é
é

Em seu conjunto, as falas dos professores do 9°. ano sugerem uma maior
preocupacao com a amizade. Ser “amigo” do aluno as vezes se aproximou do sentimento

de “empatia”. Pode-se observar na fala de P3 a imagem do “professor conselheiro”:

[...] na escola é o professor em quem eles se identificam de alguma forma e... e levam

os problemas da turma a dar um retorno e historicamente, o professor conselheiro esta
ali para atuar com alguns professores, que eles se identificam, a um professor que é...
estabelecem relagbes em que eles tém afeto... Entdo, isso € fundamental, € uma
empatia... € até coisa de carinho, mas tento criar um hébito com eles, verdadeiro
mesmo. (P3).

No Grupo Il, o Tema 2 — “Referéncia a tedricos que estudaram a afetividade” esta

sintetizado no Quadro 4, com suas categorias e subcategorias
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CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

Piaget - Conhece pouco

- Afetividade no ensino

- Relag&o com cognicéo

- Fases do desenvolvimento
- Desenvolvimento autbnomo
- Cotidiano do aluno

Wallon - Nao conhece
- Nao lembra
- Conhece pouco

Vygotsky - Zona de desenvolvimento proximal
- Dimenséo social

- Construtivismo

- Desenvolvimento autbnomo

- Interagbes

- Escola mais livre

- Conhece pouco

Outras Leituras - Paulo Freire

- Augusto Cury

- Fatima Alves

- Ana Mae Barbosa
- Pedagogia Waldorf
- Sente falta

Quadro 4: Grupo | - Categorias e subcategorias do Tema “Referéncia a tedricos que estudaram a
afetividade”

Em referéncia a categoria “Piaget”, observa-se que oito professores admitem que
conhecem pouco sua teoria, como por exemplo: “Eu n&do tenho muita leitura sobre
Piaget... é... eu conhegco pouco...”. (P3). Dois professores associaram a teoria com
afetividade, como P4:

Na verdade, destaco a afetividade, né. Dai, vocé estimular a... a cognicdo, a
simpatia... ajuda bastante na sala de aula, assim... acho que ele usa... estimula a

simpatia, né... eu acho que ajuda bastante... eu acho que tem a ver com Piaget... pelo
menos é assim que eu me lembro.

Na mesma categoria, dois docentes relacionaram a teoria de Piaget com o0 aspecto
cognitivo da aprendizagem, como no exemplo: “Bem... Eu acho importante entender o
aluno no momento em que ele esta, é... cognitivo, né.” Apenas dois docentes
reconheceram um ponto marcante da teoria de Piaget, relacionada as fases de
desenvolvimento, como no exemplo: “Mas... é... eu me lembro muito, é... com relagdo as
fases de desenvolvimento, né, e isso marcou bastante, e... das fases do desenvolvimento
sensorio-motor...”. (P5).

Na categoria “Wallon”, cinco docentes mencionaram n&do conhecer a teoria do

autor, como no exemplo: “Eu realmente ndo conhego”. (P4). Dois disseram que nao se
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lembram da teoria de Wallon, por exemplo, “Com relagcdo ao Wallon, eu ndo estou
lembrando agora... qual seria... a teoria. (P2). Trés professores afirmaram conhecer
pouco, como no caso exemplificado, “Eu ndo tenho uma... uma... ndo me lembro direito.
Ele fala da infancia...”. (P9).

Na categoria “Vygotsky”, a Zona de Desenvolvimento Proximal foi mencionada por

guatro professores, como P5:

Vygotsky... é... é..., 0 que mais me marcou foi a Zona de Desenvolvimento Proximal,
né, vocé entender o outro... que vocé precisa da mediacdo de um outro colega pra
aprender algo novo, e entdo vocé com a mediacdo consegue chegar aquele resultado.

