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... muito mais do que palavras, falam em nods o gesto,

a voz, o olhar, a quimica que exalamos. ”
Lya Luft
(Perdas e Ganhos)
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RESUMO

O objetivo deste trabalho foi verificar através do método do desenho do
professor (DDP) qual a imagem subjetiva que os alunos de 62., 72 e 82, séries de
ciéncias e 1°. Médio de quimica tem de suas professoras de Ciéncias e Quimica

respectivamente.

Foram coletados 93 desenhos de criancas e adolescentes de uma escola
publica de Sao Paulo, onde eles retraram suas professoras de Ciéncias e
Quimica, mostrando que o humor, disposicao, afetividade, delicadeza, enfim os
sentimentos delas em relagdo aos alunos, a sua profissdo, & sua pratica

pedagdgica e sua posicao na sociedade sao captadas pelos alunos.

Os desenhos foram avaliados por parametros determinados pelo método do
desenho do professor (DDP), proposto inicialmente por Klepsch (1979) e
modificado por Fonseca (1995) e mostrou-se significativo na percepcao do “clima”

da sala de aula e suas implicac6es para o aprendizado de Ciéncias.
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1. INTRODUCAO

Depoimento 1:

“Oi ProfessoralOu deveria dizer colega?

Né&o sei se vc vai se lembrar. Fui seu alunoem 92, 93e 94 no ..............!
Enfim.

Acho maravilhoso quando um professor marca profundamente a vida do seus
alunos.

E é assim que eu classifico o que aconteceu comigo.

Sua missdo, paciéncia e amor a arte de lecionar me impressionaram muito.
Foi tdo especial que neste ano eu completo 8 anos de magistério!

Qual disciplina? QUIMICA, é claro!

Nestes anos todos, uma unica coisa ficou pendente.

O meu MUITO OBRIGADO por tornar os atomos e as reacoes tao significativos
pra mim.

Um beijo do, agora, colega.

Fabio”

Depoimento 2:

“Oi, Pro!llI'Td bom?!11!
Saudadesss! Q fique bem claro q eh de vc, e naum da sua matéria... Rsrsrsrs
Bruna”

Os depoimentos acima foram retirados de uma pagina na internet de uma

professora de Quimica de ensino médio e com eles gostaria de iniciar uma

reflexao sobre o papel da afetividade na relagéo entre professor e aluno na sala de

aula de Ciéncias e, posteriormente, Quimica. Por ser considerada uma “ciéncia

exata”, talvez para alguns ndo faca sentido falar em afetividade relacionada com

ciéncia, mas pelos depoimentos acima pode-se ver perfeitamente dois contextos:

um da matéria tornada interessante pela figura da professora e influenciando na

escolha da profissdo do aluno (depoimento 1) e outro da dissociacédo da figura da

professora com a matéria (depoimento 2).



Sao esses paradoxos que gostaria de discutir neste trabalho, relacionando
duas dimensdes aceitas popularmente como opostas (razédo e emoc¢ao) com o dia-
a-dia do ensino de Ciéncias e Quimica na sala de aula.

A dicotomia razdo/emocao tem sido aceita freqlientemente por teéricos
renomados, distinguindo-se inclusive o desenvolvimento de um paralelo ou
separado do outro.

Antonio Damasio é um médico portugués que se dedicou ao estudo da
neuropsicologia, escritor do livro “O erro de Descartes” de 1994, onde ele refuta a
veracidade da afirmacgao: “Penso, logo, existo”, no sentido de unir o funcionamento
dos fatores afetivos e cognitivos do ser humano, quebrando a dicotomia na qual
sao conhecidos.

Segundo ele, “a esséncia da emocgao é a colecao de mudancas no estado
do corpo que sdo induzidas por uma infinidade de 6rgaos por meio das
terminacbes das células nervosas sob o controle de um sistema cerebral
dedicado, ao qual responde ao conteudo dos pensamentos relativos a uma
determinada entidade ou acontecimento” (Damasio,1994).

Em seu livro, o enfoque é predominantemente neuroanatémico, ou seja, a
partir de uma histéria, onde o sujeito sofreu uma lesédo cerebral e entdo mudou
seu comportamento social, ele relaciona os sentimentos, emocdes e processo de
raciocinio com a fisiologia cerebral.

O objetivo da abordagem neuropsicoldgica é explicar a forma como certas
operacdes cognitivas e seus componentes estao relacionados com os sistemas
neurais € ndo na descoberta da localizacao cerebral de um dado sintoma ou
sindrome.

Em sua visdo neuroanatémica ele descreve: “em suma, o cérebro é um
superssistema de sistemas. Cada sistema & composto por uma complexa
interligacdo de pequenas, mas macroscépicas, regides corticais e nucleos
subcorticais, que por sua vez sao constituidos por circuitos locais, microscépicos,
formados por neurdnios, todos eles ligados por sinapses” (Damasio, 1994).

Para Damasio, “parece existir um conjunto de sistemas no cérebro humano

consistentemente dedicados ao processo de pensamento orientado para um



determinado fim, ao qual chamamos raciocinio, e a selecdo de uma resposta, a
gue chamamos tomada de decisdo, com uma énfase especial no dominio pessoal
e social. Esse mesmo conjunto de sistemas estd também envolvido nas emocdes
e nos sentimentos e dedica-se em parte ao processamento dos sinais do corpo.”
(Damasio,1994)

Em suas observacdes ele concluiu que as estruturas do hemisfério cerebral
direito registram um envolvimento preferencial no processamento basico da
emocao e que os movimentos relacionados com a emocado ndo se situam no
mesmo local no cérebro que o controle de um ato voluntario.

Segundo Damasio, o cérebro acompanharia um ciclo evolutivo onde o
cértex seria 0 mecanismo menos evoluido e se encarregaria da razao e forca de
vontade enquanto no neocértex, setor mais moderno em termos evolutivos, se
processariam as emocoes. Ele divide as emocgdes em primarias e secundarias

As emocdes primarias sdo as emocgobes inatas, ou seja, aquelas com as
quais nascemos, que dependem da rede de circuitos do sistema limbico
(amigdala/cingulo) que nao é suficiente para sustentar o processo das emocoes
secundarias. Ja as emocgdes secundarias, mais elaboradas correspondem a
formacao de imagens mentais organizadas e provém de representacdes
adquiridas e nao inatas e desta forma, sdo individualizadas e encontram sua
localizagao no sistema pré-frontal.

Assim, um sentimento em relacdo a um objeto, baseia-se na subjetividade
da percepcao do objeto, da percepcéo do estado corporal criado pelo objeto e da
percepcao das modificacbes de estilo e eficiéncia do pensamento que ocorrem
durante todo esse processo.

Para Damasio, “as emocdes e 0s sentimentos nao sdo entidades
impalpéveis e diafamas. O tema de que tratam é concreto, e sua relacdo com
sistemas especificos no corpo e no cérebro ndo € menos notavel do que a da
visdo ou da linguagem. Tampouco o0s sistemas cerebrais em que se apdiam se
encontram confinados ao setor subcortical. O cerne do cérebro e o cortex cerebral
trabalham em conjunto, criando a emocgao e o sentimento, da mesma forma que o

fazem para a visao” (Damasio,1994).



“Os sentimentos parecem depender de um delicado sistema com mdltiplos
componentes que € indissociavel da regulacao biolégica, e a razdo parece, na
verdade, depender de sistemas cerebrais especificos, alguns dos quais
processam sentimentos. Assim, pode existir uma ligagdao, em termos anatémicos e
funcionais, entre razao e sentimentos e entre esses e o corpo” (Damasio, 1994).

Considerando tais informacées, podemos embasar teoricamente o que vem
sendo observado no dia-a-dia de uma sala de aula, onde o aluno se desenvolve
melhor e com maior facilidade em matérias onde ele encontra uma afinidade com
o professor, do que em outras onde nao ha esta troca afetiva. Rego (2004), cita
que “o interesse, a facilidade ou a dificuldade com determinadas disciplinas estao
diretamente relacionados ao perfil e a conduta do professor responsavel por
aquela area do saber; ele é capaz de facilitar ou obstruir o aprendizado e de deixar
marcas profundas na performance intelectual de cada aluno.”

O espaco da sala de aula é um ambiente privilegiado onde se transita como
objeto o conhecimento, o saber. Mas, além do conhecimento, ali se desenrolam
também conflitos que podem ser benéficos ou ndo para o aprendizado,
dependendo da natureza e do papel dos sujeitos envolvidos nos mesmos.

Segundo Rogers (1970), “a aprendizagem significativa é aquela que
acontece quando o professor é capaz de aceitar o aluno tal como ele € e
compreender o0s sentimentos que ele manifesta”, independentemente do
conteudo trabalhado. Dessa forma, podemos inferir que o conteldo é somente um
dos fatores para a aprendizagem e ndo o mais importante.

Para Mosquera (1976), “pouco ou quase nada se tem feito para
desenvolver a afetividade em sala de aula. E aqui, ser afetivo ndo quer dizer estar
concedendo privilégios injustificados ao aluno. Ser afetivo pressupde respeito pela
pessoa do aluno e reconhecimento da sua dignidade”, fato bem dificil de ser
observado na sala de aula, por conta do pensamento que o bom professor é
aquele disciplinador a qualquer custo, o que “domina” a sala de aula, o que impde
seu pensamento e seu conteludo especifico por bem ou por mal aos alunos.
Autoritarismo nunca foi e nunca sera sindnimo de autoridade. Bohoslavsky (1981)

acrescenta que “a caracteristica essencial da lideranca auténtica € a renuncia ao



impulso de dominar. Dominagéo significa controle do comportamento dos outros
quando este comportamento representa para o lider aspectos projetados de sua
prépria experiéncia”.

Mosquera ainda afirma: “pelo seu cargo, o professor na escola ocupa o
status de lider e naturalmente, o aluno, o de subordinado. Em outras palavras, a
escola propicia o poder ao professor”. Mas, “a autoridade emana da lealdade e, ao
mesmo tempo, da aceitacdo que os outros individuos dao aqueles que consideram
seu lider. E sabido que a autoridade do professor emana das leis do sistema
educacional. Entretanto, a verdadeira autoridade esta nitidamente relacionada em
aceitar a pessoa através dos seus aspectos carismaticos ou de seu cumprimento
do dever.”

Para Piaget (Delahanty, Perrés,1994), citando Ferenczi, o respeito se da
por uma mistura de temor e afeto, mas nem um nem outro séo suficientes para dar
conta da obediéncia, que engloba algo mais que estes dois sentimentos. Aliado a
este conceito estd a teoria de Bovet sobre o respeito mutuo, que define o
sentimento de obrigacdo somente no interior de uma relacéo interindividual. Bovet
ndo concorda com a teoria kantiana de que respeitar o préximo implica em
respeitar a lei moral que este representa. Para ele, o processo se da ao contrario,
onde as leis s6 sado respeitadas através das pessoas, onde o respeito pelas
pessoas é a condicao prévia da lei moral. Aliado a isso, Piaget também cita
Baldwin ao dizer que a imitagdo também entra na constituicdo da obediéncia, ja
gue ha uma busca inconsciente de qualquer pessoa pelo “eu ideal” e que passaria
pela imitacdo daqueles a quem se admira.

Tardelli (2003), avanca no tempo e cita que na atual época da poés-
modernidade, “a ética deixou de ser a fundamentacao dos principios norteadores
da vida em sociedade, para limitar-se somente aos principios relacionados a
busca da subjetividade”. Para a autora, distinguem-se trés dominios nesse campo:
o pessoal (seria da ordem da afetividade atendendo aos desejos do individuo); o
convencional (seria da ordem do cognitivo, onde o sujeito depende das normas
sociais institucionalizadas); e o moral (perspectiva afetiva + cognitiva, onde o
sujeito age de acordo com as regras de convivio). Hoje, nas escolas, pode-se



observar que vem imperando o dominio afetivo, no sentido de que o aluno esta
cada vez mais preocupado somente com sua prépria felicidade, descartando, se
for preciso, as convencbes sociais, as leis morais e principalmente, o respeito
mutuo. Desta forma, estendeu-se o trabalho do professor também para os
aspectos morais, onde se espera dele uma postura ética e respeitosa em relagao
a todos com quem entrar em contato. Se a reciproca fosse verdadeira, essa
premissa seria mais do que justa, mas o que se espera do professor é o exemplo,
mesmo que esse tenha que se despojar de sua auto-estima e do seu respeito
proprio.

A autora classifica o “respeito” em quatro categorias:

1. respeito associado a submissdo, derivado de sentimentos de medo ou
inferioridade;

respeito associado a valores presentes na aprendizagem;

respeito apoiado no principio da dignidade humana, onde toda e qualquer

pessoa é digna e merecedora de respeito; e

4. respeito muatuo, em sua forma mais ampla, expresso nas relacées de
cooperacao e dialogo.
Ela ainda cita que “para se chegar nesse ponto (o da relacao dialégica), existe
a necessidade da superagao da consciéncia heterbnoma das regras” e “quando o
respeito multuo vai aparecendo progressivamente, o medo moral vai se
dissipando, cedendo lugar a necessidade de ser respeitado e, por conseguinte, a
de respeitar”.

Apesar de nao pertencer ao escopo deste trabalho, ha evidéncias de que a
relacdo afetiva entre professor e aluno seja determinante no desempenho escolar
deste ultimo.

