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Prefacio

Como pensar a Educagdo? Quais os contextos nos dao
possibilidades de refletir sobre o ensino e a aprendizagem? Como
os aspectos psicologicos nos ajudam a entender os desafios
educacionais modernos? Essas sao perguntas sobre as quais
podemos encontrar alguns caminhos de respostas nessa obra
organizada pela professora Andréia Osti e o professor Rubens
Venditti Junior.

Esse livro nos instiga a pensar a diversidade de caminhos e
imensidao de lacunas a investigar na Educacao. Os organizadores
foram ousados na tentativa de relacionar tantos temas, profissionais
e disciplinas em um unico livro tendo como eixo a Educagao,
reforcando a busca da area por problematizar seus desafios em
diferentes perspectivas. No entanto, antes de mais nada, cabe
apresentar que esse produto académico foi desenvolvido em parceria
com pesquisadores de 4 estados e 9 Instituigdes de Ensino Superior,
articulados em discutir a Educagao com a intenc¢ao de oferecer ao
publico conceitos fundamentais com atualizagdes baseadas em
evidéncias de pesquisas.

Além disso, gostaria de apontar para a capacidade das
autoras e autores de olhar o local com fundamentos
internacionalmente reconhecidos. Com isso, potencializam a
relevancia do livro em discutir as demandas da sociedade e
evidenciam resultados que podem contribuir para o planejamento
e agbes de escolas, secretarias de educacdo e formacgao de
professores no ensino superior.

Estdo presentes nos capitulos tematicas relacionadas a
pandemia, cognigao, emogoes, resolugao de conflitos, inteligéncias
multiplas, sofrimento de professores, inclusao de alunos com
deficiéncia e gestao e que estao imersos nos contextos da educacao
basica e do ensino superior.



No primeiro capitulo, intitulado "Educacdo e pandemia:
tempos e didlogos desafiadores”, as autoras Elvira Cristina
Martins Tassoni e Cassia Geciauskas Sofiato apresentaram com a
pandemia afeta a Educagdo e quais os seus desafios no ensino
remoto e no trabalho docente. Ja no capitulo 2, "Alfabetizagao em
contexto: diferentes tendéncias e perspectivas”, as autoras Aline
Gasparini Zacharias-Carolino, Andréia Osti e Jussara Cristina
Barboza Tortella indicam os caminhos da alfabetizacdo via
metodologias multissensoriais com seus pressupostos tedricos e
possibilidades pedagdgicas e apresentam procedimentos e
materiais direcionados ao processo de alfabetizagao.

Os conceitos e reflexdes sobre o sistema nervoso, o
funcionamento do cérebro e a aprendizagem para a definicao do
construto e dos componentes das funcdes executivas sao
apresentados no capitulo 3, denominado "Cognicao e aprendizagem:
consideragdes a respeito das fungdes executivas" e de autoria de
Selma de Céssia Martinelli e Andresa Aparecida Ferreira. As autoras
Lara dos Santos Villar e Katia Regina Xavier da Silva, no capitulo 4
"Conversando sobre emogdes no processo ensino-aprendizagem”,
promovem reflexdes sobre as emogoes do professor da Educacao
Basica e a autoeficdcia para a regulagdo emocional.

O capitulo 5, "Sentimentos de professores do ensino
municipal no trabalho com a inclusao de estudantes com
deficiéncia", ¢ parte da dissertacdo de mestrado da doutoranda
Emille Gomes Paganotti sob a orientacdo da professora Andréia
Osti e que as autoras apresentam resultados da pesquisa realizada
com 103 professores de um municipio do interior paulista no
trabalho para inclusdo dos estudantes com deficiéncia. Os
professores Rubens Venditti Junior, Rodolfo Lemes de Moraes e
Vera Lucia Messias Fialho Capellini discutem sobre estratégias
inclusivas de discentes com altas habilidades/superdotagao, via
conceitos e reflexdes sobre a tematica e as possiveis adaptacoes
para Educacdo Fisica escolar, no capitulo 6 "As inteligéncias
multiplas na educagao fisica escolar e alunos com altas
habilidades/superdotagdo no contexto educacional".



O Capitulo 7, "Praticas de resolucdo de conflitos em sala de
aula", é fruto de uma pesquisa em uma Escola Municipal em uma
cidade do interior de Sao Paulo, relacionada a organizagao da sala
para melhoria do ambiente sociomoral, sob a autoria de Jussara
Cristina Barboza Tortella, Ceres Chiarotto Ribeiros e Eliete
Aparecida de Godoy. Tendo a autoria do capitulo 8 "O que é o
desempenho académico/escolar e quais os seus fatores
associados?" de Egon Ralf Souza Vidal, Thatiana Helena de Lima,
Barbara Oliveira Costa e Glaucymara Dantas dos Santos do
Amaral, a pesquisa de revisdo integrativa analisou 140 artigos e
discutiu sobre o modelo tedrico-conceitual do desempenho
académico/escolar.

Sob a autoria de Francielle Nascimento Merett, Katya Luciane
de Oliveira e José Aloyseo Bzuneck, o capitulo 9 "Perspectiva de
tempo futuro (PTF) e sua relagdto com a permanéncia e
desempenho no ensino superior" trata de uma revisao de literatura
com categorias de estudos de medidas e de correlagao nacionais e
internacionais sobre a tematica. Por fim, o capitulo 10 "O gestor
escolar e o programa satde na escola: espagos educativos para a
promocao da saude coletiva no contexto educacional” de Larissa
Carvalho Magalhaes, Naissa Maria Silvestre Dias Hippler e Rubens
Venditti Janior discutem documentos e evidéncias sobre o
Programa Saude na Escola e ainda apresentam a situacao do
Programa em tempos de pandemia.

Esses temas estao no cerne das discussdes sobre o presente e
o futuro da Educagao em busca de proposi¢coes para a escola e
para a formacao de professores, tanto em ambito nacional quanto
em documentos de organismos internacionais.

Nao custa reforcar que a experiéncia das autoras e autores em
debater esses temas em suas dissertacdes e teses, bem como em
encontros de pesquisadores no Brasil e no exterior, fortalecem a
qualidade e relevancia dos capitulos aqui descritos, bem como o
objetivo de organizacdo do livro que ¢ de apresentar conceitos e
aplica¢des da Educagao de maneira interdisciplinar e sob diversos
olhares. No mais, felicito as autoras e autores pela obra que tem



forte potencial de contribuir com a producao cientifica na area e
com a melhoria da Educacao.

José Airton de Freitas Pontes Junior
Professor do Programa de Pos-Graduagao em Educagao
Universidade Estadual do Ceara (PPGE/UECE)
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Capitulo 1

Educacao e pandemia:
tempos e dialogos desafiadores

Elvira Cristina Martins Tassoni
Cassia Geciauskas Sofiato

Introdugao

O tempo que se chama hoje traz consigo um dos maiores
desafios impostos a humanidade a partir do findar do ano de 2019
e inicio de 2020: a contengdo da pandemia de COVID-19, imposta
pelo coronavirus SARS-CoV-2 (Severe acute respiratory syndrome
coronavirus 2). A partir da nova e abrupta realidade, novas formas
de sobrevivéncia foram instauradas. Tal doenga, de forma rapida
e implacavel, atingiu os cinco continentes, indistintamente,
alterando de maneira drastica o cotidiano de todas as pessoas.
Com a chegada das vacinas no Brasil, em janeiro de 2021, e
somente ap0s uma ampla cobertura vacinal da populagao, em
carater emergencial, o numero de Obitos comegou a decrescer.
Vivemos de maneira dramatica o aumento do nimero de mortes,
chegando a patamares assustadores de mais de 4 mil obitos por
dia, no inicio de 2021, para um pouco mais de 100 6bitos/dia em
junho de 2022, segundo dados do Ministério da Saude'. O cendrio
atual é muito mais favoravel e sob controle, apesar das novas
mutagOes apresentadas pelo virus em questdo. A vida foi sendo
retomada, progressivamente, mais ainda estamos imersos em uma
pandemia de complexa compreensao, o que vem demandando
agoes conjuntas e articuladas de todos os segmentos da sociedade.

1 https://infoms.saude.gov.br/extensions/covid-19_html/covid-19_htmlLhtml
Acesso em 16/06/2022.
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No entanto, a experiéncia vivida durante o periodo mais
intenso desta pandemia — 2020-2021 — mostrou a necessidade de
se reinventar o cotidiano e dar continuidade aos processos
inerentes a vida, implicados no tecido social. Entretanto, todo este
processo exigiu novos modos de estar no mundo, com vistas a
buscar formas de protecao individual e coletivas, antes da
universaliza¢do das vacinas, com o intuito de se evitar e mitigar as
taxas de mortalidade. Bruno Latour, em seu escrito intitulado Is
this a Dress Rehearsal?, ao analisar a pandemia de COVID-19,
pontua que “é como se a intervencao do virus pudesse servir de
ensaio geral para a proxima crise, aquela em que a reorientacao
das condigoes de vida vai se colocar como um desafio para todos
nos2.” (LATOUR, 2020, n.p. tradugdo nossa).

A pandemia de COVID-19, assim como outras epidemias e
pandemias de que se tém noticia ao longo da histéria, em diferentes
espagos geograficos e épocas, desestabilizou a ordem social assumida
nos distintos agrupamentos humanos e, como aponta Boaventura de
Sousa Santos, em seu opusculo A Cruel Pedagogia do Virus, a
elasticidade do social se impOs de forma abrupta e a fragilidade
humana se tornou explicitamente rememorada a cada dia,
principalmente quando se tem acesso aos niimeros dos vitimados
pelo flagelo em questao. O confinamento compulsério, adotado
como uma das medidas para evitar o contagio do virus, na dtica de
Latour (2020, n.p.), pode ser uma oportunidade para refletir “sobre o
que € importante e o que € irrisorio®”. Esse tempo eldstico, além
disso, nos impeliu ao repto de aprender a viver com base na excegao
e com protocolos higiénicos ditados pela satide publica, algo que
ainda fazemos em periodos mais criticos de contaminagao.

O controle da liberdade individual é um dos aspectos que fez
parte das transformagOes politicas imputadas pela pandemia e

2 Do original: “It is as though the intervention of the virus could serve as a dress
rehearsal for the next crisis, the one in which the reorientation of living
conditions is going to be posed as a challenge to all of us.”

3 Do original: “what is important and what is derisory.”
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que tem sido largamente discutido em termos de suas
implicagdes. Sem entrar no mérito das discussoes desencadeadas
pelos posicionamentos polémicos do fildsofo italiano Giorgio
Agamben, em seu texto intitulado Contigio, tal fildsofo expressa,
de acordo com Buchard (2020), as consequéncias das disposigoes e
medidas excepcionais adotadas em tempos pandémicos:

Ainda mais triste do que as limitagdes das liberdades implicitas nas
disposigdes ¢, na minha opinido, a degeneragao das relagdes entre os
homens que elas podem produzir. O outro homem, quem quer que
seja, mesmo um ente querido, nao deve se aproximar ou tocar um ao
outro e devemos colocar entre ele e ele uma distancia [...]. Nosso
proximo foi abolido (BUCHARD, 2020 apud AGAMBEN, 2020)

O filésofo nos alerta para a mudanga impressa nas relagoes
humanas com base na urgéncia da diminui¢do dos contagios. O
distanciamento social passou a ser um 4libi, sem precedentes. Para
conter a pandemia, esta e outras medidas foram incorporadas em
nosso modus vivendi e acarretou impactos no modo de afetar e ser
afetado pelas pessoas com as quais nos relacionamos.

A resposta cientifica a tamanha problematica instaurada tem
sido, ainda hoje, um desafio. Uma das questdes que se faz
presente € a necessidade de mais conhecimento sobre o potencial
do virus, sua sintomatologia e formas de tratamento com vistas a
preservagao da vida. Ademais, nao se pode esquecer da saude
mental das pessoas que viveram esta realidade, marcada pelo
medo, inseguranca e incertezas. Como diz Eduardo 53,
psicanalista portugués, “a vida nao esta para brincadeiras”.

Em meio a esse cataclisma, a fabricacao e administracdo das
primeiras vacinas produzidas em tempo recorde surgiram como
um sinal de esperanga, mas, no inicio, ndo na velocidade de
propagagao do virus e nem de acesso a todos os cidadaos. A
oportunidade de imunizagdo estabeleceu regras e critérios
especificos em cada local do mundo, denotando diferencas no
acesso de fabricacdo e distribui¢do, mas avangou como uma das
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armas ao inimigo invisivel e ininterrupto. Porém, tudo isso, ainda
nao foi o suficiente, para que pudéssemos voltar a vida normal,
como dantes. Nao usar madscaras e nao considerar protocolos
sanitarios estabelecidos, ainda nos oferece risco.

A pandemia, de fato, ndao poupou ninguém e, como no
sentido estrito do termo, afetou a todos em diferentes esferas,
nomeadamente, a demografica, a politica, a econdmica e a
educacional. O impacto nas diferentes esferas mencionadas tem
sido vivenciado de formas distintas, explicitando e intensificando
a desigualdade nas diferentes sociedades e formas de
sobrevivéncia a adversidade imposta. Como bem lembra Latour
(2020), durante o periodo de maior apelo ao isolamento social,

A originalidade da situagao [...], parece-me, € que, a0 permanecermos
presos em casa, enquanto do lado de fora ha apenas a extensao dos
poderes da policia e o barulho das ambulancias, estamos
representando coletivamente uma forma caricatural da figura da
biopolitica que parece ter saido direto de uma palestra de Michel
Foucault. Incluindo a obliteragdo de muitos trabalhadores invisiveis
forcados a trabalhar de qualquer maneira para que outros possam
continuar a se esconder em suas casas — para Nnao mencionar os
migrantes que, por defini¢do, ndo podem ser isolados em sua casa
propria* (LATOUR, 2020, n.p., tradugao nossa).

Como vimos, muitos foram os cenarios e, consequentemente, os
delineamentos para que se pudéssemos continuar vivendo tentando
conjugar a presenca do virus e seus impactos nas decisoes politicas,
na satide publica, na economia, na educagao e outros direitos sociais,
tao fragilizados a esta altura. Viver em tempos de pandemia, com

* Do original: “The originality of the present situation, it seems to me, is that by
remaining trapped at home while outside there is only the extension of police powers
and the din of ambulances, we are collectively playing a caricatured form of the
figure of biopolitics that seems to have come straight out of a Michel Foucault lecture.
Including the obliteration of the very many invisible workers forced to work anyway
so that others can continue to hole up in their homes — not to mention the migrants
who, by definition, cannot be secluded in any home of their own”.
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todas as implicagdes inerentes, tornou-se um grande enfrentamento.
Lidar com as dinamicas, exigéncias e responsabilidades cotidianas, a
partir das decisdes politicas que foram assumidas nos diferentes
contextos sociais, requereu planejamento, resiliéncia e constante
capacidade de arquitetar cenarios mais ou menos propicios para a
manutengao da vida, apesar dos interesses prevalentes e subjacentes
de diversas naturezas.

Diante deste panorama delineado, o foco de nossa discussao
neste estudo estd relacionado ao fendomeno educativo,
especificamente, a escola em tempos de pandemia, suas respostas
frente ao novo cendrio politico e social impostos pela pandemia e
suas discrepantes consequéncias. O objetivo é o de situar a
posicao da escola diante do cenario distopico que vivenciamos e
evidenciar diferentes respostas, com base em realidades distintas.

1. A pandemia e a educacao

Uma das caracteristicas que marca a drea da educagao ¢ a
mudanga. Com todas as comutagdes ocorridas mundialmente
devido a COVID-19, a area da educagao, assim como outras, foi
impactada e o processo educacional passou a ser objeto de
discussao, a partir das novas exigéncias sociais. Conforme
defende Libaneo (2020) a escola é o caminho para melhorar as
sociedades, por meio de sua finalidade fundamental — promover a
apropriacdo dos conhecimentos construidos historicamente pela
humanidade, com vistas ao desenvolvimento integral de seus
alunos. A escola esta em constante movimento de mudancga e da
respostas aos desafios que vao se impondo, apesar dos grandes
problemas que enfrenta, tanto em relacdo as tensOes internas,
como externas, que incidem diretamente no cotidiano escolar.
Nesse sentido, ha, na escola e nos professores, uma grande
capacidade de adaptagao.

No contexto pandémico nao foi diferente. Diante da
necessidade do isolamento social e, consequentemente, do
imperativo fechamento das escolas, novos caminhos foram pensados
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e a escola foi incitada a dar respostas. No mundo inteiro, novas
formas de se restabelecer o contato com os alunos foram construidas.
Professores aprendendo a manejar a tecnologia, pensando em
estratégias de ensino em um contexto remoto, buscando formacao
que pudesse oferecer mais condi¢des para o enfrentamento do
enorme desafio que se impunha. Alguns sistemas de ensino
buscando plataformas digitais, que se transformaram em salas de
aula e todos os envolvidos pensando como adaptar-se a uma nova
forma de realizar o trabalho pedagogico.

De fato, muitas peculiaridades passaram a estar presentes no
contexto educacional a partir da nova realidade apresentada, mas
também muitos foram os enfrentamentos e situagdes novas que se
instalaram no campo da educagao. Dussel (2020) traga um
panorama da situagdo pandémica e do desdobramento para o
referido campo. Segundo a autora, a ado¢ao do ensino remoto
como uma alternativa produziu um apagamento de fronteiras
entre a escola e a casa dos alunos e este aspecto possibilitou o
surgimento de outros problemas:

Las familias se ven obligadas a asumir tareas que pueden confundir
y complicar los vinculos (visible en las peleas de los padres con los
hijos para que hagan la tarea), y los chicos pierden la posibilidad de
un tiempo auténomo y de construir redes de conocimiento y
afectivas fuera de su ntcleo familiar, ya sean maestros o
comparferos, de manera sostenida, que es también una forma de

lograr una creciente autonomia politica, esto es, de las relaciones de
poder en la familia y en la sociedad (DUSSEL, 2020, p. 9).

A delimitacao ténue entre as fronteiras da escola e das casas
dos alunos pode produzir outros efeitos e, apesar da
conectividade por meio do trabalho remoto garantir a interacao
para quem tem acesso, outras questdes vieram a baila ao
pensarmos no processo de ensino e aprendizagem. Entre elas,
podemos citar o dominio da tecnologia por parte dos professores
e alunos, a gestao do tempo escolar, o planejamento das aulas, as
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estratégias desenvolvidas a distancia, o processo de avaliagao, a
motivagdo e participacdo dos alunos durante as aulas, a
participacdo das familias nesse processo, entre outros. Dussel
(2020) problematiza essa questao e nos possibilita refletir sobre tal
aspecto por meio de outras ponderagoes:

(Qué pasa con la mudanza o domiciliacion de la escuela en el
espacio doméstico? ;Qué sucede con la pérdida de la
diferenciaciéon de espacios, roles, identidades, reglas propias de la
escuela y su stbita reacomodacion a las cocinas, los cuartos, las
salas, los banos? ;Qué nuevas reglas y autoridades se instalan?
¢Qué posibilidades de filiacién a los saberes se abren, y cuales se
desorganizan? ;Qué madargenes para nuevas apropiaciones se
inauguran? (DUSSEL, 2020, p. 5).

Por certo, sdao muitas as varidveis que se colocaram diante
desse novo formato imposto pela situacao pandémica. Antes da
pandemia, existia a opg¢ao pela educacao a distancia, mas o ensino
remoto foi uma das poucas saidas para que o processo
educacional nao fosse interrompido. Para alguns alunos, isso, de
certa forma, foi garantido e em algumas realidades a discussao
paira a respeito dos progressos que os alunos tiveram a partir da
oportunizagdo de uma aprendizagem mais “independente”,
apesar das possiveis perdas também fazerem parte desse
processo. Entretanto, é importante destacar que, em muitos
contextos, a interrupgao ocorreu e os sistemas de ensino nao
tiveram pleno éxito em encontrar meios de fazer com que se
restabelecesse para todos os alunos, de forma equanime.

Dillon (2020), em uma publicagdo sobre o impacto da
COVID-19 na educagao europeia, refere que a Organizagao das
Nagoes Unidas para a Educagao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO)
avaliou respostas relativas a pandemia em 149 Estados e
encontrou muitas semelhancas:

A maioria dos governos encerrou os estabelecimentos de ensino,
num esfor¢o para conter a pandemia, embora o tempo em que as
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escolas permaneceram fechadas tenha variado de pais para pais; a
oferta de oportunidades de aprendizagem por via remota — online,
recurso a televisao ou a radio — mas também trabalhos de casa mais
tradicionais, de papel e caneta; recursos financeiros adicionais para
a educagao muitos deles direcionados para o aconselhamento
profissional e apoio aos professores, orientagdes para pais e
cuidadores que tiveram de ficar em casa com filhos e assisténcia no
acesso ao ensino online e remoto, especialmente para evitar que as
populacdes em risco fossem excluidas, por pobreza ou deficiéncia
(DILLON, 2020, p. 1).

Diante de contextos tao diversos e adversos, ¢ fato que a
pandemia escancarou as imensas assimetrias sociais ao nivel
mundial e Dillon (2020, p. 2) pondera que “o fosso entre os mais
privilegiados e os menos favorecidos aumentou”. Além disso, diante
de tal constatacdo, acrescenta que se trata de “uma oportunidade
para recentrar a urgéncia de resolver as desigualdades no campo da
educagao” (p. 1), pois de acordo com as estimativas de Antoénio
Guterres, secretario geral das Nagdes Unidas, em agosto de 2020, 24
milhdes de alunos corriam o risco de abandonar a escola. A educacao
interrompida passou a ser um risco iminente e incidiu em maior
propor¢ao nos alunos considerados vulneraveis, em fungao de seu
estatuto sdcio- econdmico.

Especificamente no cendrio brasileiro, assim como em outras
partes do mundo, houve mudangas e um desabrochar de
alternativas com vistas a mitigacdo das perdas provocadas pelo
atravessamento da pandemia no territorio escolar, mas tais
alternativas merecem atengao. Os dados apresentados na pesquisa
TIC Educagdo 2019, realizada pelo Centro Regional de Estudos
para o Desenvolvimento da Sociedade da Informagao/UNESCO
(PESQUISA SOBRE... 2020), entre os meses de agosto e novembro
de 2019, quando ainda nado havia identificacdo de casos da
pandemia de COVID-19 no Brasil, mostra qual era o panorama
em relacdo as tecnologias de informagao e comunicagao.

Em 2019, 14% das escolas publicas e 64% das escolas
particulares de areas urbanas contavam com um ambiente ou uma
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plataforma  virtual de aprendizagem. Em relacdo a
disponibilidade de computador no domicilio, 39% dos alunos de
escolas publicas ndo possuiam nenhum tipo de equipamento, nem
computador de mesa, nem notebook ou tablet, e 21% dos alunos de
escolas publicas acessavam a internet apenas pelo telefone celular,
enquanto esse indice foi de 3% dos alunos de escolas privadas. No
que se refere a interatividade, o uso de redes sociais esta entre os
principais canais de interacdao entre a escola, os alunos e as
familias. Na comparagao entre websites, ambientes ou plataformas
virtuais de aprendizagem e perfil ou paginas em redes sociais, 0s
resultados indicaram que nas escolas publicas, municipais e
estaduais, 19% faziam uso de websites, 14% faziam uso de
ambientes ou plataformas virtuais de aprendizagem e 73%
mantinham a interagdo com alunos e familias por meio de redes
sociais. Esses quantitativos nas escolas privadas foram,
respectivamente, 59%, 64% e 94%. Apesar de 99% das escolas
localizadas em areas urbanas possuirem acesso a rede de internet,
entre as escolas publicas, 63% ofereciam esse acesso em sala de
aula, enquanto que, nas escolas privadas esse percentual foi de
82%. Esses dados demonstram o tamanho do desafio das escolas
para estruturar o ensino remoto durante a pandemia. Alguns
sistemas publicos de ensino adotaram plataformas digitais, como
o Google Classroom, Google Meet, Zoom, Teams, Canvas, entre outras,
que permitem a conexdo entre professores, alunos e a familia,
além de acesso a livros em Portable Document Format (PDF) e
atividades. Também o uso do rddio e da TV foram recursos
complementares ao ensino ndo presenciall em algumas
localidades brasileiras. Assistimos a inumeras campanhas de
doagdo de computadores, notebooks, celulares e tablets buscando
oferecer equipamento as familias carentes. Varios estados e
prefeituras pelo Brasil distribuiram chips com a tecnologia de
internet 4G para celulares e tablets, a alunos e professores,
tentando viabilizar o acesso as plataformas digitais, por meio de
internet, usadas como ferramenta para possibilitar as atividades
escolares durante o periodo de pandemia.

23



Mas, havia, e ainda ha, desafios mais complexos a serem
enfrentados, apesar dos esfor¢os de grande parte dos professores,
das equipes gestoras e também de parte do poder publico. A
pesquisa TIC Educagio 2019 indicou que ainda nao ha uma cultura
consolidada em torno da utilizagdo de recursos digitais para a
realizagio de atividades de ensino e de aprendizagem. O
levantamento realizado pelo Centro Regional de Estudos para o
Desenvolvimento da Sociedade da Informa¢ao/UNESCO mostrou
que, em 2019, apesar de 93% dos alunos afirmarem utilizar a
internet como recurso de pesquisas para a realiza¢ao de trabalhos
escolares, apenas 28% haviam utilizado a Internet para falar com
os professores e 16% haviam participado de cursos on-line. A
baixa velocidade da internet nas escolas e o nimero escasso de
computadores disponiveis para os alunos foram apontados, por
professores de escolas publicas urbanas, como impeditivos para
se construir uma cultura escolar em torno do ensino e
aprendizagem mediados pelas tecnologias. Tais aspectos foram
seguidos de perto por outros dois a saber: equipamentos
obsoletos e auséncia de suporte técnico e de manutencgao.

Assim, a analise desses dados nos da a dimensao das condigdes
em que se encontrava a educacdo e as escolas publicas brasileiras,
quando, em razdo da pandemia, o ensino remoto mediado por
tecnologias digitais foi o caminho para o ensino e a aprendizagem de
milhoes de criangas e adolescentes da Educacao Basica.

1.1. O ensino Remoto

No més de marg¢o de 2020 as escolas e institui¢des de ensino
superior no Brasil fecharam as suas portas e o ensino presencial
foi substituido pelo ensino remoto. Tal fechamento aconteceu
rapidamente, diante de informagbes e conhecimentos ainda
bastante incipientes sobre o coronavirus SARS-CoV-2 e a doenca
COVID-19.

O Ministério da Educacgao, no dia 17 de marco publicou a
Portaria n® 343, que autorizou a substitui¢do, em carater
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excepcional, das aulas presenciais por aulas em meios digitais,
para o Ensino Superior integrante do sistema federal, durante a
situagao de pandemia, a principio por 30 dias, “prorrogaveis, a
depender de orientacdo do Ministério da Satude e dos 6rgaos de
saude estaduais, municipais e distrital” (MEC, 2020, n. p.). Em 12
de maio de 2020 foi publicada a Portaria n® 473, prorrogando por
mais 30 dias as aulas remotas e, em 16 de junho de 2020, o MEC
publicou a Portaria n® 544, estendendo a substitui¢do das aulas
presenciais por “atividades letivas que wutilizem recursos
educacionais digitais, tecnologias de informag¢do e comunicagao
ou outros meios convencionais, por instituicio de educagao
superior integrante do sistema federal de ensino” (MEC, 2020,
n.p.), até 31 de dezembro de 2020.

Para a Educacao Basica, em 28 de abril de 2020, o Conselho
Nacional de Educagdo publicou o Parecer CNE/CP n°® 5, que
tratou da “reorganizacdo do Calendario Escolar e da possibilidade
de cOmputo de atividades nao presenciais para fins de
cumprimento da carga hordria minima anual, em razao da
Pandemia da COVID-19”. Em 7 de julho de 2020, com o Parecer
CNE/CP n® 11, o Conselho Nacional de Educacdao definiu as
“Orientacdes Educacionais para a Realizacdo de Aulas e
Atividades Pedagdgicas Presenciais e Nao Presenciais no contexto
da Pandemia”. E em 18 de agosto foi sancionada a Lei n°
14.040/2020, que estabeleceu normas educacionais excepcionais a
serem adotadas durante o estado de calamidade publica, que foi
reconhecido pelo Decreto Legislativo n® 6/2020.

Desde marg¢o de 2020, o ensino remoto foi, progressivamente,
sendo implementado, tendo como base os recursos ja disponiveis nas
redes de ensino e a capacidade de reagao que cada instituigao tinha
como respostas as demandas que a situagao foi impondo. Diante dos
dados apresentados no tdpico anterior, € possivel constatar os
desafios a serem enfrentados e os esforcos demandados para isso.
Uma das estratégias usadas foi a antecipagao das férias escolares, em
boa parte das institui¢des privadas e também de redes publicas de
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ensino, na tentativa de conseguir mais tempo para uma organizacao
estrutural e pedagogica.

O Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)
apresenta dados relevantes da Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios — PNAD COVID19 (IBGE, 2020), com periodicidade
semanal e mensal. Embora sejam dados estatisticos de carater
experimental, pois usam procedimentos em fase de teste e ainda
carentes de avaliacdo, geram indicadores, principalmente, sobre
saude e trabalho para o monitoramento dos impactos da
pandemia no Brasil. A PNAD COVID19 tem publicado resultados
desde 0 més de maio de 2020 e estdo disponiveis no site do IBGE.
A partir do més de julho de 2020 houve uma ampliagao na
solicitagdo das informagdes tanto na satide, como no trabalho e
foram incluidas informagdes sobre a frequéncia a escola e a
realizagdo de atividades escolares. No periodo em que as
publicagdes foram consultadas (fevereiro de 2021) os ultimos
dados semanais eram de setembro de 2020 e os mensais se
estendiam até o més de novembro. Optamos por consultar a
publicacao mensal referente ao més de novembro, visto que trazia
os dados mais recentes.

Na publicagdo dos resultados do més de novembro constava
que no Brasil 10,8% dos alunos que frequentavam o Ensino
Fundamental ndo tiveram atividades escolares disponibilizadas
para serem realizadas e no Ensino Médio esse percentual foi de
15,2%. Esses mesmos resultados por regiao do pais confirmam as
significativas desigualdades regionais. No Norte e Nordeste a
pesquisa indicou que no Ensino Fundamental 25% e 15,1%,
respectivamente, ndo tiveram as atividades escolares
disponibilizadas e no Ensino Médio foram 27,8% e 25,3%. J& no
Ensino Fundamental e Médio nas regidoes Sudeste (7,3%; 9,5%),
Sul (2,7%; 3,7%) e Centro-Oeste (5,6%; 6,6%), respectivamente, os
percentuais foram bem mais baixos.

Outros dados que a pesquisa, realizada no més de novembro
de 2020, traz, evidenciando ainda as desigualdades sociais,
referem-se a relacdo da disponibilizacdo de atividades com a
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variavel renda per capita. Na faixa de renda per capita de menos
de % salario minimo, no Brasil 82,7% dos estudantes tiveram
atividades escolares disponibilizadas, contra 16,6% que disseram
nao ter tido. Na faixa de %2 salario a menos de 1 saldrio minimo
foram 88,6% com atividades e 10,6% sem atividades. De 1 a menos
2 salarios minimos essa relacao foi de 92,5% contra 6,8%. De 2 a
menos de 4 saldrios minimos, 94,1% dos estudantes tiveram
atividades disponibilizadas e 5% manifestaram que nao. E na
faixa acima de 4 salarios minimos, 94,9% afirmaram terem
atividades escolares disponibilizadas e 3,9% nao. Esses
percentuais também sdao apresentados por regido do pais e
seguem a mesma tendéncia nacional, com acentuada diferenca
nas regioes Norte e Nordeste.

H4 ainda outro dado importante para a reflexdao. Entre os
estudantes que disseram ter atividades escolares disponibilizadas
pela instituicdo em que estdo matriculados, 49,2% nao
conseguiram realizar nenhuma delas, porque nado tinham
computador, tablet ou celular disponivel. Deste percentual, 21,2%
indicaram que nao tinham acesso a internet e 28% justificaram
que a qualidade era insuficiente. Em tempos de crise, como
responder a esses desafios complexos e imprevisiveis? Como
reparar as perdas e acessibilizar melhores condi¢des para os que
mais precisam? Neste tempo de absurdo e excegao, Lucio (2020, p.
8) pontua que:

O conhecimento dos ambientes familiares e sociais em questao, os
recursos disponiveis e a forma de organiza¢ao da relagdo de ensino
e aprendizagem devem ocupar também parte significativa das
preocupagdes dos decisores, antecipando solugdes e preparando-as
para a sua introducao se e quando tal se mostrar imperioso.

A instauracao do ensino remoto promoveu processos de
ressignificagado do espago escolar, das relagdes entre professores,
alunos e familias e dos papéis de cada um, entre tantos outros.
Nao obstante, temos que ter em mente a nogao da
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excepcionalidade das solugdes assumidas e reafirmar a convicgao

de que o regresso presencial a escola é primordial (LUCIO, 2020).
Diante de tamanha obscuridade instaurada pela pandemia,

queremos destacar agora o trabalho docente neste contexto.

1.2. O trabalho docente: configuracbes pedagogicas e as
aprendizagens

Diante do que foi apresentado, as configura¢des do trabalho
docente também foram fortemente afetadas pela necessidade do
ensino remoto. Novas varidveis atravessaram a atividade dos
professores e carregaram ainda mais a natureza multifacetada do
oficio: o grau de complexidade dos conteudos, a depender da
etapa de ensino, e o desafio do ensino ndo presencial, as formas de
organizacdo do trabalho pedagogico por meio do uso das
tecnologias, mas com reduzidas possibilidades de interagdes entre
pares; especificidades na formagao dos docentes a partir do ensino
remoto e suas implicagOes; o uso de diferentes metodologias para
minimamente possibilitar o envolvimento dos alunos a distancia,
as diferentes condicoes de apoio dos familiares no
acompanhamento das atividades em casa; o grau de autonomia de
cada aluno para a realizagdo das atividades nado presenciais e
assincronas; a estruturagao das redes de ensino para o trabalho
remoto; as diferentes condi¢des das familias em relagao ao acesso
e a conexao de internet, entre outros aspectos.

E certo que os professores tiveram que se reinventar diante
da necessidade do ensino remoto com disponibilidade para
mudar e se adaptar. Mas isso ndo se concretiza sem Onus, tais
como o estresse, a sobrecarga de trabalho, que nem sempre sdao
acompanhados, na mesma propor¢ao, com a efetiva
aprendizagem dos alunos. Corroboramos a afirmagao de
Boaventura Santos (2020, n. p.) de que:

A pandemia e a quarentena estao a revelar que sdo possiveis
alternativas, que as sociedades se adaptam a novos modos de viver
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quando tal é necessario e sentido como correspondendo ao bem
comum. Esta situagdo torna-se propicia a que se pense em
alternativas ao modo de viver, de produzir, de consumir e de
conviver nestes primeiros anos do século XXL

Isso se aplica a escola também? Pensando especialmente na
escola publica, é nela que se materializam as lutas pela justica
social, pela superacao das desigualdades, pela democratizacao de
oportunidades. Os desafios que tém sido enfrentados durante o
ensino remoto e toda a tensdo e sofrimento causados pela
pandemia ameagam essas lutas? Como sera a escola e o trabalho
docente, com a melhoria das condi¢des sanitarias e o retorno
presencial as aulas? Nao podemos desconsiderar que a pandemia
alterou as circunstancias e impactou profundamente o espaco
escolar e a comunidade educativa. Assim sendo, traduzir a
modernidade e responder as exigéncias de uma sociedade
transfigurada é¢ um horizonte ainda mais substancial.

Novoa e Alvim (2021) trazem elementos para uma reflexao
relevante a respeito dos acontecimentos ao longo da histdria da
humanidade, que se constituiram em “pontos de viragem” para
processos de mudanca. Discorrem sobre um modelo escolar secular
que envolve a sala de aula, a lousa e alguns outros recursos
didaticos, as carteiras dispostas em fileiras, alunos ouvindo o
professor. Os autores, em didlogo com criticos desse modelo, vao
apresentando, desde Dewey, as influéncias de um conjunto de
ideias na direcao de desconstruir ou de ressignificar cada um dos
elementos que envolviam o modelo escolar em questao.

Das reflexdes feitas por Novoa e Alvim (2021) queremos
destacar trés pontos: as consideragdes de Dewey defendendo que
sao as condi¢oes do encontro entre professores e alunos que dao o
tom para as situagoes educacionais; 0 movimento da Escola Nova,
que volta o olhar para as criangas, as suas motivagdes e seus
interesses; e a busca intensa por inovagdo pedagogica que vem
ganhando as pautas educacionais nas ultimas décadas. Estes trés
pontos, de uma forma ou de outra embasaram “o ideério [...] da
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autonomia dos educandos a diferenciagio pedagdgica, dos
métodos ativos a criatividade, dos projetos educativos ao trabalho
cooperativo”" (NOVOA; ALVIM, 2021, p. 8).

Considerando esses aspectos, o0s encontros virtuais
possibilitaram as condigbes necessdrias para as aprendizagens?
Tais condicdes foram para todos ou apenas para alguns? Além
dos problemas estruturais ja mencionados em relacao ao acesso
remoto — internet e equipamentos — e ainda a idade dos alunos, a
complexidade dos contetidos e as formas de exploragdo dos
mesmos, soma-se a que qualidade torna-se possivel conseguir, em
encontros virtuais? Como estabelecer interagdes que mobilizem
nos alunos os motivos e as necessidades para a aprendizagem? Ha
muitas ferramentas tecnologicas que prometem possibilidades no
campo da inovagao pedagdgica, mas, nao temos ainda, no cendrio
brasileiro, uma cultura educacional consolidada e democratica em
torno da tecnologia.

Entdo, o ensino remoto foi um caminho provisorio para a
impossibilidade do encontro dos corpos dentro das salas de aula.
A aprendizagem ¢é um processo social. Vigotski (1996) traz
importantes contributos para a relagao entre educacao escolar e
desenvolvimento humano, o que remete ao ensino e a
aprendizagem como processos de intensa atividade, envolvendo o
pensar, sentir e agir. E por meio das interagdes entre professores e
alunos e entre alunos que se torna possivel a mobilizagao de
processos internos promovendo o desenvolvimento das fungoes
psiquicas superiores.

Segundo Névoa e Alvim (2021, p. 13)

A escola sempre teve duas missdes principais: conseguir que,
através do conhecimento, os alunos aprendam a estudar e a
trabalhar; conseguir que, através da relagdo, os alunos aprendam a
viver uns com os outros. Esta segunda missdo ndo se pode
concretizar fora de um espaco escolar, publico, de partilha e de
convivialidade.
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Na mesma diregao, retomando as contribui¢des de Libaneo
(2020) em relacao as finalidades da escola, como as de Saviani
(2011, p. 13)

[..] o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens.

Assim, o objeto da educagdo diz respeito, de um lado, a
identificacao dos elementos culturais que precisam ser assimilados
pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem
humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta das

formas mais adequadas para atingir esse objetivo.

Apropriar-se dos conhecimentos acumulados historicamente
pela humanidade € a condi¢ao necessaria para uma insergao social
efetiva e para os processos de transformacao do sujeito e de seu
entorno. Tal processo ganha poténcia na concretude dos
encontros, na proximidade, no apoio, no acolhimento, nas trocas
densas mediadas por professores e pelos alunos entre si. A escola
€ um espaco insubstituivel na vida de uma sociedade, apesar das
imensas contradi¢bes inerentes a ela. Mesmo ainda se mantendo
em um modelo que precisa ser superado (embora em frente as
telas, no ensino remoto, a configuragao deste modelo, em muitas
situagoes, foi reafirmada), “o principio da educagao como bem
publico e comum passa pela defesa da escola como instituicao
democratica, emancipatdria e inclusiva, o que nos recoloca diante
da histérica e multifacetada relacdo entre escola e cidadania”
(NOVOA; ALVIM, 20201, p. 14).

A COVID-19, ao impor a necessidade do isolamento social e,
consequente fechamento das escolas, pode trazer, pelo menos,
duas possibilidades de cendrio em relacao ao futuro da escola.
Uma refere-se ao fortalecimento de tendéncias que ja vinham se
manifestando nas sociedades e mnas politicas, que se
materializaram em propostas concretas como o Homeschooling
(Educagao domiciliar), em que a “defesa da “liberdade de
escolha” das familias e da “liberdade de aprender” dos estudantes
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€ a base de sustentagdo de ldgicas de desescolarizagdo que, na
verdade, transportam uma matriz conservadora de critica a escola
publica” (NOVOA; ALVIM, 2021, p. 12). E a outra é que com a
experiéncia do ensino remoto dentro das casas, o espago escolar e
o trabalho docente ganharam mais valor e reconhecimento no que
tétm de mais importante — a promocao do desenvolvimento
integral dos individuos.

Apostamos na segunda possibilidade. A experiéncia de
escolas fechadas e do ensino remoto aproximou familias e
professores, possibilitou que o trabalho pedagogico fosse visto de
uma forma que nenhuma reunido de pais e mestres pudesse
revelar. A COVID-19 pode oportunizar um resgate em relagao a
valorizagdo da escola e do fazer docente, a partir da base, das
familias, dos alunos e dos proprios professores e demais
profissionais da educacgao.

Retomando Latour (2020), o que é importante e o que é
irrisério, ao pensarmos no ensino remoto e na reabertura das
escolas, que se efetivou, completamente, no inicio de 2022, no
Brasil? Apesar das (im)possibilidades do ensino remoto, o que é
importante e o que € irrisério na volta as aulas presenciais? As
respostas, sem duvida, envolverdao o aprender diante dos
meandros da pandemia, aprender diante da possibilidade do
encontro com o outro, que poderd contar com as trocas que se
enriquecem muito em um contexto presencial.

Que a sala de aula possa ser o lugar em que as interagoes e as
experiéncias vividas venham a minimizar as desigualdades,
promovendo as aprendizagens necessarias, por meio da atividade
de corpo e de mente de todos os envolvidos, pois as
transformagdes ocorrem na atividade e nao na passividade.