Na mesma categoria acima, trés professores afirmaram conhecer pouco a teoria de
Vygotsky, como no exemplo: “Ja ouvi dizer na faculdade sobre ele, mas honestamente eu
nao emprego nada dele nas aulas.”. (P8). Dois docentes reconhecem a dimenséo social
da teoria de Vygotsky, por exemplo, “Esse autor eu conhego. E sobre o social, né... bem
tedrica, né.”. (P4). O construtivismo foi mencionado por dois docentes. Na entrevista de

P1, o professor diz:

Vygotsky e o Construtivismo. E uma das questbes em que eu gosto muito de
Vygotsky, porque uma vez uma professora falou uma frase, “So6 faz sentido o que é
sentido!”, e fiquei com isso na cabecga e eu pensei que se eu apresento tudo pra eles
[alunos], “A informagdo é essa!”. Ele vai decorar aquela informacéo, mas eles, ndo
necessariamente, eles vao ter aprendido aquela informacdo. [...] Quando eu dou uma
informacé&o pra eles... essa questdo da constru¢do do conhecimento, permitir que eles
concluam.

Na categoria “Outras Leituras”, dois docentes fizeram referéncia ao educador Paulo
Freire: “Assim... € ... 0 autor que eu gosto é Paulo Freire, porque se eles ficam distantes
do professor, ha uma barreira pra aprender a matéria. ” (P10). Ainda nessa categoria
foram feitas referéncias a leituras genéricas. Um docente disse que sente falta de leituras
relacionadas ao ensino. Foram mencionados os autores Augusto Cury, Fatima Alves e
Ane Marie Barbosa. Um docente mencionou a Pedagogia Waldorf como de importancia

para o estudo do construtivismo.

Discussao dos resultados

Com base nos resultados da analise de conteldo apresentada, buscou-se

compreender o significado que condensa a representacdo social de afetividade na pratica
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docente para os dois grupos de professores. O conjunto das categorias foi considerado,
embora algumas tenham tido menor efeito na discussédo proposta a seguir, para a qual
adotou-se como fundamento a existéncia de um modelo figurativo em estudos de
representacdo social, jA mencionada (MOSCOVICI, 2012a). Algumas categorias descritas
anteriormente serdo retomadas e mais detalhadas para balizar a proposicao dos modelos
figurativos.

No grupo de professoras do 2°. ano, como hipoétese interpretativa, propde-se que a
representacdo social de afetividade na pratica docente objetiva-se no termo “carinho”,
considerado central na “relagao professor/aluno”, implicando em praticas como “abracos e
beijos”, “falar com ternura”, que “ajudam na aprendizagem”. Essa relagéo esta ilustrada na
Figura 2, com proposta do modelo figurativo da representacdo social de afetividade na
pratica docente para o Grupo |.

Embora ndo seja unanimidade entre as 10 professoras, falas da maioria sugerem a
objetivagao no “carinho”. “Professor transmite afeto, a crianga aprende melhor” (ES8),
“Trocar palavras doces” (E3), “E, me lembra carinho [...] a preocupagdo com contelidos
esfria a relagdo interpessoal’ (E9), “Penso na afetividade, no afeto, no carinho, ser
professora amiga da turminha” (E10), “E respeito, é carinho, é mostrar prazer de ensinar’

(E5), “Crianga pequena tem essa coisa de abracar, de dar beijos, de fazer carinho” (E8).

Relacao
professor/aluno

Falar com Abracos e

ternura bejios

Ajuda a
aprender

Figura 2: Grupo | - Modelo figurativo da representacéo social de afetividade na pratica docente — uma

hipétese interpretativa
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O predominio do termo “carinho”, que apareceu em falas de nove das dez
professoras, sugere que esta € a imagem mais forte em relacdo a afetividade na pratica
docente para o Grupo I. O “carinho” parece estar associado a preocupacdo com que 0S
alunos tenham melhor desempenho na aprendizagem dos conteudos, sendo relevante em

sua formacao, como pode ser observado na fala seguinte:

A afetividade, eu penso assim... a afetividade na questdo de afetar, a gente conseguir
nao maltratando a crianca, ndo causando bloqueio... o afetar de uma maneira
positiva... ndo bloqueando, pelo contréario, e... afetando pra ver daquilo que é capaz,
gue ele proprio pode ter uma proxima tentativa, mas eu também penso na questdo da
afetividade, no afeto mesmo, no carinho... (E10)

Piaget foi citado por seis professoras, com énfase nas fases de formacdo da
crianca e com destaque para a fase do operatério-concreto, que € justamente a faixa
etaria correspondente ao Grupo |. Apenas duas docentes citaram o interacionismo da
teoria de Piaget. Uma professora fez referéncia ao construtivismo da teoria de Piaget e
outra genericamente relacionou Piaget a Wallon: “Piaget [...] aproveitou muita coisa de
Wallon” (E1).