Numa pesquisa realizada por Kosminsky e Giordan com alunos do ensino
médio, observou-se que: “Inicialmente foi solicitado aos alunos que relacionassem
todas as disciplinas de seu curriculo, indicando aquelas de que gostavam, as de
que nao gostavam e as que dispensariam. Embora n&o tenha havido consenso,
notando-se grande discrepancia entre as preferéncias, pdde-se observar que o
grau de aprovacado de uma disciplina pelos alunos € largamente dependente da



imagem do professor que a ministra. Justificativas como “ndo gosto porque o

professor é chato”, “eu ndo consigo prestar atengdo naquela aula” e “o professor

explica bem” foram amplamente utilizadas.” (Kosminsky e Giordan, 2002).
Atualmente a literatura no ensino de ciéncias vem tomando o rumo da

“mudancga conceitual”, ou seja, “...0 aprendizado é chegar fundamentalmente a
compreender e aceitar idéias porgque elas sao vistas como inteligiveis e racionais”
(Posner et all, 1982). Entretanto, existem varias criticas em relagdo a este modelo
e uma delas é sobre o fator afetivo do mesmo. “Este modelo cognitivo € relevante
e apropriado para a conceitualizacdo do aprendizado do aluno, mas a confianca
deles em um modelo de aprendizado académico exclusivamente cognitivo frio e
isolado ( Brown, et all, 1983) pode nao descrever adequadamente o aprendizado
no contexto da sala de aula. Em particular, modelos que levam em conta somente
0 aspecto cognitivo do aluno nédo explicam adequadamente porque os alunos que
parecem ter os requisitos basicos do conhecimento conceitual ndo ativam este
conhecimento das tarefas escolares também fora da escola.” (Pintrich et all, 1993).

O modelo de mudanca conceitual, se tornou insuficiente para explicar todos
os fatores envolvidos no ensino e aprendizagem de ciéncias. Entre eles esta o da
afetividade envolvida no processo, bem como as relagdes aluno-professor
ocorridas dentro da sala de aula.

Esse trabalho consistiu em investigar qual a visdo dos alunos em relacao
aos seus professores de Ciéncias (6" a 8’ séries) e de Quimica (1° médio), através
de um instrumento largamente utilizado na Psicologia: o desenho da figura

humana e mais especificamente o desenho do professor (DDP) (Fonseca, 1995).



2. CONCEPCOES PSICOLOGICAS SOBRE DESENVOLVIMENTO HUMANO

Ao longo do tempo, varias teorias foram formuladas em relagdo a génese
da cognicdo e da afetividade no ser humano. As principais serdo rapidamente
descritas a seguir:

2.1. PIAGET

Ao contrario do que a maioria das pessoas pensam, Piaget escreveu sobre
afetividade (apesar de sua teoria psicogenética ter um enfoque mais cognitivista).
Em 1954, ele ministrou um curso na Universidade Sorbone, sob o titulo “Les
relations l'affectivité et lintelligence dans le developpement mental de I'enfant”
(Delahanty e Perrés,1994), no qual ele relata detalhadamente suas impressdes
sobre a relacdo entre o desenvolvimento cognitivo e afetivo.

Este relato se inicia com a afirmativa de Piaget de que ha uma constante
interacdo entre a afetividade e a inteligéncia, da seguinte forma: “a afetividade
intervém nas operacdes da inteligéncia que as estimula ou perturba, que é causa
de acelerag¢des ou atrasos no desenvolvimento intelectual, mas que ndo poderia
modificar as estruturas da inteligéncia” (Delahanty e Perrés,1994), ou seja, os
aspectos afetivos podem impedir que o aluno aprenda determinado contetdo, mas
nao muda suas regras.

Para entrar nesse assunto, ele define alguns conceitos basicos a fim de se
entender essas relagdes, sao eles:

- afetividade: daria conta dos sentimentos e emocbdes e da vontade, que
segundo ele, é a “regulacdo das regulacbes elementares” (Delahanty e
Perrés,1994);

- fungdes afetivas e cognitivas: sdo de natureza diferentes, mas indissociaveis,
sendo as fungdes cognitivas a percepcao das funcdes sensorio-motoras até a
inteligéncia abstrata com as operacdes formais;

- adaptacao: restabelecimento do equilibrio entre o organismo e o meio. Assim,

quando ha a consciéncia de uma necessidade, ocorre um desequilibrio e



quando esta necessidade é satisfeita acontece o reequilibrio, ou seja, a
adaptacdo. Nao havendo desequilibrio, ndo havera esforco e
consequentemente adaptacao, este teria um valor afetivo e cognitivo. No
processo de adaptacdo, agem dois mecanismos, a assimilacdo (que diz
respeito ao organismo em si) e a acomodagao (que é relativa a situacao
exterior em funcdo da qual o organismo se modifica). Neste esquema, a
afetividade entra como o interesse e a inteligéncia como o ajuste dos
esquemas mentais aos fendbmenos, sendo impossivel a adaptagdo sem
quaisquer desses aspectos.

Neste ponto, Piaget cita que “a afetividade assume um papel de fonte
energética da qual dependeria o funcionamento da inteligéncia, mas ndo suas
estruturas, da mesma forma que o funcionamento de um automével depende da
gasolina, que aciona o motor mas nao modifica a estrutura da maquina”
(Delahanty e Perrés,1994).

Como embasamento de sua teoria, Piaget usa os escritos de trés outros
pensadores: Claparede, Pierre Janet e Kurt Lewin. De Claparéde, ele cita a teoria
do interesse, onde toda conduta supde uma meta (definida pela afetividade) e
uma técnica (as fungdes cognitivas). A critica de Piaget a esta teoria é em relacéo
a particao declarada entre afetividade e inteligéncia, sendo que para ele elas séo
indissociaveis nas duas fases da conduta. De Janet, ele se vale dos conceitos de
acao primaria e acao secundaria, onde a primaria seria a relacao do sujeito com o
meio (aspecto cognitivo) e a secundaria a regulacdo de forcas que realiza a
economia interna da acao e constitui a energética (afetividade), sendo sua critica
novamente na dissociacdo de cognicdo e afetividade, onde os dois aspectos
apareceriam nas acoes primarias e secundarias. Lewin ja se embrenha no campo
da psicologia social, definindo um “campo total” onde existe a estruturagdo do eu,
sendo que esse campo apresenta duas dimensdes: a estrutura (cognitiva) e a
dindmica (afetiva). Neste caso, Piaget nao concorda com o termo dindmica ao
invés de energética, ja que esse termo poderia dar a entender que exista uma

dimensao estatica, o que ndo é o caso.



Em todas as teorias auxiliares aparece o termo estrutura, que para Piaget é
0 mais importante quando se estuda os fatores cognitivos e principalmente
afetivos. Ele nega que exista uma estrutura afetiva, pois estrutura demanda uma
idéia de seriacdo, ordenacao, que demandaria o uso da inteligéncia o que deixa
de ser puramente afetivo. “Elementos cognitivos e elementos afetivos se
interpenetram estreitamente nas situacbes mais variadas.” (Delahanty e
Perrés,1994).

Ele ainda discute a diferenca entre estrutura e energética, funcédo e
conteudo. Na estrutura, ndo ha diferenga de intensidade, mas sim de espécie, ao
passo que na energética as intensidades variam; ja no caso do conteudo, “a
afetividade nao pode modificar as estruturas mas intervém constantemente nos
contelidos. E o interesse (afetivo) que faz a crianga, por exemplo, escolher os
objetos para seriar; &€ também a afetividade que facilitara o éxito da operacao de
classificacao ou a dificultara. Mas a regra de seriacdo ndo muda” (Delahanty e
Perrés,1994).

Desta forma pode-se concluir que “nao existe estrutura sem energética e,
reciprocamente, a toda estrutura nova deve corresponder uma nova forma de
regulacdo energética; a cada nivel de conduta afetiva deve corresponder
igualmente um certo tipo de estrutura cognitiva” (Delahany e Perrés,1994).

Didaticamente, para mostrar a contemporaneidade dos aspectos afetivos e

cognitivos no desenvolvimento, constroi-se o diagrama 1.
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QUADRO COMPARATIVO DOS ESTAGIOS DO DESENVOLVIMENTO
INTELECTUAL E AFETIVO

Inteligéncia sensorio-motora
(n&o socializada)

A

Sentimentos intra-individuais
(acompanhando a acao do suijeito,
qualquer que for)

Caracteristicas hereditarias
- Reflexos
- instintos (conjunto de reflexos)

Il. Primeiras aquisicbes em funcao
da
sensoério-motora

da  experiéncia  antes
inteligéncia
propriamente dita:
- primeiros habitos

- percepcoes diferenciadas
[l

linguagem, segundo ano)

Inteligéncia sensorio-motora (de 6
a 8 meses até a aquisicdo da

Caracteristicas hereditarias
Tendéncias instintivas

Emogbes ligadas as primeiras
necessidades da crianga

Afetos perceptivos

Prazeres e dores ligados a

percepgao

Sentimentos de agrado e desagrado
Regulacées elementares (no sentido
de Janet: ativacado e freio; reacdes
de terminacdo com sentimento de
éxito ou fracasso)

B
Inteligéncia verbal Sentimentos inter-individuais
(conceitual = socializada) (intercambios afetivos entre
pessoas)
V. Representacdes pré- | < Afetos intuitivos
operatorias - Sentimentos  sociais  elementares,
(interiorizagdo da acdo em um aparecimento dos primeiros

pensamento ainda que ndo seja
reversivel)

V. Operagdes concretas:

(de 7-8 a 10-11 anos)

operacdes elementares de classes e
de relacdes = pensamento nao formal

VI.  Operacdes formais

(comegcam aos 11-12 anos, mas se
realizam plenamente por volta dos 14-
15 anos)

Légica das proposicoes
conteudos

livre dos

X/
L X4

sentimentos morais

Afetos normativos

Aparecimento de sentimentos morais
autbnomos, com intervencdo da
vontade (0 justo e o injusto nao
dependem ja& da obediéncia a uma
regra)

Sentimentos “ideolégicos”

os sentimentos inter-individuais se
complementam com sentimentos que
tém por objetivo ideais coletivos
elaboracao paralela da personalidade;
o individuo assume um papel e metas
na vida social

Diagrama 1: Delahanty e Perrés, 1994, p. 201
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2.2. WALLON

Segundo Wallon, em sua teoria psicogenética, o ser humano €
organicamente social, ou seja, em todas as fases da vida ele interage com outras
pessoas e para isso tem afetos e desafetos por estas em suas atuacoes.

Ele define afetividade como o “lugar central tanto do ponto de vista da
construgdo da pessoa quanto do conhecimento” (Dantas, 1992), e que “mantém
seu carater arcaico de tumulto organico. Regulado por estruturas nervosas que
perdem autonomia ao longo da maturacdo cerebral, reflete a oposicdo entre os
dois niveis de funcionamento cerebral: o subcortical e o cortical. O subcortical
envolve as expressdes involuntarias e incontrolaveis que com a maturacdo da
lugar ao nivel cortical que o torna suscetivel de controle voluntario” (Dantas,1992).

Ja a emocao, na perspectiva darwinista, € um instrumento de sobrevivéncia
tipico da espécie humana que se caracteriza pela escassez da prole e pelo
prolongado periodo de dependéncia, fornecendo o primeiro e mais forte vinculo
entre os individuos e suprindo a insuficiéncia da articulagdo cognitiva nos
primérdios da histéria do ser e da espécie (Dantas,1992). As emocdes podem ser
classificadas em: hipotdnicas — redutoras do tdnus (susto, depressao),
hipertbnicas — geradoras de ténus (célera e ansiedade). As situagcbes prazerosas,
onde ha um fluxo ténico, hipertbnico para hipoténico ou vice-versa (se eleva e se
escoa), como alegria ou orgasmo venéreo, traz consigo a tendéncia para reduzir a
eficacia do funcionamento cognitivo. A emotividade surge na vida adulta nas
situacbes para as quais ndao se tém recursos, de forma anarquica, explosiva e
imprevisivel. Wallon usa o termo “circuito perverso” para descrever 0 processo em
que a emocao surge nos momentos de incompeténcia e entdo, devido ao seu
antagonismo com a atividade racional, provoca ainda mais insuficiéncia. A emocgéao
tem seus efeitos fortemente determinados pela acolhida que Ihe é dada, ou seja,
se nutre do efeito que causa nos outros, por isso é que se torna uma funcao
social, dependente do outro (Galvao, 2003).

Wallon descreve também os estagios do desenvolvimento humano, onde a
inteligéncia e a afetividade alternam-se na preponderancia do consumo da energia
psicogenética. Por exemplo, no primeiro ano de vida, a crianga € dominada pelas
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relacbes emocionais com o ambiente e o seu cognitivo encontra-se latente e
indiferenciado da atividade afetiva. Ja dos 5 aos 9 anos, a crianca esta
construindo sua forma categorial dos objetos, o que reduz o gasto de energia
afetiva para a cognitiva. A histéria da construcdo da pessoa sera formulada por
uma sucessdao pendular de momentos dominantemente afetivos ou
dominantemente cognitivos, ndo paralelos, mas integrados, ja que a afetividade
depende, para evoluir, de conquistas realizadas no plano da inteligéncia e vice-
versa.

Wallon cita trés tipos de afetividade:

1) afetividade emocional ou tbnica: reduz-se praticamente as suas manifestacoes
somaticas, epidérmicas, onde as trocas afetivas dependem inteiramente da
presencga concreta dos parceiros;

2) Afetividade simbolica: forma cognitiva de vinculagdo afetiva, incluindo a
linguagem; e

3) Afetividade categorial: exigéncias racionais as relacdes afetivas (respeito
reciproco, justica, igualdade de direitos) (Dantas, 1992).

“A educacdao da emocao deve ser incluida entre os propodsitos da acao
pedagogica, o que supde o conhecimento intimo do seu modo de funcionamento”
(Dantas,1992). O surgimento das emocgdes precede o da representagdo, assim, a
dindmica emocional tera sempre um impacto sobre a vida intelectual. Um exemplo
disso € 0 acesso da crianca a linguagem que se da pela sua coesao social.