Consideragoes finais
A pandemia de COVID-19 ficara marcada na historia, sobre

isso nao resta duvidas. Viver em contextos de excecdo e de
emergéencias constantes, como refere Buchard (2020), traz
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inimeras implicagOes para a vida em sociedade, mas por ora, essa
foi a estratégia dos Estados para a contengao da disseminagao do
virus e a minima continuidade da vida. As medidas adotadas
para a manutengao das atividades da vida social em tempos
pandémicos, como vimos, acabaram por impactar a instituigao
Escola e a comunidade escolar.

O fendmeno educativo e as respostas da escola em relagao ao
desafio do ensino remoto exigiram muitos esforgos de todos os
envolvidos — sistemas de ensino, gestores, professores, alunos e
familias. No Brasil, ndo ha ainda uma cultura escolar consolidada
em torno do ensino e aprendizagem mediados por tecnologias
digitais. A escassez de computadores nas escolas e a baixa
qualidade da internet se apresentaram como condi¢des bastante
frequentes nas escolas, de maneira especial nas escolas publicas.
H4 também a auséncia de qualquer tipo de dispositivo eletronico
em muitos lares. Planejar o trabalho pedagogico e contar com a
participacao dos alunos nessas condi¢des foi um desafio, ainda
mais com o0s avangos e retrocessos em relagdo a retomada do
ensino presencial quando os indices de transmissibilidade do
virus comegaram a baixar. Situagdo vivenciada, no Brasil, com a
abertura das escolas em arranjos hibridos, realizando rodizios
entre os alunos em que parte deles ia presencialmente na escola e
parte mantinha-se em atividades nao presenciais; o que exigiu
esforgos ainda maiores para o planejamento pedagdgico, que
enfrentava a descontinuidade da presencialidade dos alunos em
razao do rodizio, ou em razao de casos confirmados de COVID-
19, que resultavam na suspensao das aulas novamente.

Diante desse panorama sui generis, a importancia da escola
passou a ser mais evidenciada a partir do confinamento dos
alunos em casa, a domesticacdo do espago escolar e o
envolvimento de tantas familias no processo de educagao formal.
Nao se pode generalizar, mas, ao que parece, os pontos de contato
entre as familias e a escola ganharam outro sentido. Neste tempo
extenuante para pais e professores, que impds uma mudanca de
formato do processo educativo, algumas conquistas no sentido de
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valorizar o papel da escola e dos educadores foram observadas.
Talvez isso abra a possibilidade de novas rela¢des a partir de um
tempo “pds-pandémico”.

Nao podemos deixar de destacar que nas escolas privadas,
existentes também no Brasil, a realidade é um pouco diferente e o
encaminhamento do trabalho pedagogico ocorreu acompanhando
os indicadores referentes a pandemia e oportunizando aos alunos
distintas condicoes e perspectivas. Mesmo diante do cendrio
distépico que vivemos, nesse caso, os alunos acompanharam as
aulas, pois o acesso a tecnologia é maior, e contaram com
metodologias e recursos especificos, cujo intuito foi favorecer
ainda mais a aprendizagem de forma prazerosa e dinamica,
apesar dos contratempos hodiernos.

O fosso da desigualdade fica cada vez mais evidente em
termos de educacdao em tempos pandémicos, nao que antes desse
acometimento isso ndo existisse, mas, por certo, as diferencgas de
condi¢gbes e agdes dos envolvidos com o processo educativo
ganharam novos contornos, a partir da necessidade de acatar as
regras do estado de excegao e continuar participando da escola
com suas multiplas formas de responder a toda essa adversidade.
Nesse sentido, a nossa reflexdo vai ao encontro da posigao
explicitada por Tavares (2021, n.p.), que ao discorrer sobre as
escolas no cendrio de pandemia, vaticina que para que esta
“geracdo nao seja prejudicada nao basta compensa-la” e sim “
dar-lhe acesso a um ensino muito melhor, renovado e muito mais
capaz do que antes teriam...”

Para que isso ocorra, acreditamos na poténcia do trabalho
docente que mesmo em tempos tao arduos tem superado muitas
barreiras para que muitos alunos, principalmente os mais afetados
pelo cendrio em causa, pudessem passar por esse processo de
forma menos danosa, tentando preservar vidas escolares e manter
acesa a chama da importancia do conhecimento. Claro est3,
infelizmente, que talvez alguns se percam nesse processo, mas a
batalha nao termina, pois, a escola como espaco de encontro e de
producao e disseminagao de conhecimentos é a garantia do direito

34



a educacao como bem publico e comum. A defesa da escola e do
trabalho docente é a possibilidade da construcao de uma
sociedade mais justa e menos assimétrica.
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Capitulo 2

Alfabetizacdo em contexto:
diferentes tendéncias e perspectivas

Aline Gasparini Zacharias-Carolino
Andréia Osti
Jussara Cristina Barboza Tortella

Introducao

A alfabetizacdo, nas ultimas décadas, vem sendo tema de
inumeras discussdes, pesquisas e propostas nos mais diversos
segmentos da sociedade, dentre elas, universidades, escolas
regulares e esferas governamentais. Isso ocorre em decorréncia da
complexidade que envolve o ler e escrever, e da constatagao, por
meio das avaliagdes em larga escala, de um ntimero significativo
de alunos que apresentam dificuldades relacionadas ao processo
de aprendizagem inicial da leitura e da escrita, e pelos mais
diversos motivos chegam aos anos finais do Ensino Fundamental
sem estarem plenamente alfabetizados.

O préprio conceito de alfabetizagao vem sofrendo mudangas
ao longo dos anos, essas mudangas sao observadas nas politicas
publicas educacionais vigentes em cada governo, tendo sua face
mais visivel nos programas de formagao propostos aos
professores da rede publica de ensino (Programa de Formacao de
Professores Alfabetizadores — PROFA em 2001, Pré-Letramento
em 2005, Pacto Nacional Pela Alfabetizagdo na Idade Certa -
PNAIC em 2012 e mais recentemente, o Tempo de Aprender®), tal

5> Tempo de Aprender é um programa de formagao continuada em praticas de
alfabetizagao, disponibilizado na plataforma on-line do Ministério da Educacao
(MEC). O curso ¢ destinado tanto a professores alfabetizadores, coordenadores
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como nas diferentes concepgdes sobre a lingua escrita que
permeiam os discursos oficiais, nas produgdes cientificas,
materiais didaticos e redes de ensino.

De acordo com Soares (2004), as mudangas em relagao ao que
designa um sujeito alfabetizado sdo perceptiveis pelo Censo
Demografico. Nesse contexto, no ano de 1940 era considerado
como um sujeito alfabetizado quem declarasse saber ler e escrever,
e soubesse escrever o préprio nome. Em 1950, as pessoas eram
consideradas alfabetizadas desde que possuissem habilidades para
ler e escrever bilhetes simples. Essa concepgao adotada pelo censo
de 1950, conforme mencionado por Soares (2004), ainda perdurou
no censo de 2000, embora com pequenas variagoes (Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica [IBGE], 2003).

E interessante ressaltar, contudo, que no documento final do
censo de 2010 ndo ha delimitacdo clara do que é considerado
como um sujeito alfabetizado, h4d apenas a mencao a alfabetizagao
de uma forma geral (IBGE, 2012). Apesar disso, na sintese do ano
de 2015, da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio (PNAD)
o conceito de alfabetizagao ainda permanece o mesmo do censo de
1950, isto €, saber ler e escrever ao menos um bilhete simples no
idioma que conhece (IBGE, 2016).

A autora supracitada, a partir de sua analise no ano de 2004,
data de publicagdo de artigo mencionado, considera que desde
entao estar alfabetizado comeca a se aproximar gradativamente
do conceito de letramento. Dessa forma, além de ler e escrever,
estar alfabetizado envolve também fazer uso social da leitura e
escrita em diferentes situagdes do cotidiano. Assim, apesar de
serem processos distintos e possuirem especificidades, de acordo
com Soares (2004), alfabetizacao e letramento devem ser

pedagogicos, diretores, como a comunidade externa e possui 30 horas de carga
horaria. Segundo informagdes do site, o objetivo do curso é apresentar
estratégias de ensino, tal como atividades e avaliagdes direcionadas aos alunos
do 1?2 e 2° anos do Ensino Fundamental (http://avamec.mec.gov.br/#/instituicao/
sealf/curso/5401/informacoes, recuperado em 21 de julho, 2020).
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compreendidos como indissocidveis, tanto da perceptiva teérica
quanto da pratica pedagdgica.

Haja vista, a autora identifica trés movimentos que permeiam
as discussoes sobre o ler e escrever, denominados como invencao
do letramento, desinvencao da alfabetizagdo e reinvencdo da
alfabetizagao. A invencao do letramento aconteceu em 1980 e
envolveu tanto o Brasil, quanto outros paises, tais como Estados
Unidos, Franga e Inglaterra. Embora no Brasil a compreensao do
conceito de letramento tenha seguido um caminho distinto dentre
os demais, ou seja, enquanto em outros paises as habilidades do
uso social da leitura e escrita estavam atreladas a aprendizagem
inicial da lingua escrita, especificamente na conjuntura brasileira,
comeca-se haver um questionamento sobre o conceito de
alfabetizacdo e uma consequente juncdao e confusdao entre
letramento e alfabetizacao (Soares, 2004).

Como consequéncia disso, hd o que a autora intitula como
desinvengao da alfabetizagdo, que pode ser caracterizada como a
perda da especificidade desse processo. Enquanto em momentos
anteriores, como sera explicitado no topico seguinte, a alfabetizacao
assumiu um carater de demasiada especificidade, por intermédio
dos métodos considerados como “tradicionais”, a partir da
emergéncia do letramento, ela é deixada em segundo plano. Soares
(2004), inclusive, considera que essa desinvengao é uma das causas
do fracasso das escolas publicas em alfabetizar seus alunos.

O proximo movimento refere-se a reinvengdo da
alfabetizacdo, o qual ¢ considerado ao mesmo tempo perigoso e
necessario. Perigoso no sentido de que pode haver um retorno a
velhos discursos com uma nova roupagem, e necessario, na
medida em que a alfabetizagdo possui caracteristicas proprias,
portanto, compreende-las em suas particularidades ¢
imprescindivel para ao trabalho docente e consequentemente
interfere no processo de ensino-aprendizagem (Soares, 2004).
Diante dessa prerrogativa, apesar de passados 16 anos da
publicagdo desse artigo, dimensiona-se que ainda estamos
vivenciando esse ultimo movimento, e exatamente esse carater
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“perigoso” mencionado por Soares (2004), merece énfase, posto
que no Plano Nacional de Alfabetizacao (PNA) de 2019, ha uma
defesa clara e centrada exclusivamente no método fonico, o qual
como veremos a seguir, remonta ao século XIX.

Infere-se, portanto, que o nivel de habilidades em relagao ao
ser/estar alfabetizado foi aumentando gradativamente com o
passar dos anos. Essa tendéncia de aproximacdao entre
alfabetizagdo e letramento € perceptivel em diversos ambitos,
estando muito presente no proprio contexto escolar, e por
consequéncia, nas praticas pedagogicas das professoras
alfabetizadoras.

Scheffer (2008) considera que, as mudangas conceituais pelo
qual o termo alfabetizacao passou, a partir das tltimas décadas, além
de alterar a pratica de professores alfabetizadores, incidiram também
na produgao de materiais didaticos direcionados ao ensino da lingua
escrita. A autora afirma ainda que, no século XXI, estar alfabetizado é
sinbnimo de produzir textos para atender a necessidades de
comunicagao e interagao, buscar e receber informagdes por meio de
diferentes suportes textuais, estar inserido em praticas sociais
relacionadas a escrita. Por conseguinte, ¢ notavel uma confluéncia
entre o conceito de alfabetizagao vigente, as politicas publicas, as
praticas alfabetizadoras e os materiais didaticos direcionados a essa
etapa de ensino.

Assim, parte-se do principio que a alfabetizagdo envolve
habilidades cognitivas, motoras afetivas e sociais, e exige
conhecimento sistematico sobre o sistema de escrita alfabética
(SEA), de forma a utilizar a leitura e escrita de forma autonoma
em diversas situagdes da sociedade contemporanea. Ademais,
Soares (2018) considera que a aprendizagem da lingua escrita
envolve trés facetas, sendo elas: faceta linguistica, que consiste na
apropriacao do sistema alfabético-ortografico, faceta interativa, que
consiste nas habilidades de compreensao e produgao de textos, e
faceta sociocultural, que consiste nas diferentes situagOes e
contextos de uso da escrita.
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Para Mortatti (2011), o conceito de alfabetizagdo, no Brasil, é
utilizado para denominar o processo de ensino e aprendizagem
direcionado a leitura e escrita nos anos iniciais de escolarizagao. A
referida autora salienta que, apenas a partir dos anos de 1930, a
alfabetizagdo comegou a fazer parte efetiva de politicas publicas, e
ag0es por parte de governos estaduais, uma vez que era
considerada uma 4rea estratégica para a promogao do
desenvolvimento nacional.

Nesse cenario, aconteceram diversos movimentos visando
defini¢des de politicas publicas especificamente voltadas para a
alfabetizacao, algo que teve significativa intensificagao apenas a
partir dos anos de 1980 (Mortatti, 2013). Um desses movimentos é
a denominada “Década da Alfabetizacao”, que se iniciou no ano
de 2003, sendo finalizada em 2012. Essa iniciativa foi declarada
pela Assembleia Geral da Organizagao das Nag¢des Unidas, em 19
de novembro de 2001, e tratava-se “[...] de conjunto de metas e
acoes, de abrangéncia internacional, sob a coordenacgdo da
Organizacao das Nagoes Unidas para a Educagao, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO), tendo como slogan ‘Alfabetizagao como
Liberdade’” (Mortatti, 2013, p.16).

Mortatti (2013) ainda indicaque por intermédio desse
conjunto de ideias, despontam no Brasil muitas iniciativas, que
ora apontam para conquistas e avangos na area educacional, ora
apontam para o agravamento de problemas relacionados
principalmente ao “silenciamento” de discussdoes em torno do
conceito de alfabetizagao adotado em iniciativas governamentais.

Nesse panorama surgem, como brevemente ja mencionado,
diversos programas voltados para a formagao de professores,
dentre eles merece destaque o PNAIC pela sua massiva
abrangéncia. Esse programa se inicia em 2012, como uma agao do
Ministério da Educagao, aliado ao governo federal, assim como
aos governos estaduais e municipais, tendo em vista assegurar a
alfabetizacdo das criancas até os oito anos de idade, ou seja,
estudantes pertencentes ao final do 3° ano do Ensino
Fundamental. Para tanto, tal agao se apoia em alguns eixos de
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atuacdo, dentre eles, a formagao continuada de professores
alfabetizadores, materiais didaticos, livros literarios, jogo
pedagogicos e tecnologias educacionais (Brasil, 2015).

Cabe também destacar que o Plano Nacional da Educagao
(2014) é um exemplo de documento que traz em sua constituigao
metas relacionadas ao processo de alfabetizagao, bem como
proposta que determina diretriz e estratégias para os proximos
dez anos, tendo como uma de suas diretrizes gerais, a
“erradicacdo do analfabetismo”, e de forma mais especifica e
direcionada, dentre as vinte principais metas estabelecidas,
propde que todas as criangas devam estar alfabetizadas até o final
do 3° ano do Ensino Fundamental (Brasil, 2014).

Atualmente, mudangas nas conjunturas sociais e politicas
ocasionaram também em alteracdes no ambito educacional, as
principais delas referem-se a nova versao da Base Nacional
Comum Curricular - BNCC (Brasil, 2018) e ao PNA (2019). A
BNCC traz uma nova proposi¢do em relagio ao periodo de
alfabetizacao, na qual espera-se que se alfabetize os alunos até o 2°
ano do Ensino Fundamental, diferentemente das versoes
anteriores, que previam a finalizagao da etapa de alfabetizagao no
32 ano. O PNA, por sua vez, fundamenta-se exclusivamente em
pesquisas da area da psicologia cognitiva e da neurociéncia,
defendendo uma alfabetizacdo “baseada em evidéncias
cientificas”. Apds a publicacgio desse documento houve
manifestagdes de pesquisadores da area, e a publicagao de uma
edicao especial da Revista Brasileira de Alfabetizagao, na qual ha
diversos artigos que destacam fragilidades e contradi¢des, dentre
os autores estao Frade (2019), Maciel (2019) e Morais (2019).

A partir desse breve cendrio, constata-se a eclosdo do tema
alfabetizacao como algo que vem ganhando forca nos discursos
oficiais, e que por sua vez deve ser discutido e problematizado.
Ao compreender o processo de alfabetizacao como um direito de
todo cidadao, pesquisas no ambito da pods-graduagao, politicas
publicas e investimentos nessa drea tornam-se imprescindiveis,
sobretudo, porque a realidade enfrentada pelas escolas ptblicas
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brasileiras, na qual muitos alunos fracassam em seu processo de
alfabetizagao, ainda é preocupante.

Diante dessa assertiva, este trabalho tem como objetivo
compreender e problematizar mudangas conceituais relacionadas
ao processo inicial de ensino-aprendizagem leitura e escrita, para
tanto hd uma sintese dos métodos / ou metodologias mais
difundidas no contexto brasileiro, assim como énfase em
propostas ndao mencionadas nesse percurso histérico. O intuito
nao é defender um método, metodologia ou proposta, mas sim
apresentar, a partir de diferentes autores, suas principais
contribuig¢des ou influéncias para o processo de alfabetizagao.

Outrossim, considera-se também que compreender a trajetoria
que marca o ensino da leitura e escrita no Brasil pode contribuir para
com a pratica docente e com o pensar sobre a alfabetizacao, na
medida em que o conhecimento sobre esse processo histdrico e
também social pode favorecer o desenvolvimento de um trabalho
didatico-pedagodgico mais consciente, reflexivo e contextualizado,
que leve em consideracao as necessidades e especificidades dos
estudantes em diferentes contextos.

O capitulo estd organizado em trés topicos. O primeiro
apresenta uma retrospectiva histérica dos métodos considerados
como “tradicionais” de alfabetiza¢do. Dentro de uma perspectiva
mais atual, o segundo tdpico aborda os métodos multissensoriais
destinados ao ensino inicial da leitura e escrita. Por fim, as autoras
trazem algumas consideracdes sobre a importancia dos
responsaveis, conscientemente, assumirem uma postura critica ao
definirem procedimentos e materiais a serem utilizados no
processo de alfabetizagao.

Ensino inicial da leitura e escrita: delineando um percurso
Ao realizar um levantamento sobre os métodos destinados ao
ensino inicial da leitura e escrita no contexto brasileiro, encontra-

se uma multiplicidade de propostas, algumas amplamente aceitas,
outras ja superadas em prol de metodologias tidas como
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modernas e inovadoras. Diante disso, buscou-se realizar um
estudo voltado para a histéria dos métodos de alfabetizacao mais
difundidos, por considerar a importancia que envolve essa
tematica e a sua inegavel relacdo com o presente. Nesse momento
€ necessario destacar que ao se buscar delinear um percurso das
propostas direcionadas ao ensino inicial da leitura e escrita, a
mencao a atividades, assim como determinadas caracterizacoes
dos métodos/metodologias, serdo desenvolvidas no tempo verbal
do passado, isso ndo quer dizer que tais métodos/metodologias e
atividades mencionadas ainda ndo estejam presentes no cotidiano
escolar, dado que essa é uma questdo que traz consigo uma
singularidade e subjetividade inerente a cada rede de ensino, cada
escola, cada sala de aula e cada professor. O intuito, assim, é
buscar manter uma coeréncia com o viés de estudo que se refere a
praticas didatico-pedagdgicas que remontam a década de 1890 e
estendem-se até os dias atuais.

Diante da complexidade inerente ao processo de
alfabetizacdo, e de suas multiplas facetas, no decorrer dos anos
houve a emergéncia de diferentes métodos, metodologias e/ou
propostas didaticas direcionadas ao ensino inicial da leitura e
escrita, visando com isso proporcionar aos alunos um ensino
eficaz. De acordo com Soares (2018), a historia da alfabetizagao é
marcada pelo fracasso da escola em ensinar aos alunos principios
basicos da lingua escrita, por conseguinte, esse mesmo fracasso
impulsionou mudancas de paradigmas relacionadas a
alfabetizacao, tal como concepgdes de métodos para se alfabetizar.
Nesse sentido, Mortatti (2006) afirma que em nosso pais a histéria
da alfabetizagao é mais visivel por meio da histéria dos métodos
de alfabetizagdo, dado que, desde o final do século XIX ha
inimeras disputas e impasses entre as denominadas “novas” e
“antigas” metodologias e/ou propostas de ensino, que surgem
para auxiliar os estudantes, especialmente de escola publica, nos
aspectos relacionados ao ler e escrever.

Assim sendo, antes de focarmos nos aspectos histdricos, bem
como nos métodos e metodologias de ensino mais difundidas,
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cabe esclarecer o que pode ser definido como um método de
alfabetizagao, segundo teoricos dessa area de estudo. Soares (2018,
p.16, grifos da autora) compreende o método de alfabetizacao
como “[...] um conjunto de procedimentos que, fundamentados
em teorias e principios, orientem a aprendizagem inicial da leitura e
escrita, que é o que comumente se denomina alfabetizacio”. Por
consequéncia, alfabetizar com um método, segundo a autora,
consiste em orientar a crianga em seu processo de aprendizagem,
por intermédio de procedimentos que estimulem operagdes
linguisticas e cognitivas, visando com isso uma aprendizagem
efetiva da escrita alfabética.

Nesse mesmo sentido, Frade (2005) considera que
metodologias referem-se a um conjunto de decisdes relacionadas
ao como fazer. Sdo, portanto, um conjunto de principios de carater
tedrico e procedimental, que organiza o trabalho pedagégico
relacionado ao processo inicial de apropriagdo da escrita. Por
outro lado, o método seria um caminho a ser percorrido buscando
se alcangar a um objetivo estabelecido, ressaltando, contudo, que
o método nao deve ser confundido com controle de aprendizagem
e escolhas rigidas.

Mediante o exposto, Mortatti (2000a, 2006) considera que a
questdao dos métodos direcionada ao ensino inicial da leitura e
escrita pode ser dividida em quatro grandes periodos, que por sua
vez representam momentos histdricos cruciais de disputa pela
hegemonia de determinado método em demarcado contexto
histérico, politico e social. E necessario levar em consideracao
também que essas disputas ndo sao apenas metodoldgicas, mas
também ideologicas e politicas.

O primeiro momento é definido como a “metodizacio do ensino
da leitura”, que remonta ao século XIX, estendendo-se até inicio da
década de 1890. Nesse contexto, segundo Mortatti (2006), o ensino da
leitura era iniciado com as “cartas de ABC”, e somente depois havia
a insercao de leitura e copia de documentos manuscritos. Para o
ensino da leitura eram utilizados os “métodos de marcha sintética”,
também compreendidos como métodos sintéticos, como a soletragao,
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silabacao e método fonico. Quanto a escrita, essa habilidade se
restringia exclusivamente a caligrafia e ortografia.

De forma geral, o método sintético € caracterizado, de acordo
com Frade (2005), como aquele que parte de unidades linguisticas
menores (letras, fonemas, silabas), para as unidades linguisticas
maiores (palavras, frases, textos). H4 também a concepgao de que
a compreensao da escrita alfabética se faz por intermédio da
juncao de unidades menores, que por sua vez sao analisadas
tendo como intuito estabelecer relacbes entre a fala e a escrita.
Vieira (2017) enfatiza que o processo inicial de ensino e
aprendizagem da leitura e da escrita era centrado na
decodificacao e codificacao, com énfase nas relagdes estabelecidas
entre fonemas e grafemas; nesse cenario, a escrita possuia um
aspecto estritamente formal. Por conseguinte,

. 0 aprendizado da leitura e da escrita ocorreria pelo ensino do
alfabeto, pela nomeacdo das letras, independentemente do seu
valor fonético e de sua grafia; por meio da soletragao e da repeticao
em coro de cada uma pelos alunos. Na sequéncia, os alunos
deveriam aprender as silabas, obedecendo a ordem alfabética; as
palavras monossilabicas e, por altimo, as mais longas, consideradas
dificeis. Os exercicios eram realizados com os alunos cantando e
decorando as combinagOes: be-a-ba, be-e-be [grifo da autora], etc e
soletrando para decifrar a palavra bola: be-0-bo,ele-a-la=bola.
Portanto, seu maior objetivo era ensinar a combinagao de letras e
sons, enquanto a leitura propriamente dita ficaria para uma
segunda etapa (Vieira, 2017, p. 45).

Para Frade (2005, 2007), os métodos sintéticos privilegiavam a
percepcao auditiva e sua consequente relacdo com os sinais graficos.
Em vista disso, eram muito comuns atividades voltadas para ditado
e leitura em voz alta. A aprendizagem por esses métodos levava a
processos de decodificagdo e/ou decifragao, sendo que havia certa
rigidez no controle da aprendizagem. Evidencia-se ainda que o
método sintético era utilizado segundo diferentes processos de
abordagem, ora utilizava-se a soletracdo ou método alfabético, ora a
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silabagdo ou método silabico, e ora 0 método fonico. O método de
soletracdo é considerado como o mais antigo dos métodos, sendo
empregado desde a Grécia, e utilizado amplamente até o século XIX
(Frade, 2005, 2007; Vieira, 2017).

No método de soletragao o foco estd na apresentacdao das
partes minimas da escrita, ou seja, as letras do alfabeto, que ao se
unirem formam novas silabas, que por sua vez darao origem as
palavras. Assim, tal qual afirma Frade (2005), os alunos
primeiramente deveriam decorar o alfabeto, para que somente em
momentos posteriores, compreendessem que a juncao de
diferentes letras formava silabas, e que estas formavam palavras.

No método silabico ou silabacdo, a unidade minima € a silaba e
havia uma énfase na emissao dos sons, tendo como ponto de partida
as letras do alfabeto (Mortatti, 2000a, 2006; Seabra & Dias, 2011).
Assim sendo, Vieira (2017) e Frade (2005), atestam que o trabalho
com esse método era iniciado pelas vogais e seus encontros
vocalicos, havendo um claro principio de facilidade. Partia-se das
silabas com menor complexidade, para as mais dificeis. Eram
apresentadas também “palavras-chave”, utilizadas exclusivamente
para indicar as silabas que seriam estudadas de forma mais
sistematica, sendo que a partir dessas silabas trabalhadas, eram
criadas novas palavras, e posteriormente frases e textos.

Ja no método fonico, a unidade minima é o fonema e,
portanto, partia-se dos sons correspondente a cada letra, o qual
segundo Seabra e Dias (2011) tinha como objetivo enfatizar as
correspondéncias grafo fonémicas, desenvolvendo habilidades
relacionadas as correspondéncias entre as letras e seus respectivos
sons, estimulando com isso a capacidade de manipular e refletir
sobre os sons presentes na fala. Nesse método, conforme
compreendido por Vieira (2017) ha o estudo voltado para a
produgao oral dos sons representados pelas letras, de forma a
fundi-los para formar novas palavras.

Desse modo, o ponto de partida sao as palavras curtas,
geralmente compostas por dois sons representados por duas
letras, para gradativamente estudar trés letras, e assim por diante.
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O destaque nessa forma de ensinar esta na decodificacdo dos sons
da lingua no momento da leitura, e na codificagdo, no momento
da escrita.

Algumas etapas do trabalho com o método fOnico sao
apontadas por Vieira (2017). Primeiramente ha o trabalho voltado
para a discriminagao auditiva dos fonemas; na segunda etapa, o
aluno aprende a emitir de forma correta os fonemas estudados;
posteriormente, ha a identificagado de letras correspondente aos
fonemas; e por fim, a quarta fase, trata do reconhecimento do
processo de formacdo de novas palavras. Apds essas etapas
acontecerd a aprendizagem e, em seguida, ird ser proposto o
ensino de palavras que contém dificuldades fonéticas e textos
simples. A autora supracitada ainda salienta que o método fonico
favorece, essencialmente, a “mecanica da leitura”.

Surge também nesse primeiro momento a disputa entre os
defensores do “método do Jodo de Deus” ou “método da
palavragdao” - que integra o grupo de métodos analiticos, e
consistia no ensino da leitura pela palavra inteira -, e os
defensores dos métodos sintéticos. Soares (2018) afirma que o
movimento de alternancia entre diferentes metodologias teve
inicio no Brasil a partir das tltimas décadas do século XIX, antes
desse momento os métodos nao eram relevantes. Segundo
Mortatti (2006), por intermédio dessa disputa se funda uma nova
tradicdo, na qual o ensino da leitura deve envolver
necessariamente um método como fundamento. Logo, o foco recai
sobre como ensinar, e o ensino da leitura e escrita é tratado
exclusivamente como uma questdao didatica, estando sempre
subordinada as questdes linguisticas.

De 1890 até meados dos anos de 1920 ha a delimitacao do
segundo momento intitulado como “institucionalizagio do método
analitico”. A especificidade desse método, frente aos anteriores, é
que os principios didaticos baseavam-se em uma concepgao de
crianga, cujo carater era “biopsicofisiologico” (Mortatti, 2000a,
2006). A vista disso, o método analitico partia das unidades
linguisticas maiores (palavras, frases, textos) para as unidades
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linguisticas menores (fonemas, letras, silabas). Partia-se da
compreensao da palavra escrita, para que somente entdao fosse
possivel chegar ao valor sonoro dos grafemas, focando com isso a
percepgao visual, ao invés da auditiva, como no caso dos métodos
sintéticos (Seabra & Dias, 2011; Soares, 2018).

De acordo com Mortatti (2000a, 2006) a partir de 1890, houve
a implementacdo de reformas da instrugao publica no Estado de
Sao Paulo, com isso, o método analitico ganhou destaque, dado
que do ponto de vista didatico havia uma evidente necessidade de
reformas referentes aos métodos de ensino.

O método analitico passa a ser fortemente divulgado e,
defendido por professores e pessoas vinculadas a area educacional,
tornando-se obrigatdrio nas escolas publicas paulistas, sendo que
essa obrigatoriedade perdurou até entrarem em vigor as propostas
da “Reforma Sampaio Doria (Lei 1750, 1920)”.

Assim, o referido método trouxe consigo algumas
particularidades para o ensino da época, visando principalmente
propor uma forma mais “significativa” da codificacao da escrita.
Logo, o trabalho do professor ao utilizar esse método deveria
voltar-se para aspectos relacionados a analise e compreensao, por
meio do qual a unidade de andlise era a palavra, frase ou texto,
partindo da compreensao global, para posteriormente se ater a
unidades menores como silabas e fonemas (Vieira, 2017).

Frade (2005, 2007) afirma que o método analitico defende o
trabalho com sentido na alfabetizagdo, por advir do pressuposto
de que as propostas que se baseavam na marcha sintética
derivavam de unidades de dificil compreensao para as criangas no
processo inicial de apropriacdo da escrita.

Os principais exercicios desenvolvidos com esse método
eram voltados para o reconhecimento de palavras, sem que
houvesse a necessidade de uma leitura labial. Havia também forte
incentivo a leitura silenciosa e a copia. Assim como o método
sintético, o método analitico era também utilizado segundo
diferentes processos de abordagem, sendo eles: palavragao,
sentencia¢ao e método global de contos e de historietas.
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No concernente ao método da palavracao, tal como afirmado
por Frade (2005) e Vieira (2017), a unidade inicial é a palavra, e a
énfase era no processo de utilizagdo de uma palavra-chave, que
subsequentemente era decomposta em silabas e memorizada por
meio de uma visualizagao repetitiva, por meio da qual a crianga
aprende a reconhecer as palavras estudadas pela sua configuragao
grafica. Diante disso, é perceptivel que o método da palavragao e
o método silabico possuem semelhangas que os aproximam,
contudo, a diferenga primordial se refere ao fato de que no
método da palavragao, as palavras ndo sao decompostas de
maneira obrigatdéria ja no inicio do processo, uma vez que a
proposta é que os alunos aprendam as palavras globalmente e por
reconhecimento.

Além disso, ndo hé o principio de facilidade, as palavras sao
apresentadas independentes de sua regularidade ortografica. Ao
mesmo tempo em que o foco € na “leitura inteligente”, em que
aquilo que é proposto ao aluno tem um real sentido para seu
processo de aprendizagem, € possivel também incentivar
estratégias mais dirigidas as letras, silabas e sons (Frade, 2005).

No método de sentenciagao, de acordo com Frade (2007), a
unidade minima é a sentenga, através da qual se utiliza um grupo
de palavras com sentido, que apds ser reconhecida e
compreendida em sua totalidade, é decomposta em palavras e
finalmente em silabas. No que se refere as atividades, enfatiza-se a
expressao oral dos alunos, por conseguinte, os enunciados eram
transcritos em oragoes simples, e expostos em faixas de diferentes
dimensdes, que ficavam exibidas nas paredes das salas de aula
para que as criangas tivessem a oportunidade de criar ilustragdes,
preservando a ordem correta dos fatos.

O método global de contos ou historietas, assim como
constatado por Frade (2005), consistia no trabalho com pequenas
histérias. Nesse método havia o desmembramento de um texto
em frases e sentengas, para que depois houvesse o
reconhecimento das palavras, a divisao das palavras em silabas, e
a formagao de novas palavras com as silabas ja estudadas. Vale
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ressaltar que havia também a questio da memorizacao global,
visto que aos alunos uma mesma palavra era repetida varias
vezes visando facilitar esse processo. Ao enfatizar o aspecto
global, pressupde-se que os estudantes nao decodificavam as
palavras, e sim liam com rapidez as palavras conhecidas, nesse
sentido, a autora supracitada levanta alguns questionamentos,
relacionados ao fato de que os alunos encontrariam dificuldades
na leitura de palavras novas e desconhecidas, posto que nao
aprenderam a decodificar.

Ainda nesse segundo momento, que remonta ao periodo de
1890 até meados de 1920, surge uma disputa entre os defensores
dos novos métodos analiticos para o ensino da leitura, e os
defensores dos métodos sintéticos, tidos entido como
“tradicionais”. Nesta fase evidencia-se que os métodos se referiam
exclusivamente ao ensino inicial da leitura, dado que o ensino da
escrita era uma questdo mais sistemdtica e restrita, abarcando
apenas a caligrafia e ortografia (Mortatti, 2000a, 2006). Essa énfase
no ensino da leitura também pode ser evidenciada nas pesquisas
da época, fato também constatado por Frade (2011).

Soares (2018), ao refletir sobre a discussao entre métodos
sintéticos versus métodos analiticos, defende que apesar de serem
apresentados como opostos trazem consigo objetivos semelhantes,
nos quais a énfase é na aprendizagem do sistema alfabético-
ortografico de escrita. Desse modo, o dominio do sistema de
escrita alfabética é um pré-requisito e uma condigao para que os
alunos verdadeiramente se alfabetizem, desenvolvendo
habilidades relacionadas a leitura e producao de textos. As
disputas ocorridas nesse segundo momento fundam outra
tradicdo, na qual, segundo Mortatti (2006), o ensino inicial da
leitura e escrita € tratado especificamente como uma questao
didatica, subordinada as questdes psicologicas referentes ao
processo de desenvolvimento das criangas.

O terceiro momento foi definido por Mortatti (2000a, 2006)
como “alfabetizagdo sob medida”, e estende-se até aproximadamente
o final da década de 1970. Com as mudancas decorrentes das
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reformas educacionais, a partir de meados de 1920 comega a haver
uma resisténcia por parte dos professores quanto a utilizagao do
método analitico, tal resisténcia estd atrelada ao fato de que a
propria discussao em torno do método vai ficando em um
segundo plano, cedendo lugar para questdes relacionadas a
maturidade da crianga, assim como pressupostos de eficiéncia.
Diante disso, ha uma crescente tendéncia a conciliar determinadas
caracteristicas dos métodos analiticos e sintéticos, os quais passam
a serem denominados métodos mistos ou ecléticos. Apesar dessa
tentativa de jungao dos dois métodos, a disputa entre defensores
dos métodos analiticos e sintéticos ndo se encerra de imediato.

Para Mortatti (2006), a disseminagao das ideias de Manoel
Bergstrom Lourengo Filho (1897-1970) trouxe para a discussao as
bases psicologicas da alfabetizagao. Nesse contexto, a importancia
dos métodos passou a ser deixada em segundo plano e
considerada tradicional. A autora ainda afirma que se constituia
com isso uma polivaléncia conceitual em alfabetizacao, segundo a
qual a aprendizagem inicial da leitura e escrita passou a ser
considerada uma “questao de medida”, e o método de ensino foi
subordinado ao nivel de maturidade das criangas. Nessa
conjuntura, a nova tradi¢do emergente referia-se ao método, ou ao
como ensinar, como submetido a maturidade da crianca e, por
conseguinte, as questoes de ordem didatica ficaram subordinadas
as de ordem psicoldgica.

O quarto e altimo momento foi definido como “alfabetizacdio:
construtivismo e desmetodizagdo” (Mortatti, 2000b, 2006). Nesse
quarto momento, o construtivismo surge como uma nova
alternativa para a solucdo do fracasso da escola publica na
alfabetizagao de seus alunos. De acordo com Soares (2004), tanto
no Brasil como em paises como os Estados Unidos, por volta dos
anos de 1980 e 1990 houve o dominio do paradigma
construtivista. Contudo, ao contrario dos Estados Unidos, em que
tais pressupostos foram transpostos para o conhecimento escolar
como um todo, no Brasil, o construtivismo chegou exclusivamente
por meio da alfabetizacao.
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Esse novo pensamento é embasado, sobretudo, nos estudos
desenvolvidos por Ferreiro e Teberosky (1999) que levaram a cabo
pesquisas com criangas e estabeleceram hipdteses de construgao da
escrita. Essas autoras consideram que a aprendizagem da leitura e
escrita acontece por meio da interagdo entre a crianga e o objeto do
conhecimento. Nessa perspectiva, compreendem que a crianga cria
hipdteses e teorias sobre a lingua escrita e, portanto, passa a ser
sujeito ativo de seu proprio processo de aprendizagem.

O construtivismo nao é apresentado como um método de
alfabetizagao, segundo Mortatti (2006) e Seabra e Dias (2011), mas
sim como uma revolugdo conceitual, na qual ha um descolamento
do eixo do método - do como se ensina - para o processo de
aprendizagem das criangas - como se aprende. Cabe destacar que
o construtivismo foi amplamente disseminado no Brasil e teve
forte influéncia na constituicdo de alguns documentos oficiais,
como € o caso dos Parametros Curriculares Nacionais — PCNs
(Brasil, 1997), bem como dos cadernos do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa - PNAIC (Brasil, 2015).

Como consequéncia dessas diversas alternancias tedricas,
didaticas e metodolodgicas, pode-se estabelecer uma articulagao
com o constatado por Soares (2018), quando a autora considera
que houve duas principais mudangas de paradigma em
alfabetizagdo, e que a nosso ver sintetiza de forma clara as
principais caracteristicas desse percurso. A primeira e mais antiga
refere-se a ruptura entre soletracdo e métodos sintéticos e
analiticos, que ocorreu no final do século XIX. Enquanto a
segunda ocorre apenas em meados de 1980, com as teorias de
cunho cognitivista, embasadas especialmente na epistemologia
genética de Jean Piaget, que no Brasil se difundiu na area da
alfabetizagdo como construtivismo. Soares (2004) nao nega a
contribuicdo que essa mudanga paradigmatica trouxe para a
alfabetizacao, contudo, considera que houve muitos equivocos e
contradi¢des, que podem estar diretamente relacionados a
marginalizacdo ou ao conceito defendido pela autora de
desinvencao da alfabetizacdo no contexto brasileiro. Dentre os
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considerados equivocos, na interpretagao a respeito do conceitual
tedrico, esta o privilégio da faceta psicologica em detrimento da
linguistica; a falsa conclusao de que a utilizagao de métodos para
a alfabetizacdo seria incompativel com o paradigma
construtivista, ou seja, a percepcao de que ndo deveria existir
métodos, o que para a referida autora resulta em uma teoria sem
método, e o falso pressuposto de que apenas através do contato
com o material escrito a crianca se alfabetizaria sozinha.

Nessa conjuntura, Mortatti (2016) traz uma critica em relagao
a hegemonia do construtivismo em politicas publicas e
documentos oficiais voltados para a drea educacional, alegando
que a consolidagdo do construtivismo no ambito brasileiro,
contribuiu para o agravamento de problemas relacionados a
alfabetizacao, ao analfabetismo funcional, e até mesmo a formacao
de professores nos cursos de pedagogia. Por outro lado, Morais
(2012, 2015) considera que as teorias construtivistas sao as mais
satisfatorias para explicar processos de aprendizagem da lingua
escrita, e por consequéncia, defende a metodologia de orientagao
construtivista, ao compreender que a escrita alfabética ¢ um
sistema notacional e nao um cdédigo, assim defendido por Ferreiro
e Teberosky (1999).

De acordo com essa perspectiva, para compreender o sistema
notacional € preciso compreender como ele funciona; e, por
conseguinte, suas convengoes. Ja o aprendizado do codigo pode ser
feito apenas por memorizagao. O autor também evidencia a
importancia da consciéncia fonoldgica para o processo de
alfabetizacdo e considera que compreender o sistema notacional é
uma tarefa cognitiva complexa. Portanto, no cotidiano escolar
deveria haver tanto reflexdo sobre o sistema de escrita alfabética,
como praticas de leitura e produgao de textos, tratando com isso o
sistema de escrita alfabética como um objeto de conhecimento em si.

Aliado ao surgimento e aceitacao do construtivismo, Mortatti
(2010) afirma que outros modelos tedricos ganham destaque no
ambito nacional, como é o caso do interacionismo linguistico e o
letramento. O interacionismo linguistico tem como um de seus
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principais preponentes Geraldi (1999) e Smolka (2012), ja as
discussdes sobre letramento foram desenvolvidas inicialmente por
Soares (1998), Tfouni (1995) e Kleiman (1995). Destaca-se que o
letramento também incidiu sobre a formulagdo de politicas
publicas, embora em uma menor propor¢aio do que o
construtivismo e em algumas situagdoes se fundiu ao proprio
conceito de alfabetizacao.

