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Representacoes Sociais de Docentes da
EJA: afetividade e formacao docente

Poliana da Silva Almeida Santos Camargo'
'Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), Campinas/SP - Brasil

RESUMO - Representacoes Sociais de Docentes da EJA: afetividade e for-
macao docente. O objetivo deste artigo é apresentar as representagoes so-
ciais dos professores da EJA sobre sua formacao docente e a afetividade no
processo de ensino-aprendizagem. Participaram do estudo professores que
atuam no Centro de Educacao de Jovens e Adultos — CEJA e Centro Estadu-
al da Educacdo de Jovens e Adultos — CEEJA. Os instrumentos de coleta de
dados foram: Técnica de Associagdo Livre de Palavras (TALP) e entrevista.
Podemos inferir que as representacdes sociais dos professores objetivam-se
na pratica cotidiana por meio do compromisso assumido com os alunos e
se ancoram na perspectiva afetiva, posto que o amor e a responsabilidade
sdo mais significativos do que a competéncia técnica e a formacao didatico-
-pedagégica.

Palavras-chave: Representacgdes Sociais. Afetividade. Formacao de Profes-
sores. Educacao de Jovens e Adultos. Processo de Ensino-Aprendizagem.

ABSTRACT -Teachers’ Social Representations in Relation to EJA: affectivi-
ty and teacher training. The aim of this article is to present Youth and Adult
Education - EJA teachers’ social representations, concerning their teacher
training and affectivity in the teaching-learning process. The participants
were teachers who work at the Youth and Adult Education Center - CEJA
and the Youth and Adult Education State Center — CEEJA. Data were collec-
ted using the Words Free Association Test (TALP) and interviews. We can
infer that the teachers’ social representations are actualized in their daily
practice through their commitment with the students, and are based on the
affective perspective, in which love and responsibility are more significant
than technical competence, teaching practice and pedagogical training.
Keywords: Social Representations. Affectivity. Teacher Training. Youth
and Adult Education. Teaching-Learning Process.
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Introducao

Ainda na contemporaneidade, constata-se a inexisténcia de uma
politica governamental consistente, que subsidie financeiramente e
estruturalmente uma educacdo de qualidade para as pessoas que fre-
quentam as classes da EJA, assim como uma formag¢do adequada para
os profissionais da educacao que nela atuam. Apos a realizacao de uma
revisdo de literatura, constatamos que poucos trabalhos articulam os
temas: representacdes sociais, afetividade e EJA, demonstrando um
campo fecundo para novas pesquisas. Diante do exposto, nosso obje-
tivo de pesquisa configurou-se em analisar as representacoes sociais
dos professores da EJA sobre sua formacdo docente e a afetividade no
processo de ensino-aprendizagem.

O referido estudo € significativo por integrar trés grandes areas
do conhecimento: a Educacao de Jovens e Adultos — EJA, a Afetividade
e a Teoria das Representacoes Sociais no contexto de uma cidade do in-
terior do Estado de Sao Paulo em que a EJA foi oficialmente institucio-
nalizada desde 1985, nos @mbitos municipal e estadual nas Secretarias
da Educacao.

Por haver implicitamente nas diversas instancias educacionais
governamentais, de certa forma, uma rejeicdo/negacao da EJA e dos
profissionais que nela atuam, justifica-se que a médio e longo prazo os
desprovidos criem mecanismos de protecdo e de viabilizacao de suas
funcdes, que sdo também sustentados pelas suas representacoes so-
ciais.

Por esse motivo, optamos pela Teoria das Representacoes Sociais,
postulada por Moscovici (1976; 1978; 2001; 2003) e sua Abordagem Es-
trutural — Teoria do Nucleo Central (Abric, 1984; 1994b; 2000; S&, 1995;
1998), como o principal referencial tedrico para embasar nossa investi-
gacdo na compreensao dessas complexas relacdes entre os professores
e seus cotidianos no contexto da EJA.

Segundo Jodelet (2001, p. 22), as representacoes sociais “[...] inter-
vém em processos variados, tais como a difusao e a assimila¢do dos co-
nhecimentos, o desenvolvimento individual e coletivo, a definicao das
identidades pessoais e sociais, a expressdo dos grupos e as transforma-
¢Oes sociais”.

Podemos inferir, com base nos resultados de pesquisas que ar-
ticulam afetividade e processo de ensino-aprendizagem, que o desen-
volvimento de um ambiente afetivo influencia de forma qualitativa na
construcao do conhecimento e do ensino (Galvao, 2003; Mahoney, 2003;
Tassoni, 2008; Leite, 2006; 2013; Almeida, 2012).

Constatamos a necessidade de novos estudos que tenham como
objetivo investigar o conhecimento dos professores sobre essas dimen-
soes e analisar as relacoes entre afetividade, cognigdo e contexto social,
para, dessa forma, contribuir para a identificacdo e anélise das repre-
sentac¢des sociais dos professores da EJA.
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Para a compreensdo das representacoes sociais sobre afetividade,
é necessdrio também fazer a anélise das percepcoes, vivéncias e acoes
cotidianas dos professores, relacionadas a sua formacgao para atuar nes-
se contexto, e que também sustentam as representacoes sociais sobre a
formacao.

Segundo Jodelet (2001), as relacdes entre contexto social e ideo-
logia também contribuem para a estruturacao das representagdes so-
ciais. Podemos inferir, assim, que as representacdes sobre formacao
docente e afetividade se estruturam e se interpenetram nas relacoes
afetivas e cognitivas dos professores com os alunos, com os objetos de
conhecimento, com o contexto histérico-cultural e direcionam sua préa-
tica pedagdgica cotidiana.

Método
Objetivo

Tendo em vista o problema e contexto explicitados, o presen-
te artigo tem como objetivo apresentar as representagdes sociais dos
professores da EJA sobre sua formacao docente e sobre a afetividade no
processo de ensino-aprendizagem, caracterizando-se como um estudo
de natureza qualitativa, apesar de, em alguns momentos pertinentes,
apresentar dados quantitativos (Trivifios, 1992).

Participantes

Participaram do primeiro momento de coleta de dados 67 pro-
fessores que atuam no Centro de Educacao de Jovens e Adultos — CEJA,
instituicdo responsével pela EJA do ensino fundamental - ciclo I, e no
Centro Estadual da Educagdo de Jovens e Adultos - CEEJA, instituicdo
responsavel pela EJA do ensino fundamental - ciclo II e ensino médio.
Na segunda etapa da coleta de dados, foram entrevistados 11 profes-
sores das duas instituicdes. E relevante mencionar que a escolha por
essas duas instituicoes justifica-se pelo fato de elas serem responsdveis
pela oferta e administracdo da educacao formal destinada aos alunos
jovens, adultos e idosos.