Wallon foi pouco citado, mostrando que é pouco conhecido pelas professoras.
Também aparecem referéncias genéricas: “[...] Wallon fala muito da afetividade [...]" (E4).
Constatou-se, portanto, que a teoria de Wallon, que atribui grande relevancia a afetividade
na formacao da crianca, ndo obteve uma destacada apreciacdo. Apenas uma professora
mencionou que a afetividade manifesta-se por meio da emocao, porém sem associar esse
pensamento a Wallon: “Eu, como professora, compreendo que eles sado seres que... é...
nao sao soO cognitivos... eles sado seres que partem de emogdes, de sentimentos”. (E7).

Vygotsky foi o autor mais citado pelo grupo. Seis professoras mencionaram o sécio
interacionismo, aplicado na préatica docente por meio de trabalhos em grupos na sala de
aula. Foi melhor interpretado pela maioria das professoras entrevistadas, reconhecido
como autor que apresenta propostas para o trabalho com os alunos. O conceito de “zona
de desenvolvimento proximal” foi citado por varias, embora as vezes genericamente,
eventualmente confundindo-se com sociointeracionismo .

Para o Grupo I, embora algumas referéncias a Piaget, Wallon e Vygotsky né&o
estejam equivocadas, percebe-se uma alusdo genérica a afetividade na pratica docente,
sem especificagdes mais consistentes das contribuicbes desses autores. Parece formar-
se, dessa maneira, uma representacao social da afetividade na pratica docente objetivada
no “carinho”. Em relagdo ao processo de ancoragem, enquanto enraizamento do

pensamento no contexto social e cultural, uma pista que os resultados indicam, devido ao
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conhecimento pouco consistente de Piaget, Wallon e Vygotsky pelos docentes,
principalmente Piaget e Wallon, seria a formacédo pedagdgica dos professores, que
sugere pouco aprofundamento nas leituras dos autores classicos citados. Mais
referéncias a Vygotsky sugere também que os cursos realizados pelos docentes tendem a
privilegiar esse autor. A relacdo afetividade-carinho parece mais um significado
socialmente construido por esse grupo do que uma ideia fundamentada em teoricos que
estudam o tema no campo educacional. Essa pista para a ancoragem ainda precisa ser
mais aprofundada.

Em relagcdo ao Grupo Il (professores do 9°. ano), como hipétese interpretativa
propde-se que a representacdo social da afetividade na pratica docente objetiva-se no
termo “amizade”, associado a “empatia”’, a “permitir liberdade de expressao”, a
‘proximidade dos alunos”, a “ser sensivel ao saber dos alunos”. Essa relagdo esta
ilustrada na Figura 3, que apresenta uma proposta de modelo figurativo da representacao

social de afetividade na pratica docente para o Grupo Il.

Permitir
liberdade de
expressao dos
alunos

Ser sensivel ao

saber dos = Amizade
alunos

Proximidade
dos alunos

Figura 3: Grupo Il - Modelo figurativo da representacéo social da afetividade na préatica docente — uma

hip6tese interpretativa

Embora ndo seja unanimidade entre os 10 professores, a imagem do “professor
conselheiro”, que estabelece relacdo de “amizade” com alunos, parece ser central no
discurso do grupo, conforme citado anteriormente na fala de P3. A no¢do de empatia,

relacionada a amizade decorrente do afeto, também aparece como uma ideia comum
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entre os docentes quando fazem referéncia a se colocarem na situagao vivenciada pelos
alunos durante o processo de ensino-aprendizagem.

Para o Grupo Il, “amizade” relaciona-se a “ser sensivel ao saber dos alunos”: “Eu
cativo aquela curiosidade que nao esta restritamente no conteudo” (P1); a “permitir

liberdade de expressao dos alunos”:

Por exemplo, imagino que nds somos 0s gestores de uma cidade... essas aulas de
imaginacdo sociologica, geralmente eu dou quando vou iniciar um novo tema, por
exemplo, “Se vocé fosse um prefeito agora, aja como um prefeito... se € um secretario

de saude...”. Eles acabaram, na maior parte das vezes descobrindo as politicas

publicas a serem aplicadas. (P6)

Afetividade associada a “amizade” implica também em proximidade dos alunos:

Eu cheguei a perceber que eu s6 comecei a ter legitimidade para com eles, quando
eles percebiam que eu era um ser humano, quando eu estava misturando aquilo que
eu sei com a minha vida... Eles diziam, 'Ah, ele ndo é um papagaio, ele é um cara que
ta pensando que a gente pode viver melhor, em todos os sentidos.’ E ai isso pra mim é
afeto... (P6);

Quando tentamos entender o aluno, nos aproximamos e fazemos isso com
afetividade! (P5);

Afetividade é uma relacao préxima com o aluno. (P10).