Assim, € possivel constatar que houve uma evidente
hegemonia do construtivismo nos discursos académicos, escolares
e nas orientagdes curriculares, estendendo-se até os anos iniciais
do século XXI, quando, para Soares (2004, 2016), a questao dos
métodos ressurge, e com isso mais uma vez emergem
controvérsias a respeito dos melhores percursos para se conduzir
uma alfabetiza¢do bem-sucedida.

Diante dessa realidade, ha uma polariza¢dao, em virtude de
que ao mesmo tempo em que os métodos sao apontados como
responsaveis pelo fracasso escolar, eles também tornam-se uma
dificuldade a se resolver e um objeto de polémica. Essa discussao
foi marginalizada nas ultimas décadas do século XX, e surge com
grande forca no momento atual, mas num movimento diferente
de anos anteriores, pois o foco da discussdao nao esta centrado
apenas nas divergéncias entre métodos, buscando defender o
mais eficaz e a partir disso estabelecer padroniza¢des, mas sim,
nas duvidas em relagdo a necessidade de um método para se
alfabetizar (Soares, 2018).

De acordo a autora supracitada os métodos de alfabetizacao
sempre se constituiram como uma “questao” na histéria do ensino
inicial da leitura e escrita, no Brasil, e também em outros paises
como Estados Unidos e Franga, trazendo consigo polémicas,
controvérsias, divergéncias e tensdes em diferentes momentos
histdricos e apresentando diversas caracterizagoes.

Assim, como visto, em cada época ha énfase em
determinados métodos ou pressupostos tedricos, sendo que tais
posicionamentos reverberam no trabalho desenvolvido nas salas
de alfabetizagdo, em maior ou menor grau. Ha de se considerar
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também que essa énfase traz influencias intrinsecas do contexto
histdrico, politico, social e econdmico no qual se insere. Apesar
dessas inimeras discussoes relacionadas ao ensino, a questao do
fracasso em alfabetizagao parece ndo ter sido solucionada em sua
totalidade em nenhum desses momentos, e portanto se constitui
sempre em um fator propulsor de questionamentos. Afinal, por
que um numero significativo de alunos nao aprende a ler e
escrever com autonomia, mesmo apds anos de escolariza¢ao?

Soares (2016), assim como outros autores (Osti, & Martinelli,
2016; Rosa, Gomes, & Pedroso, 2012; Zacharias, & Osti, 2016)
atestam que o fracasso em alfabetizagao ainda € existente, o que se
constata pela diversidade de estudos recentes que apontam para
os mesmos indices - a grande quantidade de alunos que ainda
permanecem nas salas de aula sem ler e escrever com autonomia.
Contudo, para Soares (2018), essa dificuldade possui
caracteristicas diferentes das dificuldades verificadas nos anos
1980, pois o fracasso no século XXI ndo esta apenas nas séries
iniciais da escolarizagdo, mas estende-se por todo o Ensino
Fundamental, chegando, em alguns casos, até o Ensino Médio.

Nessa circunstancia, surgem algumas problematizacdes que
perpassam a elaboragao deste texto e vao até mesmo além: como
propostas metodoldgicas tomam corpo no contexto educacional?
E possivel pensar que apenas determinado método existe em sala
de aula? Serd que apenas uma unica proposta metodoldgica
garante um ensino de qualidade, sendo que o ensino em sua
esséncia € heterogéneo? Seria o fracasso na alfabetizagdo uma
questdo de método, ou um conjunto de fatores que estao
interligados, como sistema de ensino, condigdes estruturais,
relagdo escola-familia, valorizagao profissional, ldgica curricular,
formagao académica dos professores, dentre outros?

Isto posto, observa-se que ao longo do periodo retratado até
entdo, muitas discussdes tedricas marcaram o campo da
alfabetizacdo, no qual ha uma eterna disputa pela primazia de
determinado método e/ou metodologia de alfabetizacao tido
como moderno para a época, em detrimento do tradicional,
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exatamente como afirmado por Mortatti (2000a) em seus estudos.
Por conseguinte, no decorrer da histdria, de acordo com Seabra e
Dias (2011), o uso e a transi¢ao entre os diferentes métodos de
alfabetizagdo foram marcados por periodos de resisténcia e
constante insatisfagdo, o que fomentou conflitos e disputas, entre
defensores de antigas e novas concep¢des de ensino. Assim,
infere-se que a discussao sobre métodos e/ou metodologias de
alfabetizacdo sao indagagdes antigas, que de tempos em tempos
atingem novos contornos e suscitam (novas) problematizagoes.

Controvérsias e acaloradas discussdes sobre os métodos
destinados ao ensino inicial da leitura e escrita atravessaram o
século XX, e ainda perduram em nossos dias. Apesar disso, Vidal
(2014) afirma que a propria historia da alfabetizacao deixa
transparecer o fato de que os métodos coexistem e estao direta ou
indiretamente interligados. Mediante o exposto, de forma a
sintetizar a discussdao estabelecida até o momento é possivel
constatar que os métodos e/ou metodologias mais difundidas na
historia da educagao brasileira em relacdo ao ensino inicial da
leitura e escrita podem ser classificados em dois grandes grupos, e
apresentam diversas ramificagdes, tal como pode ser observado
na Figura 1.

A partir da Figura 1, é possivel dimensionar que na historia
da alfabetizagdo hd determinadas propostas que se destacam em
detrimento de outras, o que ocasionou antagonismo entre os dois
grandes grupos denominados como métodos sintéticos
(soletracao, sildbico e fonico) e analiticos (palavracao, sentenciacao
e global de conto e historietas).
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Figura 1 - Métodos de alfabetizacdo e suas ramificacoes

Métodos de alfabetizacao

l

Sintéticos Analiticos Métodos

sintéticos/analiticos

Métodos mistos
Método de Método da ou ecléticos

soletragé@o ou =
palavragao

método alfabético

Método da

Método silabico e
sentenciacao

Método global de
Método fonico contos e
historietas

Fonte: Dados de Pesquisa — Elaborado pelas autoras.

Assim é explicito que algumas propostas metodoldgicas -
dentre elas as multissensoriais - ndo foram mencionadas até o
momento, isso decorre do fato de que entre as principais autoras que
subsidiam a construgao e fundamentagao deste topico de discussao,
pouco se discute sobre os métodos e/ou metodologias
multissensoriais destinados ao ensino inicial da leitura e escrita.
Parte-se do pressuposto de que isso acontega em decorréncia da
pouca utilizagdo de tais métodos no decorrer dos momentos
histdricos retratados, e até mesmo pela pouca produgao de materiais
didaticos, nos quais muitos estudos historicos se baseiam, como as
cartilhas utilizadas para alfabetiza¢ao. Dadas essas circunstancias, na
sequéncia, haverd a andlise de uma proposta multissensorial de
alfabetizagao, intentando ampliar a discussao, e trazer aspectos nao
abordados nessa contextualizagao histdrica.

Deste modo, pretende-se, a seguir, definir o que caracteriza
um método multissensorial, e quais os principais pressupostos
que fundamentam a elaboragdo e consolidagao da metodologia
fonoarticulatéria. A justificativa para essa escolha reside no fato
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desse assunto ser pouco abordado na literatura da darea
educacional.

Metodologias multissensoriais: pressupostos tedricos e
possibilidades pedagdgicas

Nos estudos de natureza historica sobre os métodos de
ensino ndo foram identificadas referéncias sobre as metodologias
multissensoriais, por esse motivo elas ndao foram incluidas no
topico anterior. Apesar disso, ha algumas pesquisas (Heinemann,
& Salgado-Azoni, 2012; Jardini, & Souza, 2006; Jardini, & Ruiz,
2011; Jardini, Blanco, Paula, & Ruiz, 2016; Vidor-Souza, Mota, &
Santos, 2011a, 2011b) que se dedicam a esse tema nos ultimos
anos, com énfase no viés fonoarticulatorio. Essas pesquisas, por
sua vez, podem ser articuladas a duas principais abordagens:
diagndsticas e interventivas. As diagndsticas realizaram
levantamento de determinados dados em grupos especificos, por
exemplo, alunos das séries iniciais do ensino fundamental ou
alunos com dificuldades de aprendizagem. Ja as interventivas,
estdo relacionadas a atividades pedagogicas direcionadas aos
estudantes participantes. (Zacharias-Carolino, 2019).

Dessa forma, ratifica-se que levantamento bibliografico
indicou que sao poucos as pesquisas sobre as metodologias e/ou
métodos multissensoriais, e estes estdo concentrados entre o
periodo de 2006 e 2018, o que nos direcionada para a questao de
que o tema tornou-se objeto de estudo com maior énfase nos
ultimos doze anos (Zacharias-Carolino, 2019).

De acordo com a defini¢ao de Seabra e Dias (2011) o método
multissensorial possui algumas particularidades, uma vez que
foca nas modalidades sensoriais, como a tatil, cinestésica e a
fonoarticulatoria, e estabelece conexdes entre aspectos visuais,
auditivos e motores. Portanto, ha uma énfase na estimulacao de
diversos sentidos do corpo humano, para que, por meio disso, seja
possivel uma alfabetiza¢dao mais eficiente e consciente.
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O método multissensorial, segundo Serra (2012), proporciona
oportunidades por meio das quais o aluno estabelece relagoes
entre informagdes coletadas pelos ouvidos, olhos e maos, de modo
a consolidar aprendizagens por intermédio de tais estimulos. A
vista disso, no contexto brasileiro, se destaca o método
fonoarticulatério® ou fonovisuoarticulatério que se baseia em
pressupostos multissensoriais, posto que, possui como ponto
chave, os movimentos/articulagdes da boca. Essa metodologia alia
aspectos da fonoaudiologia a drea educacional (Jardini, 2017).

No Brasil, a proposta fonoarticulatdria, conhecida de maneira
informal como “Método das Boquinhas”, foi desenvolvida
inicialmente para o trabalho de reabilitacdo e alfabetizacdo de
criancas com distirbios de aprendizagem, que apresentavam
defasagens em seu processo de aquisigao e consolidacao da leitura
e escrita (Jardini, 2008a, 2008b; Jardini, 2017; Jardini, & Vergara,
1997). Assim sendo, de acordo com Jardini (2017, p.32-33), a
metodologia fonoarticulatoria é considerada multissensorial na
medida em que:

[...] alia entradas neuroldgicas fonoldgicas (som/fonema) as visuais
(letras/grafemas), viabilizadas e facilitadas pelas vias articulatdrias,
sinestésicas (articulemas/bocas), conferindo a triade necessaria para
fazer com que o processo de decodificagao/codificacao
(leitura/escrita) seja modificado de abstrato para concreto,
possibilitando a sua aquisi¢do de maneira mais simples, rapida e
eficaz (JARDINI, 2017, p.32-33).

A partir dessas conjecturas iniciais, a metodologia
fonoarticulatéria pauta-se em estudos da Fonologia Articulatoria,
area do conhecimento estudada por Albano (2001) que preconiza
o fato de que a unidade fonético-fonologica ¢ um gesto
articulatério. Também fizeram parte do acervo que contribuiu
com a fundamentacdo do método, estudos direcionados a
educacao de surdos, estudos com concepgoes multissensoriais,

6 Nesse texto sera adotado exclusivamente a nomenclatura fonoarticulatorio.
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como os desenvolvidos por Maria Montessori, abordagens fonicas
e pesquisas advindas da neuroeducacao.

Por conseguinte, o foco do trabalho proposto pela metodologia
¢ embasar a aprendizagem do sistema de escrita alfabética em uma
boca, que por sua vez é concreta e produz som. Jardini (2017) destaca
que a boca é o ponto de partida na aquisi¢ao do conhecimento, dado
que inicialmente exerce funcbes meramente bioldgicas, como
respirar, para em seguida se alimentar e produzir sons, que
posteriormente transformam-se em fala.

Dessa forma, as habilidades relacionadas a fala e escuta, no
concernente aos sons da lingua materna, ja estariam coordenadas
pela crianca desde muito cedo. Ao se trabalhar com a letra e o
som, aliados a articulagio da boca (articulema), ha uma
estimulag¢dao multissensorial de diferentes areas cerebrais.

Tal questdo, para Jardini (2017), justifica o fato de que a
metodologia fonoarticulatéria pode ser referida como uma
neuroalfabetizacdo multissensorial. Nesse sentido, na medida em
que a crianga passa por experiéncias, em que simultaneamente
varios inputs neurossensoriais sao ativados, ha um favorecimento
de sua aprendizagem, visto que uma maior quantidade de areas
cerebrais € ativada concomitantemente (Jardini, 2017).

Dessa maneira, parte-se da inferéncia de que a boca é o
grande diferencial da proposta, uma vez que a mesma passa a ser
um canal de vinculo entre o som e letra, saindo, portanto, de
aspectos meramente abstratos. Assim sendo, para cada fonema ha
uma articulema que o representa, que torna a aprendizagem mais
tangivel e visual. Logo, o som é concretizado por meio de uma
boca que o articula, permitindo que o aluno utilize essa boca para
aprender sons de palavras faladas e escritas, e por meio desse ato
possa recordar de tal aprendizado ao se deparar com uma
situacdo em que a leitura e escrita sdo necessarias (Jardini, 2017).

Vale ressaltar que, em diversos momentos, Jardini (2017) e
Jardini e Souza (2006) apontam que a proposta nao ¢ falar o nome
das letras ou as silabas, mas sim o seu som (fonema). Nesse caso,
por meio dos articulemas, os sons (fonemas) sao apresentados de
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forma individual, visando uma compreensao deles, entretanto,
nas atividades propostas, esses articulemas estao inseridos em
palavras reais e contextualizadas, posto que o intuito nao é o
treino mecanico, isolado e, consequentemente, sem sentido. O
foco esta na descricdo facial, com énfase aos movimentos da
lingua e posicdes dos labios.

De acordo com a autora supracitada, durante a utilizagao
dessa proposta considera-se que os padrdes articulatorios dos
fonemas devem ser trabalhados sinestesicamente, ou seja, pelo
sentir, utilizando também um espelho, para enfatizar o aspecto
visual, além da percepcio auditiva. E recomendado o uso de um
espelho como apoio, posto que esse objeto confere autoria e
credibilidade ao processo de aprendizagem do aluno. Para além
disso, Jardini (2017) afirma que o trabalho com as vogais é
simples, na medida em que o nome da letra condiz com o seu
som. Assim sendo, a alfabetiza¢do proposta por essa metodologia
tem como ponto inicial a apresentacdo das cinco vogais,
oferecidas sempre aliando fonema (som), grafema (letra) e
articulema (boca). Tal agao justifica-se por meio da grande
incidéncia de vogais na Lingua Portuguesa.

As consoantes demandam um pouco mais de trabalho,
sobretudo as denominadas “oclusivas” e “plosivas”. Nesses dois
exemplos a diferenciagao ocorre por meio do fluxo aéreo, que é
bloqueado e modificado pela articulagdo, havendo com isso um
apoio na vogal, que por sua vez da sustentagdo ao articulema,
proporcionando uma coarticulagao. Sao exemplos desses casos as
letras, K, C, Q, G, T, D, P, B (Jardini, 2017).

Nesse primeiro momento héa apenas o trabalho voltado para
as silabas canodnicas, isto é, aquelas que envolvem apenas
consoante e vogal (CV), e que por sua vez nao trazem
dificuldades ortograficas. Nota-se também que as letras K, We Y
nao sao ilustradas por meio dos articulemas, essa caracteristica se
justifica porque essas letras nao sao usadas em palavras dentro da
Lingua Portuguesa, com excec¢do dos nomes préprios, e, portanto,
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sao trabalhadas apenas apds a finalizagdo do trabalho com as
demais letras do alfabeto.

H4 a necessidade de se enfatizar também que proposta de
trabalho pedagogico é diferenciada, na medida em que as silabas
sao trabalhadas de acordo com o ponto de articulagao semelhante,
isto é, tendo ao se trabalhar com o fonema /k/, por exemplo,
inevitavelmente, trabalha-se com as silabas CA, CO, CU, QUE,
QUI, QUA, dado que essas silabas possuem o mesmo ponto de
articulagdo, que seria a boca entreaberta, seguida de um som
“brusco” da garganta, sendo que esse som nao possui vibragado. Ja
as silabas CI e CE seriam trabalhadas apenas com o fonema /s/, e
em conjunto com a familia silabica do S, C e SS, visto que
possuem o ponto de articulagio em comum, que € caracterizado
pelos dentes a mostra, labios esticados, seguido de um sopro, por
meio do qual a lingua toca os dentes inferiores, e novamente, é
um som surdo, pois nao possui vibragao (Jardini, 2017).

Além disso, ha também a proposi¢ao da diferenciagao entre
sons surdos e sonoros, uma vez que alguns fonemas possuem o
mesmo articulema. Os sons surdos seriam aqueles que nao
produzem vibracao das pregas vocais, enquanto os sons sonoros
produzem vibragao, sdo exemplos de fonemas com vibragdo: A, E,
LOU,L V,MB,N,D,R,G,J,Z esem vibracao: P, T, F, C, S, C,
X (Jardini, 2008a, 2008b; Jardini, 2017; Jardini, Campos, Vilella, e
Blanco, 2017). Visando adequar tais conceitos ao universo infantil,
a autora parte da inferéncia de que ao tocar o pescogo com a mao,
a crianga pode sentir ou nao a vibragao, salientando com isso o
aspecto sinestésico.

Evidentemente, tal proposta causa certo estranhamento, uma
vez que destoa um pouco da forma como frequentemente se vem
trabalhando nas escolas. Nao obstante, Jardini (2017) e Jardini,
Campos, Vilella, e Blanco (2017) defendem esse tipo de trabalho,
em virtude de que a Lingua Portuguesa ¢é considerada
semitransparente, pois ha uma maior correspondéncia entre
grafema e fonema, com exce¢des, no caso de algumas letras em
que ha mais de um grafema para representar um mesmo som.
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Isto posto, Jardini (2017) e Jardini e Souza (2006) salientam
que nao ha um método de alfabetizagdo universal e infalivel,
preceito que também compartilhamos. Conquanto, como ja
exposto anteriormente, conhecer diferentes aportes tedricos e
possibilidades pedagdgicas mostra-se como uma ferramenta
imprescindivel para a formagao e consequente trabalho de todo e
qualquer professor alfabetizador.

Quanto as possibilidades didaticas, algumas pesquisas relatam
experiéncias consideradas bem-sucedidas ao utilizarem essa
abordagem metodologica, aliada as propostas de intervengdes com
pequenos grupos. Jardini e Souza (2006) objetivaram alfabetizar
e/ou reabilitar criancas que apresentavam distirbios de leitura e
escrita, por intermédio da proposta fonoarticulatoria, para tanto
desenvolveram um estudo com 30 criancas, entre 7 e 10 anos de
idades e com diagnosticos variados, envolvendo dislexia,
transtorno de déficit de atencdo com hiperatividade, atraso
cognitivo leve, limitrofes e psicoses infantis. Os resultados apontam
que a estimulagdo da consciéncia fonoarticulatoria trouxe
contribuigbes para o processo de aprendizagem da leitura e escrita
dos estudantes envolvidos. Dessa forma, para as autoras, tais dados
demonstram que a utilizagdo da metodologia pode trazer
contribui¢des ao processo de ensino-aprendizagem de criangas com
distarbios de leitura e escrita.

Heinemann e Salgado-Azoni (2012) desenvolveram uma
pesquisa com alunos do 1% ano do Ensino Fundamental, visando
verificar a eficdcia da intervengao psicopedagogica baseada
pressupostos fonoarticulatorios, assim, analisaram o desempenho
dos estudantes com e sem dificuldades de aprendizagem, por
meio de avaliagao de pré e pds-teste, com criangas submetidas e
nao submetidas ao programa de intervencdo. Os resultados
indicam para avangos nos aspectos avaliados, constatando que as
criancas com dificuldades que participaram do programa de
intervengao demonstraram desempenho proximo do grupo sem
dificuldades de aprendizagem. Portanto, as autoras consideram

64



que habilidades que fazem parte do processo fonoldgico sao
fundamentais a aquisi¢ao da leitura e escrita.

Diferentemente dos dois trabalhos mencionados, o estudo de
Jardini, Campos, Vilella, e Blanco (2017) teve como objetivo
acompanhar o desempenho em leitura e escrita de alunos
regularmente matriculados na modalidade de Educagado de Jovens
e Adultos, com idade média de 43 anos e seis meses. Dessa
maneira, foi realizada uma avaliacdo antes e apds o processo, por
intermédio da qual os autores apreenderam que ap0s a utilizagao
do método fonoarticulatdrio durante o periodo de seis meses, os
resultados indicaram uma evolugdo significativa em aspectos
condizentes a melhora na fluéncia, compreensao na leitura,
diminuicao de trocas entre letras, bem como melhorias na
velocidade da leitura e diminuicao de erros ortograficos.

Em suma, € possivel dimensionar que os estudos
mencionados estdao articulados ao trabalho com pessoas que nao
se alfabetizaram no tempo considerado como regular, como
criancas que apresentam dificuldades em seu processo de
aprendizagem, alunos com distarbios ou adultos que retornaram
para a escola depois de varios anos, apesar da diferenca na
questdao do perfil dos participantes, todas fundamentam-se como
possibilidades alternativas para o ensino da lingua escrita.

Reflexdes e proposicoes: procedimentos e materiais
direcionados ao processo de alfabetizacao

Esse topico final tem como finalidade retomar e refletir sobre
algumas proposi¢des, buscando destacar considera¢des sobre a
importancia de se assumir uma postura critica ao se definir
procedimentos e materiais a seres utilizados no processo de
alfabetizacao. Como perceptivel por meio do percurso histdrico
delimitado ao longo deste trabalho, os sentidos construidos em
torno do conceito de alfabetizacdo demonstram variagoes, de
acordo com diferentes contextos histdricos, sociais, culturais e
econdmicos. Dessa forma, o que é considerado como inovagao em
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um determinado momento, pode ser considerado como algo
inadequado em outra situagdo, e vice-versa. Assim, diferentes
perspectivas de alfabetiza¢ao trazem consigo caracteristicas inicas
e, portanto, devem ser compreendidas em seu contexto.

Frade (2007) destaca que um dos problemas evidenciados ao
se abordar a histéria dos métodos, € que estes estdo sempre
articulados a discursos de defesa a uma tnica concepgao, assim
como de total eficiéncia, sem muitas vezes se levar em
consideragao limites que sdo intrinsecos a qualquer método,
metodologia ou proposta didatica. Nessa conjuntura, a autora
considera que hd ainda uma preocupagao em desvalorizar o que é
considerado como “tradicional”, ao invés de se compreender esse
construto. Dessa maneira, consideramos que compreender os
aspectos inerentes a essa “tradicao” sdao importantes para a
formacao e pratica dos professores alfabetizadores, na medida em
que de forma direta ou indireta essa mesma “tradi¢ao” traz
implicagoes para pratica didatico-pedagogica na
contemporaneidade.

Nao obstante, os métodos surgem sempre como solugdo para
o fracasso dos alunos que nao aprendem a ler e escrever, e dos
professores que nao conseguem ensinar seus alunos, a grande
questdao € que ndo ha solugdes milagrosas, isto porque cada
contexto tem determinadas caracteristicas, tal como cada grupo de
estudantes apresenta necessidades tunicas e cada professor
alfabetizador possui um tipo de formacdo, e até mesmo uma
historia de vida, que influencia em maior ou menor medida na
sua pratica em sala de aula.

Coaduna-se com Frade (2007) quando a autora considera que
a reflexao sobre diferentes métodos e/ou metodologias, e por
conseguinte, a retomada de principios, solugdes e problemas
sobre o assunto, possibilita a aprendizagem de algumas ligOes,
sendo que, atualmente nao se trata do professor alfabetizador
apenas apreender esses métodos considerados como
“tradicionais”, mas sim tomar decisdes relacionadas ao como e o
que fazer em sala de aula.
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Sendo assim, torna-se necessario considerar também que nao
ha apenas a existéncia dos métodos de alfabetizacdo,
concomitantemente a eles, hd também os métodos de ensino,
concepgoes de aprendizagem, de ser humano, de sociedade, que
articulam-se a pesquisas socioldgicas, psicologicas, filosoficas,
dentre outras (FRADE, 2007). Dimensoes essas que extrapolam o
proposto neste texto, e que em uma compreensao global, sao
igualmente importantes.

Assim, é possivel inferir que os métodos influenciam na
pratica do professor em sala de aula, incidindo em algumas
situagdes como uma forma de regulacdo e até mesmo
condicionamento. Embora haja também outros aspectos que
exercem iguais influencias, como avaliagdes em larga escala, bem
como a construgdo de curriculos embasada exclusivamente nos
descritores dessas avaliagdes, forma de organizagao do tempo
escolar, burocratizagdo do trabalho docente etc.

Nesse momento, torna-se pertinente retomar algumas
problematizagdes iniciais que estao articuladas entre si, afinal:
como propostas metodoldgicas tomam corpo no contexto
educacional? E possivel pensar que apenas determinado método
existe em sala de aula? Seria o fracasso na alfabetizacdo uma
questdo de método, ou um conjunto de fatores que estao
interligados, como sistema de ensino, condigdes estruturais,
relacdo escola-familia, valorizagao profissional, l6gica curricular,
formagao académica dos professores, dentre outros?

Ao retomar tais questionamentos, preconiza-se a importancia
de se conhecer esse percurso historico, e consequentemente, essa
“tradi¢do”, visando nao reproduzir praticas sem uma
compreensao de sua origem. Em vista disso, a alfabetizagao nao
pode ser restrita exclusivamente ao método, dado que, como ja
mencionado, ha uma infinidade de outros fatores que atuam em
conjunto no ambiente educacional, no entanto, em contrapartida,
nao ha como negar esses métodos e a sua existéncia ao longo da
historia da educagao.
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Aliado a isso reside a relevancia do papel do professor
alfabetizagdo, e de uma postura critica do mesmo, uma vez que o
professor deve ser protagonista de sua pratica. Nesse cendrio,
entende-se que ter conhecimentos sobre os métodos existentes e
suas consequentes possibilidades e implicagdes no ambito
educacional, torna-se uma ferramenta que pode contribuir para
com o trabalho em salas de alfabetizagdo. Sendo esse professor
capaz de se posicionar frente a politicas de formagao continuada,
constru¢do  de  curriculos, livros didaticos adquiridos
massivamente, dentre outros inumeros aspectos que incidem
diretamente no fazer docente.

Depreende-se, desse modo, que ao tratar a lingua escrita
como um objeto de reflexdo, como dimensionado por Morais
(2012), inevitavelmente ha a necessidade de diferentes
metodologias (Frade, 2007; Soares, 2004, 2018), que abordem o
sistema de escrita alfabética, mas também a utilizacdo social da
leitura e escrita em diversas situagdes cotidianas.

Nesse mesmo sentido, Soares (2004, 2018) pressupde nao ha
um unico método de aprendizagem inicial da leitura e escrita,
mas sim multiplos métodos, dado a propria natureza diversa de
cada faceta da lingua escrita (linguistica, interativa e
sociocultural). Portanto, coadunamos com a autora quanto a

£

necessidade de se “... alfabetizar conhecendo e orientando com
seguranga o processo de alfabetizacdao, o que se diferencia
fundamentalmente  de  alfabetizar  trilhando  caminhos
predeterminados por convencionais métodos de alfabetizacao
[grifo da autora]” (Soares, 2018, p. 352).

Assim, como finalizagdo desse topico, propomos a vocé
leitor, as seguintes reflexdes: em sua pratica cotidiana, seja por
meio do exercicio da docéncia ou por pesquisas realizadas no
ambito da alfabetizagao, é possivel identificar caracteristicas que
sao oriundas dos métodos considerados como tradicionais? Se
sim, como vocé considera que tais caracteristicas influenciam no

processo de ensino-aprendizagem da lingua escrita? E por fim,
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como conteudos se relacionam com métodos? Ha uma influéncia,
uma predisposicao entre eles?

Consideragoes finais

No campo da alfabetizagio os desafios sao complexos,
multifacetados e atingem todos os envolvidos, professores, gestores
das escolas, secretdrios da educacdo, educadores responsaveis pelas
politicas publicas e pesquisadores. Um desafio atual, oriundo da
BNCC (Base Nacional Comum Curricular), é a revisao dos curriculos
tanto da Educagdo Infantil quanto das séries iniciais do Ensino
Fundamental, acao com relagao direta com a escolha dos métodos ou
procedimentos didaticos a serem adotados.

A revisdao dos métodos aqui apresentada aponta para
configuragdes diferenciadas em cada periodo histérico. Nao é
possivel afirmar que em determinado periodo o processo de
alfabetizagdo era mais eficaz por causa do método utilizado,
muito menos que uma determinada concepgao € a causadora dos
fracassos, até porque, no passado, e atualmente, faltam elementos
precisos de avaliagao que indiquem com precisao as causas do
fracasso no campo da alfabetizagao. O que parece comum aos
autores estudados ¢ que hd necessidade dos envolvidos no
processo de alfabetizacdo ter um conhecimento profundo dos
métodos, identificar as potencialidades e os fatores que podem
distanciar a sua utilizagdo, sem perder de vista o contexto
histdrico e social do momento.

Defende-se aqui, tanto na formagao inicial como na
continuada de professores, a necessidade emergente da discussao
do ensino por meio de metodologias de alfabetizacdo que
conduzam o aprendente ao entendimento da escrita alfabética,
nado de forma mecanica, mas a partir da compreensao do seu uso
dentro do contexto sociocultural. Para tanto, o conhecimento dos
pressupostos tedricos que embasam os métodos ou concepgdes
mais utilizadas (sintéticos, analitico e construtivista) e os menos
conhecidos (metodologias multissensoriais) e a articulagdo com os
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procedimentos didaticos adotados pelos docentes, se faz
necessario. Por fim, as autoras do presente artigo reforcam a ideia
de que os responsaveis, em diferentes ambitos, pelo processo de
alfabetizagdo necessitam assumirum posicionamento critico ao
definirem politicas, procedimentos e materiais, de tal forma que
os docentes possam desenvolver um trabalho didatico-
pedagdgico mais consciente e reflexivo, cumprindo com isso sua
funcao social e politica para com os educandos.
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Capitulo 3

Cognicao e aprendizagem:
consideracgoes a respeito das fun¢des executivas

Selma de Cassia Martinelli
Andresa Aparecida Ferreira

Introdugao

A educacao brasileira ha tempos enfrenta uma crise que se
estende até os dias atuais. A discussao a respeito dos baixos
indices de aprendizagem ou dos altos indices de analfabetismo
que afetam o pais, j4 vem de longa data. Para ilustrar o contexto
no qual se encontra a educagdao no Brasil, faz-se importante
destacar as estatisticas oficiais, em nivel mundial e nacional,
disponibilizadas no Portal do Ministério da Educacao.

O Programa Internacional de Avaliagio de Estudantes
(PISA), realizado a cada trés anos pela Organizagdo para a
Cooperacdao e Desenvolvimento Econdémico (OCDE), oferece
informagdes sobre o desempenho dos estudantes na faixa etdria
dos 15 anos de idade. A analise do desempenho desta faixa etaria
se deve ao fato de que ela representa o término da escolaridade
basica obrigatdria, na maioria dos paises. Os resultados dessa
avaliacdo, e referente ao ano de 2018, revelou que o desempenho
educacional dos estudantes brasileiros estd entre os piores do
mundo. Segundo o portal do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP, 2019), 68,1% dos
estudantes brasileiros ndo possui nivel basico de matematica, o
minimo para o exercicio pleno da cidadania. Em ciéncias, o
numero chega a 55% e, em leitura, 50%. Os indices estao
estagnados desde 2009. J4, no ranking mundial, o Brasil se
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encontra entre as posicdes 69° e 72° em matematica, 64° e 67° em
ciéncias, e 55° e 59° em leitura, dentre os 79 paises participantes.

No Brasil, o indice de desempenho da Educagao Basica é
traduzido pelo IDEB. Esse indicador é calculado a partir dos
dados sobre aprovagado escolar, em uma escala de 0 a 10, obtidos a
partir do Censo Escolare das médias de desempenho nas
avaliagdes do Sistema de Avaliacao da Educacdao Basica (SAEB),
divulgados pelo INEP. Em 2019, o IDEB total, considerando
escolas publicas e particulares, foi de 5,9, nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, 4,9 nos anos finais do Ensino Fundamental e
4,2 no Ensino Médio.

Dados oficiais revelam que o Brasil ainda caminha em passos
lentos rumo a um ensino de qualidade e que oportunize que todas as
criangas sejam alfabetizadas na idade certa. Tais discussoes
perpassam desde as politicas publicas educacionais até as questdes
relativas ao ambito escolar, como a sala de aula, o contexto social e
familiar, e o proprio sujeito. Todos esses fatores carecem de
discussoes e merecem receber a devida atencdo, tanto do poder
publico quanto dos educadores e especialistas em educagao.

Tem sido desenvolvido com frequéncia e constancia estudos
sobre o processo de ensino-aprendizagem de alunos no contexto
escolar e, a medida que a sociedade se transforma, se impdem
novas necessidades e outros desafios a serem enfrentados. A
partir dos anos noventa um passo importante foi dado nos
estudos sobre aprendizagem, proporcionado pelas investigagoes
do sistema nervoso e dos processos cerebrais. A partir da
evolugao tecnoldgica e a criagao de diversos aparelhos e exames
nado invasivos, tem sido possivel aos pesquisadores analisar e
interpretar as conexdes cerebrais dos seres humanos, durante a
execucao de diferentes atividades. Essas possibilidades abriram
caminho para outras areas de pesquisa com foco na observagao do
funcionamento do encéfalo, o que tem contribuido de forma
significativa com as praticas educacionais (COSENZA; GUERRA,
2011). Esse texto abordard, portanto, parte dessas contribuicdes,
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proporcionadas pelo avango da neuropsicologia, e de seus
estudos sobre a aprendizagem humana.

O sistema nervoso, o funcionamento do cérebro e a
aprendizagem

O estudo sobre o desenvolvimento estrutural e funcional do
cérebro caracteriza-se como uma perspectiva importante para o
desenvolvimento das habilidades psicologicas superiores, embora
tenha sido negligenciado durante séculos. No processo de
mumificagdo dos mortos, pratica usual entre os egipcios antigos,
0s cérebros eram retirados e jogados fora. Os primeiros estudos
cientificos sobre o cérebro surgiram somente no século XIX,
quando também houve interesse pela cognicao, a qual deixou de
ser vista como atributo divino para ser considerada como atributo
humano. Desde entdo, os estudos sobre o cérebro e a cognigao
avangaram e a tecnologia contribuiu com seus recursos na
observacdo em detalhes da complexa anatomia cerebral
(GIFFONI, 2015).

Para compreender a relagao entre a psicologia cognitiva e a
aprendizagem, e como o sistema nervoso processa as informagoes,
€ necessario conhecer o funcionamento cerebral e as dreas
envolvidas nesse processo.

O sistema nervoso € constituido por células neurais que sao
chamadas de neurdnios, os quais transmitem sinais elétricos de
um local para outro. A maioria dos neurdnios encontra-se no
neocortex do cérebro, que é a parte associada a cognigao
complexa. Os neurdnios possuem quatro partes basicas, a saber:
soma (corpo da célula), dendritos (prolongamentos do neurénio
que garantem a recepgao dos estimulos, levando o impulso
nervoso em dire¢do ao corpo celular), axdnio (extensao
responsavel por transmitir os sinais para outras células) e os
botdes terminais. Os botdes terminais encontram-se no final das
ramificacdes de um axonio e nao tocam diretamente os dendritos
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do neurdnio proximo a ele, apenas por um pequeno ponto
especifico, chamado de sinapse.

A sinapse, portanto, funciona como um ponto de contato
entre os botdes terminais de um ou mais neurdnios, com o0s
dendritos ou com um ou mais neurdnios vizinhos. As sinapses
sdo importantes na cognicdo. Cientistas revelaram que ha
aumento no numero de sinapses no cérebro quando ha
aprendizado e reducdo do numero de sinapses quando ha
diminui¢ao da fungdo cognitiva, como no caso do mal de
Alzheimer (VOGELS; RAJAN; ABBOTT, 2005).

A rede cerebral é formada por milhdes de sinapses. Essa rede
suporta muitas variedades de combinagbes que afetam o
neurodesenvolvimento. Algumas conexdes fazem com que os
individuos tenham habilidades especificas, como por exemplo,
uma crianga memorizar uma série de jogadas de xadrez
(GIFFONI, 2015). De acordo com Levine (2003), essa rede
organiza-se em sistemas de neurodesenvolvimento: sistema de
controle da atenc¢do, da memoria, da linguagem, de orientacao
espacial, de ordenagao sequencial, motor, do pensamento superior
e do pensamento social. O desenvolvimento do cérebro depende,
além do desenvolvimento desses sistemas, de diversos fatores
externos mutaveis (familia, escola e demais influéncias
ambientais) e internos imutdveis (heranga genética).

A regido frontal do encéfalo corresponde a parte mais recente
da evolugao filogenética, sendo seu desenvolvimento mais
acentuado nos primatas, notadamente no homem, trazendo em si
as possibilidades para a elucidacdo de muitos aspectos do
comportamento (SEMENDEFERI et al., 2002).

A complexidade das atividades desenvolvidas pelo lobo
frontal estd presente minimamente nos primatas, tornando-a,
assim, uma caracteristica exclusiva da espécie humana
(COOLIDGE; WYNN, 2001). Dessa forma, os seres humanos sao
capazes de lidar com novas situacdes e se adaptar as mudancas de
maneira rapida e flexivel.
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Fuster (2015) da énfase ao cortex pré-frontal, que compreende
as regides do lobo frontal anteriores ao cortex motor primario. O
cortex pré-frontal desempenha papel essencial na formagdo de
metas e objetivos e no planejamento de estratégias de acdo,
necessdrias para atingir os objetivos propostos, selecionando as
habilidades cognitivas para implementd-las e posteriormente
avalia-las. O autor ressalta que a funcgao exercida pelos lobos
frontais parece ser mais metacognitiva do que propriamente
cognitiva, uma vez que nao se refere a nenhuma habilidade
mental especifica, porém abrange todas elas. Por esta razdo, a
fungao dos lobos frontais ¢ chamada de fungao executiva.

Atualmente ha questionamentos sobre a correspondéncia
entre os lobos frontais e as func¢des executivas (FEs). Dias e
Malloy-Diniz (2020) argumentam que essa correspondéncia é
complexa e que estudos recentes verificaram prejuizo nas fung¢des
executivas quando outras areas do cérebro sofreram lesao, como
por exemplo, o «caso clinico de uma crianca com
comprometimento cerebelar apresentando alteracoes
classicamente atribuidas ao lobo frontal. Os autores relatam que
ha trés formas para compreender a relacdo entre cérebro,
comportamento e cogni¢ao. A primeira é o holismo que considera
que o cérebro como um todo controla o comportamento. A
segunda é a vertente localizacionista, que defende centros
altamente especializados capazes de controlar fungdes especificas.

A terceira € a associacionista que propoOe a existéncia de
sistemas especializados compostos por diversas regides e estruturas
conectadas. Segundo os autores, estudos de neuroimagem
funcional tém consolidado o associacionismo como a base para a
compreensdo dos sistemas cognitivos e comportamentais. Assim, as
fungbes executivas podem estar relacionadas a cinco circuitos
frontoestriatais que  subsidiam  processos  cognitivos e
comportamentais ~ distintos denominados circuitos motor,
oculomotor, dorsolateral, orbitofrontal e cingulo anterior.

Os dois primeiros circuitos, motor e oculomotor,
responsaveis pelo controle motor e pelos movimentos oculares,
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respectivamente, estdo menos relacionados as fung¢des executivas.
Ja, os trés ultimos circuitos, dorsolateral, orbitofrontal (parte
frontal do cérebro, acima das drbitas oculares) e cingulo anterior
(parte frontal do cérebro e que se assemelha a um colar), tem
relagdo mais direta com as fungdes executivas. Em linhas gerais, o
circuito dorsolateral estd relacionado a processos cognitivos de
alta ordem como planejamento, solugao de problemas, fluéncia,
categorizacao, memoria operacional, monitoragao da
aprendizagem e atengdo, flexibilidade cognitiva, capacidade de
abstragao, autorregulagao, julgamento e tomada de decisao. O
circuito orbitofrontal tem sido associado a autorregulacao do
comportamento social e da cognigao social. E o circuito do cingulo
anterior é importante para a automotivacdo, monitoracao de
comportamentos, controle executivo da atencao, selecao e controle
de respostas (DIAS; MALLOY-DINIZ, 2020). Além desses
circuitos, os autores mencionam que ainda ha outros que podem
ser importantes para o funcionamento executivo e para a
capacidade de gerenciar comportamentos.

Ao longo da historia muitos cientistas destacaram o papel das
fungdes corticais nos processos de aprendizagem. Como apontou
Luria (1981), j& em seus primeiros estudos, a investiga¢ao do papel
dos sistemas cerebrais individuais nas formas complexas da
atividade mental pode ser feita a partir de uma avaliagao
neuropsicoldgica, buscando correlacdes entre as unidades
funcionais e o comportamento. Lent (2004), por exemplo, destacou
que o aprendizado primeiramente baseia-se em uma alteragao de
comunicac¢do entre as células do cérebro. Assim, é plausivel que a
substancia branca, composta por axdnios, que se conectam as areas
de substancias cinzentas e mandam impulsos nervosos entre os
neurdnios, também se modifique quando aprendemos uma nova
habilidade motora, por meio do surgimento de novos axénios ou
com uma mielinizagdo mais intensa daqueles ja existentes.
Szentkuti (2004) ressaltou que o hipocampo também ¢ uma area
muito importante para a aprendizagem, pois contribui tanto para a
fixagdo de contetidos na memdria quanto para sua reativagdao. O
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hipocampo detecta estimulos novos e envia sinais por meio de
estagOes “intermediarias”, o que faz com que sejam aumentados o
processo atencional e a fixacao do que foi observado.