Instrumentos para coleta de dados

O processo de elaboracdo dos instrumentos para coleta de da-
dos e, posteriormente, sua andlise, exigiram alguns critérios especifi-
cos para pesquisas dessa natureza, como recomenda S& (1998). Todo o
processo precisa ser elaborado baseando-se na Teoria das Representa-
¢des Sociais e Teoria do Nucleo Central. Além do questionério para o
acesso as evocacoes livres (TALP), sdo fundamentais arealizacao de en-
trevistas, que “constitui ainda, atualmente, um método indispensavel
em qualquer estudo sobre representacoes” (Abric, 1994b, p. 61 apud S4,
1998, p. 82).
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O Questiondrio — Técnica de Associacao Livre de Palavras — TALP
foi utilizado como primeiro instrumento de coleta de dados. Segundo
Souza Filho (1995), as primeiras associacdes sao mais espontaneas, en-
quanto que as posteriores sdo mais racionais, por isso fizemos a opcao
pela utilizacdo desse instrumento para a coleta de dados. As evocagdes
foram submetidas ao software EVOC!, para identificacdo do nicleo cen-
tral e elementos periféricos que constituem as representacdes sociais.

Para a segunda etapa da coleta de dados, fundamentada na refe-
réncia e na natureza qualitativa da investigacdo, utilizamos a entrevis-
ta. As questoes foram elaboradas atendendo aos objetivos da pesquisa e
informacdes relevantes localizadas em referéncias que tratam do tema.
A entrevista semiestruturada pretendeu dar liberdade aos professores
participantes para expressarem seus conhecimentos e perspectivas.

Por meio da entrevista, torna-se possivel acessar os “informes
contidos na fala dos atores sociais” (Minayo, 2002, p. 57) e, quando as-
sociada a métodos adequados de andlise, permite o acesso aos sentidos
e significados de tais informes, revelando importantes aspectos da sub-
jetividade desses atores e de seus contextos de insercao e atuacao.

E interessante mencionar que a utilizacdo da associacio livre de
palavras, questiondrios, entrevistas sdo instrumentos muito significa-
tivos e consistentes nos estudos sobre as representacdes sociais no am-
bito educacional, como podemos observar nas pesquisas realizadas por
Sousa; Villas Boas; Novaes; Duran (2011); Sousa; Villas Boas; Ens (2012);
Placco; Villas Boas; Sousa (2013).

Procedimentos para Coleta de Dados

Os procedimentos para coleta de dados ocorreram primeiramen-
te com a elaboracdo de cartas enderecadas ao Diretor do CEEJA e a Se-
cretdria Municipal de Educacao. Com a autorizacdo concedida pelos
dois gestores, a pesquisadora entrou em contato para verificar qual era
o momento oportuno para realizar a coleta de dados, primeiramente,
por meio do Questiondrio — Técnica de Associacdo Livre de Palavras
(TALP).

O projeto desta pesquisa que resultou no presente artigo foi sub-
metido ao Comité de Etica e Pesquisa da Faculdade de Ciéncias Mé-
dicas/UNICAMP, via Plataforma Brasil, e foi aprovado sob o parecer
710.462 (Comité, 2014) e o naumero de CAAE 32078814.8.0000.5404.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido foi preenchido e
assinado individualmente pelos participantes e o Questiondrio TALP
foi respondido também pelos professores do CEEJA e do CEJA durante
as reunides de ATPC, nos periodos da manha e tarde. Os questiondrios
TALP constituiam-se de itens de identificacao dos participantes: sexo,
campo de atuacao, série, disciplinas que lecionam, formacao e tempo
de atuacao e solicitagdes sobre evocacoes de palavras.

Apébs preencher esses primeiros itens, os professores deveriam
responder separadamente as seguintes solicitagdes (termos indutores):
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1) Escreva 5 palavras que as expressdes Formagdo de Professores para a
Educacao de Jovens e Adultos; Afetividade no Processo de Ensino-Apren-
dizagem lhe fazem lembrar; 2) Dentre as palavras que vocé escreveu,
faca um circulo em 2 palavras que para vocé melhor definem a Forma-
¢do de Professores para a Educacdo de Jovens e Adultos; Afetividade no
Processo de Ensino-Aprendizagem.

As evocacdes sobre a “Formacdo de professores para a EJA” e a
“Afetividade no Processo de Ensino-Aprendizagem” foram solicitadas
separadamente. As evocacoes sobre a “Formacdo” foram suscitadas, es-
critas e devolvidas para n6s. Em seguida, as evocagoes sobre “Afetivida-
de” foram também solicitadas, escritas e devolvidas.

E relevante mencionar que aos participantes foram solicitadas 5
evocagOes para cada um dos questiondrios, atendendo as orientacoes
metodolégicas no que diz respeito ao método evocacdo ou associacao
livre (Abric, 1994c¢). Apds a redacdo das palavras, era solicitado aos pro-
fessores que eles lessem as palavras e circulassem aquelas que melhor
definissem o que estava sendo solicitado, de acordo com as orientacoes
metodolégicas de Verges (1992), no que diz respeito a uma das varian-
tes do método hierarquizacdo de itens. Os dois métodos utilizados para
coletar os dados sdo referenciados como os mais adequados quando a
teoria utilizada para investigar as representacdes sociais é do ntcleo
central (5S4, 2002).

Foram realizadas entrevistas com os 6 professores do CEEJA e 5
professores do CEJA, totalizando 11 participantes nessa segunda eta-
pa da coleta de dados. Como este estudo aborda aspectos vinculados a
dimensao afetiva e representacoes sociais, utilizou-se como critério de
participacgdo tanto do Questionario TALP como da entrevista, o interes-
se e a disponibilidade dos professores para participacdo neste estudo.
“Afetar e ser afetado é condicdo inerente as interacdes humanas, e a si-
tuacdo de entrevista ndo escapa dessa condicdo” em que “sentimentos,
preconceitos, valores e expectativas, que podem ser fontes de vieses, ao
contexto e clima da entrevista” (Szymanski; Almeida; Prandini, 2011, p.
89-94).

Todos participantes entrevistados assinaram o Termo de Consen-
timento Livre e Esclarecido. As entrevistas foram realizadas individu-
almente em contextos profissionais ou residenciais, gravadas com a au-
torizacao, os arquivos de dudio foram transcritos e transformados em
arquivos do Word.

O roteiro para a entrevista foi composto por cinco partes que con-
templam questdes sobre a identificacdo e a trajetéria de formacao ini-
cial, os contextos de atuacao, a trajet6ria de formagao continuada, o de-
talhamento da atuacdo docente na EJA, enfocando elementos didaticos,
elementos afetivos e comentarios finais.