Ao relacionar os termos do modelo figurativo com referéncias aos autores classicos
observadas nas entrevistas, reforca-se a observacao que Piaget € pouco conhecido pelos
professores do 9° ano. Eventualmente eles se referiram a afetividade na pratica docente
expressando ideias que consideram serem do autor, por exemplo quanto ao lugar do
professor no processo ensino-aprendizagem: “mas eu entendi que o Piaget, do pouco que
eu tive contato com a obra, foi que... a figura do professor, ela parece nado ser téo
importante... ndo muito importante para o desenvolvimento do estudante... (P3).
Professores do grupo também fazem referéncia ao papel da cognicdo nos estudos de
Piaget e as fases de desenvolvimento propostas pelo autor. Porém, como observado para
o Grupo I, as menc¢des a conceitos do autor sdo genéricas, sem detalhamento.

Quanto a Wallon, metade dos professores entrevistados no Grupo Il o
desconheciam. Dois se lembravam do autor e trés o conheciam pouco. O autor € 0 menos
conhecido dos trés tedricos abordados nesta pesquisa. Por exemplo, no¢cdes como
“‘professor mediador”, citadas por professores do grupo, ndo foram associadas a Wallon.
A propria “amizade” poderia ser associada a teoria de Wallon, que destaca as emocdes e
0s sentimentos na formacao da crianga, com aplicacdo no ensino e na formagao do aluno
durante o processo ensino-aprendizagem. No entanto, essa associagéo nao foi percebida.
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No Grupo I, Vygotsky também € o autor mais conhecido entre os trés considerados
nesse estudo, ficando evidente que € o que mais chama a atencdo dos professores
entrevistados do 9° ano. A “zona de desenvolvimento proximal” foi mencionada por quatro
e dois docentes demonstraram conhecer a dimensao social proposta na teoria do autor.
Também houve um reconhecimento de que a teoria é construtivista por dois professores.
A dimensdao historico-cultural evidenciada na obra de Vygotsky pode ser observada na

fala seguinte:

[...] Vygotsky estd muito presente porque ... ainda que os conteudos, eles... muitas
vezes vem de encontro a uma histéria que deixa de fora muitas experiéncias
libertarias, a clareza de que a educacao, ela deve ser libertaria, ela deve transformar o
individuo. Consequentemente a sociedade, ela esta presente. (P2).

Porém, como mostraram os resultados do Grupo |, as referéncias a Vygotsky séo
genéricas, ndo demonstrando aprofundamento. Foram mencionados conceitos que, de
certo modo, chegam a ser “lugares comuns” na area, como “zona de desenvolvimento
proximal”, sem evidéncias de aprofundamento em leituras.

Como no Grupo |, no Grupo Il percebe-se alusdo genérica a afetividade na prética
docente, sem especificacdes mais consistentes das contribuicdes de Piaget, Wallon e
Vygotsky, mesmo que o fundamento de algumas falas n&o esteja em desacordo com as
respectivas teorias. Desse modo, no Grupo Il parece formar-se uma representacéo social
da afetividade na préatica docente que se objetiva na “amizade”. Com relacdo ao processo
de ancoragem, como enraizamento do pensamento no contexto social e cultural dos
docentes, aqui os resultados também indicam pistas ou sugestdes. Assim como no Grupo
I, pelo escasso conhecimento dos autores classicos (particularmente Piaget e Wallon), no
Grupo Il a representacao pode estar relacionada a formacéo pedagdgica dos professores,
gue ofereceria pouco aprofundamento nas leituras de Piaget, Wallon e Vygotsky, sendo
gue esse Ultimo pode ter sido o mais abordado em cursos realizados pelos docentes.

Trata-se também de um aspecto a ser investigado e aprofundado.