Os alunos se constituem através de seus meios, ou seja, sdo os ambientes
concretos ou simbdlicos (escola, familia, etc.) com os quais interage que o
constitui, 0 que descarta o “Unico culpado” por distlrbios de comportamento ou de
aprendizagem. A “culpa” nunca é da familia, ou dos amigos, ou da escola,
unicamente, mas da interacdo que esses ambientes sociais causam no individuo e
como ele (o sujeito) se comporta perante eles. Nao ha uma explicacao linear para
nenhum distarbio.

Por outro lado, o clima social que uma crianca vive €, para ela, tao
importante quanto o ar que ela respira Portanto, o “saneamento” da atmosfera

emocional pode causar o “destravamento” das inteligéncias, e consequentemente,
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quem cria ou controla a atmosfera emocional na sala de aula é o professor e disso
dependera seu éxito em relagdo ao aprendizado dos alunos. O entusiasmo pelo
conhecimento que ensina pode, se expresso em sua postura, na tonalidade e
melodia da voz, ser mais facilmente transmitido, contagiado aos alunos
(Galvao,20083).

2.3. VYGOTSKY

Para Vygotsky, as funcdes cerebrais nao tém espacgos geograficos fisicos
no cérebro, elas sao organizadas a partir da acao de diversos elementos que
atuam de forma articulada, cada um desempenhando um papel naquilo que se
constitui como sistema funcional complexo, ou seja, os sistemas simbdlicos sao
construidos de fora para dentro do individuo, como construgdes culturais,
internalizadas pelo individuo ao longo do seu processo de desenvolvimento. Por
esse motivo a teoria de Vygotsky é conhecida como teoria do desenvolvimento
histérico-cultural. Desta forma, o repertério cultural do individuo, que engloba as
inUmeras experiéncias e interacbes com outras pessoas, representam o0s
instrumentos para compreensdao dos processos de desenvolvimento. O
desenvolvimento afetivo ndo acontece de forma homogénea em todos os
individuos, ja que cada sujeito reage, elabora e lida de formas diferentes com as
mesmas determinacoes e influéncias sociais.

Nos escritos de Vygotsky ndo se encontra a palavra “cognicdo”, mas em
muitas formas pode-se associa-la com o termo “pensamento” que aparece com o
mesmo sentido. Para ele, o pensamento ndo pode ser separado do afeto e
estudado em uma visdo dualista, pois desta forma, atribuir-se-ia “ao pensamento
um poder magico capaz de fazer depender o comportamento humano Unica e
exclusivamente de um sistema interno do individuo, como transformar o
pensamento em um apéndice inutil do comportamento, em uma sombra sua
desnecessaria e impotente.” (Oliveira e Rego,2003). Sendo assim, para ele, as
dimensodes do afeto e da cognicéo estariam inter-relacionadas.

Assim, os seres humanos nasceriam com o0 que ele chamou de emocdes

primitivas originais, tais como: a raiva, o medo e a alegria, o que seria uma base
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para o desenvolvimento das emoc¢des complexas superiores, tais como: o
despeito e a melancolia. Através da razdo, que é desenvolvida gracas ao
crescente dominio de instrumentos culturais, o individuo adquire a capacidade de
controlar os impulsos e as emocdes mais primitivas e assim evoluir para as
emocgodes complexas. No homem cultural adulto, a raz&o tem especificamente esta
funcédo de controle dos impulsos emocionais, desenvolvendo uma auto-regulacao
do comportamento. No desenvolvimento, a razdo esta a servico da vida afetiva
como um instrumento de elaboracao e refinamento dos sentimentos.

O aprendizado sobre emocdes inicia-se logo ao nascer e se prolonga
durante toda a sua existéncia, ja que o ser humano aprende a sentir, por meio do
legado de sua cultura e da interagdo com outros humanos. Assim, Vygotsky
ressalta que no desenvolvimento humano estao presentes: a filogénese (histéria
da espécie humana), a ontogénese (histéria do individuo da espécie, do
nascimento a morte), a sociogénese (histéria de cada grupo cultural) e finalmente,
a microgénese (as experiéncias vividas pelo individuo em sua prépria histéria
singular).

Vygotsky fala também da importancia da linguagem no desenvolvimento
afetivo, uma vez que se dispde de palavras para dar nome as emocgodes, pode-se
identifica-las, compreendé-las, controla-las e compartilha-las com os outros
(Oliveira, 1992).
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3. INTERAGCAO DAS CONCEPCOES DE DESENVOLVIMENTO COM O
ENSINO ESPECIFICO DE CIENCIAS

Segundo Driver (1994), “aprender Ciéncias envolve a entrada dos jovens
numa forma diferente de pensar e de explicar o mundo natural; tornar-se
socializado, em maior ou menor extensao, nas praticas da comunidade cientifica
com seus propositos particulares e suas maneiras de ver e de explicar
peculiaridades”. Desta forma, varias teorias explicativas foram formuladas para
explicar como se da o aprendizado de ciéncias, entre elas o da mudanca
conceitual citado no capitulo 1. Tais teorias se apoiaram em estudos
psicogenéticos do desenvolvimento da crianca, sendo aplicadas para o caso
especifico da Ciéncia.

Piaget é o autor mais citado neste ponto. Segundo ele, o aprendizado se da
por uma desequilibracdo nas estruturas da crianca, que entraria em um processo
de reequilibracdo pela assimilacdo e acomodacao. Neste aspecto, o papel do
professor de Ciéncias € o de “estabelecer um clima de cooperacdo em que possa
imperar a exposi¢ao e a critica de idéias”. Para tanto o professor deve se valer de
recursos onde exponha essas idéias apoiadas por evidéncias experimentais
contendo o maximo de informacdes relevantes, para causar o desequilibrio
conceitual no aluno e sua conseqiiente adaptacao. Esse desequilibrio em sala de
aula se da também através do “debate e discussao entre iguais” (Mortimer, 1996),
sendo que as relagcdes sociais , segundo Piaget podem ser do tipo coacao
(professor-aluno), que € uma relacao assimétrica e de cooperacao (aluno-aluno),
onde se verifica um maior desenvolvimento cognitivo pela construgcdo de um
conhecimento racional e dinamico.

Entretanto, na pratica do ensino especifico de Ciéncias, vé-se que ha uma
dificuldade dos alunos em reconhecer os conflitos, o agente perturbador. Assim
sendo, o aluno cria uma resisténcia a novas idéias. Outro aspecto é a falta da
capacidade de generalizacdo pelos alunos, deixando-os apenas no nivel dos
esquemas e procedimentos. Portanto o papel do professor, além de cooperador,
deve ser o de “reforcador, ou seja, aquele que dispbe de dados que possibilitam a

ultrapassagem das perturbacées” (Carvalho et all, 1992).
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Assim, segundo Mortimer (1996), a teoria piagetiana nao é suficiente para
dar conta de explicar o ensino-aprendizagem de Ciéncias, valendo-se entdo de
uma complementacdo dada pela teoria de Vygotsky. Segundo ele, para
entendimento da agdo humana, deve-se valer de ferramentas — chamadas pelo
autor de “mecanismos semioticos ou simbdlicos” - que intermediariam a agao do
sujeito sobre os objetos. No caso da Ciéncia, esta tem um sistema simbdlico
caracteristico para explicar as transformacdes naturais e artificiais.

Também segundo Vygotsky, o aprendizado é enddgeno, ou seja, vem de
fora para dentro. Ele cita dois tipos de processos envolvidos no aprendizado: 0s
interpsicologicos e os intrapsicologicos. Para o autor, o aluno realmente se
apropria do conhecimento quando ha uma internalizacdo do mesmo que é
relacionado com um processo social, ou seja, na atividade social externa (por
exemplo, a sala de aula e suas interagdes), com a mediacao da linguagem, nasce
uma atividade individual interna que culmina com a internalizacdo, ou seja, o
aprendizado efetivo. Neste ponto, Mortimer ressalta a importancia dos
“amplificadores culturais” que seriam o material didatico, as experiéncias,
atividades e a prépria agao do professor.

Vygotsky ainda descreve um conceito interessante que € o da “zona de
desenvolvimento proximal”. Segundo ele, esta zona é a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real do aluno e o nivel de desenvolvimento potencial, ou seja,
aquele que o aluno alcancgaria se tivesse ajuda do professor ou de um colega mais
avancado. Assim, Mortimer (1996), ressalta que o nivel onde os alunos ou mesmo
o professor, entram na zona de desenvolvimento proximal é diversa, mas tudo se
converge, através de ferramentas e discussdes, para a visdo aceita pela
comunidade cientifica. Desta forma, o aprendizado constréi o raciocinio do aluno,
sua razao.

A discordancia latente entre Piaget e Vygotsky é que o primeiro aceita que
a equilibracdo é um processo individual do desenvolvimento. Por sua vez,
Vygotsky discorda, no sentido de que para ele o conhecimento é dependente do

social, tendo como principal ferramenta, a linguagem.
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Juntando-se as duas teorias, pode-se chegar a um ponto aceitavel e
observavel na prética para o ensino de Ciéncias. Mas essas teorias dao conta da
parte cognitiva do aprendizado, sem levar em consideragdo que junto com o
desenvolvimento cognitivo tem-se uma parcela afetiva, fato que tanto Piaget
quanto Vygotsky admitem como indissociaveis, mas nenhum desses dois formulou
algo suficiente para conceituar este aspecto. Assim, lanca-se mao de Wallon, que
€ conhecido como formulador de uma teoria sobre as emocgdes.

Para Wallon, a emocao € o ingrediente mais primitivo do desenvolvimento
humano. A partir da emogéao acontece o desenvolvimento da inteligéncia. Desta
maneira, se ha um impedimento emocional, ndo h& desenvolvimento cognitivo e
na falta deste o desenvolvimento afetivo fica prejudicado.

Para Wallon, esse processo se denomina “circuito perverso”. Em sala de
aula, o “circuito perverso” pode contagiar ndo somente a relagdo dos alunos com o
conhecimento, mas também a figura do professor, trazendo prejuizos nas
atividades pedagdgicas. Deve-se lembrar que tanto os discentes quanto os
professores sdo susceptiveis as emocdes referentes ao conteudo e aos seus
relacionamentos. Mas, cientes de sua responsabilidade e usando de sua
maturidade, os professores tém de ser capazes de romper esse ciclo através do
conhecimento do funcionamento emocional. Neste ponto, cabe ao professor
assumir a posicao de “observador, intérprete perspicaz, capaz de identificar os
entraves que se estabelecem entre o par professor-aluno, para melhor lidar com a
teia de relagdes que se criam na apropriagdo do conhecimento” (Almeida,1999).

Recentemente, Damasio (1994), com pesquisas neuroldgicas sobre o
cérebro humano, proveu mais dados sobre os aspectos afetivos do aprendizado.
Segundo ele, ha uma diferenciacado entre sentimento e emocgao. Sentimento é a
experiéncia mental de uma emoc¢ao, sendo assim percebida, e emocado sdo as
reacdes organicas para externar os estimulos. Assim, ele distingue dois tipos de
emocoes:

- primarias: sdo complexas, inatas e automaticas (medo, raiva, desgosto, tristeza

e alegria); e
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- secundarias: sdo essencialmente culturais, voluntarias e ndo automaticas. Sao
também variacbes das emocgdes primarias, quando de sua conexao com 0s
estados cognitivos (melancolia, depresséo).

O mais importante da teoria de Damasio, aplicando as situacbes de sala de
aula, é o que ele chama de sentimentos “background”, que sdo os sentimentos
originados no amago dos estados corporais € ndo em estados emocionais, tais
como: prazer, tensao, irritacdo e harmonia, ndo sendo nem positivos nem
negativos. Ele estende esse conceito e chama de humor o conjunto de
sentimentos background que constituem um clima emocional que dura um longo
periodo de tempo. O background de uma sala pode ser percebido pelos detalhes
sutis que ali se desenrolam, como postura do corpo, movimentos corporais € 0
grau de contracdo muscular dos sujeitos. Esse “humor” da sala de aula é gerado
dos relacionamentos que ali tem lugar, com toda a bagagem emocional que cada
um dos sujeitos traz para esse espacgo e é diretamente responsavel pela relacdo
com o conhecimento, determinando as preferéncias dos alunos por determinadas
matérias, bem como sua aversao por outras.

“A competéncia do professor na instalacdo e manutencdo de uma
aproximagao centrada no aluno na sala de aula e sua habilidade em relacionar os
conhecimentos quimicos aos fenbmenos do cotidiano, ndo sédo suficientes para
garantir uma proximidade efetiva entre os alunos e a quimica escolar. A
construcdo de sentimentos positivos e um bom humor na sala de aula parece
demandar uma constante reavaliagdo de estratégias usadas pelo professor, bem
como o controle sobre suas reagcées emocionais, 0 que nao é sempre possivel,
dada a caracteristica automatica das emocgdes primarias. Neste caso, a analise do
desenvolvimento das emogdes, sentimentos e humores das interacées em sala de
aula parece ser um aspecto importante a ser incluido em programas de
desenvolvimento profissional de professores de ciéncias. Estando ciente da
importancia destes aspectos, o professor podera ganhar maior controle sobre sua
influéncia no ensino e resultados de atitudes”(Santos, 2003).

Outro aspecto importante da relacao afetiva professor-aluno é o papel do
professor na manifestacdo desta afeicdo, determinante para a aprendizagem do
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aluno. Alguns pensam que o clima escolar deve ser uma continuagcdo do clima
familiar, onde a criancga teria todo o suporte emocional provido pela familia. Mas
segundo Almeida (1999), “se a escola tem seu lugar garantido no desenvolvimento
humano, nao deve absorver de outras instituicoes o0 modelo de suas relagdes. Sao
as diferencas de estabilidade e estrutura dos meios que proporcionam a crianca o
crescimento como individuo e a constituicdo do seu eu para, posteriormente,
associar-se aos grupos, conforme seus interesses e vontade”. Assim, as
manifestacbes de carinho apresentadas pela familia sdo diferentes das
demonstradas no ambiente escolar. “O professor desconhece que a afetividade
evolui; isto €, a medida que se desenvolvem cognitivamente, as necessidades
afetivas da crianga tornam-se mais exigentes. Por conseguinte, passar afeto inclui
nao apenas beijar, abracar, mas também conhecer, ouvir, conversar, admirar a
crianca” (Almeida,1999).