Andlise dos Dados

As palavras coletadas por meio dos questiondrios TALP (técnica
de associagdo livre de palavras) foram ordenadas em tabelas do Excel e
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posteriormente submetidas ao software EVOC (Verges, 1994). Esse pro-
cedimento permitiu ter acesso aos possiveis elementos constituintes da
representacdo social, ou seja, o 1°. quadrante (quadro superior esquer-
do) se refere ao nucleo central; e o0 2°. (quadro superior direito), refere-se
a “periferia préoxima”. O 3°. (quadro inferior esquerdo) e o 4°. (quadro
inferior direito) quadrantes se referem aos elementos periféricos (siste-
ma periférico). As palavras evocadas sdo organizadas de acordo com a
frequéncia (F) e a ordem média de evocacdo (OME)2.

Os quadrantes ajudam-nos a compreender a estrutura comple-
xa de uma representacao social. “[...] No quadrante inferior esquerdo,
situam-se os elementos de contraste, os quais sdo de mais dificil inter-
pretacdo, podendo indicar mudancgas em curso na representa¢do ou a
existéncia de subgrupos” (Alves-Mazzotti; Maia, 2012, p. 75).

O sistema duplo: central e periférico, como diz Abric, “permite
compreender uma das caracteristicas basicas das representacoes: elas
sdo, simultaneamente, estdveis e maéveis, rigidas e flexiveis” (Moreira;
Oliveira, 2000, p. 34). Alves-Mazzotti e Maia (2012) ajudam-nos a com-
preender como os sistemas central e periférico formam as representa-
¢oes sociais:

[...] a representacdo € vista como um sistema sociocog-
nitivo particular, composto de dois subsistemas: o ni-
cleo central (NC) e o sistema periférico (SP). O primeiro,
constituido por um nimero reduzido de elementos, é res-
ponsédvel pelo significado e pela organizacdo interna da
representacdo, bem como por sua estabilidade, resistindo
as mudangas e assegurando, assim, a permanéncia da re-
presentacdo. Constitui a base comum da representacio,
aquela que resulta da meméria coletiva e do sistema de
normas do grupo. J4 o SP, constituido pelos demais ele-
mentos darepresentacdo, é dotado de grande flexibilidade
e preenche as seguintes fungoes: (a) formula a representa-
¢do em termos concretos e compreensiveis, ancorados na
realidade imediata; (b) adapta a representacao as mudan-
¢as no contexto, integrando elementos novos; (c) permite
modulagdes individuais relacionadas a histéria de vida de
cada um; (d) sendo um esquema, permite o funcionamen-
to da representacdo como guia instantaneo de leitura de
uma dada situacgao; (e) protege o NC, absorvendo e rein-
terpretando as mudancas nas situacdes concretas (Abric,
1998, 2003 apud Alves-Mazzotti; Maia, 2012, p. 74).

Ao fazer a opgdo pela entrevista como instrumento de coleta de
dados para o estudo das representacdes sociais, estamos privilegiando
alinguagem como uma manifestagdo muito significativa nesse contex-
to de pesquisa. A linguagem se caracteriza como “uma forma de ex-
pressao que é especificamente humana. E uma caracteristica distintiva
do ser humano em relacdo aos animais. A linguagem é também social”
e, por isso, um elemento importante de andlise para compreensao das
representacoes sociais (Farr, 1995, p. 41).

Para melhor compreensdo das representacoes sociais dos profes-
sores, propusemos por meio do roteiro semiestruturado, questdes que
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versavam sobre as acoes cotidianas docentes e resgate sobre a histéria
pessoal e profissional, abarcando a formacao inicial e a continuada na
tentativa de “correspondéncia entre o pensamento social — ou seja, as
representagdes — e as praticas sociais de populacao estudada” (S4, 1998,
p. 49). Por isso optamos também por realizar entrevistas semiestrutura-
das em profundidade com alguns professores da EJA.

De acordo com Jodelet (1997), Abric (1994b), Souza Filho (1995) e
S4 (1998), as entrevistas semiestruturadas sao recomendadas para pes-
quisas que pretendem estudar as representacdes sociais. Szymanski,
Almeida e Prandini (2011) também destacam a importancia da entre-
vista e o cuidado do pesquisador na formulacdo das questdes desenca-
deadoras.

O processo de elaboracao do roteiro para a entrevista estruturou-
-se levando em consideracdo as leituras que fundamentam a forma-
cdo de professores; a EJA; a afetividade e a Teoria das Representacoes
Sociais. E fundamental o conhecimento da realidade que se pretende
pesquisar por meio da “reuniao de material simbdlico a respeito de um
tema, pessoa ou objeto situado socialmente [...] procura-se estabelecer
um primeiro contato com arealidade psicossocial que se pretende estu-
dar [...]” (Souza Filho, 1995, p. 115; Szymaski; Almeida; Prandini, 2011).

Quanto a entrevista, além de ser um importante instrumento para
coleta de dados, independente dos preceitos teéricos e metodolégicos
de cada pesquisa, possibilita um processo reflexivo e um “intercambio
continuo entre os significados e o sistema de crencas e valores perpas-
sados pelas emocdes e sentimentos dos protagonistas”, de maneira que
“um ajuste continuo de acdes e emocdes” se processe (Szymanski; Al-
meida; Prandini, 2011, p. 14-11).

Os dados das entrevistas foram analisados e categorizados por
meio da anélise de contetdo, seguindo as orientacoes de Bardin (1977)
e Franco (2005).

Resultados

As apresentacdes dos dados coletados foram dispostas por inter-
seccOes entre as andlises dos quadrantes (nicleo central e sistema peri-
férico), resultantes das evocacodes submetidas ao software EVOC, andlise
de contetido das evocacoes e das entrevistas e também as andlises dos
processos de objetivacao e ancoragem identificados nas entrevistas.

Moscovici faz algumas consideracdes sobre o rigor da andlise do
estudo, explicando como se compde a representacao:

Todarepresentagdo é composta de figuras e de expressoes
socializadas. Conjuntamente, uma representacio social é
a organizacao de imagens e linguagem, porque ela realca
e simboliza atos e situacdes que nos sdao ou nos tornam
comuns. Encarada de um modo passivo, ela é apreendida
a titulo de reflexo, na consciéncia individual ou coletiva
de um objeto, de um feixe de ideias que lhe sdo exteriores.
A analogia com uma fotografia captada e alojada no cére-
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bro é fascinante; a delicadeza de umarepresentacao é, por
conseguinte, comparada ao grau de definicdo e nitidez
6tica de uma imagem. E nesse sentido que nos referimos,
frequentemente, a representagdo (imagem) do espaco, da
cidade, da mulher, da crianca, da ciéncia, do cientista, e
assim por diante (Moscovici, 1978, p. 25).

A figura e a significacao sdo elementos que formam a represen-
tagdo. A figura diz respeito ao objeto ou fendmeno do mundo social e
a significacao é o valor ou significado que o sujeito da a essa figura ou
imagem. Quando esse fendmeno ou objeto é representado, ele passa
por um processo de reconstituicdo e modificacao, pois esse processo
de representacao do objeto é diferente do préprio objeto. No momento
em que o objeto é representado, ele recebe um significado, um status
(Moscovici, 1978).