Ciasca (2010) afirmou ser fundamental realizar uma avaliagao
detalhada dos sistemas funcionais complexos, pois, a partir desse
conhecimento geral, € possivel saber sobre o funcionamento de
areas mais especificas, como a atengao, a memoria, a emogao, a
cognicao e a regulagdo, 4reas que participam diretamente do
processo de aprendizagem. Para a autora, a aprendizagem é um
processo evolutivo complexo e constante, proporcionado pela
plasticidade dos processos neurais cognitivos.

Mais recentemente, Ramalho (2015) ressaltou que a
neuropsicologia permite avaliar especificamente as fungoes
cognitivas e emocionais, visando esclarecer diagndstico e
correlacionar suas dificuldades com a vida escolar, a vida diaria e
0os comportamentos. Permite também identificar, por meio das
fun¢des mentais superiores, as operagdes comprometidas e
preservadas de diferentes areas da cognigao, bem como memoria,
atengao, linguagem, capacidade de planejamento, de cdlculo, de
raciocinio logico, de julgamento, a percepcao visual e a
coordenag¢do visomotora, a fim de intervir e maximizar o
funcionamento cognitivo que se encontra deficitario.

Giffoni (2015) também pontuou que, a avaliacdo do
neurodesenvolvimento, bem como o exame das fungdes corticais,
deve ser dinamica, assim como é o desenvolvimento infantil, pois
a expressao clinica dessas fung¢des vai sofrer mudangas de acordo
com a faixa etdria e o amadurecimento cortical. O
desenvolvimento do sistema nervoso central inclui processos de
multiplicagdo e regressao com supressao de conexdes e eliminagao
de células em excesso.

O que controla tal organizagao ¢ a atividade dos circuitos
neuronais. A influéncia e a modulagdo ambientais dessa
organizacao neuronal permanecem inclusive no adulto, o que se
configura ~na  chamada  “plasticidade  neuronal”. A
neuroplasticidade pode ser observada ndao apenas em casos de
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ocorréncia de lesdes corticais, mas também em processos
rotineiros de percepgao, aprendizagem e memoria, o que torna o
estudo desses processos fundamentais para a compreensao do
funcionamento do cérebro. A plasticidade neuronal, por ocorrer
por longo tempo na vida do ser humano, oportuniza mudangas
quanto a aprendizagem, ja que é possivel oferecer condicdes
externas e ambientais para que ela ocorra, ou seja, a plasticidade
neuronal, por permitir novas aprendizagens, favorece novas
conexdes. Assim, considera-se que o cérebro, a partir da
neuroplasticidade, tem um funcionamento interdependente, isto
¢, uma darea protege a outra, e mesmo havendo partes lesadas,
estas podem se recuperar.

Funcgoes Cognitivas e Aprendizagem

Os estudos na drea da psicologia da educagdo tém procurado
investigar essas fungdes cognitivas ndo do ponto de vista de seu
funcionamento ou comprometimento fisiologico, mas sua atuagao
no processo de aprendizagem. O conhecimento sobre o cérebro e
como ele funciona é importante nao sé para a compreensao do
processo de aprendizagem, mas também para a determinagao de
como deve ser pautado o ensino, no sentido de estimular e
contribuir para que as aprendizagens ocorram com sucesso.

Segundo Fonseca (2014), traduzir os dados de investigagao
das neurociéncias para a educacdo, com o intuito principal de
melhorar a aprendizagem dos alunos e a atividade docente, é um
dos maiores desafios da educacgio do século XXI. E imprescindivel
reunir e integrar os estudos do desenvolvimento, das estruturas,
das fungdes e das disfung¢des do cérebro e estudar os processos
psicocognitivos responsaveis pela aprendizagem.

De acordo com Fonseca (2014), a cognicdo e a execugao que
fazem parte da plenitude das faculdades mais sutis e superiores
do ser humano, emanam, portanto, da coatividade de milhdes de
neurdnios e resultam, consequentemente, de mecanismos
biologicos e substratos neurologicos do cérebro, demonstrando a
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impossibilidade de separar a fungao do sistema nervoso de
qualquer forma de aprendizagem, seja da mais natural, simples e
nao verbal, até a mais cultural, complexa e verbal.

Para o autor, o termo cognicdo é consequentemente sinénimo
de “ato ou processo de conhecimento”, ou “algo que é conhecido
por meio dele”, o que envolve a coativagao integrada e coerente
de varios instrumentos ou ferramentas mentais, tais como:
atencao, percepgao, processamento (simultaneo e sucessivo),
memoria (curto prazo, longo prazo e de trabalho), raciocinio,
visualizagdo, planificagdo, resolugao de problemas, execugdo e
expressao de informacao.

Nesse sentido, a cognicdo €, portanto, sistémica, emerge do
cérebro como o resultado da contribuigao, interagao e coesao do
conjunto de fungdes cognitivas que operam segundo
determinadas propriedades fundamentais.

Segundo Fonseca (2014) o treino dessas fungdes é uma das
chaves do sucesso escolar e da vida e, quanto mais precocemente
estimuladas, mais tende a contribuir com as aprendizagens
subsequentes. Importante ressaltar que todas essas fungoes fazem
parte da cogni¢do humana, por isso ela é considerada
multidimensional.

As fungdes cognitivas, como a memoria, a atengao, as fungdes
executivas, dentre outras, fazem com que as informagdes ao nosso
redor sejam percebidas, assimiladas, processadas, modificadas e
reorganizadas. Conhecer o funcionamento desses processos
cognitivos constitui um requisito basico, uma vez que eles podem
contribuir para o sucesso em diversas etapas do processo de
ensino e aprendizagem.

Alguns estudos puderam demonstrar o papel de algumas
dessas fungdes cognitivas no desenvolvimento e aprendizagem de
jovens e criangas. Gathercole et al. (2006) afirmaram que a
capacidade das criangas em processar e integrar as informacoes
fica comprometida devido ao prejuizo na memdria de trabalho, o
que acaba dificultando outros processos mais complexos como
seguir instrugdes mais elaboradas, entre outras.
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Blair e Razza (2007) estudaram as relagdes entre fungoes
executivas e o desempenho escolar e encontraram que algumas
habilidades executivas, tal como o controle atencional, sdo
preditoras de desempenho em disciplinas como linguagem e
matematica em criangas pré-escolares. Capovilla e Dias (2008)
demonstraram a existéncia de correlagdes positivas e
significativas entre as medidas de atengao, flexibilidade cognitiva
e o desempenho escolar de criancas que cursavam o Ensino
Fundamental 1. Moffitt et al. (2011) encontraram relagao
significativa entre o nivel de desenvolvimento das fungdes
executivas na infancia e diversos indicadores de qualidade de
vida na fase adulta.

Leon et al. (2013) verificaram que criangas avaliadas por seus
pais e professores com melhores habilidades executivas possuem
também melhor desempenho escolar, mesmo em fases iniciais do
Ensino Fundamental. Fonseca et al. (2015) encontraram
correlagdes positivas quanto a atengao, fungdes executivas e
desempenho em escrita, leitura e matematica.

Dentre as inimeras descobertas e varidveis envolvidas no
processo de aprendizagem, tem-se destacado nos ultimos anos o
papel desempenhado pelas fung¢des executivas. Tomando em
consideragao este destaque, na sequéncia deste texto se priorizou
a abordagem desta tematica.

Fungoes executivas: a definicio do construto e de seus
componentes

A DPsicologia Cognitiva, um dos ramos mais recentes de
investigagao em Psicologia, foi amplamente reconhecida na década
de 70. Dentre seus precursores, Ulric Neisser (%192812012)
postulava que a psicologia cognitiva tem como base de seus
estudos compreender como as pessoas aprendem, organizam,
armazenam e utilizam o conhecimento. Foi a Psicologia Cognitiva
quem abriu espago para o estudo sistematico e detalhado de como
as pessoas percebem, aprendem, recordam e pensam a respeito das
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informagdes e conhecimentos adquiridos, dando énfase nao
somente a explicagdo da cogni¢cdo como também na descri¢ao da
mesma (STERNBERG; STERNBERG, 2017).

A Psicologia Cognitiva tem se dedicado a investigagao de
diversos dominios, tais como a memoria, atengdo, percepgao,
raciocinio, criatividade, planejamento, execugdo e resolugao de
problemas, entre outros.

Dentre esses dominios hd um conjunto deles que tem sido
atribuido o papel de controle e regulador dos pensamentos e
comportamentos, e que tem sido denominado de diversas formas
na literatura, sendo as mais comuns, funcionamento executivo,
habilidade executiva ou fung¢des executivas (FEs), termo que sera
adotado neste texto.

Segundo Kluwe-Schiavon, Viola e Grassi-Oliveira (2012),um
grande precursor do conceito foi o neuropsicdlogo russo Luria,
que mencionou o termo em um artigo publicado em 1968. Nesse
trabalho, o autor propde um modelo hierdrquico de
funcionamento cerebral composto por unidades funcionais, com
papel de autorregulacdao e monitoramento das atividades mentais.
No entanto, foi Lezak (1982) quem pela primeira vez atribuiu as
fungdes executivas a dimensao do comportamento humano que se
refere a “como” tal comportamento € expresso.

Tem-se afirmado que a organizagao e desenvolvimento dos
componentes das FEs pode se dar por conta de diversos fatores,
incluindo a idade dos participantes. Também se tem apontado
que os fatores ambientais sao determinantes no desenvolvimento
das FEs, uma vez que sao capazes de modificar as estruturas do
sistema nervoso por meio do fendomeno denominado
neuroplasticidade.

Ao longo das ultimas décadas, diversas defini¢des foram
descritas na literatura, visando encontrar um significado
satisfatorio que contemplasse o carater multidimensional e
complexo das FEs (PIRES, 2014). De maneira geral as fungoes
executivas tém sido definidas como um grupo de capacidades
mentais que auxiliam o individuo na realizacdo de tarefas de
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maneira independente, auto-organizada, criativa, eficaz e
adaptada socialmente (LEZAK; HOWIESON; LORING, 2004).
Junior e Melo (2011) as definem como um sistema gerenciador
que tem como atributo organizar uma sequéncia de agdes a fim de
atingir um objetivo definido.

Menezes et al. (2012) afirma que as fungdes executivas estao
relacionadas a ter autocontrole, poder ter atengao seletiva ou
sustentada, manipular mentalmente ideias, relacionar ideias
atuais e anteriores, mudar perspectivas e adaptar-se as mudangas.
Tremblay, Boivin e Peters (2013) afirmam que as FEs sao
habilidades cognitivas necessarias para controlar e regular nossos
pensamentos, emogdes e agdes. Leon et al. (2013) denominam de
FEs um conjunto de habilidades cognitivas necessarias para
aprender coisas novas, raciocinar ou concentrar-se diante de um
ambiente distrator.

Para Rueda e Paz-Alonzo (2013) as func¢bes executivas sao
processos multidimensionais de controle cognitivo que incluem a
capacidade de avaliar, organizar e alcangar metas, bem como a
capacidade de adaptar o comportamento com flexibilidade ao ser
confrontado com novos problemas e situagoes.

Ainda conforme pontuado por Kluwe-Schiavon, Viola e
Grassi-Oliveira (2012), as fungdes executivas (FEs), por
compreenderem atividades cognitivas que implicam em alta
complexidade, nao encontram um padrao conceitual e explicativo
que seja consensual na literatura.

Em revisdao conduzida, e analisada pelos autores, foi possivel
afirmar a existéncia de dois modelos explicativos predominantes
para as FEs. Por um lado, hd um modelo explicativo
multidimensional, ou seja, que engloba varios processos (tais
como planejamento, flexibilidade cognitiva, atengdo seletiva e
sustentada, processamento emocional, inibigado comportamental,
tomada de decisdo, automonitoramento), que atuam de forma
relacionada, mas independentes entre si.

Por outro lado, ha também argumentos em defesa de que as FEs
530 um processo unico, e neste sentido integram e gerenciam varios
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processos. Os autores afirmam ainda que, apesar dos iniimeros
estudos que tém sido delineados, com o intuito de investigar as FEs,
ainda persiste uma inconsisténcia na literatura sobre se tratar de um
processo unico ou multiplos processos. Também, até o momento,
nao é possivel dizer, seja dentro de um modelo ou de outro, qual
seria o papel desse sistema gerenciador integrado.

O objetivo deste texto ndo € discutir sobre esses diferentes
modelos mas, discorrer sobre os processos que integram as FEs,
embora diferentes autores considerem também, como diferentes,
os multiplos processos que integram as FEs. Para Diamond (2013),
autora de referéncia na drea, os processos centrais das FEs sdao a
inibicaio (ou controle inibitério), memoéria de trabalho e
flexibilidade cognitiva. A autora ressalta que em situagdes em que
um nivel de consciéncia e controle cognitivo é necessario, elas
desempenham um papel biologicamente adaptativo em nosso
cotidiano. Ao se reportar aos estudos de Collins e Koechlin (2012)
e Lunt et al. (2012), a autora aponta que, a partir dessas FEs
centrais outras, de ordem superior, sao construidas, como
raciocinio, solu¢ao de problemas e planejamento.

Ao tratar das fungOes executivas centrais, Barkley (2002)
afirma que o controle inibitério, consiste em selecionar as
informacoes relevantes dos meios interno e externo, atender aos
estimulos que sao significativos e ignorar os que nao sao
significativos para aquela determinada tarefa. O controle
inibitério pode ser definido como a capacidade de selecao entre
estimulos relevantes, em detrimento dos estimulos distratores e
de inibi¢ao de respostas automaticas. De maneira mais ampla essa
habilidade possibilita a inibicao de pensamentos e ac¢des dirigidas
a estimulos distratores, sejam internos ou externos, de modo a
permitir que o individuo possa concluir a tarefa.

Ja MacLeod (2007) faz uma referéncia a "inibigao cognitiva" e
a define como o ato de parar ou sobrepor um processo mental, no
todo ou em parte, com ou sem intencdo. A influéncia resultante
desse controle nao visa eliminar ou prevenir por completo a
ativagao de um processo, mas busca desacelera-lo ou reduzir sua
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probabilidade de ocorréncia. Diamond (2013) aponta que a
inibicdo pressupde tanto o controle do comportamento (também
chamado de autocontrole e implica em resistir as tentagdes e em
agir de maneira impulsiva) como a interferéncia sobre ele (por
meio do controle da atengdo seletiva e inibigao cognitiva).

Quanto ao surgimento dessa habilidade no funcionamento
humano, MacLeod (2007) afirma que desde os primeiros meses de
vida é possivel perceber algumas formas elementares de inibigao
em bebés e criancas pequenas. Pires (2014) pontua que, aos 12
meses as criangas aprendem a inibir respostas motoras simples,
mas, a habilidade de postergar uma gratificagdo, controlar as
emogoes e autorregular seu comportamento se desenvolve no
final dos anos pré-escolares e inicio dos anos escolares.

A memodria de trabalho, outro componente das FEs, também ¢
conhecida como memdria operacional e caracteriza-se como um
processador ativo capaz de manipular e reter um conjunto
limitado de informagdes por um curto periodo (GATHERCOLE;
ALLOWAY, 2008). Um dos conceitos mais difundidos de
memoria de trabalho foi postulado por Baddeley e Hitch (1974)
que sugeriram um modelo integrador, incluindo quatro
componentes: o executivo central, a al¢a fonoldgica, o esbogo
visuoespacial e o buffer episddico.

Dentre os componentes da memoria de trabalho destaca-se o
“executivo central” que age como um sistema coordenador dos
demais componentes, envolvendo tarefas cognitivas, como
raciocinio ldgico, andlise semantica e recordagao de listas de
digitos e de palavras. De acordo com a atualizagdo do modelo
sugerido por Baddeley (2012), o componente executivo central
também é responsavel pelas capacidades de atengao e selecao de
informagao, que permitem selecionar as informagdes a uma dada
tarefa, ignorando os estimulos irrelevantes/distrativos, e realiza
também a ligacdo entre a informacao a ser processada em um
determinado momento e aquela que estd armazenada na memoria
a longo-prazo.

90



Para Bzuneck (2010), a memoria de trabalho tem por fungao
acolher a informacdo que chega por meio dos sentidos, que foi
seletivamente selecionada pela percepgdo, e posteriormente
manipular e processar esta informac¢ao. Diamond (2013) aponta
quea fungdao da memoria de trabalho é reter as informagdes e
trabalhar mentalmente com elas, ou seja, trabalhar com
informacdes ndo perceptivamente presentes e que esta memdria
se diferencia em memoria verbal e ndo verbal (visuo-espacial). A
memoria de trabalho é importante, pois permite e é necessdria
para realizar qualquer atividade que se desdobra com o tempo,
uma vez que € preciso ter em mente o que aconteceu antes para
poder relacionar este contetido com o que vem depois.

A literatura tem apontado um inicio da memdria de trabalho
jd nos primeiros meses de vida e que bebés de apenas 9 a 12
meses ja sao capazes de atualizar o contetido de sua memoria de
trabalho, embora a extensao da mémoria para muitos contetados é
pequena, assim como manipular mentalmente as informagoes é
um processo longo que ocorre durante o processo de
desenvolvimento. Nesse sentido, pode-se dizer que, a memoria de
trabalho aumenta com o desenvolvimento até atingir um &pice e,
depois disso comega a declinar durante o envelhecimento (FIORE
et al. 2012; FOURNET et al. 2012).

A flexibilidade cognitiva, terceiro componente das FEs, se
refere a capacidade de o individuo modificar o curso dos
pensamentos, atos e estratégias e se ajustar a essas mudangas.
Permite, ainda, adaptar o processamento cognitivo em funcao de
condi¢des novas e inesperadas do ambiente. Ela é adquirida com
a experiéncia, envolve a adaptagao de estratégias e refere-se a
modificagio de comportamentos complexos (CANAS et al,
2003). Dentre os componentes das fungdes executivas, a
flexibilidade cognitiva tem assumido papel de destaque em
varios contextos da vida social e pessoal.

Por se referir a uma habilidade que envolve flexibilidade, ela
tem sido vista como mecanismo fundamental para que os
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individuos possam ajustar-se as novas demandas, iminentes em
tempos atuais (MIYAKE, 2000).

Da mesma maneira, também ressalta-se que a flexibilidade
cognitiva assume papel de destaque no contexto de convivio
social, como o escolar, bem como nas demandas e desafios
presentes na tarefa de aprendizagem de novos conteudos ou
novos conhecimentos. Considerando esse importante papel
atribuido a flexibilidade cognitiva, é sobre ela que se discorrerad na
sequéncia deste texto.

A flexibilidade cognitiva

A partir das consideragdes acima sobre a flexibilidade
cognitiva, e de sua relevancia ao funcionamento cognitivo, é
possivel afirmar que se trata de um requisito indispensavel no
mundo moderno, uma vez que garante a capacidade que o sujeito
tem, em face de uma situacdo nova, de reestruturar o
conhecimento para resolver a situagao em causa. De acordo com
Canas et al. (2003), essa capacidade permite ao individuo adaptar
seu pensamento cognitivo em funcao de condi¢bes novas e
inesperadas do ambiente. Ter flexibilidade cognitiva significa,
assim, ter a capacidade para mudar e/ou para produzir mudangas,
ser capaz de perceber respostas alternativas para uma mesma
situagdao, ao invés de ficar aprisionado ao primeiro pensamento
(LOPES, 2017).

Assim como o conceito de funcdes executivas, também é
possivel verificar a existéncia de varias definicdes para a
flexibilidade cognitiva. Embora hoje seja considerada uma fungao
executiva, nos seus primordios encontrava-se associada ao estudo
da criatividade (GUERRA; CANDEIAS; PIETRO, 2014). No que
concerne a definicdo do constructo coexistem abordagens
distintas. Para Miyake (2000), a flexibilidade cognitiva refere-se a
capacidade de mudar entre diferentes perspectivas ou focos de
atencao, ajustando-se de modo flexivel a novas demandas.
Anderson (2002) define a flexibilidade cognitiva como a
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capacidade de alternar rapidamente o curso das agdes ou dos
pensamentos de acordo com as exigéncias do ambiente.

Para Lezak, Howieson, e Loring (2004), a flexibilidade
cognitiva refere-se, de forma geral, a capacidade de usar o
pensamento criativo e ajustes flexiveis para se adaptar as
mudangas. A presenga desta habilidade auxilia o sujeito a utilizar
sua imaginagao e criatividade para resolver problemas, sendo,
portanto, fundamental para o desenvolvimento motor, cognitivo e
social. J&, para Diamond (2013), o termo consiste na habilidade do
sujeito de mudar com facilidade e rapidez suas perspectivas
vigentes, de modo a ajustar-se as novas exigéncias ou prioridades,
além de raciocinar de maneira nao convencional. Dessa maneira, a
autora afirma que, a flexibilidade cognitiva inclui também o
"pensamento criativo", aqui entendido como a possibilidade de
enxergar os fatos de diferentes perspectivas.

Conforme Davidson et al. (2006) e Garon, Bryson e Smith
(2008), o surgimento da flexibilidade cognitiva aparece bem mais
tarde no desenvolvimento humano, quando comparado ao
comportamento inibitorio e a memoria de trabalho, uma vez que
requer e se constrdi a partir destes. Conforme apontam Munakata
et al. (2013), o controle inibitorio e a memoria de trabalho
contribuem para o sucesso da flexibilidade cognitiva a partir dos
quatro anos de idade, impulsionados pelos avangos nas
habilidades de representagao das metas pelas criangas.

Habilidades de flexibilidade cognitivas mais rapidas e precisas,
na idade adulta, podem ser atribuidas a melhoras na velocidade
perceptual, memoria de trabalho, resisténcia a interferéncia da tarefa
irrelevante, uso de processamento associativo e melhoria das
habilidades de reconfigura¢ao do conjunto de tarefas. Segundo Dick
(2014), o pensamento flexivel comega a ser perceptivel por volta dos
quatro anos, ocorrendo um posterior desenvolvimento dessa
habilidade entre os seis e osdez anos de idade. A maturacao
principal ocorre por volta dos dez anos, contudo continua se
desenvolvendo até chegar ao seu pico final entre os vinte e um e
trinta anos, embora alteragbes no neurodesenvolvimento possam
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prejudicar  seu  desenvolvimento,  acarretando  prejuizos
comportamentais e cognitivos significativos.

Por se tratar de uma drea relativamente nova de investigagao
pode-se dizer que ainda se sabe muito pouco sobre como esta
habilidade pode ser estimulada, que elementos e condigdes
presentes no meio ambiente podem ser mais ou menos
favorecedoras ao seu desenvolvimento, entre outras questoes, que
se investigadas, poderiam trazer intimeros beneficios a vida
pessoal e social dos individuos.

Apesar dos estudos nesta drea ainda serem incipientes ja é
possivel afirmar que, a presenga e/ou auséncia da flexibilidade
cognitiva tem revelado influéncias significativas no
desenvolvimento, bem como sdo reconhecidas sua complexidade
e importancia para o processo de aprendizagem (JURADO;
ROSSELLI, 2007). Pesquisas sobre as relagdes entre a
flexibilidade cognitiva e fatores de ordem social, afetiva ou
cognitiva, tem procurado trazer respostas a essas indagagOes
anteriores, e podem ser elucidativas para demonstrar a
importancia desta capacidade pessoal.

Grande parte dos estudos recentes buscou relacionar o
desenvolvimento da flexibilidade cognitiva ao rendimento
escolar, destacando a necessidade de incorporar atividades com
este objetivo no curriculo escolar, desde os anos iniciais da
educacao infantil.

Os estudos também tém proposto delineamentos com
modelos de intervengbes neuropsicoldgicas, cujos resultados tém
demonstrado eficacia na melhora das func¢des executivas, no
desempenho das atividades cotidianas e no aumento da
qualidade de vida de criangas e adolescentes.

Dick (2014), em um estudo destinado a compreender como
ocorre o desenvolvimento da flexibilidade cognitiva de criancas
e adultos reforcou a nogao de flexibilidade cognitiva como um
constructo multifacetado e afirmou que o desenvolvimento da
memoria de trabalho contribui, em parte, para as mudangas
verificadas nesta habilidade, em fun¢ao da idade. O autor aponta
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que o desenvolvimento da flexibilidade cognitiva deve ser
estimulado, por conseguinte, desde a educacao infantil, por meio
de préticas sistemdticas e motivadoras, inseridas no
planejamento pedagdgico.

Guerra, Candeias e Pietro (2014) apontam para a
convergéncia entre flexibilidade cognitiva e comportamento
inteligente. Por meio de seus estudos e com o uso de testes
psicométricos, concluiram que a flexibilidade cognitiva surge
como preditora da inteligéncia cristalizada (capacidades exigidas
na solucao da maioria dos complexos problemas cotidianos,
sendo conhecida como "inteligéncia social" ou "senso comum"),
fluida (associada a componentes nao verbais, pouco dependentes
de conhecimentos previamente adquiridos e da influéncia de
aspectos culturais) e académica, fator que se mostra relevante na
explicagdo do desempenho ou rendimento em diferentes
contextos académicos e profissionais.

Silva e Cavalcante (2015) discutem sobre a provavel relacao
entre a flexibilidade cognitiva e o engajamento em
comportamentos socialmente habilidosos, uma vez que as
interagbes sociais sao dinamicas e requerem que as pessoas
estejam continuamente avaliando, monitorando e modificando
seu comportamento, a fim de alterar e diminuir situagdes de
conflitos ou reforgar interagdes satisfatdrias entre pares, enquanto
Dajani e Uddin (2015) apontam que a flexibilidade cognitiva,
prontidao pela qual se pode alternar seletivamente entre os
processos mentais para gerar respostas comportamentais
apropriadas, se desenvolve de maneira prolongada e pode ser
comprometida pela ocorréncia de varios distarbios prevalentes no
neurodesenvolvimento.

De acordo com os autores, a maior flexibilidade cognitiva esta
associada a desfechos favoraveis ao longo da vida, como melhores
habilidades de leitura na infancia, maior resiliéncia a eventos
negativos e estresse na vida adulta, niveis mais altos de criatividade
e melhor qualidade de leitura em individuos mais velhos.
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Segundo Hausman et al. (2018), enquanto a habilidade de
alternar ideias e buscar novas solugdes para a resolucdo de
problemas auxilia o bem-estar geral do individuo, sua auséncia
pode acarretar consequéncias bastante negativas. Ao examinar as
relagdes entre medidas comportamentais de impulsividade e
flexibilidade cognitiva no desenvolvimento das fungdes
superiores, 0s autores encontraram niveis mais altos de
impulsividade e baixa capacidade de alternancia de pensamento
associados a uma maior ideacao suicida e automutilagao.

Na pesquisa conduzida por Reis e Sampaio (2018) foi
possivel demonstrar que a flexibilidade cognitiva esteve associada
a maiores frequéncias nos repertérios de comportamentos
habilidosos, capacitando o individuo a mudar estratégias
adotadas na resolugdo de problemas, avaliar seus préprios
resultados e buscar alternativas adaptativas para manejo de
situacoes do contexto social e mediagdo de conflitos.

Por sua vez, no estudo realizado por Zeytinoglu, Calkins, e
Leerkes (2019), o apoio emocional das maes remete a uma maior
flexibilidade cognitiva da crianga durante os primeiros anos de
vida, no entanto afirmam que pouco se sabe sobre quais situagoes
ou comportamentos de cuidado com as criangas podem contribuir
para predizer as rapidas melhorias na sua flexibilidade cognitiva,
durante a primeira infancia.

Em relagdo, especificamente, ao rendimento escolar ou
académico também se pdde observar, por meio das pesquisas, a
importancia atribuida a flexibilidade cognitiva. Segundo Dias,
Menezes e Seabra (2010), essas habilidades sdo especialmente
relevantes diante de situagdes novas ou demandas ambientais que
exijam ajustamento, adaptagdo ou flexibilidade, como, por
exemplo, a situagao de aprendizagem escolar. Timarova e Salaets
(2011),Kercood et al. (2017), Malko¢ e Mutlu (2019) também
apontaram para a importancia da flexibilidade cognitiva no
ensino superior, oferecendo evidéncias de que o pensamento
flexivel indica maior rendimento, capacidade de planejamento de
carreira e bem-estar psicologico. Essas indicagdes feitas pela
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literatura tém motivado pesquisadores, de diversas partes do
mundo, a investigarem essa variavel associada a aprendizagem
escolar de estudantes do ensino fundamental e médio (Gasco e
Villarroel (2014; Onen e Kocak (2015))e encontraram relacdes
entre o uso de estratégias na resolugao de problemas,a motivagao
e a flexibilidade cognitiva.

Estudos de intervencdo, com énfase na flexibilidade
cognitiva, também tém sido conduzidos e tém apontado
resultados que podem ser importantes para a discussdao dessa
variavel. Liu e Wang (2014) e Qu e Ong (2016), entre outros,
destacam a importancia da motivacgdo e a influéncia do afeto na
flexibilidade cognitiva. Exemplo de estudo de intervencao,
desenvolvido no Brasil, foi conduzido por Ramos e Segundo
(2018). Os autores realizaram conduziram um estudo de
intervencdo, dividindo alunos de 2° e 3° anos do Ensino
Fundamental em dois grupos, controle e experimental. Os autores
constataram que, apds o uso de jogos cognitivos digitais pelos
alunos, houveuma alteragio mais expressiva na flexibilidade
cognitiva no grupo participante. Além disso, notou-se uma
diminuicdo na dispersao e aprimoramento da memoria de
trabalho, comparando-se ao grupo controle.

Assim como no processo de desenvolvimento dos alunos, o
estudo sobre a presenca da flexibilidade cognitiva, em
professores, também pode trazer contribui¢des importantes para
pensar a pratica docente, uma vez que esta remete a habilidade de
resolucao de problemas interpessoais. De acordo com Esen Aygun
e Sahin Taskin (2018), professores em servi¢o, que sao
cognitivamente flexiveis, sdo capazes de resolver problemas de
forma construtiva e persistente. Considera-se, portanto, esta
caracteristica bastante relevante para o seu desenvolvimento
profissional e pessoal, fator que acarreta medidas no ambito da
formacao de professores, a fim de desenvolver a habilidade
discutida também na profissionalizagao de docentes. Conforme
aponta Dias (2000), a promogao e o desenvolvimento da
flexibilidade cognitiva, em cursos de formagao de professores, sao
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fundamentais, enquanto Pessoa e Nogueira (2009) afirmam que
ambientes de aprendizagem flexiveis, e que permitam a
apresentacdo e a aprendizagem dos itens de conhecimento de
forma ndo linear, relacional e multidimensional, favorecem
processos de reorganizagao cognitiva e de transferéncia.

Em sintese, os estudos permitem afirmar que a flexibilidade
cognitiva esta positivamente associada a melhores habilidades de
leitura na infancia, maior resiliéncia em resposta a eventos
negativos e estresse, niveis maiores de criatividade e ainda a
melhor qualidade de vida em individuos com mais idade (CHEN
et al., 2014).

Esses achados reforcam a importancia de que mais estudos
nesta area sejam realizados. As descobertas nesse campo podem
ser uteis aos profissionais da educacdo por permitir identificar
determinadas habilidades, em si mesmos e em seus alunos, que
podem contribuir com o processo de ensino-aprendizagem. Ao
considerar que a flexibilidade cognitiva refere-se a habilidade de
mudar o foco do processamento de uma informagao para outra,
sendo, portanto, fundamental para regular o proprio
comportamento e adapta-lo as demandas ambientais (DIAS;
TORTELLA, 2012); também € possivel pensar que ela pode estar
associada a comportamentos mais autonomos e motivados.
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Capitulo 4
Conversando sobre emocdes no processo ensino-aprendizagem

Lara dos Santos Villar
Kdtia Regina Xavier da Silva

Introdugao

Ja faz algum tempo que nos criamos o habito de iniciar uma
conversa explicitando o lugar do qual estamos falando, a fim de
apresentar aos nossos interlocutores quem somos e dizer com que
proposito estamos aqui. A enunciagao do que consideramos usual
fazer para inicio de conversa e o uso do “nds” da ao leitor a
primeira pista sobre a construcao coletiva deste texto.

Mas tudo o que vem a seguir, embora tecido coletivamente,
no contexto do Grupo de Estudos e Pesquisas em Ensino,
Aprendizagem, Interdisciplinaridade e Inovacao do Colégio
Pedro II (GEPEAIINEDU-CPII), é fruto de didlogos que envolvem
histérias de vida e construgdes individuais de duas professoras-
pesquisadoras, com atuagdo no chdo da escola, em turmas da
Educagao Basica do Colégio Pedro II”, no Rio de Janeiro. O
referencial sociocognitivo (BANDURA, 1997, 2003; BANDURA,
AZZI, POLYDORO, 2008; GROSS, 2006, 2007, 2015; EKMAN,
2011; BORUCHOVITCH, 2004; BZUNECK, 2018) tem mediado as
reflexdes e discussdes do grupo sobre as praticas pedagogicas e
vem repercutindo na criagao de produtos educacionais voltados
para a sala de aula (SANTOS; SILVA, 2015; MOREIRA; SILVA,

"Convém destacar que, antes de ingressar no Colégio Pedro II, as professoras
atuaram em outras escolas das redes publicas e privadas, também na Educacao
Basica, em diferentes niveis e modalidades, o que contribui para a ampliacdo das
lentes sobre a dinamica da sala de aula em contextos diferenciados.
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2016; GOUVEA; SILVA, 2017; JESUS; SILVA, 2017; QUINTANS;
SILVA, 2017; PINTO; SILVA, 2018; ROCHA; SILVA, 2018; DINIZ;
SILVA, 2019; ALBUQUERQUE; SILVA, 2020).

Com base nesse referencial, partimos do principio de que
“para ensinar processos autorregulatdrios é necessario apropriar-
se deles” (SILVA, 2020, p.207). A construgao dos produtos
educacionais aos quais nos referimos requer, por parte dos
professores-pesquisadores envolvidos no GEPEAIINEDU, a
adogdo de um percurso autorregulatorio, a fim de aproximar as
vivéncias e praticas cotidianas das teorias que lhes servem como
base para as reflexdes. Desse modo, as dimensdes pessoal,
académica e profissional “se entrecruzam de forma
multidimensional na constru¢gao da identidade do professor-
pesquisador” (SILVA; DINIZ, 2016, p.42).

Objetivamente, no decorrer desse percurso autorregulatorio,
0os professores-pesquisadores desenvolvem autoeficdcia para
realizar pesquisa na e sobre a pratica, por meio do
compartilhamento de saberes e experiéncias; constroem
conhecimentos e desenvolvem habilidades ligadas ao processo de
pesquisa, por meio das reunides do grupo e da participagao em
eventos académicos; e experimentam e avaliam produtos
educacionais e metodologias de ensino a fim de construi-los,
implementa-los e aprimora-los.

Esse caminhar nos tem apresentado grandes desafios:
formular questdes de investigacdo que resultem em propostas
concretas para a sala de aula; fundamentar teoricamente o fazer
pedagogico; sistematizar metodologicamente os caminhos eleitos;
e dar forma aos produtos educacionais, de modo que outros
docentes possam usar e se inspirar. Esses desafios geram, desde o
inicio do processo, emogdes variadas, e reforcam a constatagao de
que € necessario “investir na formacao do professor para a
docéncia e para a pesquisa sobre a docéncia, tendo em vista que
professores-pesquisadores podem se tornar referéncias
importantes para outros professores motivando-os a produzir os
proprios materiais didaticos” (SILVA, 2020, p. 208).
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O presente capitulo é fruto do investimento nesse percurso
formativo e do esfor¢co de fundamentacao tedrica do fazer
pedagogico. De maneira especifica, o capitulo visa apresentar
algumas das articulagdes tedrico-praticas que fundamentam a
construg¢ao do produto educacional intitulado Sinto, logo, reajo?:
um convite a regulacdo emocional, um caderno de oficinas para
professores, com foco na problematizacdo da tematica emogdes
em sala de aula e no processo de regulacio emocional do
professor da Educacao Basica. Esse produto educacional provém
da dissertacdo intitulada EMOCOES NA ESCOLA: um estudo
sobre as emog¢des no processo de ensino-aprendizagem, ligada ao
Programa de Mestrado Profissional em Praticas de Educacdo
Basica do Colégio Pedro II.

Para atender o objetivo proposto, na sequéncia desta
introdugao, o capitulo foi organizado em quatro se¢des. A
primeira aborda o papel das emogdes no processo de ensino-
aprendizagem. A segunda problematiza questdes ligadas as
emogoes do professor. A terceira trata de aspectos relacionados ao
processo de regulagao emocional no contexto do ensino.

A ultima se¢ao apresenta algumas consideragdes provisorias,
extraidas do referencial que fundamenta o capitulo e elenca
alguns temas que consideramos essenciais incluir em atividades
de formagao continuada que considerem a tematica das emogdes
no processo de ensino-aprendizagem.

O papel das emocdes no processo de ensino-aprendizagem

Nao ha consenso definitivo acerca da tematica “emogoes”.
Mas sejam elas observadas sob o ponto de vista conceitual (o que
sao) ou sob o ponto de vista funcional (para que servem em
nossas vidas), é fato que elas nao podem ser deixadas de lado no
surpreendente e complexo processo chamado vida. Os
individuos, até que se prove ao contrario, nao agem como simples
maquinas (apesar das tentativas de alguns!), resolutivas e
racionais, dentro de probabilidades milimetricamente calculadas.
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As emogdes estio em praticamente tudo que realizamos. E
preciso que olhemos de frente para esse recurso inerente a
natureza humana, que nos permite sobreviver aos primeiros anos
de vida, na mais completa dependéncia social, e estd sempre
aberto a atualizagdes. Ou seja, podemos ser educados também
emocionalmente, estimulados e desenvolvidos, de maneira que
nossas emogoes sejam recurso e estratégia numa forma saudavel,
ética e cooperativa de sermos e estarmos no mundo. Como nos
diz Frijda (2008, p.69, tradugao nossa):

A nogao de emogao, portanto, serve para resolver discrepancias
entre o que as pessoas fazem ou sentem e os eventos que os cercam;
entre as dicas imediatas de porque eles fazem o que fazem e o que
realmente fazem; entre o que eles fazem e o que eles dizem; entre o
que eles fazem e o que parece mais apropriado, mais util, mais
razoavel e mais bem organizado; e entre o que eles fazem e o que
professam saber sobre o que devem fazer. Serve para ajudar nosso
entendimento de que pessoas diferentes podem reagir de maneiras
diferentes as mesmas situa¢des, e que uma determinada pessoa
pode reagir de forma diferente para uma dada situagdo em
diferentes ocasioes.

Nos didlogos sobre os processos de ensino e de
aprendizagem, e nas discussoes sobre a dicotomia construcao do
conhecimento e transmissao/reproducao de informagdes, as
emog¢des vém ganhando seu “lugar de fala”. Qualquer um que
faca uma breve visita ao espago escolar pode perceber a natureza
emocional desse contexto. Parece ser consenso que, na riqueza de
interagOes e experiéncias individuais e coletivas, que envolvem
nao sé professores e alunos, mas toda a equipe escolar,
comunidade e familia, as emogbes podem influenciar tanto
positiva como negativamente o processo de ensino e
aprendizagem, e o clima da escola como um todo (SCHUTZ;
PEKRUN, 2007).

Estudadas, frequentemente, com foco no esgotamento do
professor (burnout) e na ansiedade dos estudantes, as emogoes na
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escola comecam a ser enxergadas como numa paleta de cores a
permear todos os espagos e suas intera¢des. As caracteristicas da
sala de aula e do ambiente social, por exemplo, podem
desencadear diferentes estados emocionais.

Os estados emocionais podem ser gerados na escola, ou ter
origem para além de seus muros, mas é fato que eles tém o poder
de afetar o desenvolvimento e o aproveitamento (de professores e
estudantes) em uma aula. Os estudos acerca das emocgdes
académicas na educagdo (sejam elas agradaveis, como alegria,
prazer, e sensagao de pertencimento, ou desagradaveis, como
raiva, tédio e vergonha) abragam, aos poucos, as emogdes sociais,
nas inter-relagdes que constituem e se desdobram no contexto
educacional.

O estudo das expressdes das emogoes de Ekman (1984,
2011), e da inteligéncia emocional esquematizada por Salovey e
Mayer (1990) e Mayer et. al (2011) contribuiram significativamente
para a mudanca de olhares a respeito das emogoes e da forma de
lidar com elas, inclusive, no contexto do processo de ensino. No
crescimento das pesquisas, podemos encontrar “curriculos
concebidos expressamente para ensinar conhecimento emocional
e alfabetizacao nas escolas” (MAYER, SALOVEY, CARUSO, 2008,
p. 4, tradugao nossa).

Nesse sentido, entendemos que, para o efetivo desenvolvimento
de conhecimentos sobre as emogdes junto aos alunos, os professores
devem considerar a relevancia das emogdes em suas vidas e atuacao
docente.  “Os alunos sao cognitivamente, emocionalmente, e
socialmente dependentes de seus professores, que formulam os
objetivos da sala de aula e o tipo de interagao permitida” (SCHUTZ,
PEKRUN, 2007, p. 5, tradugao nossa). O professor pode ser
estimulado a observar-se quanto a sua expressao e comportamento
emocional, bem como a regulagdo de seus estados afetivos, no
cotidiano. E, a partir dai, desenvolver-se no conhecimento das
expressOes e reagoes emocionais de seus alunos, se utilizando das
melhores estratégias de regulagao emocional, e melhor gerindo as
emogcOes em sua pratica pedagogica.
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No contexto da escola, a sensagao de bem-estar e
pertencimento influencia o comportamento afetivo dos
estudantes. Um ambiente escolar positivo “tem o potencial de
diminuir estereo6tipos e preconceito, medo, ansiedade, depressao e
perda da motivagao” (WHO, 2003, p. 9, tradugdo nossa). Uma
estrutura escolar elaborada para permitir experimentagoes,
oportunidades de trabalho colaborativo, de adaptagdes, apoio e
encorajamento, de didlogo, reflexdes e autoconhecimento, tende a
alcangar uma participa¢ao mais ativa e plena de seus discentes, na
medida em que proporciona a eles, convivio e aprendizado
significativos permeados por alegrias e realizagdes, conexao e
respeito. Salientamos, neste ponto, que essa estrutura escolar se
refere a todos que compdem o dia a dia da escola, inclusive
familia e comunidade.