Esse é o grande erro visto nas instituicbes escolares: admite-se o
desenvolvimento cognitivo, mas ndo se tem nocdo do desenvolvimento também
afetivo e, nesse aspecto, muitas instituicbes na intencdo de ajudar, acabam
atravancando o desenvolvimento global da crianga quando se propdem recriar na
escola o clima familiar, mesmo porque o professor ndo é preparado para essa
funcéo, errando duas vezes.

Atualmente, também se observa a faléncia da familia como instituicao
provedora de valores para seus componentes e, vendo sua falha, esta transfere
para a escola suas funcbes. Cada instituicdo tem sua funcdo definida no
desenvolvimento infantil, qualquer distorcdo desse padrdo traz prejuizo para
ambas as instituicbes e principalmente, para a crianga, necessitada dos
parametros fornecidos por ambas, para seu desenvolvimento completo. Assim, a
falha por comportamentos denominados inadequados nunca € unilateral e muito
menos pode ser resolvida por um encaminhamento psicolégico ou outro qualquer,
segundo o caso. Se cada parte se apossar de seu papel neste processo, cada
problema podera ser resolvido no &mbito de sua competéncia.
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4. METODOLOGIA

4.1. Sujeitos

A investigacao foi realizada em uma escola estadual da zona sul de Sao
Paulo com alunos do ensino fundamental (26 da 6 série, 28 da 7 série e 24 da 8
série) e do ensino médio (21 do 1° ano). Foram escolhidas estas quatro classes
por serem do mesmo periodo (vespertino) e as trés séries do fundamental, por
terem a mesma professora de Ciéncias, com o intuito de comparar a imagem da
professora em questdo, nas trés classes. As professoras serdo denominadas
como professora Jil (fundamental — Ciéncias) e professora Diva (Quimica —
médio), nomes ficticios utilizados para descaracterizar as pessoas reais.

A escola é a principal da regidao, com aproximadamente 1000 alunos
distribuidos em trés periodos. Oferece cursos de 5 série ao 3’ médio e esta
localizada em um bairro de classe média, tendo como principal clientela alunos
das redondezas. Ela foi escolhida como alvo desta pesquisa por conter o0 ensino
fundamental e médio em um mesmo periodo, eliminando-se outras variaveis. A
procura por vagas € muito grande e ela trabalha com sua capacidade total de

alunos.

4.2. Dados de Pesquisa

A pesquisa foi realizada em trés fases: na primeira, a pesquisadora assistiu
um minimo de 3 aulas em cada sala, observando o “clima” da sala em aulas de
Ciéncias/Quimica; na segunda, foi aplicado o teste e na terceira, foi fornecido um
questionario aos alunos com 11 perguntas sobre o aluno, a disciplina e a relacao
entre aluno-professora. No total, a pesquisadora ficou aproximadamente por 3
meses em contato com os alunos.

A seguir, serdo descritas as fases e a fundamentagéo de cada uma:
1’ FASE: observacao das aulas pela pesquisadora

Esta primeira fase foi realizada levando-se em conta tratar-se de uma

pesquisa sobre relacionamento entre professores e alunos, da necessidade de
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sentir 0 “clima” afetivo da sala de aula, a forma como convivem professora e
alunos e como flui a troca de conhecimentos na aula. Damasio (1994), chama este
fenbmeno de “background feelings” e segundo Santos e Mortimer (2003), o clima
da sala de aula faz com que o0 conteddo seja prazeroso ou nhao, e
consequentemente, os alunos se motivem ou nao a estudar Ciéncias.

Foram analisados o modo como a professora se dirigia aos alunos, a
reacao dos alunos, como eram resolvidos os conflitos surgidos em aula, tanto pela

professora como entre os alunos e a metodologia das professoras.

2° FASE: técnica do desenho do professor

O método de desenho da figura humana foi utilizado como um dos
primeiros sistemas para avaliacdo da inteligéncia por Goodenough, em 1926.
Desde entao, a técnica vem sendo aprimorada e validada para diversas situacdes
similares e foi padronizada por Harris, em 1963. A técnica usa o principio de que
“todo nosso comportamento - inclusive o de desenhar - reflete nossa
personalidade, atitudes e valores” e que “as criancas sao capazes de transmitir -
em seus desenhos- pensamentos e sentimentos que possivelmente nao
conseguem expressar na fala ou na escrita” (Klepsch & Logie, 1984). Koppitz
(1976), cita que “um desenho infantii € uma expressdo e, como tal, € uma
manifestacdo que basicamente ndo difere de qualquer outra manifestacdo. Assim
como podemos analisar manifestacbes verbais para determinar estruturas e
conteudos, pode-se da mesma maneira analisar os desenhos da figura humana
(DFH) para determinar estruturas e sinais e também conteudo e significado.”

Esse método foi utilizado em varios trabalhos como: Van Kolck (1973),
estudou sinais de ansiedade e de disturbios emocionais no desenho de criancas,
Strahl (1975), estudou o desenvolvimento da percepcao de criangas revelado no
desenho, Gilbert (1977), estudou métodos ndo verbais de avaliacdo de atracdes
interpessoais, Knoff (1993), que estudou a utilidade do desenho na avaliacdo da
personalidade e da capacidade intelectual, Wechsler (2003), usou o desenho para
avaliagao da capacidade cognitiva infantil.
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A utilizacdo do método aplicada a situacdes escolares para diagnéstico de
dificuldades de aprendizagem foi feita por Hartman (1972), Wagner (1980), Eno
(1981), Cariola (1983), Bandeira (1994), Cox (1996) e Burkitt (2005).

A técnica do desenho da figura humana (DFH) vem sendo empregada
especificamente no estudo de varios aspectos da personalidade e a partir desses
dados, Klepsch (1979) propbés uma adaptacdao deste método para melhor
conhecer a relacdo entre professor e aluno, entdo denominado técnica do
desenho do professor, originalmente abreviado por DAT, mas empregado como
DDP por Fonseca (1995), para distinguir da abreviacdo de outro teste usado em
Psicologia (differencial aptitude test).

O DDP, segundo Fonseca, foi validado com o intuito de se conhecer a
medida das atitudes do aluno para com seu professor na situacdo escolar. “A
hipotese basica é que a crianga projeta suas atitudes em relagao ao professor nos
seus desenhos e, dependendo da natureza destas, as atitudes interferirdao de
maneira mais ou menos favoravel nos aspectos emocionais do aluno e,
consequentemente em seu rendimento escolar.” No trabalho que levou a
validacdo do método do DDP, Klepsch observou que o desenho da figura humana
reflete a personalidade do desenhista, enquanto o desenho do professor reflete a
atitude em relacao ao professor e estas sao distintas entre si.

O método do Desenho do Professor (DDP), consiste em solicitar aos
sujeitos que fagam um desenho representando um determinado professor. Através
da andlise de alguns aspectos do desenho, € possivel determinar quais as
atitudes e sentimentos do sujeito em relacdo ao referido professor. O objetivo é
associar as imagens desenhadas com o tipo de interacdo que ocorre em sala de
aula entre o professor e os alunos que podem interferir no aprendizado dos
conteudos da disciplina lecionada.

No caso deste trabalho, foi escolhida a professora de Ciéncias para os
alunos de 6 a 8’ séries e a de Quimica no caso dos alunos do 1° médio.

Para tanto, as aplicacées foram realizadas nos meses de mar¢o a maio de
2004, na proépria sala de aula dos alunos pela pesquisadora e com a presenca da
professora. Anteriormente, a pesquisadora ja havia estado na sala de aula como
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observadora e foi apresentada pela professora aos alunos. Ela explicou que
estava fazendo uma pesquisa, mas nao foi detalhado aos alunos o escopo da
mesma. Desta forma, no dia da aplicacdo do teste a pesquisadora ja lhes era
familiar. Assim, foi-lhes solicitado que guardassem todo seu material e que a
carteira ficasse absolutamente vazia. Entdo foi distribuida uma folha de papel
sulfite e um jogo de 12 lapis coloridos a cada aluno.

Depois de todos terem recebido seu material foi-lhes solicitado que
desenhassem livremente a professora de ciéncias (ou de quimica) na folha dada.
Nao foi dada nenhuma outra instrucdo, apenas que o tempo maximo para
conclusdo era de 40 minutos. Assim, cada aluno ficou livre para desenhar da
maneira que achasse conveniente sua professora. Durante a execucdo, a
professora ficou na sala de aula mas nao interferiu nos desenhos dos alunos e
nem o0s viu depois de prontos, sendo que a medida que terminavam eram
entregues a pesquisadora. O tempo minimo de execug¢ao dos desenhos foi de 20
minutos.

Muniz (1987) apontou o valor dos vinculos afetivos na aprendizagem
humana como obstaculo ou possibilidade para que a aprendizagem aconteca.

Outros pesquisadores legitimaram o método do desenho do professor, o
que o torna valido para ser usado nesta pesquisa.

Klepsch, em sua pesquisa, afirma que existem indicadores que estao
presentes no desenho do professor que nao estdo no tracado da figura humana, e
desta forma, representam uma atitude do aluno em relagdo ao professor. Da
técnica do desenho da figura humana (DFH), Klepsch destacou 13 caracteristicas
que foram observadas na técnica do desenho do professor indicando a projecao
dos sentimentos do sujeito em relacdo a este. Sao eles: bracos levantados,
equilibrio, sombreamento do corpo, centralizacdo, sombreamento do cabelo,
proporcao cabecga/corpo, humor, tema ou movimento, omissao de bragos, omissao
de pernas, presenca de dentes, tamanho da figura, sorriso.

De acordo com o significado de cada um dos parédmetros, e como o0
enfoque deste trabalho é a afetividade na relacdo professor-aluno, foram
escolhidos 14 destes para analise, a saber: localizacdo no papel, tamanho das

24



figuras, figuras inacabadas, postura das figuras, cabeca, olhos, sobrancelhas,
nariz, boca, pescoc¢o, bragos, maos, pernas, pés e dedos.

Para a interpretacéo, foram usados varios autores que sdo norteadores na
avaliacao do desenho da figura humana: Van Kolck (1984), Campos (1969) e
Retondo (2000), sendo tomada em consideracdo uma somatéria dos trés.

INTERPRETACAO DOS ITENS
1. LOCALIZACAO NO PAPEL

A folha de papel simboliza o ambiente, e a localizacdo do desenho revela a
adaptacao do sujeito ao meio e como ele o manipula, assim como a maneira de
estar no mundo, suas atitudes ante a vida intelectual, instintiva etc.

Podemos intuir que os pés simbolizam o contato direto com o chao, com a
realidade e com a terra, e a cabeca como sendo a fonte das idéias, das fantasias

e do intelecto.

- Meio _da péagina ou centro: comportamento emocional e adaptativo em

equilibrio e segurancga.
- Lado esquerdo da pagina: introversao / controle / satisfagdo controlada dos

impulsos.

- Lado direito da pagina: extroversao / impulsividade / necessidade de satisfacao

imediata.
- Metade superior: tendéncia a buscar satisfacdo na fantasia / criatividade /

objetivos muito altos e possivelmente inatingiveis / tendéncia a manter-se
distante e inacessivel.
- Metade inferior: orientacdo para o concreto, preso a realidade / insegurancga /

auto-envolvimento / humor mais deprimido.

- Canto superior esquerdo: passividade / reserva, inibi¢do.

- Canto superior direito: contato ativo com a realidade / projetos para o futuro.

- Canto inferior esquerdo: regressao / conflitos / fixacdo em estagios mais

primitivos.
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- Canto inferior direito: impulsividade, teimosia / predominancia de desejos

instintos.

2. TAMANHO DAS FIGURAS

Em geral, o desenho ocupa de 1/3 a 2/3 da pagina. O tamanho das figuras
fornece um paralelo entre a dindmica, o ambiente e as figuras parentais. Oferece
também, pistas a respeito da auto-estima, auto-expansividade, fantasia de auto-
inflacdo, o grau de adequacdo e a forma como esta reagindo as pressoes
ambientais. Em um extremo, o sujeito pode estar reagindo as pressées ambientais
com sentimentos de inadequacdo e inferioridade e no outro, pode reagir com
grande valorizacdo de si mesmo. Criancas inseguras tendem a desenhar figuras
pequenas, em contraste com as figuras grandes e ousadas de criangas seguras.
- Tamanho médio: inteligéncia, boa auto-estima, adequacdao ao meio,

capacidade de abstracao e equilibrio emocional.
- Figuras grandes: podem indicar tanto expansividade como inibicdo. Sugerem

reacao as pressdes ambientais com sentimentos de expansdo e agressao,
falta de controle ou inibicao e idéias de grandeza, para encobrir sentimentos de
inadequagdo. Podem também simbolizar sentimentos de rejeicdo social e
inferioridade a respeito do corpo.

- Figuras muito grandes que chegam a ultrapassar o limite da folha: sugerem

sentimentos de constricdo por parte do ambiente, com fantasias
compensatérias de auto-expansao e evidéncia de agressividade com possivel
descarga motora no meio ou controle interno ineficiente.

- Figuras pequenas: sentimento de inferioridade com dificuldade em se colocar

no meio, inibicdo, timidez, repressao da agressividade, comportamento
emocionalmente dependente e ansioso. Sugere, eventualmente, inteligéncia
elevada, mas com problemas emocionais por sentimentos de inadequacéo,
baixa auto-estima, insignificAncia, excesso de autocontrole e reagdo de

maneira ndo adequada as pressdes ambientais.
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Figuras muito pequenas, minusculas: sentimento de inadequacgéao e rejeicao

pelo ambiente, tendéncia ao isolamento; a crianca que faz um desenho muito

pequeno indica que as relagdes com 0 meio sdo sentidas como esmagadoras.