A elaboracdo e o funcionamento da representacao social ocorrem
por meio de dois processos de formacdo denominados por Moscovici
de objetivacdo e ancoragem (amarracdo). Esses conceitos sdo funda-
mentais para a compreensao e acesso as representacoes sociais. A ob-
jetivacao é o processo pelo qual o objeto passa da condicdo de abstrato
para a condicao de concreto, materializando-se por meio da palavra. O
processo de ancoragem constitui-se pela atribuicao de valores aos ob-
jetos das relacdes sociais, transformando a ciéncia num saber acessivel
e importante a todos. “A objetivagdo transfere a ciéncia para o dominio
do sere a amarracdo a delimita ao dominio do fazer, a fim de contornar
o interdito de comunicacdo” (Moscovici, 1978, p. 174).

Representacdes Sociais sobre a Formacao de Professores
paraaEJA

Por meio do termo indutor Formacgéo de Professores para a EJA fo-
ram coletadas 131 evocacdes, expressas por 73 palavras diferentes.

Ao concluir a andlise das evocacdes utilizando a técnica da andli-
se de conteddo, analisamos posteriormente os quadrantes resultantes
da submissdo das palavras ao software EVOC e foi possivel averiguar
uma congruéncia entre as palavras e as dimensdes nos dois procedi-
mentos de andlises.

Ao submeter as evocacdes ao software EVOC, as 51 palavras que
foram citadas apenas uma tnica vez foram desconsideradas, o que cor-
responde a 70% do total da amostra. Consideramos as palavras que ti-
veram frequéncia maior que dois e intermedidria de cinco. Desse modo,
foram consideradas como representacdo do nicleo central as palavras
com frequéncia maior que 5 e ordem de posi¢do menor que 1,5, que po-
dem ser conhecidas no Quadro 1.

1574 Educagdo & Realidade, Porto Alegre, v. 42, n. 4, p. 1567-1589, out./dez. 2017.



Camargo

Quadro 1 - Frequéncia e Ordem de Evocacao das Associacoes Livres
Referentes ao Termo Indutor Formacao de Professores para a EJA

Frequéncia > =5
Ordem Média de Evocacdo (OME) >=1,5
Rang Moyen - 1,5

Palavras Freq. | OME Palavras Freq. | OME
1o, 20,
Q Q
U U
A A amor 9 1,556
R | compromisso | 10| 1200 | g | RGN, | 5 | Y660
A A responsabilidade 6 1,667
N N
T T
E ] E

NUCLEO CENTRAL 1t 12 PERIFERIA 1

Palavras Freq. | OME Palavras Freq. | OME
36' capacidade 2 1,000 45 aprendizagem 3 2000
U capacitacao 2 1,000 U competéncia 5 1500
A dedicacao 4 1,250 |, | comprometimento 5 1500
D desafio 3 1,333 D humanismo 5 2’000
R didatica 4 1,000 | » investimento 5 1500
A inexistente 2 1,000 A necessidade 3 1)667
N maturidade 2 1,000 | perspectiva 5 1500
T pesquisa 2 1,000 | pratica 1 1750
E superacao 3 1,333 E ’

22, PERIFERIA 1 32, PERIFERIA 1

Fonte: Elaboracédo da autora.

Apenas a palavra compromisso compade o nucleo central. Refere-se
ao envolvimento que o professor tem ao realizar seu trabalho docente, o
que independe de ter recebido algum tipo de informacao ou orientacao
de como trabalhar com jovens, adultos e idosos no contexto da EJA.

No segundo quadrante, averiguamos as palavras que tiveram
uma frequéncia igual ou maior que 5. Sao palavras que demonstram o
amor e responsabilidade pela profissao, apesar dos percalcos e dos pro-
blemas em relagdo a trajetéria de formacao especifica para atuar na EJA.
Os professores precisam ter paciéncia e persisténcia.

No terceiro quadrante, averiguamos as palavras que tiveram uma
frequéncia maior ou igual a 2 e menor ou igual a 4, posto que surjam
palavras que indicam que a diddtica para a EJA exige dedicagdo, capaci-
tagdo, maturidade e pesquisa por parte do professor. Isso indica desafio
e superagdo didrios, uma vez que a formacao inicial especifica é inexis-
tente.

No quarto e tltimo quadrante, aparecem palavras com frequén-
cia tardia e menos frequentes, denotando que, com a prdticae se houver
necessidade, o professor vai aperfeicoar sua aprendizagem em relacao as
especificidades dessa modalidade de ensino, e que somente com inves-
timento e comprometimento as competéncias técnica e humana (huma-
nismo) poderao ser alcancadas.

Concomitante ao desenvolvimento da andlise das associacoes
livres por meio da andlise de contetido e da submissdo ao EVOC, exe-
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cutamos a andlise de contetido também das entrevistas. E interessan-
te perceber que os resultados das entrevistas corroboram os dados das
evocagdes livres e se complementam, bem como intensificam os re-
sultados no que diz respeito as representagdes sociais dos professores
sobre a formacao docente e sobre a afetividade no processo de ensino-
-aprendizagem.

Dos professores entrevistados, 6 afirmaram que sonharam em ser
professores desde a infancia, que tinham facilidade para ensinar os co-
legas em relacdo as duvidas a respeito dos contetidos escolares nos dias
das avaliacdes e recebiam feedbacks significativos em relacao a facilida-
de de ensinar e aos incentivos para seguirem a carreira docente.

E interessante constatar que alguns professores fizeram a op¢ao
pelo magistério, apesar de uma resisténcia inicial, devido a experién-
cias nada prazerosas em relacdo a profissdao desde a graduacao até as
primeiras vivéncias como docentes, mas nao desistiram e, aos poucos,
foram se envolvendo e permaneceram no magistério por sentirem pra-
zer em exercé-lo.

Quando questionados sobre o fato de terem escolhido atuar na
EJA, todos os professores relataram que fizeram a opcao por essa moda-
lidade porque se identificaram com a 4rea.

A grande diferenca entre o clima da escola regular e da escola da
EJA foi algo que se destacou nos relatos dos professores. Comentam so-
bre a gritaria, a falta de educacao, a pressdo, a indisciplina, a falta de
respeito dos alunos nas escolas regulares e nas escolas da EJA. Relatam
o siléncio, o respeito, a disciplina e, principalmente, a consideracao dos
alunos destinada aos professores e a todo processo de ensino-aprendi-
zagem.

Outros professores relataram como atuar na EJA foi se delineando
como o melhor contexto para o desenvolvimento profissional e pessoal,
uma vez que foram se envolvendo com a drea e isso lhes proporcionava
satisfacdo, prazer e realizacao.