O que nos faz lembrar de um ano letivo em especial ou uma
prova importante? “Vocé pode ter esperado por sucesso, temido o
fracasso, ou sentido desespero porque estava despreparado, mas
provavelmente nao se sentiu indiferente sobre isso” (PEKRUN,
2018, p.7, tradugao nossa). Ao percebermos que em praticamente
todas as ocorréncias ao nosso redor, as emogoes estardo presentes,
podemos imaginar que na escola, também nao sera diferente. O
cotidiano da escola apresenta “intensas experiéncias emocionais
que afetam as formas de nos relacionarmos, o aprendizado, o
desempenho e o crescimento pessoal de estudantes e professores”
(SCHUTZ, PEKRUN, 2007, p.13, tradugao nossa).

E assim quando por exemplo, observamos a raiva de alguns
alunos ao perderem uma partida num jogo da aula de Educagao
Fisica, ou um professor irritado ao constatar mal funcionamento
de um projetor bem na hora da aula. Podemos perceber
emotividade, quando vemos uma funcionaria da cozinha nervosa,
pela descoberta de que seu cartao de passagem foi cancelado, ou
entdo, em outra colaboradora, no setor da biblioteca, chorando
pela perda de um ente querido no ultimo final de semana.

Conseguimos até perceber varias emog¢des a0 mesmo tempo,
como angustia, frustragdao, euforia, alivio, orgulho, desanimo e
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medo, dentre outras, na expressao dos estudantes ao verem a nota
em uma prova que acabou de ser devolvida a turma pelo
professor. Com esses exemplos, podemos inferir que, sim, as
emocdes estdao na escola.

Compreendemos que estudos em contextos especificos
podem favorecer agrupamentos de emogOes que permitam
melhores observacdes e analises, como no contexto académico
onde elas sao importantes para o desenvolvimento cognitivo, para
a motivagdo e para a aprendizagem autorregulada. Nas
investiga¢Oes quanto ao ambiente escolar, Schutz e Pekrun (2007,
p.13, tradugdo nossa) esclarecem que

para alunos e professores, os ambientes educacionais sao de
importancia critica. Ao longo dos anos, muitas horas sdo passadas
em sala de aula, relacionamentos sociais sdao criados 14, e a
consecucao de objetivos importantes da vida depende da agéncia
individual e coletiva em institui¢cdes de ensino.

Por conta desta peculiaridade da escola, na qual
relacionamentos entrecruzam-se na construc¢ao de metas e alcance
de objetivos, as emogdes inerentes ao contexto educativo sao
chamadas de emogoes académicas ou de desempenho (BZUNECK,
2018). Nas investigagdes sobre o processo gerador de emogdes, um
espaco tem sido ocupado pela Teoria de Controle-Valor, de Pekrun
(2007), na qual “as emocgdes de realizacdo sdao definidas como
emogOes ligadas diretamente as atividades ou resultados das
realiza¢oes” (SCHUTZ, PEKRUN, 2007, p.15, tradugao nossa). Essa
teoria busca integrar outros estudos sobre as emogoes académicas
que observam seus antecedentes e efeitos individuais e sociais, bem
como todas as emogOes que surgem nas interagoes relacionais como
expectativa e estresse.

A regulacdo das emogOes, e as emogOes ligadas a
aprendizagem e desempenho, e o controle percebido, também
fazem parte dessas pesquisas. Schutz e Pekrun esclarecem (2007, p.
15, tradugdo nossa) que “nem todas as emogdes nos ambientes
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educacionais sao emogoes de realizagao. Especificamente, emogoes
sociais sdo frequentemente experienciadas. (..) Emocdes de
realizacdo e sociais podem se sobrepor, como nas emogoes
direcionadas a conquista alheia como inveja e empatia”. Estes
estudos vém consolidar o mérito da funcao das emog¢des em nossas
vidas e nos incentivar a investigar sobre como vivé-las, ou conviver
com todas elas, aceitando-as como suporte e aliadas do processo
educativo. Segundo Pekrun (2018, p. 22, traducao nossa):

(...) a grande maioria das emogdes experimentadas em ambientes
académicos pertencem a outras categorias além da ansiedade. Em
geral, emogOes positivas (por exemplo, alegria, satisfagao,
esperanga, orgulho e alivio) e emocgOes negativas (por exemplo,
raiva, ansiedade, vergonha e tédio) foram relatadas com igual
frequéncia. Os alunos também mencionaram emogdes
experimentadas com menos frequéncia, como desespero, bem como
emogdes sociais como gratiddo, admiragao, desprezo e inveja.

Pekrun e Linnenbrink-Garcia (2014) mencionam ainda,
emogdes  epistémicas correlacionadas a qualidade do
conhecimento que a tarefa e o processamento das informacoes
oferecem, e emogoes de topico, que sao desencadeadas por pontos
especificos dos contetidos e afetam o interesse e a motivagao. E
até as pesquisas educacionais sobre emogoes agradaveis, antes
deixadas de lado, vém sendo incentivadas e fortalecidas em
resultados que afirmam que elas (FRENZEL et al., 2009, p. 2,
traducao nossa) tém efeito em varias areas como:

Resolugao de problemas, protecdo a sauide ao promoverem a
resiliéncia, vinculos significativos com outras pessoas, embasam o
desenvolvimento da autorregulagao individual e a orientagao ao
comportamento de grupos, aprendizagem motivada, ativacao de
processos cognitivos para recursos e desempenho, interesse e
engajamento prolongado.

Neste sentido, as emogdes, com sua multifacetada acepgao de
processos psicoldgicos, incluem sentimentos subjetivos como
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sendo seu componente afetivo; cognigdes como o componente
cognitivo; tendéncias motivacionais como o componente
motivacional; processos fisioldgicos como sendo a parte
fisiologica da emocdo e o comportamento expressivo,
representando a expressdo das emocgoes. Pekrun descreve um
exemplo (PEKRUN, 2018, p.10, tradugao nossa):

Um estudante, pode sentir ansiedade antes da prova, e ficar
desconfortavel e nervoso (componente afetivo), [sentir]
preocupagao com um possivel fracasso (cognitivo), desejo para
fugir da situagdo de exame iminente (motivacional), ter as palmas
[das maos] suadas (fisiologico), franzir a testa e puxar seus labios
para trds (componente expressivo). (...) O componente afetivo é um
constituinte essencial e necessario de emogao, os outros, podem ou
nao estar presentes.

No campo de intervengdes da escola, a Organizagao Mundial
da Satde (OMS), por meio de seu escritdrio representativo no
Brasil, a Organiza¢ao Pan-Americana de Satude, a OPAS, publicou
seu relatério de 2018 com enfoque no adolescente e a saude
mental, delineando para tanto, caminhos pelos quais a escola
pode contribuir na promogao de habilidades para a vida e
prevencao de comportamentos de risco, ambos, fatores que
incidem diretamente no sucesso académico dos estudantes.

Segundo a OPAS (2018, p.2) a escola pode promover
“mudangas organizacionais para um ambiente psicoldgico seguro
e positivo; ensinar sobre saude mental e habilidades para a vida;
treinar pessoal para a detec¢do e manejo basico do risco de
suicidio; e criar programas escolares de prevengao para
adolescentes vulneraveis a condi¢des de saude mental”.

Esse relatorio ilustra a mudanca dos tempos, na qual a vida
ganhou formatos, complexidades, e demandas que precisam ser
encaradas num esfor¢o conjunto da sociedade, de maneira a
proteger e garantir que criangas e jovens crescam saudaveis e
aptos para a vida. E a escola pode ser uma parceira da familia “na
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determinacao de se, a proxima geragao serd educada e saudavel
no corpo, mente e espirito” (WHO, 2003, p. 4, traducao nossa).

Refletindo sobre as emocdes do professor no contexto do ensino

Os estudos sobre as emogdes na educacao nao se restringem a
alunos e professores, mas também a diretores, funcionarios da
escola e pais. E entre todas as pessoas que trabalham dentro de
uma escola, o professor é a pessoa que realiza o trabalho
emocional mais intenso (SCHUTZ; PEKRUN, 2007; FRENZEL,
2014) no qual “se esfor¢a, planeja e controla a expressdo das
emocdes consideradas aceitdveis no ambiente organizacional e
suas inter-relagoes.” (SCHUTZ; PEKRUN, 2007, p. 231, tradugao
nossa). O professor nao possui atividades restritas a hora da aula,
e ainda pode se relacionar com varios integrantes da comunidade
escolar, num mesmo dia, mesmo sendo aquele que tem o convivio
diario mais longo e profundo com os estudantes. De forma a
termos uma ideia da riqueza e volume do trabalho emocional
necessario ao professor, vejamos Pekrun (2018, p. 21, tradugao
nossa) ao mencionar:

Ensino em sala de aula, interacdo com colegas, dar conselhos aos
pais (...). Mesmo se outros nao estdo fisicamente presentes, mas sao
o alvo dessas atividades como preparacao de aulas ou correcao de
exames em casa. (...) O prazer dos professores em ensinar os alunos,
sua raiva sobre a falta de disciplina deles, ou seu medo ao ser
confrontado pela exigéncia de tarefas.

As emogdes se referem as respostas que damos ao que nos
acontece ao nosso redor e, ao que, de alguma maneira, ameaga
nossa vida, contraria nossos valores, obstaculiza nossos objetivos,
enfim, desafia nosso bem-estar, podendo nos afetar de forma
agradavel ou, desagradavel. Nessa reacao emocional, algum
movimento se realizard, seja ele interno ou externo no individuo,
perceptivel ou nao para outras pessoas, de maneira que ele se
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dirija e aproxime o mais que possivel, do reequilibrio, da solugao,
do estado desejado inicial, e que lhe constitui como ser. Segundo
Ekman (2011, p. 31):

A emoc¢do é um processo, um tipo especifico de avaliacdo
automatica, influenciado por nosso passado evolucionista e pessoal,
em que sentimos que algo importante para nosso bem-estar esta
acontecendo e um conjunto de mudancas fisiologicas e
comportamentos emocionais influenciam a situagao.

Nesse entendimento, o professor se enquadra como participe
das mais variadas intera¢gdes do contexto educacional, em que
influencia e ¢ influenciado emocionalmente. E como tal, exprime
sua afetividade direta ou indiretamente em sua pratica
pedagdgica. Na medida em que considerar as suas proprias
emocgoes, e 0os sentimentos gerados nas situagdes do processo de
ensino e aprendizagem, sobre a qual atue, mais espago a
afetividade ocupara em sua pratica pedagogica, como observamos
na percepgao de um professor ao dizer: “ensinando... é quase
assustador... porque percebi que minhas emogoes... podem
realmente ditar o humor da classe e quase como as criangas vao
ser naquele dia... Se estou de bom humor, pode ser uma aula
realmente positiva” (SUTTON, 2004, apud FRENZEL et al., 2009,
p. 2, tradugao nossa).

A sala de aula é um espaco onde nao se compartilham apenas
informagdes, mas alegrias e valores, e pode ter, por exemplo, o
entusiasmo como mediador no processo de ensino e aprendizagem.
Professores que ensinam com animo e expressOes de alegria e
satisfagdo, selam relacionamentos agraddveis com os estudantes,
que por sua vez, respondem positivamente tanto no sentido do
afeto quanto no aproveitamento e engajamento das aulas.

Nos estudantes, emogdes agradaveis promovem a resolucao
de problemas, vinculos significativos entre si, autorregulacao
individual e comportamento coletivo, motivacdo, interesse e
engajamento. Nos professores, mais vontade de buscar
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treinamento e aperfeicoamento em seu conteiido e desempenho
(FRENZEL et al, 2009), que se refletem em sorrisos e olhos
brilhantes, fala mais alta e um estilo de ensino entusiasmado e de
melhor qualidade. Isso ilustra uma interdependéncia transacional
entre professores e alunos, que se influenciam reciprocamente
pelos estados emocionais que apresentam, e conduzem seu
comportamento afetivo, na forma de se relacionarem entre si, com
o ensino e o aprendizado no contexto da sala de aula.

Os professores nao sao simples transmissores de informacao.
Sao eles proprios carregados de histéria e interferéncias do seu
mundo pessoal, refletidas nesses elementos e em sua atuagao
como cidadaos no mundo e como professores em sala de aula. A
bagagem cultural, as relagdes familiares, suas vivéncias
estudantis, a formacgdo para professor e suas primeiras
experiéncias de ensino, se somam a questdes historico-sociais e o
que significa ser professor em um determinado lugar e momento
histérico (SCHUTZ; PEKRUN, 2007). Esses fatores constroem e
reconstroem a identidade do professor, também associada ao
autoconhecimento em continua transformagao e a percepgao que
possuem sobre sua propria profissao. Segundo Schutz e Pekrun
(2007, p. 227, tradugao nossa):

O que os professores sabem de si mesmos, sua percepcdo das
caracteristicas e natureza da profissao docente, e suas crengas sobre
seus papeis estdo inter-relacionadas na formagao da identidade do
professor. (..) Como os professores se veem em seu papel
profissional influencia suas crengas sobre pedagogia, como eles se
retratam, e isso guia suas agdes e experiéncias emocionais durante
as transagdes. (..) Isto significa que os professores estdo
continuamente desenvolvendo sua identidade através da
interpretagao de suas experiéncias dentro do contexto que adotam.

O clima da sala de aula, a estruturacao e desenvolvimento
das atividades, e a forma de se relacionarem com seus alunos
estdo permeadas por suas crengas a respeito de si e de como ser
professor. Objetivos e padrdes também direcionam pensamentos,
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emocgoes e agoes dos professores e refletem o que acreditam sobre
como as aulas devem ser, ou seja, as metas também nos permitem
reconhecer uma pratica pedagdgica direcionada pelos
conhecimentos, crengas e emog¢des do docente. Schutz e Pekrun
(2007, p. 228, tradugdo nossa) explicam que:

Surgem situagdes para as quais nao ha solucdes faceis; portanto o
professor ndo possui esquemas ou recursos cognitivos para ativar e
entdo, ndo tem certeza das informagOes ou estratégias necessarias
para aplicar. Nestas situagdes, em que faltam conhecimento ou
estratégias uteis para usar, eles podem recorrer a crengas que
podem estar repletas de problemas e inconsisténcias.

Neste sentido, os professores realizam avaliagdes cognitivas a
respeito das intercorréncias do dia a dia das aulas, e sentem variadas
emocoes. Eles podem perceber o desenrolar de uma atividade se
afastar do objetivo que haviam definido, e irritar-se, ou se desdobrar
numa ocorréncia imprevista, e entdo, ficar assustados e com medo.
Sinalizamos aqui que a possibilidade de avaliacdes reflexivas
percebidas nestas situagdes exemplificadas,pressupdem um
potencial para regulagao emocional.

Nas pesquisas educacionais (FRENZEL, 2014) sobre as emogoes
do professor e o quanto elas afetam ou sao afetadas pelo que
acontece em sala de aula, o movimento de obter a felicidade e evitar
o fracasso parece estar por tras das ocorréncias que se desdobram na
esfera do ensino-aprendizagem, e os sentimentos do professor estao
significativamente relacionados ao sucesso do aluno. Em outras
palavras, “além do desempenho do aluno evocar emogdes positivas
ou negativas nos professores, as emogoes dos professores também
podem aumentar ou prejudicar o desempenho dos alunos”
(FRENZEL, 2014, p. 17, tradugao nossa).

Interferem no estado afetivo do professor, o mal
comportamento dos alunos e interrupgdes a aula, na qual o
julgamento (mais do que o fato em si) do professor sobre essa e
outras situagdes, pode amenizar ou intensificar a experiéncia
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emocional. Se o docente se percebe pouco eficaz para lidar com
esse momento e ainda, que seu objetivo pode ndo ser alcangado,
ansiedade e raiva poderao surgir. Identificar causas pessoais dos
alunos para o baixo desempenho nas atividades, se contrapdem a
percepgoes negativas do professor quanto a sua capacidade de
ensinar aos alunos, desepertando diferentes emogoes.

Essa autoeficdcia docente, que se reflete no prazer em ensinar,
estd relacionada a “habilidades cognitivas e estimulagao
motivacional, gestdo de sala de aula e apoio social” (FRENZEL, 2014,
p. 18, tradugdo nossa). O relacionamento com os alunos também se
mostrou relevante para o professor, se somando aos outros dados
que mostram “a importancia em equilibrar afeto e cognigao para um
ensino eficaz” (FRENZEL, 2014, p.18, tradugao nossa).

Os professores afirmam que a alegria é relevante para sua
atuacdo, assim como as emocgdes agradaveis os estimulam no
empenho de manter-se em formagao continua para
aprimoramento de suas praticas. Emog¢oes agradaveis contribuem
para uma interagao prazerosa com os alunos, que tendem a reagir
positivamente a um modo de instru¢do diferenciado dos
professores, que entusiasmados, carregam seu comportamento de
expressoes, gestos e estratégias aparentemente mais eficazes, num
processo de modelacao (BANDURA, 1977, 1978, 1998, 2018), na
qual os estudantes observam a satisfagdo do professor com o
conteudo e instrucao das atividades (FRENZEL et. al, 2009).

Varios questionamentos se sobrepdoem as informagoes
apresentadas até o momento, sugerindo que o caminho apenas se
abriu, no que concerne as pesquisas educacionais envolvendo
emocOes. Sendo assim, as propostas se fazem no sentido “de
replicar descobertas, executar estudos longitudinais, e desenvolver
intervengdes” (FRENZEL, 2014, p. 30, tradugao nossa) para que mais
elucidagdes possam ser promovidas a respeito das emogoes do
professor no processo de ensino e aprendizagem.
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O professor da Educacdo Basica e autoeficacia para regulacao
emocional

Segundo Bandura (2018, p.4, tradugdo nossa), “a menos que
as pessoas acreditem que podem produzir os efeitos desejados por
meio de suas agdes, elas tém pouco incentivo para agir ou
perseverar em face das dificuldades”. E a chamada autoeficacia,
um construto da TSC que se refere a acreditarmos em nossa
capacidade sobre realizagdes especificas no campo de agao em que
nos encontramos. Para Caprara et al. (2008, p.1, tradugao nossa),
“crengas de autoeficdcia influenciam padrdes autorregulatdrios
adotados pelas pessoas, se elas pensam de maneira capacitadora
ou debilitante, a quantidade de esfor¢o que investem, quanto
persistem diante das dificuldades, sua vulnerabilidade ao estresse
e a depressao”.

No contexto do ensino, o professor pode, na perspectiva
agéntica, planejar agdes e objetivos especificos em prol de
resultados que deseja alcangar com sua turma e visualizar
antecipadamente esses resultados. Por meio da autorreatividade,
pode regular as realiza¢des em curso promovendo adequagoes ao
planejamento, na medida em que avalia positiva ou
negativamente o desenvolvimento da aula.

Por fim, por meio da terceira propriedade agéntica, a
autorreflexdo, pode  examinar 0s  acontecimentos e
desdobramentos junto aos alunos a partir de sua identidade,
valores, sentimentos e crengas, o que também contribui para sua
autoeficacia docente. No sentido do afeto, Bandura (2003, p. 1,
tradugdo nossa) nos esclarece que:

A autoeficacia percebida para a regulacdo do afeto opera em
conjunto com a eficacia comportamental percebida ao governar
diversas esferas do funcionamento psicossocial. Autoeficacia para
regular afetos positivos e negativos ¢ acompanhada de alta eficacia
para gerenciar o desenvolvimento académico, resistir a pressdes
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sociais para atividades anti-sociais e se envolver com empatia nas
experiéncias emocionais dos outros.

A autoeficicia para regulacao emocional esta relacionada a
capacidade de gerenciar emogdes negativas, que alids, sdo parte
natural da vida cotidiana, como irritagdo, desdnimo, tensdao, mau
humor, desespero, remorso, melancolia, raiva, aborrecimento e
panico, que podem emergir em decorréncia de situagoes
desafiadoras e frustrantes. Da mesma forma, a autoeficacia para
regulacdo emocional acontece na habilidade de gerenciar ou
expressar emogOes positivas, como felicidade, entusiasmo,
ternura, carinho, alegria, contentamento, compreensao, e empatia,
que podem facilitar a regulagdo emocional e interagbes sociais
com experiéncias e aprendizados enriquecedores (CAPRARA et
al, 1999; BANDURA, 2003; CAPRARA et al, 2008).

As crengas de autoeficdcia sao formadas a partir das
interpretagdes que os individuos fazem do desempenho que
apresentaram na execuc¢ao de uma tarefa. FElas sao nutridas por
quatro fontes: a experiéncia de dominio, a experiéncia vicaria, a
persuasao social e finalmente, os estados somaticos e emocionais.
Compreendemos que “a crenga deriva da experiéncia, de dominar
com sucesso certas atividades” (CAPRARA et al, 1999, p4,
traducao nossa).

Afirmamos com Schutz e Pekrun (2007, p. 243, tradugao
nossa) que “para um ensino eficaz, ¢ primordial que os
professores tenham habilidades de identificar e apoiar as emogoes
nos alunos, bem como compreender e expressar suas proprias
emocdes”. Dessa forma, é possivel inferir, no que diz respeito a
regulacdo emocional do professor, que ele pode, desde seu
processo de formagdo inicial, ou, na formagdao continuada,
conhecer a influéncia das emogdes no processo de ensino-
aprendizagem, e se apropriar de experiéncias regulatorias que o
instrumentalizem para regular seus proprios estados emocionais,
de maneira que entdo, tenha condi¢des de lidar melhor com as
situacoes do cotidiano do ensino.
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Como explica Gross (2015, p. 6, tradugao nossa) a “regulagao
emocional busca influenciar as emogdes que temos, quando elas
acontecem, e como sdo experienciadas e expressas”. Essa
capacidade se aprimora no exercicio de olharmos para o que
sentimos, como sintomas de uma causa atual ou precedente, de
algo sobre a qual nos importamos e que precisamos descobrir de
que forma atuar sobre. Nao podemos deixar de sentir, mas
podemos, num certo grau, evitar, modificar, reavaliar e
ressignificar os eventos de maneira que ao nos oferecerem menos
perigo e prejuizo suscitem menos carga emocional de alarme.
Compreendendo sempre que, na urgéncia e emergéncia do fato,
sera exatamente a carga emocional intensa e atenta, que
preservara nossa satude e integridade. Neste sentido Thompson
(1994) definiu a regulagdo emocional como “os processos
extrinsecos e intrinsecos responsaveis por monitorar, avaliar e
modificar reagdes emocionais, especialmente em seus recursos
intensivos e temporais para atender um objetivo” (THOMPSON,
1994, p. 27, tradugao nossa).

Os estudos de Paul Ekman (2011) tem contribuido para o
desdobramento de vdrias pesquisas sobre as emog¢des nos mais
diversos contextos e implicagoes. A Teoria Social Cognitiva
corrobora os processos entre cognicao e afeto relacionados as
atividades mentais, na qual o controle das emogdes é parte
intrinseca no processo de autorregulacdao da aprendizagem, “que
nado pode ser implementado com sucesso sem se considerarem as
variaveis afetivas e motivacionais” (BORUCHOVITCH, 2004,
p.78). Para além do ambito da saide ou educagdo, mas sim do
desenvolvimento humano, a autorregulagao do afeto interfere nos
processos atencionais, cognitivos e motivacionais, assim como a
falha nesse mecanismo d4 origem a disfun¢des emocionais e
psicossociais. (BANDURA, 2003, 2008)

Percebemos aqui o papel dos pais e professores no que
chamariamos educa¢do emocional, a ser cuidada e promovida
desde tenra idade, bem como ao longo da formagao humana
através da escola e da qualidade afetiva que se estabelece em
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torno do processo de ensino e aprendizagem. Segundo Zins et al
(2004, p.80, tradugao nossa):

Habilidades de regulagao emocional podem facilitar o controle da
atencdo e o desenvolvimento de motivagado  para
empreendimentos desafiadores, contribuindo assim para a
engajamento intelectual e estudo. As criangas também precisam
controlar explosdes emocionais e reagdes impulsivas (...).
Adaptagdes sociais e emocionais das criancas e seu vinculo com
colegas e adultos pré-sociais podem contribuir ainda mais na sua
motivagdo para aprender.

Segundo Gross et al (2006), as estratégias de regulacao
podem focar em agdes antecedentes a resposta emocional, ou seja,
aquilo que a pessoa faz antes da resposta emocional, e podem
focar na resposta, portanto, no que ela faz quando as emocgoes
estdo em curso. Essas estratégias foram separadas em cinco
familias “que se distinguem pelo ponto no processo gerador de
emocgoes na qual eles tém seu impacto primario” (GROSS, 2007, p.
29, tradugdo nossa). As estratégias de regulagdo emocional
focadas nos antecedentes, e que podem mudar a trajetéria da
resposta emocional sdo, selecdo da situagdo, modificacdao da
situagdao, implantacao atencional e mudancga cognitiva. A quinta
familia de processos de regulacdo emocional é a modulacao da
resposta, em que se objetiva a gestdao das emogOes existentes
(GROSS et al, 2006; GROSS, 2007).

Sendo assim, imaginamos que ao refletir com os professores a
respeito do planejamento de suas aulas, e visualizarmos agoes
provaveis que estariam proximas ou distantes do alcance dos
objetivos, é possivel vislumbrarmos as emogoes, deles e dos
estudantes, que podem colorir a sala de aula, em varidveis que
podem ir da empolgacdo, frustragdo e até raiva. Bem como
alimentar sentimentos de animo ou irritagdo que acompanharao
professores e alunos até a proxima semana, com a simples
lembranca do que a aula foi e a perspectiva do que ela pode ser.
Esse € o processo da selecdao da situagao, na qual estimamos agdes
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em que emocgOes agradaveis sejam suscitadas, e haja menos
probabilidade de emogdes nao desejaveis.

A fronteira entre selecionar a situag¢do e modificar a situacao,
segunda familia de processos regulatérios da emocgdo, é muito
ténue. Ao modificar um plano de aula considerando um
conteudo que costuma trazer muita apreensao aos alunos, por
exemplo, estamos apontando para novas possibilidades que
iremos selecionar no intuito de realizar o objetivo de ensino-
aprendizagem.

Um professor que acabou de corrigir trezentas provas no final
de semana, pode avaliar que ficou muito cansado pelo volume de
trabalho e frustrado pelo resultado negativo em algumas questoes
especificas. Entdo, escolhe nao trabalhar nos proximos dias com um
conteudo novo de muita complexidade, separando ainda, alguns
minutos para conversar com os alunos e refletirem juntos sobre
estratégias que promovam melhor entendimento daquilo que se
mostrou pouco compreendido na prova.

Esse professor teve emogdes, alids fora da sala de aula, e ao
considera-las, modificou situagdes que talvez tivesse planejado no
inicio do periodo letivo. Com base nesse exemplo, acreditamos
que houve uma modificagdo interna que se realizou incialmente,
para que uma modificagdo externa, no ambiente de sua aula
daquela semana acontecesse, mas os estudos “consideram
alteragdes no ambiente interno (cogni¢ao) na se¢ao da modificagao
cognitiva.” (GROSS, 2007, p. 31, tradugao nossa).

Apesar de podermos verificar uma mudanga postural
interna, na qual verificamos o professor atento ao seu estado
emocional e psicoldgico, além do fisico em seu cansago, e que
também teria previsto algumas reacdes emocionais da turma, a
mudanca da pratica pedagogica seria a modificagao da situacao,
promotora da regulacdo emocional do professor e seus alunos.

Nesse movimento de autorregular-se emocionalmente, o
professor contribui para modificagdes no estado afetivo da turma,
e pode “usar emogdes para apoiar a aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos” (SCHUTZ; PEKRUN, 2007, p. 244,
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tradugao nossa). Ao observarem o professor, os alunos podem
perceber a avaliacdo que eles prdprios fazem do conteudo e do
processo, as suas reag0es emocionais decorrentes e como agir
sobre elas.

Considerag¢oes Finais

Cada vez mais estudos vém confirmando a influéncia das
emocgOes nas interagdes das pessoas com o mundo e na resposta
rapida sobre situagdes em que ha risco de vida. E comumente vém
sinalizando que a regulacao emocional é parte fundamental de um
funcionamento adaptativo no qual regular as emogoes que se tém e
a forma de vivé-las e expressa-las indica as boas relacdes que um
individuo consegue estabelecer em sua vida. Dai, consideramos ser
tao importante conversar sobre emogoes na escola e pensar em
processos formativos que tornem mais conscientes o processo de
regulacao das emogdes no contexto do ensino.

Agrega-se o fato de que, desde 2020, vivemos em continuos e
intensos processos de transformagao e ressignificagao das relagdes
e da vida, o que inclui o ambiente escolar. Esses processos, que se
dao em escala mundial, em decorréncia da pandemia da Covid-
19, tém gerado variadas respostas emocionais na sociedade. Seja
num transbordar de emogdes como o estresse pelo isolamento
fisico a0 mesmo tempo em que vivemos um convivio social
intenso com a familia dentro de casa ou, ao contrario, por
estarmos sozinhos nela.

Na angustia pelo perigo do desemprego, ou na correria de
dar conta do trabalho remoto, com as demais atribui¢bes
domésticas e familiares. Ao medo da contaminacao, da morte, e a
tristeza pelos que se foram, em que grande parte de nds parece
mergulhado, se somam outras emogdes agradaveis e
desagradaveis na retomada das atividades e a volta a escola
presencial, como a inseguranca em relacdo a contaminacdo e a
alegria de rever os colegas, enquanto a vacina ainda nao surte o
efeito desejado.
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As discussdes acerca das emogdes se popularizaram com
tudo isso, porém ja era emergente o olhar mais atento a sua
importancia nas relagdes humanas e a atuagao do individuo no
mundo. E notério o espaco crescente que conquista, na formagao
de criangas, jovens e adultos no ambiente formal da escola, por
meio de estudos que demonstram “o forte impacto que melhoras
no comportamento emocional e social pode ter no sucesso escolar
e finalmente, na vida (ZINS et al, 2004, p. 30, tradugado nossa).

O exercicio de sistematizacdo da fundamentacdo tedrica
sobre emogoes, empreendido neste capitulo aponta alguns
caminhos que ampliam o entendimento sobre como os
professores se sentem e como expressam, reprimem, e
desenvolvem suas emogOes, e que essa compreensao pode
contribuir para o seu bem estar e desempenho profissional. Olhar
esses fendmenos na formagao docente pode instrumentalizar os
professores de recursos e estratégias que nao s os ajudem a lidar
com fracassos e frustracbes, mas também a cultivar emogdes de
satisfacao e prazer que revigorem a pratica docente, e influenciem
o bom desempenho de professores e alunos. “Os processos
regulatorios da emocao podem ser automadticos ou controlados,
conscientes ou inconscientes, e podem ter seus efeitos em um ou
mais pontos do processo gerador de emogdes” (GROSS, 2007, p. 8,
tradugdo nossa), o que sugere que podem ser ensinados,
estimulados e direcionados, aos professores.

Entendemos que educagao emocional se refere exatamente a
refletirmos sobre o que ocasionou nossas emogdes e as
consequéncias que elas podem nos oferecer, no equacionar desse
fato gerador. Essa reflexao envolve observar a situacgao,
afastando-a de interpretagdes e julgamentos; identificar e
reconhecer como nos sentimos frente ao que ela nos acarreta
efetivamente; e, por fim, reinterpretd-la ou transforma-la,
considerando os valores e necessidades de todos os envolvidos.

O professor pode ser auxiliado a aprimorar sua regulagao
emocional desde o momento em que reconhece em sua escola, por
exemplo, baixa infraestrutura e suporte. No que o professor
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realmente pode interferir sendo em sua propria atuagdo, no
desenvolvimento de suas aulas e na sua interagao com os alunos?

Supomos que, talvez, os professores possam ser incentivados
a desenvolverem essa percepgao, assumirem o controle sobre sua
pratica pedagogica, serem mais bem sucedidos quanto a ela e
terem maior satisfacao em sua atuagao docente.

Esse convite pode se dar através da formacdo inicial de
professores ou da formacgao continuada, na qual didlogos sobre o
quanto os aspectos afetivos permeiam todas as nossas ag¢des e
inter-relacdes e podem interferir no processo de ensino e
aprendizagem, podem ser promovidos. Incentivar nos
professores a auto-observacao quanto aos seus estados afetivos, e
que todas as suas emocgdes sao legitimas e conectadas a
necessidades humanas, e fazem parte de quem eles sdo como
pessoas e também como professores. E experienciar atividades em
que se vejam utilizando estratégias de regulacdao emocional,
permitindo acreditarem-se mais autoeficazes para lidarem com
suas emogoes e as que emergem em sala de aula.

Longe de esgotar ou fechar conclusdes, o campo
definitivamente se abriu no que se refere a influéncia das emocoes
no contexto educacional. O que antes parecia restrito aos estados
de ansiedade, amplia-se a passos largos através de estudos por
exemplo sobre humor, estados afetivos transitorios, disposicao,
estados de interesse, a autoeficicia, a agéncia humana, a
experiéncia afetiva na tarefa, reagdes de vergonha, auto-
organizacao, o ambiente educativo, as avaliagdes de controle e
valor sobre as tarefas e resultados, inteligéncia emocional e
regulacdo emocional na educagao, engajamento, enfrentamento e
resiliéncia, habilidades para a vida e habilidades socioemocionais.

Inerentes a constituigdo humana e suas principais atuagoes,
defendemos que as emogOes recebam cada vez mais atengdo
dentro dos sistemas educacionais, tendo em vista que o professor
¢ fonte de inspiracdo para os estudantes e, instrumentalizado de
recursos para gerenciar seus proprios estados afetivos e o
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ambiente de sala de aula, mais facilmente se converte em
promotor do conhecimento emocional dos seus alunos.
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Capitulo 5

Sentimentos de professores do ensino municipal no trabalho
com a inclusio de estudantes com deficiéncia

Emille Gomes Paganotti
Andréia Osti

Introducao

A Teoria das Representagdes Sociais teorizada por Moscovici
(1978) compreende que as agdes dos sujeitos sao marcadas pelas
concepgoes de si, do grupo ou sociedade sobre algum
determinado assunto. Dessa maneira, o autor afirma que as
representacoes envolvem opinides, guiam comportamentos e,
consequentemente, podem influenciar a conduta, os valores e os
sentimentos em relagdao a determinada demanda e/ou assunto.

Para Moscovici (1978), o sujeito € ativamente social e
pertencente a um dado momento historico e cultural
Consequentemente, o autor caracteriza que a representacao ¢
concomitantemente individual e social. No aspecto individual, a
representacdo € construida pelas conexdes intelectuais do préprio
sujeito na relagdo com as informagdes novas que foram recebidas
naquele momento. Assim, essas conexdes movimentam também as
percepgoes que o individuo tem sobre certo objeto ou pessoa, bem
como os sentimentos ou emogoes que sao despertados ou vinculados
a esse objeto. E no aspecto social, a representacao ¢ influenciada por
grupos e contextos que este individuo estd inserido.

Além disso, Moscovici (1978) afirma que a informagao
recebida pelo sujeito passa pelo processo de ancoragem e
objetivagio. E na ancoragem que se reconhece a informacao, que a
transforma em categoria e a compara com uma -categoria
previamente existente em ambito cognitivo, fazendo referéncia ao
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movimento de classificar e nomear. E na objetivacao materializa-
se 0 que era abstrato, reproduzindo simbolicamente em um
modelo, que faz parte de um complexo de ideias relacionadas.

Por exemplo, quando somos solicitados a pensar sobre a
palavra “estudante com deficiéncia fisica”. Estes, pela ancoragem,
podem estar contidos cognitivamente no complexo de ideia de
escola, tipos de estudantes, estudantes com algum membro a
menos do que o padrao ou estudantes em cadeira de rodas, entre
outros. E a objetivacdo, nos permite até representar
cognitivamente um exemplo de um estudante com essa condigao.
Ambos esses processos sdao uma jungao das experiéncias que ja
vivenciamos, isto é, de informa¢des que relacionamos
internamente por meio do processo cognitivo individual e com
informacoes recebidas de um meio social.

Explanando ainda mais a construgao das representagoes,
Jodelet (2009) descreve dimensdes de interagdo subjetivas -
processo pelo qual o individuo se apropria e constréi suas
representagdes, intersubjetivas - negociadas e estabelecidas em
comum pela comunica¢do direta em um dado contexto social e
espaco de interlocucao e transubjetivas — contempla o individuo,
0s grupos e os contextos de interagdo entre sujeitos e vias de
comunicacdo em massa. Além disso, a autora identifica a
relevancia da inscrigao do sujeito - relagao entre ele e a rede de
interagdes com outros através de comunicagao e o lugar de
pertenga social, isto é, o lugar de poder nas relagdes sociais.

Ou seja, a representagdo nem se resume a crenga e nem ao que
senso comum. Ela tem esferas que sao compartilhadas em um meio
social, mas também tem caracteristicas individuais do sujeito.
Portanto, pode ser compreendida como uma jun¢do das
informagdes, conhecimentos, senso comum e que afeta valores,
crengas e, consequentemente, os atos praticos para uma determinada
demanda. Se um professor tem a representacao que um estudante
nao consegue aprender, pode ser que nao empregue a quantidade de
esfor¢os diante dos desafios impostos no cotidiano em comparagao
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com um outro estudante que, por algum motivo, o professor
considera que é mais propenso para aprender.

Por exemplo, se um professor tem a representagdao que o
melhor lugar para o estudante com deficiéncia intelectual (DI) se
alfabetizar € wuma instituicdio especializada, de forma
segregacionista, pode ser que encontre muito mais desafios para
enfrentar questoes cotidianas do que um professor que tem a
representacdo que esse mesmo estudante com DI consegue
aprender em um espago comum, desde que realizadas as devidas
adaptagOes nas atividades comuns.

Resumidamente, pode-se compreender que as representagoes
fazem parte do desenvolvimento cognitivo, sempre estabelecem
relacdo entre sujeito e objeto e influenciam agdes e crencas dos
individuos. Em relacdo a atuagao docente, conclui-se que a pratica
carrega caracteristicas das representacdes que o professor se
ancora. E, por se tratar de demandas e temas especificos, as
praticas relacionadas a inclusao de estudantes com deficiéncia sao
influenciadas pelas representacdes dos professores sobre a
possibilidade de aprendizagem desse publico, o que € ensinar, o
que € inclusao e se realmente é possivel se efetivar, entre outras.

Esse texto buscou investigar a esfera de representacdao
subjetiva, procurando conhecer como os professores se sentem; ou
seja, quais sentimentos vivenciam no cotidiano do trabalho com
alunos com deficiéncia no espago escolar. E, também, a esfera
intersubjetiva, uma vez que a pesquisa compara os sentimentos
representados por professores atuantes na sala comum e atuantes
em sala de recursos multifuncionais em um mesmo contexto
municipal publico.

Sentimentos de professores na inclusio de estudantes com
deficiéncia

Ao analisar as relagdes construidas na escola e suas

representacdes na pratica educativa, Osti, Caliatto e Abdalla
(2017) identificaram que estudantes com deficiéncia despertam
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emogoes e, pelos discursos apresentados por professores da rede
municipal de uma cidade do interior de Sao Paulo, entende-se que
os mesmos relacionam os sentimentos com o comprometimento
para compensar ou nao as dificuldades enfrentadas na pratica. As
autoras também enfatizam que muitos professores relataram que
ha ainda a necessidade de modificagdes no sistema educacional
relativas a inclusao, no entanto, os professores nao souberam
apontar como tais transformagdes poderiam acontecer.

No trabalho de Smeha e Ferreira (2008) foram identificados
os sentimentos de prazer e sofrimento experimentados pelos
professores que trabalham com a inclusao de estudantes publico-
alvo da educagao especial (PAEE) na rede municipal de uma
cidade do Rio Grande do Sul. As autoras constataram que o
sofrimento dos professores prevaleceu em suas praticas. Os
participantes atribuiram esse o sofrimento a falta de capacitagao
especifica desde a formagao académica, além da caréncia de
recursos disponibilizados pelas escolas para atender ao
paradigma da educacao inclusiva.

Ao analisar as representagdes de duas professoras do ensino
fundamental atuantes no 4° e 5° ano de uma escola municipal de
uma cidade do Rio Grande do Norte, Santos e Martins (2015)
confirmaram que ambas possuem pessimismo a respeito da
aprendizagem do aluno com deficiéncia em sala regular.

Uma das entrevistadas alega vivenciar sentimentos de
angustia e assume que considera a inclusao escolar como uma
mistura de alunos e, portanto, julga que seriam mais adequados
os alunos com deficiéncia estudarem em classes separadas. Ja a
outra entrevistada acredita que a inclusao escolar estd em
processo e as instituigdes carecem de condi¢des pedagogicas e
materiais para se efetivar.

Costa (2007) afirma que, ao revelarem quais sdao seus
sentimentos vinculados a pratica da educagao inclusiva, os
professores fornecem indicios para a compreensao da forma como
se apropriam da realidade. Em sua pesquisa com professores da
rede municipal de uma cidade do interior de Sao Paulo, a autora
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identificou que o sentimento mais revelado na pratica com
estudantes com deficiéncia foi o de desafio, acompanhado com a
justificativa de falta de preparo adequado, inseguranga com a
inclusao, falta de recursos, desafios em identificar metodologias
de ensino eficientes para a aprendizagem desse publico.