3. FIGURAS INACABADAS

A distorcao ou omissao de qualquer parte da figura sugere conflitos que podem

estar relacionados com a parte em questao.

S6 cabeca: censura ao préprio corpo ou sexual. Em alguns casos pode indicar
valorizacao exagerada da prépria inteligéncia ou reflgio da fantasia.
Apenas cabeca e térax: censura da area genital, forte preocupacéao sexual ou

desajustamentos em relagcao ao corpo.
Dificuldade para desenhar bracos e pernas visiveis: inabilidade para

estabelecer contatos sociais espontaneos e dificuldade para avaliar
corretamente as proprias potencialidades.
Partes omissas: censura da parte omitida.

POSTURA DAS FIGURAS
A figura humana tanto pode ser desenhada ereta, indicando toda sua forca e

vitalidade, como deitada, mostrando o seu baixo nivel de energia.

Postura ereta: normal, boa energia e vitalidade

Figura inclinada, sentada, agachada ou deitada: baixo nivel de energia para

responder a estimulos, instabilidade, equilibrio precario, debilidade fisica, falta
de animo, exaustdo mental, preocupacdo ansiosa a respeito do equilibrio
pessoal e sua posicao precaria, sensacao de estar doente ou alerta para
pessoas doentes na familia.

Figura solta no espaco (pagina) ou que parece estar caindo: sentimentos de

iminente colapso da personalidade, instabilidade, inseguranca, dificuldade para
estabelecer contato ativo com a realidade e sensacgao de estar no ar.
Figura vergada e/ou corcunda: vivéncias depressivas, peso nas costas ou

culpa.
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5.

Figura apoiada a um poste ou cerca: necessidade de ajuda, de seguranca, de

apoio, falta de confiangca em si mesmo e dependéncia.
Figura apoiada na linha do solo: preocupacao com a realidade e necessidade

de saber onde pisa (ndo é essencial a estrutura do desenho).

CABECA

Geralmente é desenhada em primeiro lugar. E a parte do corpo mais exposta e

considerada o centro do poder intelectual, racional, social e do controle dos

impulsos corporais. Representa também a autoridade de governar, ordenar, intuir

etc. Simboliza 0 auto-conceito e, juntamente com os tracos fisiondbmicos, expressa

as necessidades sociais e de contato. A forma desenhada projeta o controle do

corpo e das fantasias.

Cabeca de tamanho normal: auto-conceito positivo.

Cabeca exageradamente grande em relacéo ao tamanho do corpo: valorizagao

exagerada da propria inteligéncia, ambicdo, aspiracdes intelectuais, ou
agressividade, frustracdo nas ambicdes intelectuais, sentimentos de menos
valia, introspeccao e énfase na fantasia como fonte de satisfagéao.

Cabeca grande: confianca excessiva nas fungcdes sociais e de controle, com

uma correspondente subestima do corpo e dos impulsos vitais, valorizagéo da
inteligéncia, énfase na fantasia como fonte de satisfacdo, aspiracdes
intelectuais, compensacao por sentimento de inferioridade e introspeccéo.

Cabeca pequena em relagcdo ao corpo: sentimento de menos valia,

inferioridade, inadequacdo, preocupagcdo com a critica, desejo de negar o
controle intelectual, expressao do desejo obsessivo em negar pensamentos
dolorosos e sentimentos de culpa.

Cabeca achatada: pressdo ambiental, repressdo da fantasia ou da dinamica
racional ou pode expressar sentimentos de que o ambiente reprime o potencial
intelectual.

Cabeca desenhada com muita clareza em contraste com o corpo vagamente

esbocado ou pouco claro: supervalorizagdo do intelecto, apego a fantasia
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como mecanismo de compensacdo, sentimentos de inferioridade e/ou
vergonha a respeito das partes do corpo e suas fungdes.
Cabeca com énfase nas linhas periféricas: esforco para manter controle de

fantasias.

Cabeca e rosto pouco claros: necessidade de esconder-se, timidez e

sentimentos de inferioridade.

OLHOS

Simbolizam o contato com o mundo exterior, a percepcado da realidade, a

discriminagcao perceptiva do ambiente e o controle. Grande parte da comunicacao

social concentra-se nos olhos; “os olhos sdo o espelho da alma” e podem tanto

expressar amor e compaixao como hostilidade e desprezo.

Olhos médios: bom ajustamento e contato equilibrado com a realidade.

Olhos pequenos: exclusdo ao mundo exterior e absorto em si mesmo.

Olhos grandes: maior capacidade de absorver o mundo visualmente,

observacéao, curiosidade, dependéncia do ambiente e das experiéncias visuais
ou desconfiancga.

Omisséao de olhos: é um fendmeno raro, geralmente € o primeiro detalhe que a

criangca desenha apo6s a cabeca e por isso ndo deve ser considerado descuido;
sua omissao sugere culpa, vergonha, imaturidade afetiva e/ou psicossocial.
Olhos representados por tracos ou fechados: introversdo, ndo aceitagcao do

meio, desejo muito forte de evitar estimulacdo desagradavel, passividade
frente ao meio, ou estado de dependéncia, imaturidade afetiva e recusa da
realidade.

Olhos representados por um ponto: imaturidade para enfrentar a vida, limitado

campo de visao, regressao, desejo de ver o minimo possivel e imaturidade no
contato com o meio.

Olhos sem pupila ou cegos: percepcao vaga e nao diferenciada do mundo,

acentuada relutancia em aceitar estimulos do ambiente, recusa em enfrentar a
realidade das coisas, inibicdo, dificuldade de discriminagdo, imaturidade,
egocentrismo ou agressividade, hostilidade, culpa e vergonha.
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Olhos representados por um circulo (da mesma forma que a boca ou nariz):

dependéncia, superficialidade ou falta de discriminacao.
Olhos muito bem trabalhados (embelezados): nas meninas sugere

feminilidade, seducgao, afirmacgéao sexual e desejo de chamar a atencao.
Olhos cruzados ou estrabicos: reflexo de ira e rebeldia

Olhos para baixo: fraco controle diante do meio, culpa e vergonha

Olhos para cima: na mulher sugere desejo de chamar a atencao, afirmagéo no

grupo ou desejo de contato sexual.
Olhos em neqrito fixos e/ou reforcados: conflito na inter-relagao social, controle

sobre o ambiente, persecutoriedade, medo de perder o controle e medo de nao
enxergar.

Oculos: dissimulacdo da dificuldade em enfrentar o mundo, desejo de
estabelecer contato interpessoal e afetivo, necessidade de enxergar a
realidade objetiva ou status social.

SOBRANCELHAS
As sobrancelhas sugerem atitudes de arrogancia, ddvida como de

autoritarismo. A simbologia deste detalhe deve ser analisada de acordo com o

global.

Sobrancelhas bem cuidadas com tracos finos e delicados: sensibilidade e

refinamento pessoal.

Sobrancelhas levantadas: arrogancia, desdém, duvida e dependendo da

expressao pode indicar medo ou panico.

Sobrancelhas peluda e grossa: sensualidade primitiva, aspera e nao inibida.

Sobrancelhas em linha reta: personalidade forte, decidida, teimosia e

autoritarismo.

NARIZ

Sao inumeros os simbolismos ligados ao nariz, principalmente porque é o

orgao do “faro” que denuncia os sentimentos de simpatia e de antipatia,

orientando muitas vezes os desenhos e as palavras. As expressdes populares
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conferem varios sentidos, como: bisbilhotar, bufar, agredir, ser metido, intromissao

— “meter o0 nariz onde nao é chamado”, arrogancia — “gente de nariz empinado”,

desconfianca — “la tem coisa que ndo cheira bem”, além do simbolismo sexual

(esta na linha média do corpo e sobressalente do pénis).

Nariz médio: bom ajustamento social e sexual

Nariz _pequeno: infantilidade no plano sexual, temor da castracdo ou

consciéncia de debilidade sexual.

Nariz_grande: em adolescentes e adultos sugere desejo de virilidade e

compensacao por sentimentos de impoténcia (adolescentes: sensagdo ou
medo da dificuldade para estabelecer o seu papel estipulado).

Nariz com deformacoes: sentimento de menos valia e desvio sexual

Nariz _de perfil com o rosto de frente: infantilidade, indecisdo, inadequacao

sexual, temores de castracao, duvidas e conflitos.
Nariz _de frente, sombreado, reforcado ou com retoque: conflito sexual,

preocupacao falica e possivel medo de castracao, imaturidade, complexo de
inferioridade.
Nariz arrebitado: realizacao sexual

Nariz afilado: praticas agressivas sexuais

Nariz curto ou largo com narinas abertas: rejeicdo ou desprezo ao ambiente.

Narinas no lugar do nariz: infantilidade, sensibilidade, auto-afirmacao,

provocacao, desprezo ou fantasia sexual.
Narinas com asas bem acentuadas: forte sexualidade, agressividade e

impulsividade.

Omissao de nariz: sentimento de imobilidade e falta de defesa, incapacidade

para progredir e avancar, timidez, passividade, angustia, sensacao de
desamparo.

BOCA
A boca é o 6rgao receptor das mais primitivas sensacbes de prazer ou

desprazer e é a zona de fixacoes precoces com efeito pela vida afora. Representa

a assimilacdo de novas idéias e a nutricdo. Permite a comunicacéao, o intercambio
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social, dar e receber afetos, agredir, maltratar, ferir etc. Simboliza, por meio da

linguagem, a forca capaz de construir, de animar, de ordenar, de elevar como de

destruir, de confundir e de rebaixar.

Boca média: bom ajustamento social e afetivo.
Boca ausente com olhos e nariz _desenhados: angustia, inseguranca,

retraimento, incapacidade para comunicar-se ou sentimento de culpa em
relacdo a agressividade, tendéncias sadicas, rejeicdo ao meio, negacao das
necessidades afetivas, possibilidade de conflto com a figura materna ou
dificuldades na area de alimentacgao.

Boca grande: ambicdo, voracidade, erotismo oral, desejo de inter-relacédo

social, ou oscilacées de humor.

Boca pequena: repressdo da oralidade, dificuldade nas relagcdes sociais ou

expressao de disturbios alimentares.

Boca fechada ou com um traco sé reto: negacao, recusa nos relacionamentos,

oposicao, agressividade verbal, tensao, alta capacidade de critica e em alguns
casos sadismo.

Boca redonda ou oval com labios grossos: sensualidade, sexualidade precoce,

agressividade oral, conduta sexual desviante ou dependéncia.
Boca com comissuras para cima, igual a de palhaco: imaturidade psiquica,

mascara social, necessidade de simpatia, de agradar, mesmo que forcada,
desejo de obter aprovacao e de aceitacao social.

Boca com comissuras para baixo: pessimismo, mau-humor, tristeza ou raiva.

Labios finos: repressao ou dificuldades nas atitudes sexuais.

Boca sensual: feminilidade e seducgao.

Boca projetada, bicuda: personalidade primitiva, instintiva, desejo de auto-

afirmacao ou agressao verbal.
Boca aberta: passividade oral ou desejo de receber.

Boca em neqrito: ansiedade a respeito da necessidade de dependéncia ou

angustia relacionada com a area.
Lingua: intensificacdo da concentragdo oral em um estagio primitivo e com a
adicao de sinal erético, desvio da conduta sexual ou rebeldia e desafio.
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Dentes: infantilidade, imaturidade afetiva, forte agressividade oral, hostilidade,

defesa e em alguns casos sadismo.

10.PESCOCO

O pescoco simboliza a comunicacao da alma com o corpo, a area de controle

das emocgdes, dos sentimentos e dos impulsos corporais. Constitui a conexao

entre o0 corpo (impulsos e sentimentos) e a cabeca (pensamento e controle).

Controla a organizacdo corporal e serve como ligacado entre os impulsos e

instintos do corpo e o controle exercido pelo cérebro.

Pescoco bem proporcionado: bem-estar, equilibrio entre emog¢des e controle.

Pescoco desenhado com muita énfase: perturbacéao por falta de coordenacéao

dos impulsos e controle intelectual, certa consciéncia da bifurcacdo da
personalidade e conflitos decorrentes da for¢a do superego.

Pescoco com distorcdo na forma, no contorno ou em negqrito: conflito e

dificuldade em controlar os impulsos corporais.

Pescoco feito em uma linha sé: imaturidade e dificuldade na coordenacao dos

aspectos intelectuais e instintivos.
Pescoco curto e grosso: comportamento impulsivo, conduta guiada mais pelos

instintos do que pelo intelecto, mau-humor, poder fisico ou mecanismos de
compensacao.
Pescocgo fino e longo: dificuldade em controlar e dirigir impulsos instintivos

(pessoas severas e moralistas), aguda consciéncia de impulsos corporais com
grande esforgo para conté-los, supercontrole repressivo, afastamento da vida
emocional ou ansiedade.

Pomo de adao: desejo de virilidade

Omissdo de pescoco: dificuldade de coordenacdo dos impulsos, perda do

controle, sensacdo de desamparo perante os impulsos, comportamento

impulsivo, com controle interno pobre, imaturidade e regresséo.

11.BRACOS
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O comprimento dos bracos, sua robustez e a direcdo com que eles partem do

corpo para o ambiente oferecem dados adicionais sobre a interacdo do individuo

com o mundo. Simbolizam o contato com objetos e pessoas, o desenvolvimento

do eu, a adaptacédo social, a inter-relacdo com o ambiente, a forca, o poder de

fazer, o socorro concedido e a protecéo.

Bracos proporcionais, flexiveis e relaxados: bom ajustamento pessoal e

capacidade de inter-relagdo com o ambiente.

Bracos longos e fortes e/ou grossos: ambicdo, com certo poder de realizacao,

capacidade de luta, dominio, facilidade em estabelecer contato com pessoas
ou com o ambiente, ou necessidade de uma figura materna protetora ou
agressividade dirigidas ao ambiente e as pessoas.