O entrelacamento entre as dimensdes afetivas, cognitivas e so-
ciais foi significativo para que os professores permanecessem traba-
lhando com a EJA, apesar de ndo terem recebido, a principio, nenhuma
orientacdo de como atuar com os alunos jovens, adultos e idosos (Ma-
turana, 1995; Wallon, 1978; Vygotsky, 1998), sendo possivel constatar o
desenvolvimento do sentimento, pensamento e vontade intensificando
“os processos volitivos” (Molon, 2011, p. 91).

Apesar de afirmarem gostar de ministrar aulas na EJA, os entre-
vistados utilizaram mais elementos negativos do que positivos para re-
presentar as diferencas de atuacdo como docentes de alunos adultos e
idosos, em comparacdo com alunos das classes da educacdo infantil e
ensinos fundamental e médio regulares.

Com base nas entrevistas, é possivel constatar que os professo-
res deram grande énfase ao tratamento direcionado aos alunos jovens,
adultos e idosos, em que o carinho, a aten¢do, a compreensao e o res-
peito devem ser intensificados. Evidenciamos uma valorizagdo muito
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grande dos professores em relacdo a dimensao afetiva, o que é muito
importante. No entanto, falta equilibrar as dimensdes afetivas com as
dimensoes cognitivas e politicas.

Sdo citados por alguns docentes poucos elementos que fazem re-
feréncia ao compromisso politico e ético do ser professor, além da cor-
dialidade, do respeito e da humanizacao que devem sempre embasar as
relacdes entre professor e alunos. Nao estamos afirmando que os pro-
fessores ndo cumpram seus afazeres didaticos, pedagégicos e compro-
missos politicos vinculados ao ser professor; no entanto, percebemos
que isso deveria ser intensificado no contexto da EJA.

E necessario considerar, no contexto escolar, as dimensées so-
ciais, afetivas, cognitivas e politicas que constituem as relacoes e acoes
nesse espaco fisico e também fora dele. Supervalorizar a dimensao afe-
tiva em detrimento da dimensao cognitiva nao é conveniente, pois “I...]
a competéncia técnico-cientifica e o rigor de que o professor ndo deve
abrir mao no desenvolvimento do seu trabalho ndo sdo incompativeis
com a amorosidade necessdria as relacoes educativas” (Freire, 2013, p.
12).

Segundo Freitag (1980, p. 42), um processo continuo e crescente
da politica educacional vem se delineando com o objetivo de defender
os “interesses da classe dominante” em detrimento as necessidades das
classes menos favorecidas, criando “condicdes para que os individuos
das classes subalternas facam suas opg¢des de forma aparentemente li-

”

vre .

Numa perspectiva mais recente, Ball (2010) denuncia o processo
de desenvolvimento de uma sociedade performativa. Os desempenhos
dos sujeitos em diferentes instancias sociais e profissionais vao se tor-
nando cada vez mais regulamentadas e inauténticas.

‘Performances - de sujeitos individuais ou organizacdes
- servem como medidas de produtividade ou resultados
[...]. Elas significam, encapsulando ou representando um
valor, a qualidade ou a valia de um individuo ou de uma
organizacao dentro de um campo de julgamento’. [...] Os
compromissos de servico jd ndo tém mais valor ou signifi-
cado, e o julgamento torna-se subordinado as exigéncias
da performatividade e do mercado, embora haja obvia-
mente um importante elemento de conformidade cinica
em funcionamento nos processos de fabricacio individu-
al e institucional (Ball, 2010, p. 38-50).

Como nio existem cursos especificos, os professores da EJA preci-
sam encontrar por eles mesmos estratégias para trabalhar com os alu-
nos e fica de certa forma subentendido que qualquer coisa que fagam ja
estd 6timo, tendo em vista a falta de subsidios estruturais, politica edu-
cacional para a formacao e para a execucdo do seu trabalho pedagégico.

As histoérias de cada um e do grupo vao se entrecruzando e estru-
turando suas representagdes sociais sobre a formacao do professor da
EJA e sobre a afetividade no processo de ensino-aprendizagem.
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De acordo com Moscovici (1978), as representacdes sociais sao
elaboradas e funcionam embasadas nos processos de objetivacao e an-
coragem. Com base nas andlises realizadas até o momento, podemos
inferir que as representacdes sociais dos professores da EJA sobre sua
formacao, objetivam-se na pratica cotidiana por meio do compromisso
assumido com os alunos.

Ancoram-se na perspectiva afetiva, em que o amor e a responsa-
bilidade sdo mais significativos do que a competéncia técnica e a for-
macao didatico-pedagoégica, tendo em vista que a formacao especifica
inicial é inexistente e a formacao continuada é insuficiente para atender
todas as especificidades dos processos de desenvolvimento e aprendi-
zagem dos alunos jovens, dos adultos, dos idosos e suas complexidades
sociais, econdémicas e politicas dessa modalidade de ensino.

A seguir, apresentamos as andlises das evocacdes e as entrevistas
dos professores referentes a afetividade no processo de ensino-apren-
dizagem, a fim de conhecer suas a¢des no cotidiano, afetos e reflexdes
sobre o cotidiano e suas representacdes sociais sobre a intersec¢do des-
ses temas.

Representacoes sobre a Afetividade no Processo de
Ensino-Aprendizagem

Por meio do termo indutor Afetividade no processo de ensino-
-aprendizagem, foram coletadas 134 evocagoes, expressas em 58 pala-
vras diferentes.

Dando continuidade a andlise das evocacgdes, realizou-se, num
primeiro momento, a andlise de contetido e posteriormente a andli-
se dos quadrantes resultantes da submissdo das palavras ao software
EVOC e foi possivel averiguar uma congruéncia entre as palavras nos
dois procedimentos de anélises.

Ao submeter as evocacdes ao software EVOC, as 40 palavras que
foram citadas apenas uma tinica vez foram desconsideradas, o que cor-
respondeu a 69% do total. Consideramos as palavras que tiveram fre-
quéncia maior que dois e intermedidria de cinco. Dessa forma, foram
consideradas como representacdo do nucleo central as palavras com
frequéncia maior que 5 e ordem de posicao menor que 1,5, que podem
ser conhecidas no Quadro 2.

1578  Educagéo & Realidade, Porto Alegre, v. 42, n. 4, p. 1567-1589, out./dez. 2017.



Camargo

Quadro 2 - Frequéncia e Ordem de Evocacao das Associacdes
Livres Referentes ao Termo Indutor Afetividade no Processo de
Ensino-Aprendizagem

Frequéncia>=5
Ordem Média de Evocagao (OME) >=1,5
Rang Moyen - 1,5

Palavras Freq. | OME Palavras Freq. | OME
1o, 20,
J J

amor

A 1.429 A autoestima 152 i'ggg
D dedicacao 7 1300 | D compreensao 7 1571
R respeito 20 ’ R compromisso 5 1800
A A paciéncia 12 1500
N N ’
T T
E _ E

NUCLEO CENTRAL 1t 12 PERIFERIA 1

Palavras Freq. | OME Palavras Freq. | OME
30, 4o, amizade
Q Q competéncia % }’288
U U educacao 5 2’000
A humanismo 2 1000 | D |  cmpatia 3 | 1667
R | reconhecimento 2 1,000 | p incentivo 3 1,667
A sensibilidade 2 1,000 | A profissionalismo % %,888
N N realizacao 5 1500
T T vinculo 3 1667
E E ’

22, PERIFERIA 1 32, PERIFERIA 1

Fonte: Elaboracédo da autora.