As pesquisas nacionais aqui apresentadas (OSTI, CALIATTO
E ABDALLA, 2017; SANTOS E MARTINS, 2015, SMEHA E
FERREIRA, 2008; COSTA, 2007) permitem afirmar que quando se
trata do trabalho com a inclusao escolar predominam-se duvidas
dos professores sobre a efetivacdo desse trabalho, as quais sao
envolvidas por sentimentos, na sua maioria, considerados
limitantes e utilizados como justificativa para o insucesso da
inclusao na perspectiva adotada pelo mesmo. Esses sentimentos
foram despertados tanto em relacdo ao estudante PAEE a ser
atendido, quanto pelas condi¢des de trabalho que sdao impostas
aos docentes.

Nesta perspectiva Selligman (1998) esclarece que ao longo do
processo de formagao das representagOes incorporamos dados e
informagdes construindo uma rede de significagdes em relagao
aos valores sociais, o que implica, no caso desta pesquisa,
diretamente sobre o trabalho com alunos com deficiéncia. Pode-se
inferir que, certamente, essas representacdes de duvidas, de
receios, de sentimentos limitantes para a inclusdo, sao
compartilhadas por mais de um docente no coletivo da escola.

Placco (2004) entende que nossas atitudes mobilizam
conhecimentos e afetos que influenciam a interacao que temos
naquele contexto. E esse fato se relaciona com a representagao na
medida em que, a0 mesmo tempo, a outra pessoa envolvida na
interagdo também mobilizard o0s prdéprios pensamentos,
interpretagdes, sentimentos, reagdes que implicam em uma
repercussao positiva ou negativa. Relacionando esse movimento
com o espago escolar, podemos inferir que a pratica docente do
professor traduz suas intencionalidades e, ao entrar em contato
com as intencionalidades do aluno naquele momento, podem ou
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nao possibilitar relacdes pedagdgicas e pessoais significativas em
ambito cognitivo, pessoal ou afetivo.

Neste contexto, entende-se que estudar a relagao entre os
sentimentos de professores com as representagdes sociais sobre a
inclusao ganha relevancia, pois como demonstrado por Kitahara e
Custodio (2017) em uma revisao sistematica entre 2010-2015,
permanecem sendo publicadas pesquisas que evidenciam a
dificuldade que professores sentem em incluir o aluno com
deficiéncia, seja por pré-conceitos, por nao concordarem com a
educacdao deles na sala regular, por inseguranga, por falta de
apoio da gestdao ou familiares, entre outros. Em detrimento de
pesquisas que ressaltam a resolucao dessas questdes alegadas,
tendo em vista que o acesso, permanéncia e aprendizagem de
estudantes com deficiéncia na escola comum e em sala comum ¢é
legitimada.

Entender o contexto da deficiéncia enquanto objeto de estudo
requer o olhar sobre as condic¢Oes sociais e historicas em que este
estd inserido. Compreender que o homem se transforma pelas
relagOes sociais e, através de sua apropriagao, se constitui, ganha
importancia para que possamos refletir sobre a constituigao desse
sujeito e da cultura.

O contexto do trabalho

O presente texto faz parte de uma dissertacdo de mestrado
(PAGANOTTI, 2017) financiada pela Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes). O recorte
aqui apresentado objetivou analisar sentimentos apontados por
professores da rede publica do Ensino Fundamental I de um
municipio do interior paulista no trabalho para inclusao dos
estudantes com deficiéncia.

Participaram 103 professores, sendo 17 de atendimento
educacional especializado atuantes na sala de recursos
multifuncionais e 86 professores regentes atuantes na sala comum.
A média de idade dos professores foi 39 anos de idade.
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Dentre os professores atuantes na SRM, todas se
autodeclararam do género feminino; a mais velha com 49 anos e a
mais nova com 30 anos. E dentre os professores atuantes na sala
de comum foram identificadas 85 mulheres e 1 homem, sendo que
a mais velha estava com 66 anos e a mais nova com 22 anos. A
respeito do tempo de exercicio docente, as professoras atuantes na
SRM apresentaram média temporal de 14 anos de exercicio
docente e os professores de sala regular média de 13 anos.

Dessa amostra, 82% dos professores atuantes na SRM e 38%
dos professores de sala comum atestaram ter feito algum curso
por iniciativa propria para auxiliar no entendimento sobre a drea
da educacao especial.

A produgao dos dados

Foram feitas reunides mensais da Secretaria Municipal da
Educagao (SME) e nessa oportunidade, a pesquisadora apresentou
os objetivos pretendidos e entregou um envelope contendo o
instrumento, o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. O
prazo estabelecido para devolutiva foi a reuniao posterior. Todos
os professores do Ensino Fundamental 1 da rede municipal que
recebiam em classe comum estudantes com deficiéncia foram
convidados a participar da pesquisa, bem como os professores
atuantes na SRM que atendiam esse publico.

Tendo em vista a quantidade da amostra de professores do
municipio, optamos pelo instrumento questiondrio por ser um
recurso que permite amplo nimero de coleta em determinado
periodo de tempo e, de acordo com Gil (2008), possui os
beneficios de garantia de anonimato das respostas, permite que as
pessoas respondam se quiserem e quando julgarem mais
conveniente dentro do prazo do pesquisador e ndao expde os
participantes a possiveis influéncias em suas opinides por algum
entrevistador.

O instrumento elaborado pelas autoras conteve 19 perguntas,
abertas e fechadas, que teve como objetivo conhecer as
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representacoes desses professores no contexto da inclusao escolar,
especificamente de estudantes com laudo de deficiéncia fisica,
auditiva, intelectual, visual ou multipla. No presente artigo, foram
avaliadas trés perguntas. Para os professores atuantes na SRM, o
instrumento foi entregue em maos. Para os professores atuantes
na sala comum, o instrumento foi entregue via coordenagao
pedagogica. Retornaram 103 questionarios preenchidos, bem
como o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido assinado.

Através de dados disponibilizados pela SME na mesma
época, foi possivel identificar que a rede continha 259 alunos com
deficiéncia matriculados em salas regulares e que,
concomitantemente, recebiam acompanhamento pela professora
de AEE.

Ap0s o recolhimento dos resultados, as informagdes foram
agrupadas em seis eixos tematicos. A partir das respostas dos
professores participantes foram elencadas categorias de analise
construidas por agrupamento de semelhanca e diferenciacao de
temas e sentidos, buscando evidenciar quais sao as representagdes
mais representativas para esse grupo de profissionais. Adotou-se
como metodologia a anadlise do contetido, baseada na perspectiva
de Bardin (2011).

Esse texto, especificamente, se propde a analisar um dos eixos
elencados na dissertagao, o qual faz referéncia aos sentimentos
latentes no trabalho com a inclusdo escolar dos educandos com
deficiéncia. Do ponto de vista conceitual, foi utilizada a Teoria das
Representagdes Sociais de Moscovici (1978), com referéncias do
campo da Educacao Especial e, do campo tedrico de Formacao de
Professores.

Resultados e Discussao
Quando os participantes foram questionados a respeito do
sentimento de preparo para trabalhar com a inclusao escolar de

alunos com deficiéncia, nenhum dos professores atuantes na SRM
alegou ndo se sentir preparado para o trabalho, outros 65%
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indicaram que “as vezes” se sentem preparados para tal e 35%
afirmaram sempre estar preparado, independentemente do tipo
de deficiéncia a ser atendida.

Em contrapartida, em relagdo aos professores atuantes na
sala comum, 13% consideram nunca estar preparado, 8% sempre
estao e 78% nao tem muita seguranca para tal. Fazendo uma
relagio com os sentimentos apontados por esses professores e
classificando estes entre sentimentos positivos - que remetem a
situagdes ou vivéncias que trazem bem-estar e tranquilidade e
sentimentos negativos - que remetem a situagdes constrangedoras,
que podem gerar uma situagao de mal-estar, angustia, foi possivel
constatar que os resultados encontrados sao exatamente
contrarios entre os grupos de professores participantes.

Enquanto sao 60% dos negativos foram assinalados por
professores atuantes na sala comum, foram 40% indicados pelos
atuantes em SRM. E, enquanto os positivos somam 60% de
indicacdo pelos atuantes em SRM, 40% deles foram indicados
pelos atuantes na sala comum.

Portanto, percebe-se uma inversao que permite inferir que,
geralmente, no contexto estudado, para o professor atuante em
SRM a inclusdo é positiva e para o professor atuante na sala
comum ¢ entendido como negativa. Essa dualidade de
sentimentos, ora positivos e ora negativos, também foram
observados nos resultados das pesquisas de Osti, Caliatto e
Abdalla (2017), Santos e Martins (2015), Smeha e Ferreira (2008) e
Costa (2007).

A partir da perspectiva tedrica das representa¢des, deduz-se
que os sentimentos positivos mais frequentemente indicados
pelos professores que atuam em sala de recursos do municipio,
relacionem-se com a representacao dos mesmos sobre o publico
esperado para frequéncia nos atendimentos quando se estd
atuando como professor de AEE, bem como sua formacgao
especifica e o nimero de estudantes atendidos em SRM. Ja o
professor atuante na sala comum atende os estudantes por um
periodo de tempo muito maior, com curriculo especifico para
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cumprir, em um coletivo geralmente superlotado e mais
heterogéneo.

Todavia, ressaltamos que as dificuldades que possam ser
encontradas em praticas de professores regulares nado justificam
interagdes semelhantes as encontradas pelo estudo de
Nascimento (2011) em que nas interagdes de um grupo de
professoras com alunos que estas julgavam nao aprender, adotou-
se como conduta formas de rejeicao, humilhacao e indiferenca do
docente, manifestados em atitudes como a insatisfacdo da
professora em interagir com a crianga, demonstrar tratamento
desdenhoso ou com desprezo, falta de paciéncia no atendimento a
dificuldade do aluno e outras agoes de depreciagao que agridem
diretamente a crianga.

Sabe-se que apesar do desenvolvimento de estudos sobre a
inclusao escolar, ainda persistem muitas davidas divulgadas
pelos professores ou até pelos proprios pais e comunidade em
relagdo aos beneficios ou até as possibilidades de efetivagao da
inclusdao do estudante com deficiéncia. Para Abramowicz, Barbosa
e Silvério (2006), algumas dessas duvidas foram criadas e sao
mantidas por representagdes sociais preexistentes, devido ao tipo
de lugar social que essas pessoas ocuparam historicamente;
segregadas do contexto social e sem qualquer estimulo
educacional.

Somada esse fato, deve-se levar em consideragao a propria
formacao dos professores contratados como especializados em
educacao especial para exercer o AEE e a formacao do licenciado
em pedagogia. Pois, Moscovici (2013) alega que as informacdes
representativas transitam e sao transmitidas no “entre” de dois
universos: reificados e consensual.

De modo resumido, para o autor o universo reificado é
restrito ao campo cientifico, proveniente de conceitos eruditos, de
rigor 16gico e metodologico, técnico. Portanto, é vivenciado por
aqueles com formagao especifica, em determinada drea de atuacao
e pesquisas cientificas, o que nao significa que ndo seja
interpretado por qualquer outra pessoa que nao é pertencente a
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esse nivel de conhecimento, na tentativa de tornar familiar aquele
conceito. Ja o universo consensual é compreendido pelo autor por
qualquer tipo de interagao espontanea do cotidiano, na qual todos
nos participamos em algum momento; manifestando opinides em
interagdes informais.

Nessa perspectiva, as representagdes provenientes do
universo reificado que estao presentes na formacdao dos
professores, em concordancia com Smeha e Ferreira (2008),
podem auxiliar nas relagdes com sentimentos mais positivos no
exercicio do trabalho docente. E as provenientes do universo
consensual, compreende-se que podem reafirmar concepgoes e
pré-conceitos vindos da midia, da comunidade e até do préprio
contexto da escola sobre os professores nao estarem preparados
de modo suficiente, ndo ter recurso, os estudantes serem melhor
atendidos em classes especiais, entre outros. Esse fato justificaria
maior indice de mengdo em sentimentos positivos por professores
atuantes na SRM e maior em sentimentos negativos por
professores atuantes em sala comum.

Denari (2006) defende a importancia das disciplinas voltadas
aos conteudos da educacdo especial desde a formacdo inicial de
licenciandos, mesmo que ainda sejam contemplados de modo
demasiado reduzido nos moldes atuais, com geralmente uma
disciplina apenas. A autora propde a unificagdo de atuacao dos
professores, em uma acao que vise as necessidades de todos os
alunos e a aplicagao dos sistemas consultivos e de intervencao
direta em sala de aula comum por meio do ensino em
colaboragao, o ajuste mutuo, as formas interdisciplinares e o
profissionalismo docente.

Para Mendes, Vilaronga e Zerbato (2018) configuracao de
atendimento do professor de AEE exclusivo em SRM pode gerar
afastamento da desejada colaboragio e partilha de
responsabilidades com o professor atuante sala comum, isso
porque de acordo com a legislacio vigente é oferecido no
contraturno das aulas do estudante com a turma. Além disso,
pode ndao ser o melhor modelo adotado justamente pela
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caracteristica multifuncional desse tipo de servigo, ja que a
condicao do estudante PAEE € especifica para cada sujeito.

As autoras indicam que é possivel realizar AEE por praticas
de coensino ou ensino colaborativo. Nesse modelo de
configuragao, o professor atuante em sala comum e o professor
contratado para AEE trabalham em conjunto no planejamento,
execucao e avaliagao na classe comum. Contudo, esse modelo
pressupde mudangas na organizagao da escola, como por exemplo
na quantidade de professores da educagao especial contratados,
formagao para que as equipes entendam o que sao praticas
colaborativas, recursos materiais dispostos na sala comum e nao
exclusivamente na SRM, melhoria de ensino pensado para todos
os alunos.

Além da SRM ser um modelo mais barato e rapido de
implementacdo do que o ensino colaborativo, na Resolugao n® 4
(BRASIL, 2009) que institui Diretrizes Operacionais para o
Atendimento Educacional Especializado na Educagao Basica, o
AEE é definido como suplementar/complementar
prioritariamente em sala de recursos multifuncionais em
periodo oposto. Porém, o Decreto n® 7.611 (BRASIL, 2011) que
dispde sobre a educacdo especial, o atendimento educacional
especializado e da outras providéncias e a propria Lei n® 13.146,
(BRASIL, 2015) que é o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia
ampliam essa ideia de servigo.

Entao, atualmente, 0 atendimento educacional
especializado pode ser considerado como um servigo que
analisa as barreiras para a aprendizagem do estudante ptublico-
alvo da educacgdo especial e o profissional da educagao especial
verifica ambientes e formas de trabalho adequadas para o
estudante, de preferéncia em conjunto com sua equipe escolar.

Com o intuito de prosseguir a andlise, apresentamos no
Gréfico 1 os sentimentos na integra e ressaltamos que mais de um
sentimento pode ter sido indicado pelo mesmo participante.

Em relacao aos sentimentos especificos vivenciados por esses
professores, verifica-se que o0s professores atuantes na sala
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comum indicam predominantemente: preocupacao (92%),
insegurancga (80%), esperanga (79%), angustia (73%), medo (69%),
estresse (58%), otimismo (57%), entusiasmo (53%), satisfacao
(52%), entre outros.

E, o0s professores atuantes em SRM indicam
predominantemente: preocupagao (100%), esperanga (94%),
otimismo (94%), satisfacao (88%), entusiasmo (76%), inseguranca
(65%), seguranga (47%), entre outros.

Grafico 1 - Sentimentos vivenciados pelos professores na inclusao
escolar de alunos com deficiéncia
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Fonte: Dados da pesquisa das autoras.

Nota-se a partir dados apresentados, que ambos os
professores indicaram com maior frequéncia sentir preocupagao a
respeito da inclusdao do aluno com deficiéncia, somando 100% de
incidéncia dos professores atuantes em SRM e 92% dos
professores atuantes na sala comum. E em relacao aos sentimentos
menos indicados que tiveram incidéncia de ambas as categorias
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de professores, foi o pessimismo em 29% dos professores atuantes
em SRM e em 31% atuantes na sala comum.

Gately e Gately Jr (2015) ressalvam que professores que
atuam no ensino colaborativo comumente apontam sentimento de
valia, renovagao, parceria, criatividade. Mas, para que acontega
efetivamente, é comum os pares passarem por estagios evolutivos
de relacionamento, como: comunicacdao cuidadosa - senso de
limites na tentativa de estabelecer uma relacao profissional de
trabalho, estagio comprometedor - mais trocas de comunicagao do
que no anterior, de forma mais aberta e interativa, porém ainda
com sensagdo de ganho e perda, e colaboragdo - interagao e
comunicagao aberta, de modo confortavel para os envolvidos.

Vale ressaltar que, de acordo com Lehr (1999), para que a
cultura e pratica de colaboragao seja viabilizada, o apoio e auxilio
da gestao administrativa (diretores e coordenadores) é essencial,
considerando tempo de planejamento para os envolvidos e a
mediagao entre os professores quando necessario, além de todos
os itens indicados por Mendes, Vilaronga e Zerbato (2018).

Desse modo, podemos compreender que a inclusao escolar
implica em um esforco de reestruturacdo das condigoes
encontradas em pratica e a colaboragao entre os envolvidos. Isto
significa que, se a formagao desse profissional e as representac¢des
nas trés esferas de pertenga — subjetiva, intersubjetiva e
transubjetiva — podem influenciar sentimentos, parece claro que
uma rede de apoio, o trabalho coletivo em prol daquele contexto,
implicarda em sentimentos mais sdlidos e positivos. E,
consequentemente, em praticas mais elaboradas e, qui¢d mais
eficientes, em sala de aula.

Pesquisas em ambito nacional (HILSDORF, 2014;
MOSCARDINI, 2011; LIPPE, 2010; MARTINS, 2006) indicam que
quando os professores se deparam com criangas que tenham
algum tipo de deficiéncia, percebem que ocorre uma discrepancia
entre as linhas natural e cultural de desenvolvimento e isso pode
acarretar uma inadequada atuagdo do professor tanto no
planejamento de atividades quanto no atendimento ao estudante.
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Consideramos que essa questdo, bem como as insistentes
questOes a respeito de incluir ou ndo o estudante PAEE poderiam
ser amenizadas com formagdes continuadas em servigo para
realizar a mediagdo das representagdes advindas do universo
reificado  com as praticas adotadas consensualmente,
implementagao do trabalho em colaboragio apresentado
anteriormente. Também, sdo necessdrias acOes afirmativas para
reducao de estudantes matriculados por sala e valorizacao do
trabalho docente.

Levando-se em consideragdo os dados obtidos e aqui
apresentados sobre o sentimento de preparo para incluir
estudantes com deficiéncia, os resultados de categorizagao entre
sentimentos positivos e negativos e a identificacdo que a
preocupacao foi o sentimento mais apontados por ambas as
categorias de professores e pessimismo o menos apontado,
entende-se que os professores da amostra pesquisada neste texto
identificam desafios na concretizacao da inclusao escolar de seus
alunos com deficiéncia.

Apesar disso, inferimos que, a0 mesmo tempo, grande
parcela deles compreende o direito a educagao desses alunos
mencionando sentimentos que estdo relacionados a melhoras
nesse atendimento, talvez futuras, como o entusiasmo, otimismo e
satisfacao.

Consideragdes

Objetivou-se analisar os sentimentos apontados por professores
da rede publica do Ensino Fundamental I de um municipio do
interior paulista no trabalho para inclusao dos estudantes com
deficiéncia. Os resultados indicaram diferengas na incidéncia de
sentimentos categorizados como positivos e sentimentos negativos
dentre os professores atuantes em SRM e dos atuantes em sala
comum, com incidéncia exatamente contraria.

Os sentimentos categorizados como negativos foram mais
frequentemente apontados por professores atuantes da sala
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comum enquanto os positivos mais frequentemente apontados
por professores atuantes na SRM. Todavia apesar de ambos os
grupos de professores exporem sentimentos que estdo
relacionados a desafios no trabalho com a inclusdo escolar de
estudantes com deficiéncia, é oportuno destacar que nenhum
professor atuante em SRM relatou nao se sentir preparado em
hipdtese alguma nesse sentido, o que é diferente em relacao ao
grupo atuante na sala comum.

Baseado na Teoria das Representa¢des Sociais, essa diferenca
pode estar diretamente relacionada com a questao da
representacdo do modelo de aluno que irdo receber em seu
contexto de trabalho, pois como descrito nas diversas legislagoes e
deliberagdes que nao cabem aqui no momento; para atuar em no
AEE por via de SRM, o concurso é especifico para trabalhar com
Educagao Especial. Isso significa, que ao prestar o concurso e
entender suas obrigagdes enquanto professor da area de Educacao
Especial, 0o mesmo tem a expectativa de trabalhar com alunos que
fazem parte dessa parcela considerada publico-alvo (deficiéncia,
transtorno do espectro autista ou altas habilidades/superdotagao)
e subsidio formativo em ambito de licenciatura especifica ou em
pos-graduacdo, comumente através de uma formagao continuada
em nivel de especializacgao latu senso.

Como semelhangas, os dados se aproximaram nos
sentimentos mais e menos selecionados, sendo a maior incidéncia
na preocupagao a respeito da inclusdo do estudante com
deficiéncia. E em relacdo aos sentimentos menos indicados que
foram registrados numericamente em ambas as categorias de
professores, foi o pessimismo.

Mediante ao exposto, enfatizamos a relevancia de prosseguir
estudos a respeito das variantes que envolvem o professor na
pratica de inclusao dos estudantes com, pois existem relatos
comuns e comprovados em pesquisas cientificas, nos quais o
professor alega falta de apoio entre pares ou até em instancias
maiores, falta de recursos materiais ou minima formacao sobre os
principios da inclusdao. Consequentemente, pode gerar neste
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profissional sentimentos de estresse, preocupagao e angustia ao
serem responsabilizados, de forma isolada do contexto, pela
efetivagao da inclusao e pelo desenvolvimento do aluno.

Em casos mais graves, a auséncia de apoio pode gerar no
professor a vivencia de sentimentos negativos de forma tao
intensa de modo a influenciar o aparecimento de alguma doenca,
tal como a depressao ou o estresse ocupacional. Esclarecemos que
nao estamos afirmando a questao da depressao, apenas sugerindo
a andlise como proposta de um outro trabalho.

Conclui-se, através dos dados analisados e a revisao de
literatura, que o aspecto formacgao continuada em servigo demonstra
alta relevancia para o entendimento das questdes cotidianas do
espago escolar, pois perpassou as discussoes dessa pesquisa e nas
argumentagOes da literatura discutida. Ressalta-se a poténcia desse
quesito para transformacao e efetivagao de praticas inclusivas, bem
como uma constru¢do de rede de colaboracdo no trabalho entre
professor - pares — gestao - comunidade.

Temos ciéncia de que essa pesquisa tem a limitacdo de se
concentrar em professores de uma mesma cidade e ter como foco
apenas a andlise de uma das varidveis - os sentimentos. Os
resultados aqui descritos nao permitem generalizagdes, mas
acreditamos que esses talvez possam ser comuns a outros
professores. Ademais, esperamos que essa pesquisa possa trazer
contribuicoes para o avanco das reflexdes sobre a pratica docente de
professores frente a inclusao efetiva do PAEE no espago escolar.
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Capitulo 6

As inteligéncias multiplas na educacao fisica escolar e alunos
com altas habilidades/superdota¢ao no contexto educacional

Rubens Venditti Junior
Rodolfo Lemes de Moraes
Vera Liicia Messias Fialho Capellini

Apresentacao

Alunos com Altas Habilidades/Superdotacao (AH/SD)
apresentam especificidades no comportamento social e suas
caracteristicas emocionais, com grau de interesse e aprendizagem
espontaneos ou elevados quando comparados com seus pares de
mesma idade.

Suas habilidades sao notadas quando o individuo tem um
interesse muito grande em determinada area do conhecimento; o
nivel de producao é mais elevado, a criatividade e a originalidade
na resolugao de problemas merecem destaque (MORAES, 2018).
As manifestagdes dessas AH/SD, ou comportamentos de
superdotacdo, podem ser académicas, criativa-produtiva ou a
combinacdo de ambas. A primeira € facilmente identificada
através do boletim do aluno; a segunda requer oportunidades de
expressao da criatividade do aluno.

Esses comportamentos também estdao relacionados as
Inteligéncias Multiplas, sugerindo que essas pessoas poderiam
apresentar comportamentos notaveis em uma ou mais
“categorias” da inteligéncia. O contexto das aulas de Educagao
Fisica (EF) Escolar (EFE) é capaz de proporcionar oportunidades
de expressao da criatividade e desenvolver as potencialidades das
Inteligéncias Multiplas (IM).
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O Enriquecimento Curricular proporciona orientagdes e
ferramentas para desenvolver habilidades da pessoa com AH/SD.
Considerando esses fatores, estabeleceu-se o objetivo de
apresentar as conceituagdoes de AH/SD e as inteligéncias multiplas
como possibilidades metodoldgicas aos professores de EFE. Este
capitulo traz reflexdes sobre as possibilidades e influéncia da
Educacao Fisica no desenvolvimento e inclusao escolar dos alunos
com AH/SD, focando principalmente no papel do professor da
disciplina curricular escolar nesse processo.

H4 uma populagio que “recentemente” foi integrada a
Educagao Especial e, de forma geral, apresenta uma demanda
maior do que o curriculo escolar pode dar conta. Estamos falando
dos alunos com Altas Habilidades/ Superdotagao (AH/SD).

O tema tem recebido atencdo de muitos pesquisadores
atualmente (MORAES, 2018; 2021), fazendo com que os estudos
sobre ele no Brasil se solidifiquem; pois considera as
caracteristicas culturais e sociais do nosso pais, facilitando o
planejamento de programas educacionais que atendam essa
populagao que se reconhece como diferente dos demais colegas de
classe e, muitas vezes, nao sabe sequer o porqué, e acaba se
omitindo para nao receber titulos como “nerd”, “CDF”, entre
outros. A Educacao Fisica (EF) é uma das disciplinas do curriculo
escolar que mais pode favorecer ndo somente a identificagao dessa
populagao, mas também o seu desenvolvimento e inclusao social,
permitindo que habilidades e potencialidades sejam expressadas e
favorecidas nestes contextos.

Um pouco de historia: a Educacao Fisica Escolar (EFE) no Brasil

Refletindo sobre a situagao da Educagao Fisica Escolar(EFE)
no periodo que compreende a década de 1960 a metade da década
de 1980, dentre os alunos e atletas que foram formados pelos
contextos de atuagao educacional e esportiva da Educagao Fisica
(EF), é provavel que se encontrem alguns que apresentassem
comportamentos de superdotacdo, com caracteristicas que serao

158



comentadas, tais como maior facilidade para entender os
processos sinestésicos do movimento, maior determinagdo em
relacdo ao esporte praticado, o perfeccionismo para realizar todos
0s movimentos e gestos Corporais, 0s esportes, as dancas, as lutas,
as ginasticas, os jogos e exercicio fisico.

E compreensivel, entretanto, que essas pessoas com
superdotacdo tenham passado, e ainda hoje passam,
despercebidas pelos sistemas publico e privado de ensino,
considerando que os estudos sobre o tema no Brasil foram se
consolidando apds os anos 1980. Como serd apresentado aqui, a
identificagao dessa populagao até algumas décadas atrds utilizava
apenas testes de Quociente de Inteligéncia (QI)®. Hoje sabemos
que esse instrumento sozinho nao é suficiente para validar a
identificacdo de comportamentos superdotados em um sujeito,
por se tratar de um fendmeno complexo e multifatorial.

A Educacao Fisica, na época, com a auséncia de contetidos e
atividades que favorecessem a exploragio e o estimulo da
criatividade nos alunos associado a falta de informacao sobre o
tema, contribuiu para que as Altas Habilidades/Superdotacao
(AH/SD) se mascarassem ou fossem até excluidas das pautas de
discussao e reflexao (MORAES, 2018). Ainda hoje, vemos aulas de
EF pautadas no esportivismo, onde um ou outro esporte é
valorizado, em virtude da afinidade do professor com eles, e na
execu¢do dos fundamentos basicos deles, onde os mais
habilidosos sao escolhidos para os times que jogarao nas aulas.

Isto posto, o professor de EF precisa assumir seu papel
fundamental na formacao de todos os alunos e alunas, atuando
como um mediador e orientador de questdes atitudinais, além das
procedimentais e conceituais (MORAES, 2018; VENDITTI JR,
2018). E fundamental capacitar o professor de EF, que tem contato
com alunos de diferentes turmas e idades, para que consiga
ajudar na identificagao deles ao longo da sua atuacao.

8 Teste que avalia capacidades cognitivas de um sujeito (MORAES, 2018; 2021).
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Compreendendo as Altas Habilidades/ Superdotacao (AH/SD):
conceitos e reflexdes

Historicamente, podemos notar grandes contribui¢des de
pessoas que mostraram uma habilidade acima da meédia ou
mesmo um talento em determinadas areas do conhecimento
humano, algo que hoje consideramos também dons, por meio dos
quais percebemos o desenvolvimento em determinada area
especifica ou outras tantas, e tal desenvolvimento nao ¢é
comumente apresentado pela maioria da populagio mundial
(RENZULLI, 2005). O autor destaca que a identificagao dessa
populagdo e a oferta de atendimento adequado a ela pode
contribuir para a sociedade ao auxiliar no desenvolvimento de
pessoas que atuam nas diversas areas criadas pelo ser humano.

Para que isso ocorra, € necessdrio entender as Altas
Habilidades/ Superdotagao, suas caracteristicas e as discussoes
envolvidas no processo de identificacao e oferta de atendimento
especializado para esta populagao (ALENCAR, 2007).°

E compreensivel que, mesmo quem busca, na literatura
internacional, bases cientificas para sua pratica encontre
dificuldade em lidar com conceitos demasiadamente amplos e
superpostos, como dotagio, capacidade elevada ou talento. Mas, em
nossos meios, além dessa dificuldade, adotam-se termos e

° Pocinho (2009) define em seu estudo que criangas que demonstram produgdes
académicas acima da média, quando comparadas a outras criangas da mesma
faixa etaria, sdo superdotadas; e, segundo Alencar (1992) e Antipoff (2010),
identificar essas criangas e proporcionar o atendimento adequado a elas tém sido
o foco de pesquisas na area da educacdo, da educagio especial e da psicologia. E
dificil, entretanto, estabelecer um tunico termo, ou o mais adequado para
descrever as altas habilidades (ANTIPOFF, 2010; POCINHO, 2009). Scheifele
(1964), na década de 1960, ja apresentava uma diversidade de termos que eram
comumente utilizados para se referir a criangas com essas caracteristicas, como
génio, superdotado, brilhante e outros que evidenciavam a capacidade
intelectual superior.
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combinagdes de definicdo propria, como superdotacio-barra-altas
habilidades... (GUENTHER; RONDINI, 2012, p. 239).

A ampliacdo das pesquisas e descobertas relacionadas a
superdotacdo e sua conceituagao tem sofrido altera¢des de acordo
com cada época (POCINHO, 2009). Categorizar essas
caracteristicas estd diretamente relacionado ao préprio sujeito,
que necessita saber em que ele se diferencia dos outros e qual o
nome dessa especificidade, além de ser necessdrio para que se
possa oferecer o atendimento mais adequado para ele
(CUPERTINGO, 2008).

Na literatura atual, tem-se procurado utilizar um “conceito
geral” (POCINHO, 2009; GUENTHER; RONDINI, 2012) e “altas
habilidades-barra-superdotagao”'* é o que tem se destacado e se
propagado com maior frequéncia, ndo somente nas pesquisas e
discussoes a respeito do tema, mas em documentos oficiais que
garantem a inclusdo dessas criangas e jovens com superdotagdo a
educagao especial. Guenther e Rondini (2012) discutem em seu
estudo os termos que sdo e/ou ja foram utilizados para se referir a
pessoas com superdotagao. Alguns deles eram utilizados de
forma erronea quando se analisava o conceito do termo.

Para iniciar essa discussdo, elas destacam a importancia de
trés estudos que estabelecem a diferenca entre aptidio e
desempenho: como o de Gagné (1999), que considera aptidio como
capacidade natural do individuo e o desempenho como
“competéncia adquirida por aprendizagem intencional, ensino e
treino” (GUENTHER; RONDINI, 2012, p. 240)."' E conseguem

10O termo altas habilidades/superdotagio tem sido usado tanto em pesquisas atuais
como também nos documentos oficiais do MEC. Entretanto, neste trabalho, usar-
se-a o termo superdotagio para facilitar o entendimento, ja que ambos se referem a
mesma populagao (MORAES, 2018).

I Foi encontrada certa dificuldade em diferenciar os dois conceitos e Angoff
(1988 apud GUENTHER; RONDINI, 2012, p. 240) direcionou seus estudos para a
forma como esses dois conceitos sao medidos. O termo aptiddo sugere a utilizagao
do advérbio “para”, no qual se esclarece e define a potencialidade a qual o
individuo é apto, como, por exemplo, aptidao para canto, para pintura, para
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identificar algumas caracteristicas importantes que diferenciam
esses dois construtos e nos ajudarao a entender a superdotagao
(ANGOFF, 1988 apud GUENTHER; RONDINI, 2012, p. 241):

(1) Melhoria no desempenho é alcan¢ada imediatamente, por ensino
e exposicao a um conteudo ou area; e aptiddo cresce vagarosamente,
como consequéncia da vida diaria, seja independente, seja
relacionada a alguma forma de aprendizagem formal, mas o
desenvolvimento se da por meio de aprendizagem informal nao
diretamente controlada.

(2) Aptiddo tende a resistir a esforcos para apressar o
desenvolvimento; e desempenho responde a tais esforgos.

(3)Notas em provas de desempenho medem quantidade de
aprendizagem passada; e testes de aptidio buscam previsao de
possibilidades para aprendizagem futura.

(4) Medidas de aptidio podem ser generalizadas para uma faixa
ampla da populagdo; e conhecimento e habilidades associados ao
desempenho se aplicam a uma drea restrita.

(5) Medidas de desempenho sao baseadas em faixas estreitas de
contetido conhecido ou estudado; e medidas de aptidio exploram
dominios mais ampliados, presumivelmente dentro de um contexto
cultural comum, acessivel a todos os individuos.

(6) Aptiddo é, por natureza, orientada para a prospeccao, com
implicagdes para aprendizagens futuras; desempenho ¢é, por
natureza, retrospectivo e voltado para aprendizagens passadas.
(ANGOFF, 1988 apud GUENTHER; RONDINI, 2012, p. 241).12

natagdo, etc. (GUENTHER; RONDINI, 2012). Para ele, ambos os construtos
podem ser desenvolvidos, a diferenca se encontra na forma e o tempo em que
esse desenvolvimento ocorre em cada um deles.

12 Com o inicio dos estudos sobre a tematica no Brasil, por volta de 1924, a
utilizacdo de termos estrangeiros era mais comum e, portanto, precisou-se de
tradugdes para o portugués, de forma a solidificar os estudos para propor
politicas publicas para pessoas com superdotacio (BRANCO et al.,, 2017). A
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Esse conceito, caracterizado por eles, foi organizado por
Guenther e Rondini (2012, p. 241) da seguinte forma: (1) originado
em estruturas geneticamente constituidas; (2) efeitos completos
podem ndo se evidenciar ao inicio da vida; (3) indicagOes de
talento na infancia podem dar base para previsao de exceléncia
futura; (4) existe somente em uma minoria da populagao; e (5) é
relativamente especifico a determinado dominio.

Ao contrario, Renzulli (2005) prefere discutir em seus estudos
o termo giftedbehaviors, traduzido ao pé da letra como
comportamentos de superdotacdo, considerando as caracteristicas
apresentadas por pessoas dotadas, como o dom para tocar violao,
o dom para jogar futebol, sem desconsiderar pessoas que
apresentam uma otima qualidade no desempenho das mesmas
tarefas, mas que ambas nao significam a mesma coisa. E valido
ressaltar que o autor nao utiliza dom sugerindo ser algo “dado de
mao beijada”, divino ou sobrenatural.

A sutil diferenca de conceitos entre os termos dotacio e
prodigio faz parecer que ambas sao sindnimas, entretanto, nao o
sao. Criancas-prodigio ganham muito destaque, principalmente
na midia, por terem extrema facilidade de aprender alguma coisa,
assim como criangas com dotagao em alguma area (CUPERTINO,
2008). Para Guenther e Rondini (2012), o que diferencia esses dois
termos € que nem toda crianga dotada é, necessariamente, um
prodigio e vice-versa, considerando que criangas-prodigio podem
ser apenas precoces, apresentando habilidades em nivel maior ao
esperado para sua idade, enquanto criangas dotadas nao foram,

tradugao do termo em inglés giftedness (dotagao) pode ser confundida com o
termo dom e assumir a conotagao de um “presente dado ao individuo, seja pelos
deuses, pelos ancestrais ou pela natureza” (GAGNE, 2005 apud GUENTHER;
RONDINI, 2012, p. 243), de forma que dé a entender que a pessoa com
superdota¢do nao é, de forma alguma, influenciada pelo ambiente, o contexto em
que ela esta inserida (ALENCAR, 1992). Por isso, deve-se tomar cuidado para
nado abranger demasiadamente os significados de dotagdo. O estudo de Howe,
Davidson e Sloboda (1998) questiona a existéncia de tais dons, propondo que
estes sao talentos inatos.
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sequer, precoces. Guenther e Rondini (2012) destacam em seu
estudo a utilizagao do termo talento, que gera confusao conceitual
por si s6. Seu emprego na descrigao tanto de alto potencial quanto
alto desempenho gera uma ambiguidade na sua interpretacdo e
nao deixa claro se este se refere a capacidade ou ao desempenho.™

Renzulli (2005) expde uma forma de pensar sobre os
comportamentos de superdotacdo bastante similar a de autores
brasileiros quando exemplifica a diferenga entre potencial e
performance, sugerindo que superdotagio é a manifestacdo do
potencial (que se assemelha a capacidade natural) sobre a alta
performance em qualquer drea do conhecimento. Para ele, o
grande desafio dos professores é justamente identificar os
potenciais e despertd-los, auxiliando o aluno a atingir sua alta
performance.

Assim, com um cendrio que apresenta diversas concepgoes
sobre superdotagao, sem um termo universal para denominar tais
habilidades superiores, dificulta a identificagio e a oferta de
programas que sejam efetivos para criangas superdotadas e
auxiliem em seu desenvolvimento (ALENCAR, 1992; 2007;
GUENTHER; RONDINI, 2012; POCINHO, 2009).

Para Renzulli (2005), a forma como a superdotaciao ¢é
entendida pode influenciar significativamente tanto para a

BPara Gagné (1999), o construto de talento nao é equivalente ao construto de
dotagdo, enquanto para outros autores, como Cupertino (2008), o talento estd mais
relacionado ao alto desempenho em habilidades motoras. Guenther e Rondini
(2012) também apontam a falta de clareza entre os termos dotacio e talento, que
gera uma confusao na hora de se planejar agdes para atender as demandas dessa
populacao, de forma que o desenvolvimento de talento expressa uma valorizagao
do ambiente enquanto o desenvolvimento de dofagio determina as bases
necessarias para o desenvolvimento do talento (GAGNE, 1999). Enquanto dotacio
pode ser definida como uma capacidade natural ou em potencial do individuo, o
termo habilidade é o contrario disso. Guenther e Rondini (2012) descrevem que
habilidades sao capacidades treinadas e elas sdo diversas, podendo estar
relacionadas as capacidades fisicas e/ou mentais. Entretanto, elas destacam que
habilidade ndo significa, necessariamente, conhecimento, que € necessario em
situagdes complexas de aprendizagem e também pode ser aprendido, treinado.
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identificacao dessas pessoas quanto na oferta de programas que
possam ser efetivos para essa populagao.

Para Alencar (1992), a confusao entre superdotado e génio, um
termo muito presente na midia para se referir a criangas com
superdotacdo ou mesmo prodigio, gera uma grande expectativa
em pessoas superdotadas, em especial as criangas, pois se espera
que elas tenham um excelente desempenho em tudo.!*

As Inteligéncias Multiplas e a Superdotacao

Os estudos relacionados a tematica revelam uma relagao entre
superdotagio e inteligéncia, como o de Renzulli (2005), sugerindo que
ambas nao siao equivalentes, mas se correlacionam. Segundo a
revisao feita pelo mesmo autor, inteligéncia nao é simples de se
conceituar porque ela existe em vdarias formas e uma tnica defini¢ao
nao é capaz de expressd-la, tamanha sua complexidade. Ainda
assim, ele também destaca que o comportamento de superdotacao é
um combinado de fatores, composto por “inteligéncia,
conhecimento, forma de pensar, personalidade, motivacio e
envolvimento”,’® principalmente nas pessoas com caracteristicas
criativo-produtivas. Por essa complexidade, Howard Gardner (1983)
desenvolveu a Teoria das Inteligéncias Multiplas, inicialmente com
sete “categorias” de inteligéncia:

4 Algumas autoras (ALENCAR, 2007, ANTIPOFF, 2010, GUENTHER;
RONDINI, 2012) dizem que a utilizac¢do dos termos traduzidos do inglés
giftedness e gifted, que significam, respectivamente, dotacdo e dotado, e a utilizagao
do prefixo super nessas duas tradugdes, que nos remete a ideia de serem super-
herdis, geram grande expectativa dessas pessoas, tanto da sociedade em rela¢ao a
elas quanto delas mesmo. Segundo as autoras, o termo, que esta presente
também em documentos oficiais, ndo foi muito bem aceito pelas escolas nas
praticas pedagodgicas. Elas ainda destacam outra confusao gerada pela utilizagao
de termos traduzidos do inglés, neste caso, high ability, que foi traduzida “ao pé
da letra” e utilizada como altas habilidades, perdendo a esséncia do conceito, que
poderia ser substituida por capacidade elevada.