Bracos mais largos que o corpo: dificuldade nas relagdes com as pessoas e/ou

com o ambiente, fantasia e ambicdo maior que a capacidade de realizacao.
Bracos longos e finos: debilidade fisica ou psiquica, sentimento de

inadequacgdo e insuficiéncia, amplos horizontes mas sem capacidade de
manipulacdo ou realizacdo, inseguranca e impoténcia, sdo bracos que nao
podem realizar nada e que nao reagem aos estimulos interiores.

Bracos em uma linha sé: marcados sentimentos de inadequacdo no contato

com as pessoas e sinal de deterioracao.

Bracos curtos ou insuficientemente compridos para alcancar a cintura:

retraimento, contato limitado com o ambiente e com as pessoas, inibicao,
passividade e falta de luta.
Bracos voltados para frente do corpo: disposicao para o contato.

Bracos afastados para os lados ou pendentes ao longo do corpo e caidos:

passividade, dificuldade para iniciativa, inatividade ou incapacidade e
dependéncia, ou sentimento de culpa.
Bracos rigidos, apertados ao corpo: controle interno rigido, falta de

flexibilidade, relagdes interpessoais pobre, dificuldade em aproximar e
estabelecer relacées com as pessoas, medo vinculado a impulsos hostis, falta
de tensdo muscular, passividade do ego, sentimentos de defesa.
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Bracos em movimento com o outro, junto ao corpo: tentativa de vencer as

dificuldades do meio.
Bracos para tras: inibicdo, culpa, dificuldades, relutancia, medo de contato com

as pessoas e/ou ambiente, falta de confianga, insegurangca em particular no
ambiente e necessidade em controlar a expressao de impulsos agressivos ou
hostis.

Um braco para frente e outro para trds: misto de evasdo e contato ou

ambivaléncia entre agredir e acariciar.
Bracos cruzados no peito: atitudes de suspeita, fuga, desafio, inseguranca ou
hostilidade.

Bracos cruzados sobre a zona genital: sentimentos mal resolvidos na area

genital e defesa.

Bracos na horizontal de forma mecénica, em angulo reto com a linha do corpo:

contato superficial e ndo afetivo com o meio.

Um braco para cima e outro para baixo: conflito entre ambicao e inatividade

com solucéo na fantasia.

Bracos estendidos para o ambiente: necessidade de afeto ou de mais

participacao social e sentimento de inferioridade e inadaptagéo.
Bracos para cima rigidos: fantasias ambiciosas, culpa ou imploracdo de

alguma graca para o alto.
Bracos em negrito ou sombreado: conflito, dificuldade de contato com o mundo

exterior e sentimentos de menos valia, de culpa por impulsos agressivos.

Bracos com articulagdo: preocupacdo hipocondriaca, inseguranca e

necessidade de pistas perspectivas para se assegurar.
Bracos amputados: sentimento de castracao, dificuldade em conter o fluxo dos

impulsos e inabilidade para contatar e realizar.
Omissdo de bracos: passividade, sentimentos de menos valia, desamparo,

abandono, inadequacéo, dificuldade de realizagdo (ndo podem fazer nada),
rompimento com o mundo exterior, oposicdo ao grupo ou grande sentimento
de culpa e ansiedade por condutas socialmente nao aceitaveis e com
necessidade de auto-mutilacao.
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12.MAOS

Simbolizam o instrumento mais refinado para agdo ofensiva ou defensiva do

ego. Sao os membros de contato e manipulacdao do corpo, sdo comprometidas

com a atividade de agarrar, manipular, tocar objetos ou pessoas ou a si mesmo.

Revelam o nivel de aspiragdo do examinando, sua confianga, agressividade,

eficiéncia e muito freqlientemente sua cultura ou conflito a respeito das relacdes

interpessoais, além das realizacbes pessoais, como pintar, realizar trabalhos

manuais etc. Por meio das méaos podemos compreender comportamentos que

traduzem medo, timidez, hostilidade ou agressao.

M&aos médias proporcionais ao corpo: harmonia interna com facilidade para

estabelecer contato com as pessoas € 0 meio.
Maos ausentes ou com contorno impreciso: falta de confiangca nos contatos

sociais, na produtividade ou ambos, possibilidade de contato limitada, com
retraimento, passividade, dificuldade de toque, manipulagdo, ataque e
agressao (comum em criangas que roem unhas, em pessoas que nao
experimentaram maos que ajudam num momento de necessidade ou em
pessoas que se sentem culpadas).

Maos no bolso: possibilidade de contato limitada, passividade do ego,

sentimento de menos valia e/ou punicdo. Defesa contra a atuacédo de impulsos
proibidos com as maos.
Maos escondidas ou atras das costas: falta de confianca no relacionamento

com as pessoas, dificuldade de contato e/ou sentimentos de culpa.
Maos cruzadas na zona central: preocupacdo com erotismo e com a

sexualidade.

Méaos pendentes: abandono e tendéncia a inércia e dificuldade de atuacgao.
Méaos fechadas: dificuldade nas relacdes sociais, fantasia de agressividade ou

agressividade dissimulada comum em pessoas usuarias.

Méaos em perfil: inteligéncia.

Ma&os abertas: necessidade de afeto e relacdo com as pessoas.
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Ma&os pequenas: sentimento de culpa e/ou inadequacao, menos valia, timidez e

agressividade reprimida.
Maos grandes: expressdao de poder, ambicdo, dominio, agressividade,

impulsividade ou sentimentos compensatérios por debilidade, insuficiéncia de
manipulacéo e inaptiddo nos aspectos mais refinados das relagdes sociais.
M&os maiores em relacdo as outras partes do corpo: ambigcéo, poder, dominio

ou sentimento de menos valia, impoténcia e dificuldade no contato.

Maos sombreadas: ansiedade e/ou culpa relativas a atividades de manipulacao

ou contato.
Luvas: repressdao da agressividade, sofisticacdo e pedantismo. As luvas
simbolizam também a evitagado do contato direto e imprudente com algo impuro

ou sujo.

13.PERNAS

Membro facilitador da marcha, permite as aproximacoes, facilita os contatos,

suprime as distancias. Reveste-se, portanto, de importancia social. As pernas

também simbolizam a estabilidade do corpo, representa contato com o ambiente

(compartilham com os bracos), suportam e equilibram o corpo, tornam possivel a

locomocgéo, compartiham com a regidao inferior do tronco na esfera sexual,

simbolizando atitudes do examinando frente a vida.

Pernas médias no comprimento e na grossura: estabilidade interna, contato

adequado e destreza ao caminhar no ambiente.

Pernas com sombreamento, reforco, rasuras ou mudancas de linha: conflitos,

dificuldades de locomocao e/ou de equilibrio na vida ou exagerada consciéncia
sexual.
Recusa em desenhar o corpo abaixo da linha da cintura ou indicacdo muito

sumaria da reqgido das pernas: perturbacao, conflitos e/ou dificuldades sexuais.

Pernas ocultas em traje de noite: racionalizagdo do conflito e dificuldade no

caminhar da vida.
Pernas ausentes ou incompletas por ndo caber no papel: necessidade de

autonomia, sem possibilidade de efetivagao.
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Pernas juntas, fechadas ou apertadas: rigidez, tensao, tentativa de controle

dos impulsos corporais ou medo de ataque sexual, isolamento, sentimentos de
culpa, dificuldade de socializacdo ou curiosidade sexual, repressdo ou
problemas na area sexual.

Pernas juntas e rigidas, sem sinal de movimento: self fechado para o mundo,

estagnacao entre fantasia e a capacidade de realizacao e os impulsos internos
mantidos sob um rigido controle.

Pernas separadas: falta de equilibrio.

Pernas longas: necessidade de auto-afirmagao social, fuga ou desajuste ao

ambiente, busca de autonomia e necessidade de independéncia.
Pernas longas e grossas: desejo de contato, falta de possibilidade de realizar a

ambicao desejada ou fuga.
Pernas longas e finas: inadequacdo e dificuldade para conseguir

independéncia pessoal.

Pernas em uma linha apenas: sentimentos de inadequagéo e inseguranca.

Pernas pequenas e frageis ou curtas e finas: dificuldade de locomogcao no

ambiente, sentimento de inadequacao, deficiéncia e/ou constricado no caminhar
da vida.
Pernas grossas: desejo de contato ou fuga e sem muita possibilidade de

realizacdo, principalmente se as pernas forem curtas.

Pernas curtas e grossas: sentimento profundo de imobilidade e falta de

autonomia.

Pernas arqueadas: desajuste e imaturidade psicossexual.

Quando ndo desenha a zona de bifurcacdo das pernas: imaturidade, desajuste,

conflitos sexuais ou imaturidade psicossexual.
Disparidade no tamanho das pernas (comprimento, largura ou ambos):

ambivaléncia referente ao impulso para a autonomia ou independéncia.
Angustia frente a realidade.
Omissdo de pernas: € bastante raro, sugerindo patolégicos sentimentos de

constricdo e de castracdo ambiental, deterioracao.
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14.PES E DEDOS

Simbolizam o contato com a realidade, as atitudes frente a vida, dao
indicagbes da seguranca do envolvimento no meio ambiente. Os pés sdo os
pontos de apoio do corpo na caminhada da vida. Tocam o chao e por isso podem
ser envolvidos em idéias de fobias por germes e/ou sujeira, freqiientemente sao
associados com sexualidade e sentimento de culpa (sdo érgaos extensivos e
proeminentes no corpo), da passos, ato de afirmacao que envolve os movimentos
de todo o corpo (sentimento de mobilidade fisiolégica e/ou psicoldgica na esfera
interpessoal), dao chutes (implicacdes agressivas), sdo extremidades e pontos de
contato (equilibrio), representam o posicionar-se no mundo (autonomia e
adaptabilidade).
- Pés de tamanho adequado: seguranca e equilibrio para caminhar no ambiente.

- Pés sombreados, borrados ou distorcidos: conflitos, inseguranga no caminhar e

no estar no mundo, constrigdo, dependéncia.

- Pés muito grandes: necessidade de seguranca, de demonstrar virilidade ou

sentimento de inadequacao sexual.
- Pés muito _pequenos: constricdo, dependéncia e fortes sentimentos de

inseguranga para manter-se ou atingir os objetivos.

- Pés em ponta: ténue contato com a realidade, equilibrio precario ou forte

necessidade de fuga.
- Pés para dentro: ambivaléncia e falta de autonomia.

- Um pé para cada lado: indecisdo, ambivaléncia, dissimulacdo do conflito ou

oposicao.
- Pés com calcanhares e dedos: agressividade sexual e simbolo de castragao.

- Pés com calcanhar muito acentuado: falta de base, dificuldade de evoluir ou

problema sexual.

- Dedos nos pés em uma figura vestida: agressividade.

- Omissao de pés: timidez, inseguranca no caminhar da vida, falta de autonomia

e contato, sentimento de menos valia, de castracdo ou dificuldades sexuais.
- Omissdo de pés por ndo caberem no papel: necessidade de autonomia e

independéncia, medo ou dificuldade de satisfagao.
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A andlise dos desenhos foi feita pela pesquisadora assessorada por uma
psicologa com experiéncia em interpretacdo de desenhos e acompanhada pela
orientadora.

Procurou-se destacar nos desenhos os sentimentos dos alunos em relagéao

as professoras desenhadas.

3’ FASE: questionarios

Uma semana apds a aplicacdo do teste a pesquisadora voltou a sala de
aula e aplicou um questionario aos alunos sem a presenca da professora, com o
intuito de aumentar a quantidade de subsidios para a analise dos desenhos e
verificar se estes eram concordantes. As perguntas foram ditas em voz alta e os
alunos escreveram em uma folha somente as respostas das mesmas, sendo
instruidos a serem os mais explicitos possiveis. O questionario aplicado foi o
seguinte:
1) Descreva as pessoas que moram em sua casa (pai, mae, irmaos etc.)
Que tipo de livros ou revistas tem em sua casa? Quem &7
Vocé costuma estudar todos os dias? Onde e como?

)
)
4) De qual matéria vocé gosta mais? Por qué?
) O que vocé acha de estudar Ciéncias?

) Vocé gosta da maneira como seu professor o (a) trata?

) Seu professor se interessa se vocé aprende ou nao? Como ele demonstra ou
nao demonstra isso?
8) Seu professor parece estar feliz em ser professor? O que o faz achar isso?
9) Seu professor trata os alunos igualmente? Como?.
10)Vocé sente que pode confiar em seu professor e ser honesto com ele? O que
vocé acha que poderia contar a ele?

11)Qual a aula mais interessante que vocé se lembra?
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5. RESULTADOS

Nas observacdes realizadas nas salas de aula, pode-se constatar que a
profa. Jil (ciéncias de 62, 72 e 82 séries) ficou um pouco incomodada com a
presenca da pesquisadora na sala de aula e dava satisfagdes do que estava
fazendo para a mesma, constantemente. Tratou alguns alunos pelo nome e
quando se irritava com alguma coisa altera o tom de voz. Em uma situacao, uma
aluna a chamou de “grossa”, e ela respondeu que era grossa mesmo com quem
nao cuidava de suas proprias coisas, se referindo a aluna. Algumas vezes ela
mudava de humor, chamando os alunos de “amorzinho”, “querida”, principalmente
na 62. série, mas nao ficou claro se isso era seu comportamento natural ou se
estava mesmo incomodada com a presenca da pesquisadora. De forma geral
ficou caracterizado um bom relacionamento entre os alunos e a professora. Outro
fato interessante foi observado na 82. série onde ela demonstrou ser bastante
permissiva em relacdo as provas, explicando varias vezes as questbes, dando
dicas e respondendo algumas também.