O ntcleo central foi composto apenas pelas palavras respeito e
dedicagdo, o que demonstra a consideracdo que os professores tém por
seus alunos jovens, adultos e idosos.

No segundo quadrante, averiguamos as palavras que tiveram
uma frequéncia igual ou maior que 5. Sdo palavras que demonstram
0 amor, a paciéncia, a compreensdo em relacao a histéria de vida e as
particularidades de cada aluno. Os professores tém o compromisso de
contribuir para elevagdo da autoestima desses educandos.

No terceiro quadrante, averiguamos as palavras que tiveram uma
frequéncia maior ou igual a 2 e menor ou igual a 4, e ai surgem palavras
que indicam que o professor precisa ter sensibilidade e reconhecimento
em relacao aos avancos do aluno no processo de ensino-aprendizagem,
mesmo que esses sejam pequenos. O humanismo, ou seja, a dimensao
humana precisa ser valorizada, principalmente nas situacées em que os
alunos cometam equivocos.

No quarto e tltimo quadrante, aparecem palavras com frequén-
cias tardias e menos frequentes, que denotam que o vinculo, a empatiae
o envolvimento acontecem entre professores e alunos. A amizade entre
alunos e professores e entre os préprios alunos é um incentivo para a
frequéncia as aulas e para a realizagdo das atividades em sala de aula.
E interessante verificar que as palavras competéncia, profissionalismo e
educagdo vao aparecer entre os elementos considerados periféricos das
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representagdes, com frequéncia reduzida, ou seja, citados com certa
fragilidade pelos docentes.

E possivel constatar que nenhuma palavra com conotagdo nega-
tiva foi encontrada em nenhum dos quadrantes, sendo possivel averi-
guar que os professores tém uma visdo positiva quanto ao termo indu-
tor Afetividade no Processo de Ensino-aprendizagem, desconhecendo
que os estudos sobre a afetividade no contexto educacional abarcam
também elementos negativos das relagdes, ou seja, aspectos aversivos
que podem distanciar alunos, professores, objetos de conhecimentos
etc. e comprometer negativamente também os processos de ensino e
de aprendizagem, como demonstram os estudos de Leite (2006; 2013);
Gazoli (2013); Barros (2006; 2013); Barella (2013), Falcin (2006), Leite e
Tassoni (2002).

Averiguamos com nitidez essa relacdo de aproximacao ou distan-
ciamento nas relagdes dos professores com os objetos de conhecimento.
Quando questionados sobre quais disciplinas tém maior facilidade ou
maior dificuldade no processo de elaboracao e execugdo das aulas, to-
dos responderam que os contetidos que eles tém maior facilidade para
desenvolver sdo exatamente aqueles que eles mais gostam e que, con-
sequentemente, estdo relacionados a sua formacdo inicial. Afirmam
que buscam caminhos, por meio do estudo individual, didlogo com os
colegas professores e cursos, para trabalhar os contetidos que nao do-
minam muito bem.

Autores como Dantas (1992), Snyders (1993), Freire (1994) Freire
(1999), Maturana (1995), Vygotsky (1998) e Wallon (1978) afirmam que
razdo e emocao estdo integradas no desenvolvimento do ser humano.
Essa relacao entre as disciplinas e a afinidade dos professores entrevis-
tados demonstram também as relacdes entre as dimensoes cognitivas
e afetivas na constituicdo da identidade profissional e também na me-
diagdo do professor durante a apresentacdo dos contetidos. E possivel
inferir que hd uma atuacdo docente propensa a valorizar a area de co-
nhecimento com maior dominio e maior proximidade.

E possivel perceber sutilmente que os entrevistados acabam dedi-
cando um tempo maior ao desenvolvimento de atividades que gostam
em detrimento das atividades que ndo dominam muito bem e/ou nao
tém tanta afinidade. Outro elemento que se destacou € o fato das ati-
vidades serem diferenciadas para os jovens e os idosos. E importante
que haja essa adequacdo e integracdo entre os contetidos escolares e
os conhecimentos do cotidiano, no entanto a qualidade do ensino nao
deve ser comprometida.

Ao longo da atuacdo, alguns professores vao se dando conta da
valorizacdo de algumas disciplinas e dos processos de desvalorizacdo
de outras. Conscientes dessa diferenca tentam encontrar caminhos
para equiparar o tempo destinado ao trabalho para cada disciplina, por
exemplo, desenvolvendo projetos que integram as diferentes discipli-
nas e que valorizam aquela que estava em segundo plano.

Esse processo de priorizar uma disciplina, mas ndo desenvolver
adequadamente outra, gera uma fragmentacao do ensino e, consequen-
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temente, da aprendizagem, tornando cada vez mais dificil para o aluno
integrar as diferentes dreas do conhecimento com as vivéncias cotidia-
nas.

Por meio dos dados coletados, é possivel verificar que os profes-
sores buscam estratégias para trabalhar com os alunos. Existem alguns
processos no planejamento e execucdo das aulas que sdo parecidos e
outros que sdo diversificados de acordo com as caracteristicas, as re-
presentacdes sociais de cada professor e das instituicdes as quais estd
vinculado.

Segundo Freire (2013, p. 53), é primordial que o professor esteja
em constante processo de pesquisa que possibilitard novas descober-
tas e aperfeicoamento de sua pratica pedagégica. O envolvimento com
pesquisa também é algo que estd intrinsecamente ligado a dimensao
afetiva do professor, pois se ele ndo gostar desse processo investigativo,
ele ndo se envolverd com a busca (Leite, 2013).

Podemos inferir que a trajetéria de formacao de cada professor
influencia significativamente na maneira como ele se relaciona com os
objetos de conhecimento que sdo a EJA, os alunos, os contetidos a se-
rem ministrados e os espacos de ensino e aprendizagem. Essas relacoes
afetivas positivas sdo promotoras de um processo de ensino-aprendiza-
gem eficiente e uma mediacdo adequada por parte do professor.

As atitudes do professor sdo mediadas pela relagdo afetiva posi-
tiva que ele estabelece com esses objetos de conhecimento e essas re-
lacdes vao se aperfeicoando por meio das vivéncias do professor, mas
principalmente pela integracdo dessas experiéncias a momentos siste-
matizados de aquisicdo de conhecimentos (Leite, 2006; Mahoney; Al-
meida, 2011).