15 RENZULLL, 2005, p. 223. Traduzido pelos autores.
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% Linguistica: refere-se as capacidades de se comunicar com
terceiros, ndo somente de forma oral, mas também pela escrita, gestual,
etc., facilita compreensdo e dominio de lingua estrangeira;

% Légico-matemdtica: refere-se a capacidade e a velocidade de
solugdo de problemas 16gicos e matemiticos;

% Musical/ritmica: refere-se as habilidades de tocar instrumentos
musicais, compor melodias, identificar padroes musicais, etc.;

% Corporal-sinestésica: refere-se as habilidades motoras, manusear
objetos, relacionar seu corpo com o espago, expressar sentimentos através
do movimento, etc.;

“»Visual espacial: refere-se as habilidades de observagio do espago e
dos objetos sob virias perspectivas, criar imagens no plano abstrato,
desenhar com riqueza de detalhes, etc.;

% Interpessoal: refere-se as habilidades sociais em relacdo a
terceiros, interpretacio de discursos e de gestos, possibilita compreensio
de problemas e situagdes vividas por terceiros (empatia), etc.;

% Intrapessoal: referente a autocompreensdo e autocontrole de
capacidades, habilidades, emogoes.

Como a inteligéncia é dinamica e se altera de acordo com
fatores culturais e situacionais, Gardner (2001) acrescentou em sua
teoria duas outras inteligéncias, a naturalista, relativa a facilidade
para compreender questdes relacionadas a flora e a fauna, e a
existencial, relacionada a aspectos do pensamento sobre
existéncia, moral e espiritualidade.

Ainda assim, o entendimento que se tem sobre inteligéncia
estd diretamente ligado a cultura e ao contexto histérico, que
exercem papel fundamental na interpretagao de seus sentidos e,
consequentemente, a interpretacdo do que é superdotagdo, ou os
comportamentos de superdotagao (CUPERTINO, 2008).

Em virtude da relagao entre superdotagao e inteligéncia, até a
década de 1970, o dnico instrumento utilizado no processo de
identificagado de superdotacdo era o teste de Quocientede
Inteligéncia (QI). Assim, uma crianga com score de 140 ou mais,
medido segundo o teste Stanford-Binet de Inteligéncia, poderia
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ser considerada superdotada (TERMAN; VERNON, 1964 apud
SCHEIFELE, 1964, p. 15).1

De acordo com varios autores (ALENCAR, 1992; ANTIPOFF,
2010; POCINHO, 2009, RENZULLI, 2005), a superioridade
intelectual nao é a tnica caracteristica a ser observada em pessoas
com superdotagao.

Elas se sobressaem em areas como mecanica, ciéncias, artes e
relagOes interpessoais, que nao sao medidas por instrumentos
avaliativos, como as provas escolares. Para Renzulli (1986 apud
ALENCAR, 1992), a superdotagao se manifesta de duas formas,
sendo a primeira delas no contexto académico, escolar, facilmente
observada pelas notas no boletim escolar, e a segunda forma é a
criativa-produtiva, que se destaca na producao de obras originais,
“fluéncia, flexibilidade e originalidade de pensamento”
(ANTIPOFF, 2010, p. 302), sendo sempre necessario o
encorajamento ao desenvolvimento de ambas."”

16 Para Scheifele (1964), entretanto, basear a identifica¢do de superdotacdo
utilizando a pontuagao de QI como demarcatéria implica uma dificuldade em
determinar se uma crianga com score de 140 seria superdotada, enquanto uma
com score de 139, no mesmo teste, nao o seria.Renzulli (2005) e Cupertino (2008)
sugerem cautela ao tentar determinar superdotagdo com scores de testes de
inteligéncia, como se conhecendo sua pontuagdo também fosse possivel conhecer
suas inteligéncias. Para eles, o grande perigo estd nas formas de se avaliar os
comportamentos da dotagdo, pois implicara diretamente nos programas e
servigos que serdao oferecidos para atender essa populacdo. Se as avaliagdes se
limitarem apenas a habilidades que podem ser medidas, entdo esse atendimento
sera limitado apenas a essas habilidades. Alencar (1992) aponta técnicas na
antiguidade para valorizagdo e identificacio de criancas com superdotagao.
Segundo ela, Platao defendia que as pessoas com uma capacidade intelectual
acima da média da populagdo deveriam ser valorizadas e estimuladas a
desenvolverem suas capacidades o quanto antes fosse possivel. Renzulli (2005)
também traz em seu estudo o levantamento de registros que sugerem que os
chineses, 2.200 anos antes de Cristo, ja tinham um sistema de testes para
identificar as criangas com inteligéncia acima da média para que elas recebessem
um suporte adequado.

7Entretanto, um boletim escolar com notas maximas em todos os componentes
curriculares, desenhos com riqueza de detalhes, entre outros comportamentos
que podem ser apresentados por influéncia das inteligéncias, nao sao critérios
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Pode-se encontrar trés marcadores de tragos da
personalidade humana que sao observados em pessoas que
apresentam comportamentos de superdotagdo, ou altas
habilidades/superdotagao: as habilidades acima da média, quando
comparadas com seus pares de idade; o comprometimento com
uma determinada tarefa e a criatividade para resolugcao de
problemas (RENZULLI, 1978 apud RENZULLI, 2005, p. 131).18

Ainda que estejamos falando sobre uma populagao
especifica, quando comparados entre si, eles nao apresentam
exatamente as mesmas caracteristicas e capacidades,
considerando que cada um possui niveis de desenvolvimento
intelectual, fisico, social e emocional diferentes (ALENCAR, 1992;
2007; CUPERTINO, 2008; RENZULLIL 2005; SCHEIFELE, 1964)."

Esse desenvolvimento com disparidade tanto entre suas
habilidades, como pessoas que “tém um raciocinio muito rapido,
mas sao lentas ao expressa-lo” (CUPERTING, 2008, p. 20), quanto

suficientes para determinar a superdotagdo, ou comportamentos de
superdotagdo. Em 1950, ja4 havia estudos que investigavam o tema e as
caracteristicas que poderiam determinar tal comportamento (SCHEIFELE, 1964).
Para a autora, a criatividade e a originalidade na realizagao de suas produgdes,
em qualquer area, estdo relacionadas a uma alta capacidade intelectual.

8 importante destacar que esses comportamentos ndo podem ser casuais,
devem se apresentar com frequéncia (CUPERTINO, 2008). Nao é possivel
determinar superdotagdo, ou comportamentos de superdotagdao, considerando
apenas um desses marcadores, mas pela interagao entre eles, de forma que néo
had um marcador que seja “mais importante” que o outro na identificagao dessa
populacdo, ao contrario, eles podem aparecer em proporcdes diferentes de
acordo com cada individuo. Do contrario, a crianca podera apresentar uma
precocidade em determinada habilidade que nao sera duradoura e, portanto, nao
sera um comportamento de superdotacao (CUPERTINO, 2008).

19 Alencar (2007) aponta em seu estudo que as caracteristicas socioemocionais
das pessoas com superdotagdo tém pouco destaque nos estudos quando
comparadas as suas caracteristicas cognitivas, ou seja, seu desempenho
académico ou mesmo suas produgdes criativas. Segundo a autora,
comportamentos socioemocionais positivos ou negativos dependem de varios
fatores que influenciardo no desenvolvimento de suas habilidades, como
questdes de género, sua relagdo com seus familiares, sua relagdo com seus pares
de ano escolar ou de nivel intelectual semelhante, por exemplo.
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entre suas habilidades relacionadas ao cognitivo e/ou motoras e
sua maturidade emocional, podendo uma se apresentar superior a
de seus pares de idade e a outra se apresentar na média ou abaixo,
por exemplo, é conhecido como desenvolvimento assincronico
(ALENCAR, 2007; CUPERTINO, 2008).

O perfeccionismo, excesso de autocritica, sensibilidade exacerbada,
entre outras caracteristicas associadas a dimensido emocional, tém
sido também apontados como possiveis fontes de stress para
criangas e jovens com altas habilidades intelectuais. (ALENCAR,
2007, p. 375).20

A percepcao e identificacao de alunos com SD/AH

Como se pode observar, superdotagdo nao é tao simples de
ser percebida “a olhos nus”, considerando os varios fatores que
podem evidencia-la ou mesmo escondé-la. Se testes de QI nao sao
suficientes para determinar o comportamento superdotado, entao
€ necessario que haja mais instrumentos para que se avaliem as
caracteristicas de AH/SD, que sao multifacetadas.

E vélido ressaltar que a identificacgio que tem por objetivo
apenas a rotulacdo do superdotado nao se justifica por si so, é
fundamental que essa identificacdo resulte em processos
educativos que favorecam seu desenvolvimento (CUPERTINO,
2008). A autora sugere uma lista de possibilidades para realizar a
avaliagdo dessas pessoas: (1) Observagdo direta do
comportamento; (2) Avaliagdo do desempenho; (3) Escalas de
caracteristicas; (4) Questionarios; (5) Entrevistas, ou conversas

20 Alencar (2007) ainda destaca que ha uma diferenca entre o perfeccionismo
positivo e o negativo. O primeiro é caracterizado também como saudavel, pois a
pessoa planeja suas metas de acordo com o que ela sabe que conseguira realizar,
compromete-se fielmente em atingir suas metas e se sente satisfeito quando vé
que seu empenho resultou no esperado por ela. O segundo é conhecido como
neuroético, estdo sempre inseguros em relagao ao seu desempenho e dificilmente
apresentam satisfagdo ao concluir um trabalho e acabam por refazer a mesma
tarefa varias vezes por nao estarem satisfeitos com o resultado que obteve.
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(profundas, prolongadas) com a propria pessoa, com a familia,
com os professores; (6) Testes, desde que usados mais como
metaforas da vida real do que em busca de resultados numéricos
absolutos (CUPERTINO, 2008, p. 25).

E possivel que a demanda por identificagio da superdotagio
da pessoa seja espontanea, quando a pessoa se percebe diferente
perante seus pares de idade, pode ser por demanda da familia,
que percebe que a crianca/adolescente apresenta comportamentos
e habilidades avancadas quando comparadas com as outras
criangas/adolescentes, e também pode ser por demanda da escola
através da observagao feita pelos professores, que tém contato
com o cotidiano desses alunos e percebem comportamentos que,
as vezes, nao sao percebidos fora do ambiente escolar
(CUPERTINGO, 2008).2!

SD/AH no contexto educacional e na EFE: promovendo
Inteligéncias Multiplas e a Inclusao

Considerando estes aspectos destacados, € na infancia e na
adolescéncia que ha maior facilidade de observar
comportamentos de superdotagao, pois os membros da familia e
da escola estdo atentos a crian¢a na maior parte de seu tempo.
Nessas fases da vida, ela passa boa parte do seu dia dentro do
ambiente escolar, onde o professor ¢ um importante aliado no
processo de identificagao de seus alunos, incluindo o responsavel

2l Metaforicamente falando, quando tentamos entender um determinado grupo,
tendemos a colocar as pessoas em uma mesma “caixa” e etiquetar, de forma que,
ao ler a etiqueta, imediatamente saberemos o que tem dentro da caixa.
Entretanto, quando abrimos essa “caixa”, veremos que cada pessoa tem
caracteristicas (fisicas, emocionais, comportamentais, etc.) que fara com que cada
uma delas seja tinica. Sendo assim, ndo ha como proporcionar um atendimento
“genérico”, que atenda a todas as pessoas da mesma forma. Assim como a
superdota¢do nao se expressa da mesma maneira em todas as pessoas, também
ndo ha apenas uma maneira de se identificar, de forma que elas precisam do
maximo de oportunidades possiveis para descobrir seus interesses e, a partir
disso, desenvolver suas habilidades que se sobressaem.
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pelas aulas de Educacao Fisica (EF), seja o professor da area ou
professor pedagogo no ensino infantil (em cidades onde nao ha
professor de EF no ensino Infantil).

Todos os componentes curriculares presentes em todos os
niveis de ensino proporcionam oportunidades de expressao de
comportamentos de AH/SD. Entretanto, a EFE tem grande
importancia nesse processo, pois ¢ um dos poucos componentes
que proporciona oportunidades para que os alunos expressem
conjuntamente (de maneira motora, corporal, emocional e
cognitiva) sua criatividade e suas habilidades e competéncia, por
exemplo, permitindo estimular-se as diversas inteligéncias
multiplas, integradas ou isoladamente, nas atividades propostas.

Alencar (1992) diz que, no contexto escolar, os alunos com
superdotacdo podem apresentar alguns comportamentos que se
destacam dos demais alunos da mesma turma, como uma
velocidade maior para aprender e maior nivel de compreensao.?
A superdotacdo pode se manifestar em uma determinada area do
conhecimento, ou area de interesse do aluno, ou mesmo em areas
combinadas, o que nao ¢ raro de se observar nessa populagao
(RENZULLI, 2005).

O trabalho com alunos superdotados pelos professores da
escola regular pode ser facilitado se eles souberem dos interesses
de seus alunos. H4 a possibilidade da realizagio de um
inventario, pelo professor, onde se registra o interesse dos alunos
de sua turma e ha varias formas de fazé-lo. Desta maneira, o
professor consegue estabelecer conexdes entre os alunos por meio
de seus interesses em comum, de forma que o aluno com AH/SD

2Entretanto, a autora alerta para a expectativa sobre o aluno superdotado, que
pode gerar alguns pré-conceitos, acreditando-se que ele é capaz de aprender
qualquer conteido e apresentar um excelente rendimento escolar
independentemente do contexto escolar onde ele se encontra inserido e da
metodologia adotada pelo professor, desconsiderando também que sua
superdotagdo pode nao ser aceita pelos colegas de classe, que passam a exclui-lo
das atividades do grupo, podendo ele ser vitima de bullying.
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possa trabalhar com os demais alunos em um mesmo projeto
(SCHEIFELE, 1964).

Assim, o aluno percebe que seu conhecimento e interesse
foram considerados e integrados ao curriculo escolar pelo seu
professor e o trabalho com outros colegas faz com que ele se sinta
incluido pela classe, dando o sentimento de pertencimento, que é
muito importante para o superdotado (VIRGOLIM, 2007).2 As
inteligéncias musical/ritmica, corporal-sinestésica e visual espacial
sao inteligéncias bastante relacionadas as artes e, portanto,
matérias que favorecem praticas que os alunos possam expor sua
capacidade criativa e proporcione estimulos variados.

A Educagdo Fisica (EF) é uma das disciplinas que mais
consegue englobar as inteligéncias, citadas por Gardner (2001),
dentro de seus contetidos. Entre eles, podemos destacar a
gindstica, a dancga, o ritmo, o esporte, o jogo e a brincadeira, que
expande as possibilidades por ter caracteristica lidica e abre
espago para expor a criatividade e a imaginagao, além de poder
introduzir sinais linguisticos e 16gico-matematicos para que o jogo
ou a brincadeira se desenvolva (HUIZINGA, 2000). Em relacao as
habilidades que os alunos com AH/SD podem apresentar, devem
ser observadas tanto as gerais quanto as especificas e, dentro de
cada especificidade, encontrar outras ainda mais especificas
(RENZULLL, 2005).2*

2 Entretanto, o que se vé na escola é a valorizacdo de algumas areas,
consideradas mais importantes para o desenvolvimento humano, enquanto
outras ficam em segundo plano, como a prépria Educagao Fisica. Renzulli (2005)
destaca essas diferencas utilizando a Teoria de Inteligéncias Multiplas, de
Howard Gardner (2001), ressaltando que a inteligéncia linguistica e a logico-
matematica sdao mais facilmente reconhecidas nas escolas e estdo,
respectivamente, relacionadas as matérias de Lingua Portuguesa e Matematica,
sendo consideradas as mais importantes no curriculo dos alunos.

%No caso da EF escolar, podemos observar exemplos disso ao perceber uma
aluna que consegue entender rapidamente a l6gica interna dos esportes quando
comparada com seus pares, mas ela pode se sobressair ainda mais no futebol
quando comparado a outros esportes que ela tem boa habilidade, podendo,
inclusive, dominar movimentos de drible com os pés que seus outros colegas nao
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Por outro lado, Alencar (2007) mostra que os aspectos
cognitivos do superdotado tém maior destaque nos estudos sobre
o tema, dessa forma, os aspectos sociais e emocionais acabam
“ficando de lado”. Pela perspectiva da autora, se olharmos o
mesmo exemplo citado anteriormente, o grande destaque dessa
menina no futebol poderia gerar reagdes tanto positivas quanto
negativas em seus pares, que podem afetar seu relacionamento
com eles. Ela poderia tanto ser convidada a fazer parte da
brincadeira de jogar bola com os meninos quanto poderia ser
isolada por eles, tendo suas altas habilidades como um alvo de
piadas depreciativas e comentarios maldosos, tornando-a vitima
de bullying (DALOSTO; ALENCAR, 2013).

Alencar (2007) ainda acredita que é possivel, no exemplo
citado, que a aluna poderia se sentir frustrada e desestimulada
pelo curriculo escolar, por nao lhe proporcionar estimulos
variados e um ambiente que nao favoreca a expressao do
individuo com um potencial superior.?> Outro fator que pode
contribuir para afetar o estado emocional dos alunos com

conseguem realizar com o mesmo nivel de habilidade. Vale ressaltar que, no
exemplo citado, hda uma grande importancia em se considerar o alto nivel de
habilidade de uma menina para o futebol, principalmente por nao ser um
esporte incentivado para publico feminino no Brasil, onde a “cultura do futebol”
€ mais incentivada para o publico masculino e, portanto, precisa levar em
consideragao que suas experiéncias prévias podem ser minimas ou inexistentes
devido a falta de oportunidade e/ou incentivo (GOELLNER, 2005; SALVINI;
MARCHI JUNIOR, 2016).

% Conforme comentado pelas autoras Guenther e Rondini (2012), o termo
superdotado, aliado ao desconhecimento do professor ou dos colegas sobre o
assunto, pode gerar uma grande expectativa sobre suas reais potencialidades, de
forma que o aluno se sinta pressionado e acabe apresentando um desempenho
que nao corresponde as suas reais capacidades, podendo acontecer o mesmo em
relagdo a familia, que espera que o/a filho/a apresente comportamentos
emocionais de uma crianca mais velha considerando que as habilidades
cognitivas sao mais avangadas que a de seus pares de idade, gerando conflitos
internos (em relagdo ao seu autoconhecimento) e externos, afetando suas relagdes
com seus professores, colegas e familiares (ALENCAR, 2007).
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superdotacdo é o desconhecimento da escola em relacdo a sua
superdotacao (ALENCAR, 2007).

A contribuigao de Gardner (2001) nos ajuda a compreender
que a superdotacio pode se manifestar em determinada
inteligéncia enquanto as outras podem estar em acordo com o
esperado para a idade ou até mesmo abaixo destas faixas etdrias.?

Estratégias  Inclusivas, Atividades Complementares e
Adaptacdes para a EFE

Observa-se que a ideia de inclusdo se aplica apenas a
populagao com defasagem e/ou deficiéncia, tanto com mudangas
na estrutura fisica da escola para permitir acessibilidade dela
quanto com aulas adaptadas que a incluam, deixando de lado a
populagao de superdotados por haver escolas que acreditam no
mito de que o superdotado nado necessita do apoio da escola, pois
ele tem capacidades para atingir suas potencialidades por conta
propria e autoinstrugao (ANTIPOFF, 2010; CUPERTINO, 2008).

Como a assincronia ¢ uma caracteristica presente nos
superdotados, em casos extremos, eles podem ser caracterizados
como pessoas com dupla excepcionalidade, apresentando
habilidades acima da média e, a0 mesmo tempo, transtornos e
deficiéncias em outras habilidades. E isso pode fazer com que a
pessoa receba um laudo médico atestando alguma deficiéncia e
recebendo um tratamento para isso, como um transtorno de

26 O desconhecimento desse fato por parte da escola gera uma alta expectativa no
aluno que tem 6timo desempenho em matematica para que também tenha 6timo
desempenho nos outros componentes curriculares, de forma que, se ele for
péssimo em ortografia, havera uma cobranga de si mesmo para atender a uma
demanda que ele nao tem capacidade para tal (ALENCAR, 2007). A Escola tende
a ter um programa voltado para a média e, quando se fala em escola inclusiva, o
objetivo é que tanto as criangas e os adolescentes com deficiéncia e/ou defasagem
de aprendizagem tenham suas demandas atendidas e sejam realmente inclusas
em suas turmas quanto as criangas e os adolescentes com habilidades superiores
a média (CUPERTINO, 2008).
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comportamento, e a superdotacdo passe sem ser notada
(CUPERTINGO, 2008).

E de extrema importancia que tanto os familiares quanto
professores de alunos com superdotacdo recebam informagdes
sobre as caracteristicas desses alunos e que o desajuste emocional
seja minimizado ou mesmo prevenido (ALENCAR, 2007), a fim
de proporcionar oportunidades para o desenvolvimento de
potencialidades superiores, promovendo um sentimento de
autorrealizagao para eles (RENZULLI, 2005).

Conforme ja foi comentado e apontado por varios autores
(ALENCAR, 1992; 2007; CUPERTINO, 2008; RENZULLI, 2005;
SCHEIFELE, 1964), deve-se considerar diversos fatores que
influenciarao o desenvolvimento de habilidades diferentes em
cada pessoa com superdotacao e, sendo assim, nao é possivel que
haja processos educativos idénticos para dois alunos que
apresentam superdotagdo em dreas diferentes. O atendimento
deve ser individualizado e direcionado para os interesses dos
alunos que serdo assistidos por esses programas.

E necessario, entdo, que os interesses desses alunos sejam
devidamente identificados para que eles recebam o
direcionamento mais adequado para seu desenvolvimento e o
enriquecimento curricular® é uma excelente ferramenta que
proporciona possibilidades e oportunidades para que esses alunos
descubram quais sdo seus interesses e onde todos os alunos da
turma, independentemente de ser ou nao superdotados, irdo se
beneficiar das experiéncias (CUPERTINO, 2008).

2 Os instrumentos para identificagdo de superdotagao apontados por Cupertino
(2008) auxiliam tanto a propria pessoa, que passa a ter um entendimento melhor
sobre si mesma e uma explicagdo que a ajuda entender suas diferencas em
relagdo aos seus pares, como também ajuda a familia, sendo ela assistida por
programas de apoio e aconselhamento, e também a professores que estardo em
contato direto com essas criancas e esses adolescentes identificados.

28 Pode ser oferecido pelo professor de EF em suas aulas, ao planejar atividades
com convidados, ou levando os alunos para conhecer um estadio de futebol, por
exemplo.
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Essa abordagem proporciona aos alunos atividades que nao
estdo programadas no curriculo da Escola, como visitas a
laboratdrios, ao zooldgico, ao jardim botanico e outros ambientes
nao encontrados nas estruturas das institui¢cdes escolares.

Ela também pode ser feita através de atividades diferenciadas
trazidas por professores convidados ou mesmo os da propria
instituicdo que tiveram uma capacitacdo para oferecer esse
enriquecimento. Entretanto, ¢ um investimento que poucas
escolas dispdem de recursos humanos e financeiros
(CUPERTINGO, 2008).

H4 uma alternativa de enriquecimento conhecida como
adaptagOes curriculares, que provém justamente de politicas de
inclusdao que asseguram um curriculo adaptado as populagdes que
tém direito a educagao especial. Essas adaptacdes podem ser feitas
pelos proprios professores e uma das alternativas pode ser feita
na disciplina de Educagao Fisica Escolar.

Afinal, podemos transformar nossas aulas? As Caracteristicas
das Aulas de EFE

A Educagao Fisica Escolar (EFE) que conhecemos atualmente
ja passou por processos histéricos que contribuiram para a
construgao do seu carater inclusivo. Nesses processos, construidos
historica e socialmente em paralelo ao processo inclusivo
educacional, deve-se entender como era a formacgdo tanto do
aluno quanto do professor que o formava.?

2 Refletindo sobre a histéria da Educacdo Fisica (EF), uma das fases que mais
chama a atencdo é a que sofre grandes influéncias do militarismo e das
abordagens tecnicistas (MORAES, 2018), sendo compreendida entre as décadas
1960, 1970 e inicio de 1980. Foram periodos marcantes que fizeram com que a EF
fosse sindnimo de treinamento esportivo, uma associagdo que ecoa ainda nos
dias de hoje (BETTI, 2009; COLETIVO DE AUTORES, 1992; DARIDO, 2003). A
EF percorreu um longo caminho para definir seu objeto de estudo e se legitimar
nas escolas, uma vez que ela era organizada por médicos e militares. Comegou a
se desenvolver no Brasil com a finalidade de educar os alunos para terem hébitos
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Uma grande vitéria para a disciplina foi, sem duavida, o
investimento na formacao de professores de Educacao Fisica,
deixando de lado a visdo biologicista como os médicos a travavam
e do treinamento coordenado pelos militares dentro das escolas,
embasados na eugenia e na disciplina de corpos (CASTELLANI
FILHO, 1988).%

A EF na década de 1970 teve seu auge esportivista e foi um
periodo marcado por forte influéncia do regime politico vivido
pelo Brasil na época. Essa influéncia se deu tanto dentro das
escolas como, principalmente, na formagao dos professores do
periodo (NUNES et al, 2014). Nessa época, a visao de que
Educacao Fisica era (e para algumas pessoas, ainda hoje continua
sendo) sinonimo de Esporte se solidificou devido as politicas
publicas, que tornaram a disciplina obrigatéria no curriculo
escolar mesmo sem ter “definicao do nucleo-comum, dificultando
a compreensao de sua posicdo dentro da nova estrutura
curricular” (BETTIL, 2009, p. 120).

saudaveis e de higiene, assim como o desenvolvimento de suas capacidades
fisicas e a moral (METZNER; RODRIGUES, 2011).

30 Apds alguns ajustes feitos em modelos importados para o Brasil, na década de
1960, a ginastica foi o modelo cientificista de EF (COLETIVO DE AUTORES,
1992; SOARES, 1996) implementado em todas as instituicdes de ensino
secundario do pais, consistido, basicamente, em exercicios padronizados e
devendo ser realizados por todos da mesma maneira (BETTI, 2009). Um
ambiente que nao favorece a exploracao variada dos espagos e dos movimentos é
capaz de mascarar a criatividade de alunos que participam das aulas de EF. Esse
periodo foi caracterizado por abordagens tecnicistas de ensino que objetivavam a
aprendizagem e o aperfeicoamento dos movimentos esportivos, com foco nas
técnicas e taticas dos esportes, e sua atencao se voltava aos melhores alunos das
turmas escolares, a fim de desenvolver seus potenciais e aumentar as
possibilidades de se tornarem os atletas que representariam o Brasil em
competi¢des (BRACHT, 1992; CAPARROZ, 1997). Ainda segundo os autores
supracitados, esse tipo de abordagem fazia com que os alunos que atendiam as
demandas feitas pelo professor/técnico fossem valorizados em aula, enquanto
aqueles que tinham um nivel de habilidade menor, quando comparado com
esses, eram deixados de lado e/ou evitavam a pratica.
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Havia, entretanto, uma contradicao entre o que era proposto
nas politicas publicas e o que era feito na pratica pedagogica. A
aptidao fisica era o meio estabelecido pelo qual a EFE atingiria a
meta de formar o homem esperado, mas, ao mesmo tempo, era
um fator limitante para a mesma formagao (BETTI, 2009).3!

Com a discussao da Cultura Corporal (COLETIVO DE
AUTORES, 1992), novos contetidos sao trazidos para a Educacao
Fisica e integram seu corpo de conhecimento, para além do
esporte tradicional. Nesse corpo de conhecimento estdo inseridos
diversos elementos que permitem a exploracdo dos contetidos
através da ludicidade, que abre portas para a exploragdao da
criatividade dos alunos em relagdo as dangas, as ginasticas e aos
jogos e brincadeiras, por exemplo (COLETIVO DE AUTORES,
1992). O Esporte é um dos conteudos em que o ladico pode (e
deve) aparecer, principalmente quando pensamos a Educacdo
Fisica Escolar.

31 A década de 1980, segundo Nunes et al. (2014), pouco se diferenciou da década
de 1970 no que se refere a formacao dos professores da época. Algumas praticas
deste periodo ainda eram adotadas e se refor¢ou a ideia de que bastava o professor
dominar sobre seu contetdo especifico e saber lidar com a sua sala de aula,
acreditando que problemas educacionais encontrados no cotidiano seriam
resolvidos pelo dominio de teorias. Ainda, Imbernén (2010 apud NUNES et al.,
2014, p. 43) destaca que o autoritarismo por parte dos professores, como forma de
controlar e disciplinar as turmas para as quais lecionavam, teve um avango
significativo. Proporcional a esse avango, os mesmos autores destacam o aumento
do questionamento da autoridade do professor em sala de aula. Esse fato chama a
atengdo, pois é um dos comportamentos apresentados por alunos com
superdota¢do. Infelizmente, ndo ha como afirmar os motivos desse
questionamento, que pode ter aumentado em virtude de criancas com
comportamentos de superdotagdo e pensamentos criticos nas salas de aula, e
também por influéncia de fatores sociais relacionados a (des)valorizagdo do
professor. Quanto as aulas de Educacdo Fisica da época, parece haver um
entendimento maior sobre as capacidades dos alunos e também dos objetivos
deles, pois, embora o objetivo até o0 momento fosse formar uma elite esportiva que
representasse o pais em competi¢des internacionais (mesmo nao havendo a
valorizagdo da competi¢do em mesma propor¢ao), muitos dos alunos nao
participavam dela ou nao buscavam pelo alto rendimento esportivo (BETTI, 2009).
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E a EF? O que tem a ver com tudo isto?

Se o esporte cede espago para formar um cidadado criativo,
entdo utilizar uma pedagogia que estimule essa criatividade é
uma oOtima oportunidade para explorar as habilidades e a
capacidade dos alunos com superdotacao e que ainda nao tiveram
espago para descobrir suas potencialidades (ALENCAR, 1992;
CUPERTINGO, 2008). Pensar na pratica pedagdgica do esporte e do
movimento envolve estabelecer uma relagdo com seu aluno,
conhecendo suas potencialidades e fragilidades (pois cada aluno
terd as suas) e promovendo seu contato com o novo através do
que ele ja conhece, desenvolvendo suas capacidades e
aperfeicoando seu desempenho no esporte (LEONARDI et al.,
2017). Além de Leonardi et al. (2017), Alencar (1992), Cupertino
(2008) e Renzulli (2005) concordam em desenvolver pesquisas
voltadas para o desenvolvimento da aluna ou do aluno com
superdotagdo na area criativa-produtiva.

Nem todos os alunos com superdotacao apresentarao um
desempenho excelente em todas as areas do conhecimento. Dessa
forma, nao se pode esperar que todos esses alunos se tornarao
esportistas ou atletas excepcionais. Ainda, os alunos precisam se
sentir motivados para praticar ou se iniciarem em algum esporte,
e muitos fatores influenciarao nessa iniciagao.

Segundo Thomas (1983 apud MARCO; JUNQUEIRA, 1995, p.
87): “Motivos ndao conduzem a agdo. S3o situagdes em um
determinado momento que despertam e estimulam motivos de
modo a conduzi-los efetivamente a agao”. Marco e Junqueira
(1995) destacam dois motivos basicos, sendo eles: “Biossociais —
originam-se das necessidades bioldgicas e dos processos
autorreguladores” (p. 87) e “Psicossociais — ndo tém base organica
e funcional. Sdo aprendidos e nao inatos” (p. 88).32

32Esse ultimo pode ser controlado pelos professores de Educacao Fisica quando
planejam suas aulas. O elemento ludico contribui para que as atividades sejam
prazerosas e motivadoras. Dessa forma, se o objetivo for adaptar as aulas de
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No caso de alunos AH/SD, deve-se pensar em suas
potencialidades e como explora-las nas aulas de EFE diante de
metodologias adaptadas e inclusivas, mas ao mesmo tempo,
mantendo os alunos sem AH/SD ativos na aula (PEDRINELLI;
VERENGUER, 2008). Nesse sentido, podemos pensar a adaptagao
para as areas onde os comportamentos de superdotagao podem se
manifestar. Compativel com a teoria do enriquecimento curricular
oferecida ao aluno com superdotagao (RENZULLI, 2005), também
a pedagogia do esporte considera as individualidades dos alunos,
“consideraremos também seus interesses e vontades” (VENDITTI
JUNIOR; SOUSA, 2008, p. 49).

Tais interesses podem se manifestar sob influéncia dos
potenciais de inteligéncia que cada pessoa tem, em proporgoes
que variam de individuo para individuo, segundo a teoria de
Gardner (2001). Para Balbino e Paes (2005), o processo pedagogico
do esporte tem como um de seus principios favorecer com que 0s
alunos tenham capacidade de solucionar problemas que se
apresentam a eles, que podem ser resolvidos de diferentes formas
por cada individuo.

Consideragoes finais

Ao associar as Inteligéncias Multiplas a Educagao Fisica
Escolar (EFE), é quase imediato pensar na inteligéncia corporal
sinestésica como fundamental para o desenvolvimento das aulas
dessa matéria. Embora ela seja mais facil de ser notada,
considerando o trabalho das habilidades motoras, tanto finas

Educagao Fisica para que atenda a diversidade de alunos, tanto os alunos com
superdotagdo quanto alunos com deficiéncias fisicas e/ou intelectuais,
precisamos pensar nos principios basicos da adaptagao aplicados na pedagogia
do esporte. Nesse caso, ela se da pela necessidade da pessoa que nado se encontra
na populagdo considerada como regular. Sua adaptacao se da por meio da busca
pela interagdo com o meio onde ela se insere ou pretende se inserir, que em geral
é um ambiente pensado para pessoas sem deficiéncias ou superdotagao
(OLIVEIRA FILHO; ALMEIDA, 2005).
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como globais, cada inteligéncia apresenta caracteristicas que
podem ser notadas durante o desenvolvimento de JEC (Jogos
Esportivos Coletivos), que é um dos principais elementos e
conteudos de EFE vigente (podendo facilmente ser aplicado em
compreendido também aos outros contetidos, a saber: dangas,
ginasticas, lutas etc), conforme Balbino e Paes (2005) organizaram,
algumas delas sao destacadas a seguir:

% Verbal linguistica: apresenta facilidade com instru¢oes passadas
de forma verbal; facilidade para entender e transmitir ordens
oralmente.

% Légico-matemadtica: facilidade de “compreensdo de diagramas,
simbolos e cddigos” (p. 147) utilizados para identificagdes de
sistemas técnicos e taticos; facilidade de compreensao dos tempos,
regras e as penalizacdes pelo descumprimento das mesmas.

“ Musical: reacOes diversas aos sons presentes no ambiente de
competi¢do, sejam a torcida da plateia, a musica do ambiente;
“ritmo na execugao de fundamentos do jogo” (p. 148).

% Espacial: facilidade para compreender imagens de taticas e se
recorda com facilidade de instrugdes passadas pelo professor ou
técnico através de imagens mentais; facil compreensdo do
posicionamento tatico de seus adversarios, de seus parceiros e de si

proprio.

+ Interpessoal: “habilidade de mediacdo de conflitos entre os
companheiros de equipe” (p. 150);

boa interagao e facilidade para se fazer entender com os colegas de
equipe mesmo em situagao de jogo.

% Intrapessoal: capaz de se automotivar para se manter em
treinamentos e melhorar seu desempenho; reconhece e apresenta
“comportamentos éticos e construtivos para a equipe” (p. 151).

% Naturalista: interesse pelos processos fisicos e fisioldgicos
envolvidos nos treinamentos e jogos; “percepcao das relacdes de
interdependéncia entre os participantes” (p. 152).

E interessante pensar que alguns professores de Educagio

Fisica ja exploram as Inteligéncias Multiplas em seus
planejamentos de aula sem perceber. Isso, no entanto, é
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simultaneamente bom e ruim, pois, de alguma forma, ele estd
desenvolvendo e explorando as inteligéncias de seus alunos, mas
ndo sabe exatamente o que observar para potencializar tais
inteligéncias e identificar alunos com potenciais acima da média.

Exercitando olhares criativos, permite-se o enfoque sobre o
fenébmeno Esporte como um processo essencialmente educativo. A
partir dai, cria-se a perspectiva de fazermos de sua pratica um
instrumento para o desenvolvimento do Homem, que se prepara
para vencer os diversos desafios cotidianos. (BALBINO; PAES,
2005, p. 155).

Dessa forma, podemos entao nos apropriar desse conhecimento
aplicado da Pedagogia do Esporte, de forma pratica para o contexto
educacional, considerando basicamente as necessidades especiais e
as potencialidades desses alunos AH/SD e realizando adaptagdes e
ajustes, a fim de conseguir aderéncia, participagdo e colaboragao
desses individuos diante de toda a logica e complexa dinamica de
uma classe de alunos na EFE regular.

Em relacdo aos conhecimentos sobre o tema, ainda que
alguns professores tenham (ou ja tiveram) contato com alunos
superdotados, algumas duvidas sobre o tema rondam os
professores. Ainda assim, € preciso garantir que se possa incluir
alunos com AH/SD nas aulas juntamente com os demais na classe
regular, tomando cuidado para que ele nao se sinta deslocado dos
colegas, sendo que os espagos de aula e atividades da EFE
permitam o desenvolvimento das potencialidades, respeitando-se
as diversidades e o protagonismo de seus agentes em formagao.
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Capitulo 7
Praticas de resolucao de conflitos em sala de aula

Jussara Cristina Barboza Tortella
Ceres Chiarotto Ribeiros
Eliete Aparecida de Godoy

Introdugao

Pesquisas indicam que os professores nao se sentem seguros
e muitas vezes impotentes ao se depararem com problemas de
indisciplina, conflitos, violéncia, agressdes verbais, fisicas,
insultos, furtos, desobediéncia, bullying, entre outros.Os
educadores desconhecem uma maneira de intervir diante de
brigas, atritos e conflitos de uma forma construtiva. Angustiam-se
em saber que as resolugdes estao sendo resolvidas de forma mais
violenta, mas ndo se sentem preparados para realizarem uma
intervencdo diferente a punicao, censura, ameaga, exclusdo,
acusacao (VASCONCELOS, 2005; VINHA, TOGNETTA, 2009;
LATTARO, 2013; RAMOS, 2013; VINHA, NUNES, MORO, 2019;
VINHA, NUNES, 2020).

A concepgdo e a intervengao diante de conflitos realizada
pelo professor podem interferir nas interagoes entre os alunos e,
consequentemente, em seu desenvolvimento socioafetivo. A
contencao e as punic¢les incentivam a delagdo, a culpa, levam a
censura, medo, temor a autoridade entre outras atitudes e
sentimentos; tais intervengdes funcionam de forma temporaria,
reforcando a manutengdo da heteronomia dos alunos. Em longo
prazo contribuem para uma formacao com baixo indice de
habilidade social, formando jovens com dificuldades em emitir
opinides, argumentar, discutir diferentes perspectivas, tomar
decisdes, expor e falar sobre sentimentos e até mesmo na
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instabilidade emocional de suas relagdoes afetivas. (VINHA,
TOGNETTA, 2009).

Em sala de aula os conflitos sdo inevitaveis, porém, quando
hd a perspectiva de se desenvolver um ambiente sociomoral
positivo, o0s conflitos passam a ser compreendidos como
necessarios para o desenvolvimento das criangas, pois sao vistos
como a oportunidade de trabalhar valores e regras. O ambiente
social positivo é aquele que ajuda a promover o desenvolvimento
moral das criangas, pois as relagdes estabelecidas tendem a ser
cooperativa, os alunos tomam decisdes, fazem escolhas, realizam
atividades em grupos e a coercdo € minimizada. Também
dizemos, por consequéncia, que o clima sociomoral da sala torna-
se propicio ao desenvolvimento moral.

Apesar de haver inumeros estudos, nao ha um consenso
entre os pesquisadores de uma unica defini¢ao do conceito de
clima da sala de aula, pois é um fenomeno complexo e possui
grandes variagdes. No entanto, todos trazem em comum a ideia
de que o clima da sala de aula se relaciona com a percepgao dos
sujeitos escolares sobre o ambiente e as relagdes estabelecidas
(PERSSON, SVENSSON, 2017). Tal percepcao influencia no
comportamento dos grupos, o que sugere sua associacao com a
qualidade do processo ensino-aprendizagem e nas rela¢des
interpessoais, na escola e consequentemente, na sala de aula.
(MORO, VINHA, MORAIS, 2019).

O professor que propde um ambiente sociomoral positivo
possibilita que as criangas desenvolvam a habilidade para
resolverem conflitos interpessoais, favorecendo a formagao de
sujeitos autobnomos e aumentando a possibilidade de um bom
desempenho escolar e fortalecimento das relagdes interpessoais.

Considerando tais aspectos, trazemos um recorte de uma
pesquisa de mestrado que teve por objetivo geral investigar o uso
de procedimentos emateriais que poderiam contribuir para a
melhoria do clima sociomoral da sala de aula e das praticas
pedagogicas relacionadas com a constru¢gao da moralidade, em
um processo colaborativo entre pesquisadora e docente. Nesse
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artigo damos destaque a forma como sao resolvidos os conflitos
em sala de aula.

O artigo estd organizado em trés tdpicos. Inicialmente
abordamos as contribui¢des tedricas sobre o desenvolvimento
sociomoral e o clima da sala de aula positivo, e, posteriormente, a
descricio da pesquisa e os dados empiricos produzindo,
exemplificando especificamente a relacao entre a professora e seus
alunos, mostrando qual era a relagao predominante na sala de aula.

O clima sociomoral: didlogo e cooperacao em sala de aula

Quando nos referimos ao conceito de moralidade nos vem a
cabeca o sentido de principio moral, individual ou coletivo, uma
virtude, ser uma pessoa do bem, ser honesto. Além desses,
existem outros que pesquisadores e professores necessitam
compreender para o melhor entendimento do processo de
desenvolvimento e aprendizagem dos alunos.

La Taille (2009) afirma que a moral se refere ao que eu devo
ser e como eu devo agir, ndo necessariamente como eu realmente
ajo perante o outro. A moralidade envolve regras as quais
existem para que as pessoas possam conviver e, com o tempo, a
crianga percebe a necessidade de ela existir e as consequéncias do
ndo cumprimento das regras. A autora, baseando-se nos estudos
de Piaget, afirma também que a moralidade nao pode ser
ensinada, mas sim construida no cotidiano por experiéncias
diarias das criangas em sua convivéncia com seus pares, sendo a
escola o local ideal para esta troca e construgao.