Ja a professora Diva (quimica do 1°. Médio) € mais seca no tratamento com
os alunos. Anda pelo corredor com uma postura ereta e ndo toma conhecimento
dos alunos que ali estdo. Quando entra na sala de aula sua postura é
intimidadora, explica seu conteldo, sem se incomodar com quem esta ou nao
prestando atencao. Enquanto ela fala, ha movimentacao pela sala e demora um
pouco para os alunos notarem que a professora esta falando, mas ela continua a
falar. Comenta com a pesquisadora que se fosse comecar de novo, ndao seria
professora. Responde as perguntas dos alunos de forma irbnica e nao discute
com eles, se discorda, simplesmente fica calada. Sua postura nao € amigavel e os
alunos a criticam abertamente.

Quanto a analise dos desenhos, foi feita primeiramente a interpretacédo
individual, levando-se em consideracdo os parametros descritos anteriormente.
Para cada desenho analisou-se cada caracteristica e estas foram agrupadas
determinando o perfil global do mesmao.
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Posteriormente, foi feita uma andlise das caracteristicas dominantes em
cada classe com o intuito de perceber os sentimentos globais da classe em
relacdo a figura da respectiva professora. As porcentagens que constam das
tabelas ndo sdo excludentes, ja que uma mesma caracteristica pode ter varias
caracteristicas ao mesmo tempo representadas (ex. cabeca grande, oval e rica em
detalhes), sendo consideradas sé as caracteristicas individualmente. Obtiveram-se
0s seguintes resultados:

ANALISE GLOBAL 6° SERIE

CARACTERISTICAS

1) Localizagdo no papel

69% meio

2) Tamanho da figura

54% médio

3) Figuras inacabadas

69% completas

4) Postura

35% soltas / 35% na linha do solo / 35% eretas

5) Cabeca

69% normal

6) Olhos

38% normal / 38% grandes / 27% cegos / 23% trabalhados

7) Sobrancelhas

42% omissao

8) Nariz

27% grande / 27% asas acentuadas / 23% frente / 23% perfil

9) Boca

58% fechada / 27% labios finos / 27% aberta

10) Pescoco

27% fino longo / 23% proporcional / 23% omisséo / 23% curto
grosso

11) Bracos

35% proporcional / 35% afastado / 27% curto

12) Maos

62% aberta / 46% pendente

13) Pernas

46% separadas / 31% longa fina / 27% juntas

14) Pés

42% um para cada lado
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A folha de papel representa o ambiente, a localizacdo do desenho nela,
revela a adaptacao do sujeito ao meio e como ele o manipula. 69% dos desenhos
foram representados no meio da folha, simbolizando equilibrio e seguranca, ou
seja, boa adaptacédo ao ambiente escolar, emocional e intelectualmente.

O tamanho da figura representa o grau de adequacdo do sujeito ao
ambiente. Nesse caso, demonstrou inteligéncia, boa auto-estima e equilibrio
emocional em 54% dos desenhos.

A maioria dos desenhos apresentou figuras completamente acabadas, o
que demonstra auséncia de conflitos especificos em relacdo a figura da
professora.

A postura do desenho representa o grau de energia, no caso da figura do
professor. 35% dos sujeitos classificaram-na como tendo boa energia e vitalidade.
Entretanto, 35% demonstraram dificuldade em estabelecer contato ativo com
realidade e sensagdo de estar no ar, colocando a figura solta no espago, enquanto
outros 35% a desenhou apoiada na linha do solo, representando a preocupacao
com a realidade.

A cabeca é considerada o centro do poder intelectual, racional, social e do
controle dos impulsos corporais, assim como autoridade e as necessidades
sociais e de contato, associadas aos tracos fision6micos. 69% dos sujeitos
desenharam a cabeca da professora de tamanho normal, o que representa um
conceito positivo a respeito da figura.

Sao nos olhos que se representa o contato com o mundo exterior, 0 amor, a
compaixao, a hostilidade e o desprezo; 38% dos sujeitos desenharam olhos
médios, representando bom ajustamento com a realidade, mas outros 38% o0s
fizeram grandes, demonstrando curiosidade e capacidade de absorver as
experiéncias visuais; Outros 27% desenharam olhos cegos, representando uma
relutdncia em aceitar estimulos do ambiente, inibicdo ou agressividade,
hostilidade, culpa ou vergonha. Ja 23% dos alunos representaram os olhos bem
trabalhados, como sinal de desejo de chamar a atengéo.

O nariz pode ser interpretado como sendo o érgao do “faro”, denunciando

sentimentos de simpatia e antipatia. A representacdo de um nariz grande (27%)
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em adolescentes, sugere sensacao ou medo da dificuldade para estabelecer o seu
papel estipulado. O nariz de perfil (23%) sugere duvidas, indecisao e infantilidade
e de frente (23%) remete a imaturidade e complexo de inferioridade.

A boca representa a comunicacao, o intercambio social: dar e receber
afetos, agredir, maltratar, ferir etc. 58% dos desenhos apresentaram a boca
fechada, simbolizando uma recusa em relacionamentos e alta capacidade de
critica. Outros 27% representaram labios finos que, segundo o critério adotado de
interpretacdo, tem uma conotacao de repressao sexual.

O pescoco representa a ligacdo entre os sentimentos e as atitudes
corporais. Um pescoco fino e longo (27%) é tipico de pessoas moralistas e
severas e demonstra ansiedade, e a omissdo (23%) de pescogo representa a
perda do controle e comportamento impulsivo.

Os bragos sao os elos do individuo com o mundo e simbolizam o contato
com objetos e pessoas, adaptacao social e a inter-relacdo com o ambiente. Uma
parte dos sujeitos (35%) desenhou os bracos proporcionais ao resto do corpo,
representando um bom ajustamento pessoal e capacidade de inter-relacdo com o
ambiente. Os bracos afastados do corpo (35%) indicam passividade e
dependéncia, e os bragos curtos (27%) representam retraimento e contato limitado
com o ambiente e com as pessoas.

As maos revelam o nivel de aspiracdo do sujeito, sua confianca,
agressividade, eficiéncia e muito freqlentemente sua cultura ou conflito a respeito
das relacGes interpessoais. A maior parte (62%) dos desenhos representaram
maos abertas, indicando necessidade de afeto e relagdo com as pessoas e
também grande parte (46%) mostrou maos pendentes indicando dificuldade de
atuacao.

As pernas revestem-se de importancia social, pois tornam possivel a
locomocéo. 46% dos sujeitos representaram as pernas separadas indicando falta
de equilibrio, 31% longas e finas, indicando dificuldade para conseguir
independéncia social e 27% pernas juntas, como sinal de tensao e dificuldade de
socializagao.
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Finalmente os pés dao indicagcbes de seguranca e envolvimento com o
meio ambiente. 42% dos sujeitos representaram um pé para cada lado, o que
indica indecisao.

Resumindo, como o desenho da figura do professor, representa tanto o
professor, quanto os sentimentos do aluno em relacao a ele, pode-se dizer que
esta classe esta bem ajustada no ambiente escolar e mais especificamente em
relagdo a professora de Ciéncias, mas existem alguns sentimentos de falta de
comunicacao e desejo de interagdo afetiva com a mesma. Os alunos reconhecem
sua autoridade na sala de aula, mas a sentem fechada em relacdo a troca de
sentimentos e afeto.

Essa sala apresentou apenas um desenho particularmente agressivo e que
esta bem relacionado com o perfil do sujeito que o desenhou, mais como uma
forma de chamar a atencao do que propriamente de agressao direta a figura da
professora. Os alunos apontaram, dentre eles, alguém em especial como sendo o
“queridinho” da professora, com base em seu relacionamento diferenciado com
ela, pelo fato de ser bem educado, trazer as tarefas em dia e se interessar mais
pelos conteudos de Ciéncias.

Pela observacado da classe feita pela pesquisadora, sentiu-se um clima
amigavel e maternal da professora em relagéo aos alunos, o que foi detectado nos
desenhos como auséncia de maiores conflitos e caréncia afetiva da parte dos

alunos.
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PERFIL GLOBAL — 7° SERIE

CARACTERISTICAS

1) Localizagdo no papel

46% meio

2) Tamanho da figura

31% pequeno / 31% médio

3) Figuras inacabadas

85% completas

4) Postura

88% eretas / 46% na linha do solo

5) Cabeca

65% grande / 38% achatada

6) Olhos

46% grandes / 27% trabalhados / 23% 6culos

7) Sobrancelhas

42% omissao

8) Nariz

96% grande / 92% perfil / 54% afilado

9) Boca

50% média / 46% grande / 42% fechada / 35% para cima

10) Pescoco

23% omisséo / 19% fino longo / 19% proporcional

11) Bragos

58% afastados / 23% um para frente e um para tras / 23% para
tras / 19% proporcionais

12) Maos

54% abertas / 42% imprecisas / 15% grandes

13) Pernas

65% separadas / 31% médias

14) Pés

54% um para cada lado / 50% adequados

Da mesma forma que a 6 série, a 7' apresenta um comportamento emocional

e adaptativo em equilibrio e seguranca, responsavel pela representacdo do

desenho no meio da folha. Quanto ao tamanho, 31% dos desenhos apresentaram

inteligéncia, boa auto-estima, adequacao ao meio, capacidade de abstracdo e

equilibrio emocional e 31% sentimento de inferioridade, com dificuldade em se

colocar no meio, inibicao, timidez, repressdo da agressividade, comportamento

emocionalmente dependente e ansioso. Sugere, eventualmente, inteligéncia

elevada, mas com problemas emocionais por sentimentos de inadequacéao, baixa
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auto-estima, insignificancia, excesso de autocontrole e reacdo de maneira nao
adequada as pressdes ambientais.

Quanto a energia, representada pela postura dos desenhos pdde-se observar,
boa energia e vitalidade na relacdo com a professora, e ainda preocupacao com a
realidade e necessidade de saber onde se pisa.

No tamanho da cabeca, encontrou-se simbologia de confianca excessiva nas
funcdes sociais e de controle, com uma correspondente subestima do corpo e dos
impulsos vitais, valorizacdo da inteligéncia, énfase na fantasia como fonte de
satisfacao, aspiragdes intelectuais, compensacao por sentimento de inferioridade
e introspeccdo. Segundo Klepsch (1979), os desenhos de professores tendem a
apresentar o tamanho da cabeca maior do que o normal devido a superioridade
intelectual sentida pelos alunos.

A representacao dos olhos grandes infere uma maior capacidade de absorver
0 mundo visualmente, observacao, curiosidade, dependéncia do ambiente e das
experiéncias visuais ou desconfianca. Interessante € que a professora retratada
usa oOculos, mas apenas 23% dos alunos a desenharam usando éculos, 0 que
representa nesses dissimulacao da dificuldade em enfrentar o mundo, desejo de
estabelecer contato interpessoal e afetivo, necessidade de enxergar a realidade
objetiva ou status social.

O nariz, como ja citado, remete a uma simbologia sexual, 0 que nesta classe
demonstrou desejo de virilidade e compensacao por sentimentos de impoténcia,
infantilidade, indecisao, duvidas e conflitos.

A boca foi representada por 50% dos alunos em tamanho médio,
significando bom ajustamento social e afetivo; 46% desenharam boca grande
indicando ambicao, voracidade, erotismo oral, desejo de inter-relacdo social, ou
oscilagbes de humor. Quanto a forma, os desenhos da boca representaram
imaturidade psiquica, mascara social, necessidade de simpatia, de agradar
(mesmo que forcada), desejo de obter aprovacao e de aceitacédo social, negacao,
recusa nos relacionamentos, oposicdo, agressividade verbal, tensdo, alta

capacidade de critica.
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O pescoco, como representacao da ligacao entre os sentimentos e os impulsos
corporais, revelou dificuldade de coordenacao dos impulsos, perda do controle,
sensacao de desamparo perante os impulsos, comportamento impulsivo, com
controle interno pobre, imaturidade e regresséao, dificuldade em controlar e dirigir
impulsos instintivos (pessoas severas e moralistas), aguda consciéncia de
impulsos corporais com grande esfor¢co para conté-los, supercontrole repressivo,
afastamento da vida emocional ou ansiedade.

No desenho dos bracos pode-se inferir a atitude do professor nas relacdes
sociais e afetivas. Assim, encontrou-se passividade, dificuldade para iniciativa,
inatividade ou incapacidade e dependéncia, ou sentimento de culpa, misto de
evasdo e contato ou ambivaléncia entre agredir e acariciar, inibicdo, culpa,
dificuldades, relutancia, medo de contato com as pessoas e/ou ambiente, falta de
confianga, inseguranga em particular no ambiente, e necessidade de controlar a
expressao de impulsos agressivos ou hostis.

No desenho das maos, observaram-se expressdes de poder, ambicéo,
dominio, agressividade, impulsividade ou sentimentos compensatérios por
debilidade, insuficiéncia de manipulacao e inaptidao nos aspectos mais refinados
das relacbes sociais, falta de confianca nos contatos sociais, na produtividade ou
ambos, possibilidade de contato limitada, com retraimento, passividade,
dificuldade de toque, manipulagdo, ataque e agressdo e principalmente
necessidade de afeto e relacdo com as pessoas.

Nas pernas, pode-se inferir significados de equilibrio e adequagdo e no
caso desta classe, estabilidade interna, contato adequado e destreza ao caminhar
no ambiente, da mesma forma que na representacao dos pés.

De forma global, pode-se inferir que esta classe perdeu a maternidade da
figura da professora e desta forma, espera afeto da parte dela, mas ao mesmo
tempo tem dificuldades de aceitar o afeto que ela tem a oferecer, que basicamente
€ 0 maternal.