Segundo Leitdo (2004), os processos de autoformacgdo dos pro-
fessores da EJA sdo muito significativos, mas é necessario oportunizar
espacos para que os professores possam partilhar suas descobertas e
experiéncias, integrando os saberes da experiéncia com os saberes for-
mais da educacdo, da EJA, de sua drea de conhecimento e essa é uma
6tima estratégia para aprofundar as relacdes entre prética/teoria/pra-
tica.

Podemos inferir que os professores tentam disponibilizar para
os alunos um ambiente e atividades agradédveis de forma a amenizar
as situacdes desagradaveis que ja sofreram ao longo de sua existéncia
(objetivagdo) e ao proporcionar esse ambiente agradavel, de certa forma
estdo indiretamente tornando a sala de aula e a EJA ambientes aconche-
gantes para eles também (ancoragem).

Com base nas andlises realizadas, constatamos que existem int-
meras dificuldades na EJA, provenientes de uma exclusdo social, poli-
tica e econdmica experienciada pela maioria dos alunos. Outras, pro-
venientes das caracteristicas de cada aluno e suas realidades. Diante
desse contexto, os professores tentam supera-las por intermédio de sua
perspicdcia, suas vivéncias cotidianas e trocas de experiéncias com os
colegas professores, mas nao porque receberam algum tipo de forma-
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cdo para saber como enfrentar esses desafios, ou seja, os professores
estdo desprovidos de um processo de formacao inicial especifico e for-
magdo continuada que embasem suas atuagoes.

E possivel verificar que, apesar dos problemas, os entrevistados
se relacionam bem com o campo profissional que escolheram e isso os
motiva a continuar. Suas representacoes sociais sobre a afetividade no
processo de ensino-aprendizagem que vao se constituindo positiva-
mente, embasadas pela dedicacdo a profissdo e pelo respeito destinado
aos alunos foram também destacadas no nicleo central das represen-
tacoes.

As palavras identificadas por meio da submissdo ao software
EVOC representam sentimentos/acdes/reflexdes que podem ser locali-
zadas nas entrevistas dos professores, evidenciando com maior nitidez
suas representacoes sociais.

Com base nas andlises das entrevistas, todos os professores afir-
mam ter um bom/étimo relacionamento com os alunos e destacam
como se sentem valorizados pelos educandos. Quando questionados
sobre o que fazem para diminuir a falta, o abandono ou a evasdo dos
alunos, os entrevistados afirmam que tentam saber o que estd aconte-
cendo por meio de varios mecanismos e destacam a importancia da fre-
quéncia durante as aulas.

Declaram que sdo motivos variados que afastam os alunos da es-
cola, como: parentes proximos doentes, mudanca de emprego, dificul-
dade em conciliar os horarios do trabalho com as aulas, donas de casa
que precisam cuidar dos filhos, vergonha de frequentar as aulas e difi-
culdade em relacdo ao material da escola.

Com base nos dados, podemos inferir que esse processo de resga-
te, de convencimento e de acolhida dos professores em relacao aos alu-
nos estd embasado em duas faces de uma mesma moeda. Uma face esta
vinculada a preocupac¢do em relacao a contribuir para a continuidade
da histéria de escolarizacdo dos jovens, adultos e idosos (objetivacao).
A outra estd vinculada a manutenc¢do do emprego dos professores, pois
se os alunos ndo frequentarem as classes da EJA, ndo se justifica a ma-
nutencao desses postos de trabalho, acarretando o fechamento da sala
e um remanejamento do professor (ancoragem).

Foi possivel averiguar que somente 3 professoras entrevistadas
expressaram ter clareza sobre o beneficio do equilibrio entre as di-
mensdes afetiva e cognitiva no processo de ensino-aprendizagem. Re-
lataram que a pratica pedagoégica precisa estar embasada num bom
relacionamento entre alunos e professores, mas principalmente no
compromisso politico e ético do docente.

Como postula Freire (2013, p. 140), “a pratica educativa é tudo isso:
afetividade, alegria, capacidade cientifica, dominio técnico a servico da
mudanca [...]”. Os demais entrevistados se reportam a atitudes que sao
significativas, que retratam a criacao de elos/vinculos entre professor e
aluno que sdo primordiais para a existéncia da EJA, mas ndo fica expli-
cita nos trechos a “rigorosidade metédica” que também deve estar no
amago do processo de ensino-aprendizagem.
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E necessdrio que haja uma relagdo entre os conhecimentos pro-
venientes dos saberes da experiéncia dos alunos, dos professores com
aqueles conhecimentos formais das diferentes dreas do conhecimento.

E necessario também haver uma superacgio desses conhecimen-
tos para a criacdo de novos saberes que possam proporcionar para o
aluno, além de mudancas qualitativas pontuais, como a elevacao da au-
toestima, melhoria e ampliacdo das relacoes sociais, o aprimoramen-
to das habilidades de leitura, de escrita e do cdlculo, proporcionando
também uma compreensao sobre as relacoes de poder que permeiam
asrelacoes humanas, sociais, politicas e econdmicas de uma sociedade.

Conscientes dessas relacdes, das bases que sustentam ou enfra-
quecem seus pilares, os alunos poderao optar por se manterem na con-
dicao de “oprimidos”, amenizé-la ou quigd superd-la. Esse processo de
instigar a conscientizagdo é também uma das tarefas do professor e da
escola (Freire, 1987).

O profissional da educacdo sé conseguird desenvolver espacos e
reflexdes criticas com os alunos, contribuindo para que esse proces-
so de conscientizacao ocorra, se ele for preparado para tal objetivo, ou
seja, se os processos de formacao inicial e continuada também instru-
mentalizd-lo para que possa desenvolver tal postura como afirmam
Gatti e Garcia (2011).

De acordo com os processos de objetivacdao e ancoragem pos-
tulados por Moscovici (1976), podemos identificar que os professores
buscam comunicar-se com os alunos por acreditarem ser uma de suas
fungdes contribuirem para o retorno dos alunos a escola. Essa perma-
néncia precisa estar desprovida de qualquer desconforto (objetivacao) e
ancoram essa prdtica no resgate da autoestima dos alunos, e deles pro-
prios, de modo a ndo promover qualquer sentimento desconfortavel,
que talvez o processo de conhecimento possa gerar, dessa forma con-
tribuindo para a frequéncia dos alunos, a permanéncia da EJA e, conse-
quentemente, de seus empregos.

Os processos de objetivacdo e ancoragem localizados na andlise
das entrevistas podem ser corroborados também por meio da analise
das evocacdes apresentadas. As palavras respeito, dedicacdo, pacién-
cia, amor, sensibilidade e profissionalismo destacam-se na composi¢do
do ntcleo e sistema periférico da representacao social dos professores
sobre a afetividade no processo de ensino-aprendizagem.