Conclusodes

Conforme referido na Introducéo, o termo “afetividade” é polissémico e parece ter
sido naturalizado no universo escolar, embora varios autores tenham elaborado teorias a
respeito do assunto. Nesse estudo tomou-se como referéncia Piaget, Wallon e Vigotsky.
Embora a proposta tenha sido contrastar as contribuicbes desses autores com

representacdes sociais de afetividade na pratica docente elaboradas por professores do
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Ensino Fundamental, a intencdo n&o foi esperar que os participantes do estudo fossem
especialistas em tais teoricos, 0 que seria de certo modo improvavel. No entanto, como os
trés sao referéncias no campo educacional, € de se estranhar que o conceito de
afetividade nédo seja suficientemente estudado por esses profissionais, que tendem a
naturalizar a “afetividade” em suas praticas, relacionando-a a “carinho” ou a “amizade”.

Alves-Mazzotti (2008), ao estudar sentidos atribuidos a dedicacdo no trabalho
docente por professores das séries iniciais do Ensino Fundamental, mostrou que as
professoras adotam um mecanismo de defesa ao enfatizar a afetividade, suprimindo
assim o que seria a esséncia de sua profissédo: favorecer a constru¢cdo do conhecimento
pelo aluno. A autora nao deixa de valorizar a “afetividade”, central no processo ensino-
aprendizagem, mas evidencia o0 modo como docentes fazem uso desse mecanismo em
suas praticas. O estudo aqui apresentado pretendeu mostrar um conhecimento do senso
comum construido sobre afetividade pelos professores, salientando que o tema poderia
ser melhor trabalhado em contextos escolares, efetivamente contribuindo para processos
de ensino-aprendizagem, se embasado com mais consisténcia em tedricos da area.

Os modelos figurativos da representacao social de afetividade na pratica docente
diferiram entre os dois grupos investigados. Para o Grupo |, o elemento que condensa o
discurso dos docentes é “carinho”. No Grupo Il, a ideia central é “amizade”. Porém, um
aspecto € comum nos dois grupos: a falta de conhecimento de autores que estudaram a
afetividade no campo educacional, particularmente Wallon, e/ou a dificuldade de
aprofundamento de conceitos citados. Foram também observadas definicbes de
afetividade que podem se aproximar das teorias dos autores, sem que 0s participantes do
estudo se dessem conta.

Conforme a Teoria das Representacdes Sociais, que busca investigar um
‘conhecimento do senso comum” sobre objetos de interesse para grupos sociais, foi
possivel estabelecer relacfes entre os saberes construidos e compartilhados sobre
afetividade no Grupo | e no Grupo Il, e os conhecimentos dos teoricos tidos como
paréametro. Foram observadas referéncias as teorias de Wallon e de Vygotsky, que tinham
propostas claramente voltadas para a interacdo social. A teoria de Piaget também da um
destaque a indissociabilidade entre a dimensdo afetiva e a cognitiva, privilegiando a
formacdo bioldgica, porém sem negar a dimensdo social. Esses aspectos, quando
mencionados pelos docentes, apareceram genericamente.

Finalizando, pode-se refletir sobre a contribuicAo do estudo para o campo
educacional e como pista para novas pesquisas. Sa (1998) ja mencionava a area da
educacdo como uma das que mais se destaca no campo das representacdes sociais.
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Segundo Gilly (2002, p. 232): “O interesse essencial da no¢ao de representagao social
para a compreensao de fatos da educacdo € que ela orienta a atencédo sobre o papel de
conjuntos organizados de significacbes sociais no processo educativo”. A pesquisa
procurou mostrar a relevancia de se estudar a afetividade na area da Educacéo,
particularmente na préatica docente. Observou-se que muitos tedricos a abordam, porém,
0s conhecimentos expressos pelos docentes ndo parecem ser compativeis com a riqueza
conceitual jA produzida na area. Além de autores canbnicos como Piaget, Wallon e
Vigotsky, outros podem oferecer contribuicbes, como Paulo Freire, citado em algumas
entrevistas, porém de modo ndo aprofundado. Espera-se que os resultados possam
instigar professores a estudarem teoricamente a afetividade para ampliarem o olhar para
suas praticas, assim como os cursos de formacdo docente a refletirem sobre o modo

como estéo oferecendo disciplinas que contém as teorias dos referidos autores.
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