Assim, pode-se encontrar em seus desenhos, o pedido de atencéo e afeto,
mas ao mesmo tempo um sentimento de inadequacéo, de desequilibrio. Os alunos
de forma geral, sentem-se bem na escola e estdo bem adaptados, mas ainda nao
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definiram para si mesmos o tipo de relacdo adequada com a professora. Pela
observacdo em sala de aula, a pesquisadora pode notar que esta classe nao
aceita os elogios infantis feitos pela professora, gerando certo conflito, pois é esse
tipo de tratamento que ela tem a oferecer. Eles enfrentam a professora,
respondem de maneira assuntuosa e ela, em alguns momentos, ndo sabe como
corresponder a esta expectativa e os ignora, mas insiste em trata-los como

criangas, o que nao é mais suficiente.

PERFIL GLOBAL - 8’ SERIE

CARACTERISTICAS

1) Localizagdo no papel

65% meio

2) Tamanho da figura

55% médio

3) Figuras inacabadas

40% completas / 35% so6 cabeca

4) Postura

50% eretas / 45% indefinido / 30% soltas

5) Cabeca

60% grande / 35% achatada

6) Olhos

55% grandes / 40% trabalhados / 40% 6culos

7) Sobrancelhas

40% cuidadas

8) Nariz

70% grande / 45% frente / 40% perfil

9) Boca

75% fechada / 55% grande / 45% média / 35% sensual

10) Pescoco

20% proporcional / 20% fino curto / 20% grosso curto

11) Bragos

35% omissao / 30% para tras

12) Maos

50% omissao / 25% para tras

13) Pernas

55% omisséo / 40% juntas

14) Pés

60% omissao / 20% um para cada lado / 20% adequado

49



Da mesma forma que as anteriores, esta classe demonstra um comportamento
emocional e adaptativo em equilibrio e segurangca, bem como inteligéncia, boa
auto-estima, adequacao ao meio, capacidade de abstracéo e equilibrio emocional.

O alto indice de figuras inacabadas (30%), demonstrando s6 a cabecga,
representa censura ao proprio corpo ou sexual, o que é caracteristico dos
adolescentes e que se faz presente nos desenhos. Pode-se também observar boa
energia e vitalidade, mas também se observa sentimentos de iminente colapso da
personalidade, instabilidade, inseguranca, dificuldade para estabelecer contato
ativo com a realidade e sensacéao de estar no ar.

No desenho de cabecas grandes, encontra-se confianca excessiva nas
fungdes sociais e de controle, com uma correspondente subestima do corpo e dos
impulsos vitais, valorizacdo da inteligéncia, énfase na fantasia como fonte de
satisfagdo, aspiracdes intelectuais, compensacao por sentimento de inferioridade
e introspeccdo, mas pressdo ambiental, repressdo da fantasia ou da dinamica
racional ou pode expressar sentimentos de que o ambiente reprime o potencial
intelectual.

No desenho dos olhos pode-se encontrar observacdo, curiosidade,
dependéncia do ambiente e das experiéncias visuais ou desconfianca, nas
meninas sugere feminilidade, seducédo, afirmacao sexual e desejo de chamar a
atencdo e aqui também encontrou-se 40% de desenhos apresentando a
professora de 6culos, representando um desejo de estabelecer contato
interpessoal a afetivo.

No trato fino e delicado das sobrancelhas representa-se a sensibilidade e
refinamento pessoal transmitido pela professora.

Analisando o conjunto das caracteristicas encontradas nos desenhos, pode-se
inferir que esta classe ¢é tipica de adolescentes na fase de 14-15 anos onde sua
sexualidade estd no momento de afloramento e, do mesmo modo, encontra-se em
alguns a timidez com esses aspectos e em outros a demonstracdo de posse de
sua sexualidade.

A proximidade com a professora nesta fase é pequena e pode-se observar em
sala de aula que alguns até desafiam a autoridade desta em publico, mas outros
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sentem a necessidade de aproximagao. Pode-se também observar caracteristicas
sexuais mais explicitas no desenho da professora, o que ndo aconteceu nas
classes anteriores. Mas principalmente no desenho das maos, pode-se observar a
falta de confianca na figura da professora e a representacdo desta como tendo um
papel especificamente académico, sendo os aspectos afetivos pouco importantes
nela.

Entretanto, como nas classes anteriores, pode-se ver a necessidade da
proximidade, da afeicdo. Observou-se também em sala de aula que o “clima”
reinante € muito instavel: enquanto em um momento todos estdo concordando
com as atividades propostas pela professora em outro momento os alunos a
desrespeitam. O interessante € que o humor da professora acompanha a
oscilacdo emocional da classe, fazendo-a perder o controle em alguns momentos
e recupera-lo em outros.

Desta forma, a maneira de transmitir os conteudos também oscila; enquanto
ela passa um exercicio para ser feito com pesquisa, quando perde a paciéncia ela

mesma responde as perguntas de forma rispida e objetiva.
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PERFIL GLOBAL - 1° MEDIO

CARACTERISTICAS

1) Localizagdo no papel

52% meio

2) Tamanho da figura

48% médio / 38% pequeno

3) Figuras inacabadas

67% completas

4) Postura

57% eretas / 52% soltas

5) Cabeca

52% grande / 57% achatada

6) Olhos

57% grandes / 19% cegos

7) Sobrancelhas

48% cuidadas / 38% peludas

8) Nariz

67% grande / 38% frente / 38% perfil / 29% asas acentuadas

9) Boca

71% grande / 48% fechada / 38% labios grossos / 29% sensual

10) Pescoco

33% omisséo / 24% longo fino / 19% proporcional

11) Bragos

48% afastados / 19% curtos

12) M&os

52% abertas / 38% pendentes / 14% grandes

13) Pernas

57% separadas / 33% curtas

14) Pés

33% omisséo / 33% um para cada lado / 19% grandes

Os desenhos obtidos nesta classe, de forma geral, acompanham o mesmo

esquema das classes anteriores, com algumas caracteristicas denominadas

marcantes, como:

Olhos sem pupila ou cegos: percepg¢ao vaga e nao diferenciada do mundo,

acentuada relutancia em aceitar estimulos do ambiente, recusa em enfrentar a

imaturidade,

realidade das coisas, inibicdo, dificuldade de discriminacao,

egocentrismo ou agressividade, hostilidade, culpa e vergonha.
Narinas com asas bem acentuadas: forte sexualidade,

impulsividade.
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Boca fechada ou com um traco sé reto: negagao, recusa nos relacionamentos,

oposicao, agressividade verbal, tensdo, alta capacidade de critica e em alguns
casos sadismo.

Boca redonda ou oval com labios grossos: sensualidade, sexualidade precoce,

agressividade oral, conduta sexual desviante ou dependéncia.

Bracos curtos ou insuficientemente compridos para alcancar a cintura: retraimento,

contato limitado com o ambiente e com as pessoas, inibicdo, passividade e falta
de luta.
Bracos afastados para os lados ou pendentes ao longo do corpo e caidos:

passividade, dificuldade para iniciativa, inatividade ou incapacidade e
dependéncia, ou sentimento de culpa.
Pés muito grandes: necessidade de seguranca, de demonstrar virilidade ou

sentimento de inadequacao sexual.
Omissdo de pés: timidez, inseguranca no caminhar da vida, falta de autonomia e

contato, sentimento de menos valia, de castracao ou dificuldades sexuais.

Pode-se entdo concluir que, de forma geral, esses alunos, bem como os
outros, estdo bem adaptados ao ambiente escolar e ao seu papel na escola. E
curioso observar, entretanto, que estes evidenciaram em seus desenhos certa
hostilidade em relacdo a professora no sentido de ndo demonstrar interesse ao
menos, necessidade de relacionamento afetivo com esta.

A professora em questao, segundo observado pela pesquisadora em suas
aulas, mostra-se totalmente indiferente a qualquer tipo de relacionamento com os
alunos. Ela tem porte altivo, indiferente, anda completamente ereta, ndo tem
qualquer tipo de conversa cordial com os alunos, muito pelo contrario, tenta (e
consegue) passar a impressao de rigida e disciplinadora. Em conversa com a
pesquisadora ela confessou que se pudesse voltar no tempo nao seria professora
e muito menos de escola publica. Ela passa a nitida impressao de insatisfacao
com a profissdo e com os alunos. Nos desenhos, pode-se notar poucas

impressdes positivas a seu respeito.
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6. CONSIDERAGOES FINAIS

O objetivo deste trabalho foi investigar como os alunos retratam seus
professores de ciéncias em um desenho e a partir deste, destacar quais os
sentimentos dos mesmos em relagcdo aos professores. Foram escolhidas
professoras de ciéncias e de quimica por se tratarem de matérias consideradas
“‘exatas” e no senso comum isentas de emocao ou afetividade, mas descobriu-se
que a figura humana da professora, seu modo de se portar, suas atitudes frente a
conflitos em sala de aula e mesmo sua entonacao de voz e gestos interferem na
aceitacdo dos conteludos por parte dos alunos e consequentemente em seu
aprendizado.

Pode-se notar que nas 3 classes do ensino fundamental (62., 7%. e 8%
séries) a necessidade de contato afetivo € latente, mas enquanto que na 62. série
o carinho maternal encontrado nas atitudes da professora é suficiente para prover
a caréncia afetiva dos alunos, nas outras duas (72. e 82.) essa atitude nao é mais
suficiente e ai ha o aparecimento de conflitos e oscilagbes de humor da sala e da
professora. O que se tem visto atualmente é o esfor¢co da escola e principalmente
do professor em suprir caréncias afetivas da familia, dos pais, mas originalmente
esse nao é o papel do professor e tomando esse papel para si, deixa descoberta a
funcédo original deste. Mauco (1997) descreve que “reagindo afetivamente da
mesma maneira que a crianga, o adulto perde a sua superioridade e a autoridade
da sua funcdo educativa. Agem como 0s pais que ndao sabem limitar as suas
reacdes em relacdo apenas aos adultos. A funcdo do educador exige ao mesmo
tempo muita dedicacdo para compreender a crianga e muita independéncia para
nao reagir subjetivamente. Isto €, o educador deve ser capaz de se identificar com
a crianga sem se deixar captar afetivamente”. Neste contexto o professor bem
preparado deve conhecer profundamente seus alunos cognitiva € emocionalmente
para suprir-lhes as necessidades reais, preservando sua autoridade construida na
confianca. Desta forma os conteudos curriculares teriam sentido e simpatia pelos
alunos, sem a barreira da hostilidade.

Ja nos desenhos dos alunos do 1°. Médio, pode-se observar um grau maior
de hostilidade em relagédo a figura da professora, pela prépria imagem que ela faz
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questdo de manter diante dos alunos. Em contraposicdo a figura maternal da
professora Jil, a professora Diva, foi retratada pela maior parte dos alunos como
uma figura séria, altiva, autoritaria e destituida de afeto. Desta forma pode-se
perceber a aversdo dos alunos pela matéria de quimica. Ainda segundo Mauco
(1977) “um movimento de humor ou de agressividade, um cansaco, ndo sao
sentidos como demasiado perturbantes, porque o aluno sente que os sentimentos
profundos do professor a seu respeito permanecem positivos. Ao passo que, no
professor classificado como indiferente ou hostil, qualquer desigualdade de humor
acentua o carater antipatico da relacao”. No caso da professora Diva, como foi
sentido pela pesquisadora, a falta de prazer na arte de ensinar causa uma falta de
compromisso também com os conteudos, com sua atitude em relagdo aos alunos,
0 que é sentido inconscientemente por estes e logo criado um clima conflitante em
sala de aula e se reflete nos desenhos hostis apresentados.

Como professora ha 9 anos, este trabalho foi bastante revelador para minha
prépria pratica docente, pois através dele pude observar que professores e alunos
s&o0 parceiros no processo educativo e desta forma o que acontece em um lado do
par, reflete no outro e vice-versa, isto é, segundo Tardelli (2003) se nés como
professores “entendermos que o0 jovem precisa do adulto na aquisicdo da
moralidade, e aceitarmos que a familia hoje ndo exerce totalmente sua funcéo
formadora — talvez pela desestruturacdo em si de seus valores - , cabe ao
professor, de certa maneira, compensar essa perda, oferecendo ao aluno um
ambiente cooperativo, com limites e que promova seu amadurecimento.” Este nao
€ trabalho facil e demanda do professor um preparo ndo sé académico, mas
principalmente um conhecimento de si mesmo e de seus alunos, no sentido geral
de desenvolvimento e também individual, pessoal. Tardelli coloca ainda muito bem
a relacao entre professor e aluno falando da “... existéncia de algo muito maior do
gue apenas um ‘contrato profissional’ entre professores e alunos na sala de aula.
Na verdade, estabelece-se ai uma relacdo direta, em que ambos compartiiham
histérias de sucessos e frustracoes, de opressdes e de incentivos, a partir dos
quais criam-se as bases para o desenvolvimento das atitudes de dependéncia ou
de autonomia. No confronto diario, tanto o comportamento do aluno quanto o do
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professor sao impelidos — por forca da necessidade de convivéncia — a mudanca e
a adaptacdo, dai resultando a interacdo que possibilita a expressdo afetiva,
intelectual e moral”.

Termino este trabalho com o horizonte aberto para novas investigacoes
neste campo tdo amplo e tdo importante, mas ao mesmo tempo tdo inexplorado
principalmente aos professores de ciéncias que é a afetividade, as emocdes e os
sentimentos envolvidos na relacdo entre professor e aluno e me atrevo a
concordar com Mosquera, dizendo: “Parece que o respeito e o afeto levam a
aprendizagens mais duradouras e validas. Podemos talvez especular que parte do
fracasso da escola formal decorre de uma caréncia genuina de afetividade. Nao é
relevante que o professor seja simpatico ou antipatico. Nao € a simpatia ou a
antipatia que fazem um bom professor. Um bom professor, €, antes de mais nada,
uma pessoa humana que precisa conhecer o sentido de estar vivo e aprender
suas possibilidades, tendo como obrigagdo a ampliacao do seu eu através de uma
penetracdo mais plena da natureza das coisas, tratando de chegar a natureza do

homem”.
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ANEXO |

(Desenhos dos estudantes)
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