As representagoes sociais vao se estruturando nos contextos, nas
vivéncias, nas interacdes, nas comunicacoes cotidianas e se traduzem
nas acgoes e verbalizacdes dos sujeitos integrados nesta realidade, por
isso é importante que as equipes docentes e gestoras da EJA conhecam
as representacoes docentes, sua formacao docente e a afetividade no
processo de ensino-aprendizagem.

Consideracoes Finais

Foi possivel constatar que os aspectos relacionados a competén-
cia técnica aparecem com fragilidade nas representagdes sociais dos
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professores sobre a sua formacao. Essa constatacao é preocupante, pois
a referida dimensdo é muito importante para a constituicdo da identi-
dade desse profissional da educagao.

Processos consistentes de formacao inicial e formacao continua-
da precisam ser implementados para melhor instrumentalizar futuros
professores e professores em servico que atuam na EJA. E responsabi-
lidade da politica governamental, grupos gestores das instituicoes, Se-
cretarias Estaduais e Municipais da Educacao dar condigdes financei-
ras e estruturais para que essas formacoes se concretizem.

Com base nas evocacgdes e nas entrevistas, é possivel constatar
que nenhuma palavra com conotacdo negativa foi localizada. Podemos
inferir que os professores tém uma perspectiva positiva da afetividade
no processo de ensino-aprendizagem, no entanto desconhecem que a
dimensao afetiva do ser humano também incorpora aspectos negativos
construidos no ambito escolar, que podem comprometer significativa-
mente o ensino e a aprendizagem.

Evidenciamos que os professores desenvolvem vérias estratégias
para a permanéncia dos alunos em sala de aula e a todo o momento
tentam resgatd-los, caso os educandos priorizem outras demandas que
nao as escolares. Podemos inferir que o docente se sente responsavel
por esses processos de permanéncia e resgate que deve acontecer sem
qualquer momento de tensdo ou desconforto para os alunos (objetiva-
¢do), no entanto é intrinseco ao processo de pesquisa e de busca por
novos conhecimentos situacdes de ansiedade e de inseguranca. Os pro-
fessores ancoram essa pratica no trabalho constante de elevacao da au-
toestima do aluno e deles proprios com o objetivo de contribuir para a
frequéncia dos educandos e a permanéncia da EJA.

E possivel averiguar que, para a maioria dos entrevistados, uma
linha ténue divide uma postura paternalista de uma postura politica,
progressista e ética. Alguns docentes se expressam com clareza sobre
a diferenca entre essas duas formas de conducéao, postura durante as
aulas e conseguem se relacionar com amorosidade com os alunos, sem
perder o rigor metodolégico e o objetivo politico e emancipatério da
acao educativa.

Ha necessidade de os docentes sistematizarem os conhecimen-
tos que possuem sobre a afetividade e prética pedagégica destinada
aos alunos, a fim de que possam mediar significativamente as relacdes
deles com os objetos de conhecimento, desenvolvendo uma pedagogia
libertadora.

O aprimoramento da prética pedagdgica poderia ser viabilizado
por meio de cursos sistematizados que tiverem como objetivos aprofun-
dar os conhecimentos sobre: psicologia do desenvolvimento e da apren-
dizagem; andragogia; a gerontologia e a geriatria; as dimensdes afetivas
e cognitivas do ser humano e suas influéncias positivas e negativas no
processo de ensino-aprendizagem; a teoria de Paulo Freire.

Por meio dos cursos sistematizados, planejados e destinados aos
professores da EJA, integrados por momentos de partilha e trocas de
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experiéncias, pode ser possivel oportunizar reflexdes sobre a prética/
teoria/préatica (Leitao, 2004), que disponibilizem novas vivéncias, novas
reflexdes, novas percepcoes sobre a EJA e modificacoes nas representa-
coes sociais dos professores sobre a formacéao e sobre a afetividade no
processo de ensino-aprendizagem.

E relevante mencionar que o planejamento de cursos especificos
sobre a EJA destinados aos professores em exercicio é muito importan-
te, mas precisa estar em consonancia com as necessidades concretas
desses profissionais, tendo em vista a realidade e as experiéncias que
vivenciam no cotidiano.

Os cursos especificos sobre a EJA ofertados pelas Secretarias Esta-
dual e Municipal de Educagdo ndo devem estar pautados em momentos
pontuais em determinado periodo do ano, mas devem acontecer perio-
dicamente e oportunizar momentos de profundas reflexoes e sensibili-
zacao dos professores, pois somente se houver mudancas “externas” na
estrutura e “interna” do docente é que elas poderao ser concretizadas
no dia a dia da sala de aula.

Podemos inferir que as representacoes sociais dos professores
poderao ser modificadas se um processo de agdo-reflexdo-acao (pra-
xis) sobre sua formacdo docente e a afetividade em sala de aula ocorrer
constantemente. Ao promover situacdes em que a praxis seja viabili-
zada, os professores poderdo elaborar modificacdes qualitativas nas
dimensoes afetiva, cognitiva, politica e social que fazem parte de sua
constituicdo humana e profissional.

Os professores precisam ser sensibilizados para a mudanca, ou
seja, precisam se envolver, estar motivado, sentirem-se valorizados e
vinculados afetivamente com a mudanca. E necessario trabalhar pri-
meiramente com a dimensdo afetiva e posteriormente com a dimensao
cognitiva dos professores e de preferéncia integrar todas as dimensoes
que constituem esse “ser profissional” e “ser humano”.

As representacdes sociais sdo manifestacdes complexas e em
constantes transformacoes que caracterizam as agoes, as expressoes
e as leituras do cotidiano dos individuos que compdem a sociedade e
determinados grupos sociais (Arruda, 2014). Por isso, finalizamos aqui
esse artigo, mas ndo nossas investigacdoes, reflexdes e andlises sobre as
representacgdes sociais e sobre a realidade que influencia e é influencia-
da pelos protagonistas que constituem a Educacao de Jovens e Adultos.

Recebido em 24 de marco de 2016
Aprovado em 09 de agosto de 2016

Notas

1 “[...] O Conjunto de Programas para Andlise de Evocacdes — EVOC visa permitir
aidentificacao, a partir de umalista ordenada de evocacdes livres, dos elemen-
tos centrais e periféricos da representacio conforme define a teoria do nticleo
central [...]” (Sant’ana, 2013, p. 96).
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2 “Afrequéncia (F) de uma evocacdo é o somatério de suas frequéncias nas di-
versas posicoes; a frequéncia média (MF) é a médica aritmética das diversas
frequéncias obtidas por umaevocacao. Aordem média de uma evocacao (OME)
é calculada pelamédia ponderada obtida mediante a atribuicao de pesos dife-
renciados a ordem com que, em cada caso, uma dada evocacao é anunciada”
(Alves-Mazzotti; Maia, 2012, p. 75).
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