Partindo de uma breve explicagio de Piaget (1932/1994),
lembramos que a crianga ao nascer ¢ isenta de regras, ou seja, um
bebé nao sabe o que deve ou nao fazer, ele desconhece as regras,
tal fase é chamada de anomia. Mais tarde, a crianga passa a
perceber a si e aos outros, ja sabendo de coisas que podem ou nao
serem feitas, ingressando no mundo das regras. Ela torna-se
heteronoma a partir do momento em que percebe que ha coisas
certas e erradas, ditadas pelos adultos, ou seja, pelos mais velhos,
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submetendo-se a essas regras entendendo que o adulto é o
detentor de todo saber.

A crianca passa a obedecer naturalmente considerando
correto e verdade absoluta as pessoas as quais considera como
autoridade (pais, algum responsavel e professor, por exemplo).
Ainda ndo compreende o sentido que as regras tém, mas obedece
por respeitar as pessoas mais significativas para ela. Para a
crianga, na fase heterdbnoma, o amor a leva obedecer as regras
impostas, também teme o castigo, a perda da prote¢ao, amor,
afeto e confianca da autoridade que respeita. Trata-se, portanto de
um controle externo, uma aceitagao de regras exteriores a ela.
(VINHA, TOGNETTA, 2008).

Para um desenvolvimento moral bem sucedido é esperado
que, com o tempo, o controle torne-se interno, que a obediéncia as
regras nao dependa mais do adulto, ou da autoridade, é esperado
o autocontrole, a fase conhecida como autonomia. Piaget
(1932/1994) nos explica que para chegarmos a autonomia, o sujeito
tem um papel ativo na construgao de valores, normas e regras de
conduta, trata-se de um caminho no qual o individuo atua sobre o
meio e 0 meio sobre ele.

E durante a convivéncia diaria da crianca com adultos, com
seus pares, nas situagdes escolares, experimentando e agindo
perante os problemas com os quais se defronta, que a crianga tem
a possibilidade de construir seus valores. Porém, devemos pensar
na qualidade das relagbes que estao sendo estabelecidas na sala de
aula, pois elas tém um papel fundamental no desenvolvimento da
moralidade.

Existem dois tipos de relagdes sociais, a coer¢ao ou coagao, e
a cooperagao. A coergao pode ser definida como a relagao entre
dois ou mais individuos, em que ha um elemento de autoridade.
O sentimento de respeito o qual predomina é o chamado de
unilateral. Ou seja, o respeito ¢ direcionado a apenas um
individuo o qual exerce autoridade sobre o outro, nao havendo a
reciprocidade; as ordens tém um sentido: elas partem da figura de
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autoridade e sao direcionadas aqueles que as devem respeitar.
(PIAGET, 1932/ 1994)

Diferentemente, a cooperagao é qualquer relacdo entre dois
ou mais individuos iguais ou que se percebam como tal, nao
havendo uma figura representando qualquer tipo de autoridade;
consequentemente, o sentimento de respeito ¢ conhecido como
respeito mutuo. (PTAGET, 1932/ 1994; SIQUEIRA, 2015).

Ao longo das dultimas décadas diversos estudos e
investigacOes abordaram as intera¢des dentro da escola, como o
clima e gestdao da sala de aula, o comportamento do professor e
sua eficdcia, os conflitos, comportamentos de indisciplina, entre
muitas outras tematicas tém sido alvo de pesquisas. (COUTO,
ALENCAR, 2019; NUNES, BATAGLIA, 2019; LA TAILLE, 2019;
VINHA, NUNES, MORO, 2019).

Ao nos debrugarmos sobre essas pesquisas, entendemos que
se fosse possivel apontar as caracteristicas de uma sala de aula
ideal, dando énfase, essencialmente, aos aspectos relacionados aos
alunos e o processo de ensino-aprendizagem, teriamos um local
no qual as criangas e jovens gostariam de estar e aprender,
estariam motivados, tornando o processo de ensino-
aprendizagem  significativo; quanto ao professor, este,
desenvolveria diferentes abordagens de aprendizagem para
contemplar todos os alunos da sala, nao deixando de lado os que
tém dificuldade; haveria respeito mutuo entre professores e
alunos pois, a diversidade e a capacidade de cada um aprender
seriam valorizadas; os alunos fariam as tarefas propostas em sala
e teriam bons resultados pois a forma de avaliar o seu
desempenho nao seria centrada apenas nos resultados das provas.
(FERNANDES, 2001, FERNANDES, 2008, MORO, VINHA,
MORAIS, 2019).

Em uma sala de aula diversos acontecimentos inesperados
podem auxiliar o professor a potencializar a dinadmica da aula,
discutir situagdes, conflitos; mesmo sabendo que cada turma tem
uma histéria especifica e diferenciada cada professor pode
desenvolver comportamentos proativos que o ajudem a antecipar
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situagdes em vez de utilizar apenas comportamentos reativos. E
uma maneira de criar e estabelecer relacbes emocionais de
qualidade entre professor e aluno. (STRECH, 1998; SAMPAIO
2007, FERNANDES, 2008).

De acordo com Estrela (1992) a auséncia de uma boa
interagdo entre professor e aluno, dentre outros fatores, pode
refletir em comportamentos de desmotivacdo e desinteresse,
havendo a perturbagdo da aula, causando nos professores
elevados niveis de ansiedade e estresse, afetando a relacao
professor-aluno e, consequentemente a aprendizagem.

Em uma analise do clima da sala de aula, Amado (2000, 2001)
defende que o clima do grupo remete a existéncia de bons
desempenhos e a satisfagdo pessoal de todos os membros,
influenciando as dinamicas educativas. O autor acredita que na
realidade a maioria dos alunos, por nao terem alternativa
permanecem na escola, tratando-se de uma obrigacdo; o autor
denomina esses alunos de devotos, resignados e revoltados, que
compartilham esses comportamentos em sala de aula.

O clima positivo € essencial para um bom funcionamento da
sala de aula, enquanto um negativo pode representar um risco para a
qualidade de vida escolar, contribuindo para possiveis problemas
comportamentais e até mesmo para o surgimento da violéncia. O
clima, entao, é um fator importante na qualidade da vida escolar,
associado ao bem-estar e autoconfianca para realizar atividades
escolares associadas a uma boa aprendizagem e rendimento escolar
totalmente dependente das interagOes entre os pares, professores-
alunos e outros sujeitos da instituicao. (VINHA et al. 2016).

Referindo-nos especificamente as relagdes interpessoais e aos
conflitos dentro da sala de aula, sabe-se que estes influenciam
também a formagdo de um ambiente mais cooperativo ou mais
coercitivo. Uma vez que o professor utiliza as relagdes de medo e
coercao com seus alunos, podera contribuir para a formagao de
um ambiente opressivo, com individuos conformistas e passivos.

Em um ambiente que se atenta a qualidade das rela¢des
estabelecidas entre os individuos, entendemos que ha o incentivo
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a educacdo sociomoral, como um processo educacional. Quando o
professor compreende que além dos conteudos conceituais ha a
necessidade de se trabalhar os atitudinais, encarando os conflitos
como oportunidade para se trabalhar valores, consequentemente,
o clima sociomoral tende a ser positivo. Utilizar-se das desavengas
e conflitos como meio para discussdo e possiveis resolu¢des com a
participagao dos alunos da sala, leva a um convivio mais
saudavel, favorecendo a construcao das relagdes sociais entre
todos daquele ambiente.

O conflito passa a ser um fator influente na aquisi¢do de
conhecimento, assim, o sujeito é motivado a refletir sobre diversas
maneiras de restabelecer a reciprocidade, pensando na perspectiva
do outro, nao somente na sua. Mas, para que isso ocorra, o professor
deve conduzir suas relagdes no didlogo, empatia e reciprocidade.
(CASEIRO et al. 2017; VINHA et al. 2016).

Mas, como ter qualidade de vida escolar, dialogar diante dos
conflitos e desavencas, desenvolver um bom clima sociomoral em
uma sala na qual a professora age usando a coercao em
praticamente todas as suas agdes? Ou ainda, quando resolve
conflitos da forma sem pensar em possiveis oportunidades para
discussodes e solugdes conjuntas?

A pesquisa

Trata-se de uma pesquisa descritiva de cunho qualitativo, que
investigou o uso de procedimentos emateriais que poderiam
contribuir para a melhoria do clima sociomoral da sala de aula e das
praticas pedagdgicas relacionadas com a constru¢ao da moralidade,
em um processo colaborativo entre pesquisadora e docente.

Participaram da pesquisa uma professora do 2° ano e seus
alunos, 18 criancas entre 7 e 8 anos de idade, de uma Escola
Municipal em uma cidade do interior de Sao Paulo. A escolha da
docente foi de forma intencional. Fora solicitado a dire¢dao da
escola que indicasse uma sala que a docente tivesse interesse em
discutir as questdes relacionadas a organizacao da sala para
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melhoria do ambiente sociomoral, sendo que uma delas teve
muito interesse em participar, visto que segundo seu relato,
encontrava frequentemente situagdes em que nao se sentia
preparada e que, durante sua formacao inicial nao fora um tema
discutido ou estudado.

Para atingirmos os objetivos apresentados percorremos o
seguinte caminho: um estudo do cotidiano da sala de aula por
meio da observacado registradas em diario de campo por quatro
meses (duas vezes por semana), narrativas da professora e
encontros de formacao como a docente (seis reunides com a
professora, duas vezes por més, nas dependéncias da sala de
aula), e tinham a duracdo de uma hora aproximadamente,
propondo leituras de textos cientificos sobre desenvolvimento
moral, desenvolvimento de atividades com base em histérias
infantis e posterior discussao sobre os problemas evidenciados e
as diferentes formas de resolucao dos conflitos. Todas as
observagoes e didlogos de formagdao com a docente foram
transcritos para posterior andlise. Por ser um estudo de campo,
além de passar pelo Comité de Etica em Pesquisa® com seres
humanos, todos os nomes contidos no artigo sao ficticios a fim de
preservar a real identidade dos envolvidos. Para a compreensao
do material empirico produzido durante a pesquisa utilizou-se a
analise de conteudo (BARDIN, 2011).

O uso da coer¢ao na resolugao de conflitos em sala de aula

O acompanhamento sistematico da sala de aula e a interagao
com a professora nos permitiu compreender as dificuldades
enfrentadas por ela quanto a resolucdo de conflitos entre os
alunos e organizagao de um ambiente sociomoral positivo. Cabe
destacar que, ao tentar compreender o uso de procedimentos
emateriais que pudessem contribuir para a melhoria do clima
sociomoral, notamos a presenga de cartazes em que se anotava os

3Aprovagao sob o nimero de 47953815.3.0000.5481
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alunos “bagunceiros” e adesivos de premiacao para os mais
comportados; encontramos, ainda, vdarias situagdes em que a
coercao foi o procedimento utilizado.

Alguns comportamentos foram observados: a professora que
fala em voz alta; algumas criangas atendem aos seus pedidos
enquanto outras simplesmente conversam ou até mesmo
passeiam pela sala; enquanto a professora nao olha ou esta
escrevendo na lousa, muitos brincam, dangcam no fundo da sala,
até mesmo ficam de ponta cabeca na cadeira e picotam folhas do
proprio caderno.

Ao mesmo tempo, vimos um grande comprometimento da
docente na formagao dos alunos e em modificar tal pratica. Em uma
das narrativas, a professora Bel disse: “A partir de entdo minha
maior dificuldade passou a ser lidar com a indisciplina. Comecei a
perceber que assim como € fundamental repensar as propostas e
praticas de alfabetizagdo adotadas para, se nao sanar, pelo menos
minimizar as defasagens na alfabetizacdo, deveria fazer o mesmo
com a questao da indisciplina” (registro do diario de campo).

Nota-se que a docente clamava por um didlogo sobre algo
que a incomodava. Ao dialogarmos sobre o uso da coerg¢ao com
ela, notamos a relevancia de o professor ter momentos de
discussao, de troca com seus pares ou outras pessoas ligadas a
educacao sobre a resolucao de conflitos de forma a contribuir com
a formacgdo autonoma dos alunos (VINHA et al. 2016; MOROQO,
VINHA, MORAIS, 2019). A relacago de confianca entre
pesquisadora e professora e alunos foi sendo conquistada ao
longo dos meses.

Os relatos apresentados nos mostram episodios em que
algum conflito ocorria, o que a professora fazia para resolvé-los e
nossa proposta para uma melhor intervencao na perspectiva de
melhorar o clima da sala de aula e, consequentemente, possibilitar
que as criangas tivessem oportunidade de refletir sobre suas agoes
e desenvolver a autonomia.
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“Cansada, entdo, a professora disse: Ok Bela, entdo vocé tem dois
lapis cor de rosa? “Vou telefonar para sua tia e perguntar se
realmente vocé tem esses dois lapis” Imediatamente, Bela disse:
Olha, esses dois lapis sdao mesmo meus, mas tudo bem, eu dou um
para ele”. (registro do didrio de campo).

O episddio relatado inicia a discussao daquilo que
descrevemos como coer¢do. A professora sabia que Bela havia
roubado o lapis de seu amigo, mas como fazer a menina devolvé-
lo de forma “pacifica”? No inicio a professora se abaixou na altura
das carteiras das duas criangas envolvidas e iniciou a conversa.
Logo, os alunos perceberam que havia um conflito e todos se
calaram para poder ouvir. Apos vdrias tentativas, a menina
devolveu o l4pis e professora considerou o conflito resolvido e
continuou sua aula.

Menin (2002) afirma que na moral heterébnoma, a crianga segue
as normas e as regras fixadas pelas autoridades que a rodeiam, tais
autoridades seriam os pais, irmao, amigos. No caso de Bela,
podemos perceber que sua tia faz o papel da autoridade. A crianga
teme perder o afeto da pessoa amada ou mesmo ser castigada por ela
e logo obedece. Além da tia que representa esta autoridade, temos a
figura da professora a qual demonstra com sua ag¢ao, o predominio
do respeito unilateral ao resolver o conflito.

Percebemos que a professora resolveu o conflito de maneira
rapida e prosseguiu com sua aula. Muitas vezes essa atitude ¢
comum nas salas de aulas, assim como, em outros casos, os
docentes podem restringir o hordrio do recreio ou retardar a saida
dos alunos, punindo o aluno ou os alunos envolvidos em um
conflito ou até mesmo a sala inteira. Segundo Couto e Alencar
(2019), é muito comum que os docentes escolham uma punicao
expiatéria para a situacdo de furto na sala de aula, podendo
envolver a puni¢ao da turma toda, uma sangao injusta, a qual
envolve a punic¢ao de inocentes.

Trata-se de procedimentos que funcionam temporariamente,
lembrando que os alunos, sujeitos heteronomos, seguirdo as
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regras para nao serem punidos ou nao perderem o amor da
pessoa que representa para eles a figura de autoridade (PIAGET,
1932/1994).

Para continuarmos a discussdo da coergdo, analisamos a
seguinte situacao:

“Quando fomos buscar os alunos, eles estavam todos alvorocados!
Pulando, suados e dois deles chorando: Vitor e Pedro. Fomos para a
sala e la a professora Patricia pediu para sentarem e que
conversariam sobre o ocorrido na hora do recreio. Ana Paula foi a
escolhida para contar o que havia acontecido. Foi assim: Pro! O
Vitor deu o salgado dele pro Pedro. Dai, o Pedro deu um pedago
para a Marcia...O Vitor ficou bravo e bateu nele!

Patricia ouviu atentamente, com cara de brava e entao disse: Vitor,
preste atencdo. Quando a gente da alguma coisa para alguém, esta
dado! E isso serve para todos vocés! Prestem atencao! Quando
damos algo para alguém, aquilo ndo nos pertence mais, esta dado!
Entao vocé ndo pode bater em alguém. Se vocé deu, a pessoa faz o
que quer com aquilo!” (registro do didrio de campo)

Esta seria a oportunidade para que a professora fizesse uma
intervencao questionando as criangcas envolvidas para que
falassem o porqué agiram de tal forma, como se sentiram. Para
Souza e Hutz (2008), a amizade das criangas vai se caracterizar
por afeto, diversao e reciprocidade, ou seja, a “mutua
consideragdo, cooperagao, bom manejo de conflito, beneficios
equivalentes em trocas sociais; gostar um do outro, desejar passar
mais tempo na companhia prazerosa um do outro” (p. 261). Ao
pensarmos nesta questdao da amizade, acreditamos que o conflito
aconteceu por Vitor considerar Pedro seu amigo e Pedro teria
traido sua confianga e, portanto, sua amizade, ao entregar o
salgado dado a outra colega. Se houvesse o didlogo entre os
envolvidos nesta situagdo, a professora poderia entender os
sentimentos no conflito e orientd-los da melhor maneira a fim de
promover a educagdo moral dessas criangas. O proximo episddio
relata mais um momento de coercdo na sala de aula:
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“Sentado ao meu lado, fazendo suas atividades naquele dia, Vitor
me disse: bom, pelo menos eu td copiando, isso significa que estou
fazendo alguma coisa e nao vou ter que ir para o conselho tutelar.
Eu pedi para que ele me explicasse melhor: Ah, quando vocé nao
faz nada na escola, nao copia, vai para o conselho tutelar, nao é?”
(registro do diario de campo).

A crianga sabe que existem coisas certas e erradas, mas para
elas, sdo os adultos que as definem. Para os pequenos, as regras
emanam dos mais velhos, a crianca é governada por uma
autoridade e considera certo obedecer as regras e ordens impostas
por pessoas as quais considera autoridade. (PIAGET, 1932/1994;
MENIN, 2002; VINHA, TOGNETTA, 2009). Quando dizemos
autoridade, nos referimos aos pais, professores, irmao mais velho,
ou seja, alguém que ela respeite. Sabemos que na heteronomia, o
sujeito pode ou ndo obedecer a regra, pois depende de fatores
exteriores a ele; em determinado momento o sujeito segue valores
e em outros nao, se o aluno, por exemplo, corre o risco de ser
punido nao age de determinada forma, mas, se ndao corre este
risco ndo se importa em agir. Considera e trata com respeito
algumas pessoas e outras nao. (VINHA, TOGNETTA, 2009).

Percebemos novamente que a professora nao conseguiu criar
possibilidades para que os conflitos fossem geridos por uma
convivéncia de respeito mutuo, pela conversa, e acabou usando
sempre a ameaga, a coer¢ao, para tentar conter a indisciplina e o
ndo cumprimento das tarefas do dia. Neste episodio, nao ficou
claro quem exatamente disse isso ao aluno, se foi a propria
professora ou se ele ouviu isso em casa. De qualquer forma, temos
uma relagao heter6noma, na qual a autoridade ameaga a crianca
impondo consequéncias ao ndo cumprimento das regras, no caso,
de ir para o conselho tutelar se nao realizar as atividades
propostas em classe. Fato que essas consequéncias ndo tém uma
relagao direta com o ato, mas sim uma punigao arbitraria.
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“Sentada ali, ficamos conversando durante a atividade de
matematica e reparei que uma das meninas que sempre gosta de
conversar estava bem quieta, entdo eu perguntei o porqué. A minha
dupla me disse que na quarta-feira a professora deu um gritdo com
ela porque ela ndo parava de conversar, por isso ela estava tao
quietinha”. (Didrio de campo).

Novamente percebemos uma resoluc¢ao de conflito de forma
simples e rapida. No caso, a menina foi punida com um grito da
professora, o que perceptivelmente a deixou chateada. O
educador, percebendo que sua turma esta inquieta, pode usar
estratégias basicas como, por exemplo, ser direto e objetivo,
impondo uma limitagdo, sendo firme, nao necessitando de gritos.
(DEVRIES, ZAN, 1998).

A resolucao de conflito requer do docente um trabalho
cognitivo e afetivo, podendo utilizar estratégias as quais nao
ocorrem no momento do conflito e sim, antecipadamente, por
meio do didlogo, reflexao, conversas com seus alunos, pois
trabalhar a resolugao do conflito € um processo didrio que requer
situacgoes e reflexdes cotidianas.

O episdédio a seguir mostra novamente a agao coercitiva da
docente. Ao perder a paciéncia por a sala estar agitada, a
professora utiliza-se de uma forma de tentar controlar os alunos.

“Patricia voltou. Ela fica com os alunos por meia hora, até a
Educacao Fisica. Passa a tarefa na lousa: fazer a multiplicacdo do 3,
4,5, 6 e 7. Entao um dos alunos disse: Pode copiar a tabuada? Toda
classe deu risada, deixando Patricia muito nervosa; ela disse que
era para estudar e que na sexta-feira faria chamada oral e ai saberia
quem nao havia estudado.” (registro diario de campo).

A disciplina ndo tem a ver com punigao e sim com ensino.
Obter a disciplina dos alunos nao acontecera de um dia para o
outro, pois € necessaria paciéncia e a repeticdo. O grito, o
nervosismo e a puni¢ao poderdo prejudicar a crianga que podera
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sentir intimidagdo e medo, sentimentos que levard para vida
adulta. (ESTEVAO, 2014).

Outro episoddio que nos chama a atengao para a agdo coercitiva
da professora foi registrado no mesmo dia em que houve o conflito a
respeito do roubo do ldpis rosa. A docente tinha a pratica de chamar
os alunos para resolverem exercicios na lousa ou mesmo
participarem oralmente da correcao, o que fazia com que todos os
alunos pudessem participar, mas, muitas vezes quando uma crianga
demorava muito tempo para responder, ela argumentava de modo
coercitivo, exercendo certa pressao na crianga:

“Uma das meninas nao sabia e ficou pensando. Achei que a
professora pressionou demais a menina para que ela falasse, mas a
pequena ndo sabia, ao final, a professora falou o resultado; ela
parecia nervosa”. (registro do diario de campo).

Além de pressionar, a docente demonstrou certa irritacao
por a menina ndo falar. Devemos salientar que pressionar também
¢ uma forma de coagir o aluno, criangas sdo vulneraveis e
necessitam ser orientadas no que diz respeito ao desenvolvimento
de competéncias como a autoestima, responsabilidade e
autonomia. Muitas vezes a forma de coagir é tdo intensa que
passa a ser considerada como uma humilhacao, o que prejudica o
desenvolvimento da crianca. (ESTEVAO, 2014).

H4 muitos outros episodios descritos no trabalho completo,
trouxemos apenas alguns para ilustrar nossa discussao.
Percebemos que a coercdo fazia parte do dia a dia das criangas.
Devemos lembrar que quando a coagdo se estende por muito
tempo, nao existe a queda do egocentrismo, da cooperacao, da
reciprocidade e por consequéncia, nao hd a presenca da
construcao e desenvolvimento da autonomia.

Embora ressaltemos a importancia de as criangas aprenderem
a resolver seus problemas, em situagdes especificas a intervencao
da professora se faz extremamente necessaria. Na perspectiva
construtivista as intervenc¢des nao enfatizam como resolver um
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conflito, mas o processo, ou seja, o que os alunos poderao
aprender com ocorrido, de que forma este problema serd
enfrentado. Ao resolverem seus préprios conflitos as criangas
utilizam mecanismos impulsivos, submissos ou até mesmo
agressivos, tendendo a orientar suas acgdes para que ganhem
gratificagbes, ou mesmo evitar um castigo, o que demonstra
valores morais interiorizados de maneira nao significativa.
(LEPRE, 2019; VINHA, 2006).

Mas, e o que fazer quando a professora sabe que a crianga
estd mentindo e ndo quer assumir como no episdédio em que Bela
roubou o 14pis rosa, ou mesmo quando ha briga entre os alunos,
como no episodio em que as criangas brigaram por causa de um
salgado? As situagOes de mentira podem constituir oportunidades
de uma reflexao sobre o elo de confianga. J& as agressoes fisicas ou
verbais podem ser trabalhadas para o reconhecimento de
sentimentos e o didlogo. Mas, para que agdes pautadas no
didlogo, reflexao, exposicdo de sentimentos do grupo possam
acontecer, o passo inicial depende da conduta e agOes praticadas
pelo docente dentro da sala de aula, podendo contribuir, entao,
para o desenvolvimento sociomoral das criangas e,
consequentemente, construir um bom clima sociomoral da sala de
aula. Foram essas questdes e os ocorridos durante as aulas
observadas que eram pautas para as discussdes dos encontros
com a professora Patricia.

Além disso, durante o tempo permanecido na turma do 2°
ano a docente nos deu abertura de suas aulas para realizarmos
discussoes e atividades com o uso de histdrias infantis, muitas das
quais levavam o hordrio de aula todo para serem realizadas.

E natural que as pessoas ndo mudem suas atitudes apenas
porque alguém lhes diz que serd melhor, pois a teoria assim
afirma. E necessario que as pessoas vivenciem as mudangas e
apenas dessa maneira poderao perceber e refletir suas atitudes.
Percebemos que a professora gostaria de ver mudancas em sua
turma, mas que de certa maneira, em sua fala, era relutante em
acreditar que uma roda de conversa, um didlogo, uma reflexao, a
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cooperacao, a discussao de regras, pudessem modificar o
comportamento de seus alunos.

Ao final, a sala do 2° ano, antes “confusa”, agora parecia a
“sala dos sonhos” de qualquer professor, mas, nao se tratavam se
alunos sentados em fila, calados, disciplinados, ou seja, de um
ambiente coercitivo. Era uma sala na qual o trabalho era coletivo e
cooperativo, a qual a autonomia das criangas comegou a existir.

A utilizagdo do cartaz da premiacao ficou esquecida e mesmo
os alunos que anteriormente cobravam os adesivos, nem
lembravam que o cartaz existia. As criangas parecem ter
aprendido e refletido mais sobre o respeito, pois ao final as brigas
e discussdes na sala quase nao existiam. A professora Patricia
indicou que pretendia continuar utilizando todas as intervengoes
propostas ao longo deste tempo nos proximos anos em seu
exercicio docente, pois foi visivel a mudanga em alguns alunos
que mais perturbavam a sala de aula.

Consideragoes finais

Com as informagdes apresentadas, nota-se que o clima
sociomoral da sala estudada ndo era favoravel. A experiéncia de
acompanhamento e supervisdo em salas de aula do ensino
fundamental de escolas publicas nos permite afirmar as duvidas e
incertezas da professora de como atuar no campo da resolugao de
conflitos em sala de aula é recorrente em outras salas e contextos.

A utilizagao recorrente da punigao, por exemplo, deixar as
criancas sem aula de educacao artistica ou educacao fisica,
ameacar com chamada oral ou a copia de textos aleatdrios, obrigar
a decorar a tabuada, pode fazer com queelas permanecam na
heteronomia. O uso de procedimentos didaticos que oferecam
oportunidades aos didlogos e discussoes sobre a vida cotidiana
em sala de aula contribuem para a manutengdao de um clima
sociomoral favoravel ao desenvolvimento da moral.

Como consequéncia do uso constante da coercao no ambiente
da sala de aula existem problemas para além da dependéncia dos
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alunos em relagao a docente, como a dificuldade de aprendizagem
ou mesmo o fracasso escolar. Destaca-se que a escola pode formar
o aluno de maneira integral, valorizando além do aspecto
cognitivo, a construgdo das relagdes interpessoais entre os
membros da comunidade escolar. Estas relagdes iniciam-se
primeiramente dentro da sala de aula tendo como o professor
como um elemento chave. (DELL’AGLI, BRENELLI, 2015;
SASTRE, MORENO, 2002).

O professor necessita estar atento a qualidade das relagdes
que promove, incentivando a participacdo efetiva dos alunos na
resolugao dos conflitos, compreendendo-oscomo oportunidade
para se trabalhar valores e um convivio mais saudavel,
favorecendo a construcao de relagdes sociais.

Quando sao criados ambientes cooperativos e reflexivos, que
oportunizam o didlogo e a exposi¢ao de sentimentos, as criangas
comecam a pensar em estratégias mais justas e respeitosas
para resolverem seus conflitos, assim a conduta do educador
precisa se pautar em relacdes de dialogo, reciprocidade e empatia,
ndo em uma figura autoritaria e coercitiva. (VINHA, 2000). Essa
foi a nossa intengao de realizar um trabalho em parceria com a
docente da sala.

Entende-se que a pesquisa contribuiu para ampliar o olhar
sobre o uso de procedimentos emateriais que contribuem para a
melhoria do clima sociomoral da sala de aula e das praticas
pedagogicas relacionadas com a construgao da moralidade e que
outras pesquisas podem dar continuidade a esse estudo indicando
como fortalecer o processo colaborativo entre os profissionais que
atuam em sala de aula na resoluc¢ao de conflitos.
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Capitulo 8

O que é o desempenho académico/escolar e
quais os seus fatores associados?

Egon Ralf Souza Vidal

Thatiana Helena de Lima

Bdrbara Oliveira Costa

Glaucymara Dantas dos Santos do Amaral

Nos testes de avaliacdo da educacdao das ultimas duas
décadas, o Brasil foi visto, quase que invariavelmente, nos ultimos
lugares do ranking dentre os paises avaliados nas pesquisas, ou
com pouco ou nenhum avang¢o em indicadores de avaliacdo
longitudinal nacionais. Tanto o Indicador de Alfabetismo
Funcional, ou INAF (LIMA; RIBEIRO; CATELLI, 2016), quanto o
Programa Internacional de Avaliagao de Alunos (PISA) realizado
pela Organizacao para a Cooperagao e Desenvolvimento
Economico (OCDE, 2016), revelam isto.

Nao obstante, embora o bom desempenho académico/escolar
seja um dos principais objetivos da educagao, pouco se sabe sobre
os fatores que estao associados a esta varidvel e os estudos nesse
sentido encontram-se desatualizados (SCHIEFELBEIN;
SIMMONS, 2013). Ainda assim, um consenso tdcito, quase
intuitivo, beira os estudos que tomam esta varidvel como objeto
de interesse, fazendo com que os pesquisadores: (1) soneguem
uma definicdo do termo, considerando-no auto-evidente; (2)
definam-no arbitrariamente, ou; (3) utilizem defini¢Oes
preconcebidas do termo, tomando como valida esta ou aquela
defini¢ao em funcao dos propositos de suas pesquisas.

Desse modo, o presente estudo objetivou conceituar o que é o
desempenho académico/escolar e identificar quais os seus fatores
associados. Ao que consta, apenas a pesquisa de Schiefelbein e
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Simmons (2013) empreendeu esfor¢os nesse mesmo sentido, ao
compilar resultados de 26 estudos sobre determinantes do
desempenho cognitivo realizados em paises em desenvolvimento.
Este estudo justifica-se, portanto, pela necessidade de integrar o
que se entende por desempenho académico/escolar num tnico
conceito — abrangente, porém unitdrio — e conhecer, sob certos
critérios, os fatores associados a esta importante varidvel, que é
objeto de interesse nao apenas de estudos no campo educacional,
psicolégico e de dreas afins, sendao também foco de interesse
governamental e de politicas publicas.

Método

O presente estudo é uma revisdo integrativa. A revisao
integrativa € um subtipo de revisao de literatura que fundamenta
a Pratica Baseada em Evidéncias (PBE) (COSCRATO; PINA;
MELLO, 2010), que inclui revisao sistemdtica — um tipo de estudo
cientifico que tem como principal objetivo a compilagao, a
descricdo, a analise critica e a sintese dos resultados encontrados
em estudos diversos, mas que tém em comum o mesmo tema
abordado (ZANARDO; MORO; FERREIRA; ROCHA, 2018) -
aliada a proposi¢ao de um conceito geral para um fendmeno
ainda difuso quanto a sua caracterizagao (SANTOS; PIMENTA;
NOBRE, 2010), neste caso, o desempenho académico/escolar.

O protocolo para revisdes sistematicas utilizado nesta
pesquisa foi o PRISMA (Principais Itens para Relatar Revisoes
Sistematicas e Meta-analises) (GALVAO; PANSANI; HARRAD,
2015; MOHER et al., 2015). A estratégia PICO (Paciente/problema,
intervencgao, comparagao, outcome/resultado) (SANTOS;
PIMENTA; NOBRE, 2007) foi wutilizada como recurso a
delimitagao da pergunta de pesquisa, a qual consistiu em: ao que
se refere aos estudos empiricos, o que é que se entende por
desempenho académico/escolar e quais os seus fatores
associados?
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Bases de dados consultadas

As pesquisas foram realizadas nas bases de dados ERIC,
PubMed e PlosOne. A escolha por estas bases referiu-se: ao fato
da ERIC ser a maior base de dados diretamente relacionada a
conteudos sobre educagao; a indexagao de pesquisas que avaliam
fatores associados ao desempenho académico, no PubMed; e a
grande disponibilidade de estudos realizados em zonas
geograficas distintas e variadas, com condi¢des igualmente
variadas, disponibilizados no PlosOne.

Definigdo dos termos de pesquisa

Em todas as bases de dados, foram utilizados quatro
descritores em combinagao com o operador booleano “OR”, quais
sejam: “desempenho académico”, “academic achievement”,
“desempenho escolar” e “academic performance”.

Critérios de Inclusdo

Os critérios para inclusao dos estudos foram: (1) artigos
empiricos; (2) artigos em portugués ou inglés; (3) artigos nos quais
uma das variaveis investigadas fosse o desempenho académico, e;
(4) artigos que tivessem sido publicados nos ultimos cinco anos
(2013-2018).

Critérios de Exclusdo

Os critérios de exclusao estabelecidos baniram da revisao: (1)
artigos tedrico-conceituais e (2) artigos de validagao, adaptagao e
analise de testes/instrumentos psicoldgicos, pedagodgicos ou
psicopedagdgicos.

Procedimentos

Para a selecao dos artigos, dois juizes independentes
conduziram as pesquisas em marco de 2019. Na ferramenta
“pesquisa avancada”, disponivel nas bases PlosOne e PubMed, os
descritores desta pesquisa foram indicados em caixas de texto
distintas, separados pelo operador booleano “OR”. Na base de
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dados ERIC, os descritores foram indicados separados por
virgula. Um filtro estabelecendo o periodo das publicagdes foi
utilizado em todas as bases de dados, em cujo periodo
selecionado para as publicagdes foi de janeiro de 2013 a dezembro
de 2018. Foram encontrados, somando o obtido nas trés bases de
dados, um total de 61.500 artigos.

Os demais filtros utilizados foram relativos as bases de
dados, sendo eles: (a) para a base de dados ERIC: “texto completo
disponibilizado” na prépria base e “andlises estatisticas”; (b) para
o PubMed: “relato de caso”, “estudos clinicos”, “artigos
classicos”, “texto completo e de acesso livre” e “pesquisa com
humanos”, e; (c) para o PlosOne: no campo “area da pesquisa”,
foram selecionadas as areas “psicologia” e “educacao”.

Para determinar quais os artigos deveriam ser utilizados na
revisdo propriamente dita, os resumos dos artigos obtidos nas bases
de dados, na fase de “delimitagao do periodo e aplicagao dos filtros”
foram lidos e julgados independentemente pelos juizes. Os juizes
utilizaram um formulario para a realizacao do julgamento, no qual
havia os critérios de inclusao e exclusao. Os artigos indicados como
aptos (n= 140) foram aqueles que obedeceram aos critérios de
inclusao e exclusao assinalados num formulario de julgamento para
a selecao dos artigos e que coincidiram quanto a indicacdo de
aptidao na avaliagao de ambos os juizes.

Para a andlise de dados, seguiu-se a leitura dos artigos
selecionados para a revisao, a partir da qual se buscou obter os
seguintes dados, conforme delimitados pela pergunta de
pesquisa: conceito de desempenho académico/escolar, fator
associado, contexto da avaliacdo, faixa etdria dos participantes e
sexo. Um resumo do processo de selecdo dos artigos a revisao
pode ser visto no fluxograma referente a figura 1.
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Figura 1 — Fluxograma da selecao dos artigos

Total de artigos encontrados

n= 61500
Base Delimitagdo de periodo (2013-2018) T ‘ o
de dados ¢ aplicagdo de filtros | Avaliagao dos juizes |
ERIC ERIC ERIC
n=12261 [ n=142 n=72
I
| | PubMed L PubMed PubMed
n=9371 n=93 n=30
|
PlosOne PlosOne PlosOne
] n=49868 ] n=7292 n=40
Artigos repetidos Artigos aptos
n=2 n=142

Artigos designados a reviséo
n=140

Resultados e Discussoes

Foram analisados estudos que utilizaram métodos/desenhos
de pesquisa: prospectivos (n=8), retrospectivos (n=3), transversais
(n=16), longitudinais (n=17), correlacionais (n=17), exploratorios
(n=15), comparativos (n=4), ex-post-facto (n=5), descritivos (n=10),
de caso (n=2), experimental/quase-experimental  (n=5),
observacional (n=3) e ensaios clinicos randomizados (n=10). 25
artigos nao tiveram os seus métodos/desenhos de estudo
suficientemente esclarecidos ou informados.

A composi¢do populacional ou amostral das pesquisas
avaliadas variou de um minimo de 09 a um maximo de 115.196
participantes. Ao todo, o universo amostral das pesquisas somou
um total de 655.486 participantes, dos quais: 0,1%
(n=823)eramprofessores; 0,01% (n=108) pais; e, 0,0003% (1n=2)
diretores/vice-diretores. Alunos de todos os graus de instrugao
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compuseram, portanto, 99,88% (n=277.514) das populagoes e
amostras investigadas nos artigos.

Os estudos foram originados de todos os cinco continentes,
dos quais 38 foram realizados na Europa, 32 na Africa, 33 em
paises de todo o continente americano, 28 na Asia e 4 na Oceania.
Dos 140 artigos avaliados, apenas um foi realizado em todos os
continentes (ver DRUMMOND; SAUER, 2014). Em quatro artigos
nao foi identificado o local de realizacdao do estudo. Além disso,
nenhum estudo brasileiro foi identificado nas bases de dados
utilizadas nesta pesquisa.

Quanto ao contexto de realizagao dos estudos, 6,42% (n=9)
foram realizados na pré-escola (jardim de infancia), 29,28% (n=41)
no ensino fundamental (I e/ou II), 16,42% (1n=23) no ensino médio,
1,42% (n=2) no ensino técnico, 42,85% (1=60) no ensino superior e
0,71% (n=1) na pos-graduacdo. Em 2,85% (n=4) dos artigos nao
estava informado o contexto de realiza¢ao do estudo.

A idade dos participantes variou de 1 a 35 anos. Em 41,42%
dos estudos a idade dos participantes nao estava declarada ou
suficientemente esclarecida. Quanto ao sexo, em 30,71% (n=43)
dos estudos, o sexo feminino foi aquele que maior incidéncia teve
dentre os participantes. Em contrapartida, 14,28% (n=20) dos
estudos apresentaram maior incidéncia de homens como
participantes na amostra. Apenas 2,85% (n=4) dos estudos tiveram
composigao proporcional entre homens e mulheres. Ja em 52,14%
(n=73) a distingdo da amostra ndo foi esclarecida ou
suficientemente informada.

Dos dados ora apresentados, pode-se observar que: (1) houve
maior incidéncia dos estudos correlacionais em comparagao com
os demais desenhos ou métodos de investigacdo; (2) estudantes
foram a populagdo que mais participacao teve em estudos
realizados em contexto educacional; (3) Europa foi o continente
em que mais pesquisas foram realizadas no contexto educacional;
(4) o ensino superior é o grau de instrugao que mais atengao tem
recebido dos pesquisadores, e; (5) mulheres ilustram a parte
preponderante das composi¢des amostrais das pesquisas.
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Os objetivos do presente estudo foram: (a) identificar e
conceituar o desempenho escolar/académico e; (b) identificar e
agrupar os fatores associados ao desempenho escolar/académico.

O que é desempenho académicolescolar

Dos 140 artigos avaliados, apenas 4,3% (n=6) apresentaram
definicdo para o desempenho académico/escolar (ver tabela 1),
enquanto que em 4,28% (n=6) nao foi identificado nenhuma
nomenclatura relativa ao construto ou o mesmo nao esteve
totalmente evidenciado. Diversas nomenclaturas estao associadas
ao conceito de desempenho académico/escolar, tais como
academic achievement, academic performance, academic
outcomes, scholar performance entre outras. Nos artigos
avaliados, contudo, as nomenclaturas identificadas em 59,29%
(n=83) dos estudos foi academic performance. Em 18,57% (n=26)
dos estudos foi identificada a nomenclatura academic
achievement e em apenas 0,71% (n=1) learning achievement.
15,71% (n=22) dos estudos fizeram o wuso de academic
achievement e academic performance como sinénimos, enquanto
que 1,42% (n=2) combinaram nomenclaturas distintas ao mesmo
tempo, como academic achievement, academic performance e
school performance.

Tabela 1 - Artigo originario, conceito utilizado e caracterizagao do
desempenho académico/escolar

Artigo originario Conceito Caracterizacao do desempenho
utilizado académico/escolar

Arshad; Zaidi; Academic O resultado da educagdo — a extensdo

Mahmood (2015) performance da qual o estudante, o professor ou a
instituicdo  obtém  seus  objetivos
educacionais.

Asencios- Academic Fruto da associagdo prévia entre a

Gonzalez; achievement depressao e o presenteismo e da

Céspedes; Diaz- percepcao subjetiva do presenteismo.

Rosillo; Lopez-
Odar; Vera-Horna
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(2018)

Bundotich; Academic Faceta de muitas varidveis inter-

Kimaiyo (2015) performance relacionadas, incluindo o esfor¢o do
estudante, modelos de ensino, contexto
escolar e habilidade do estudante.

Essien;  Akpan; Academic Fator dependente em grande escala da

Obot (2016) performance qualidade dos  professores, seus
ensinamentos e recursos disponiveis.

Jesus; Claudia; Academic Construto teorico, produto do processo

Rosalinda (2015) performance escolar, cuja avaliagdo pressupde a
conquista ou ndo de alguns objetivos de
aprendizado.

Sanchez-Lépez et Academic Processo psicolégico basico envolvido

al. (2017) achievement na aprendizagem (inteligéncia,
cognicao, memoria, atencao e
percepgao).

O uso de termos distintos para caracterizar o desempenho
académico/escolar dos alunos relativiza-se conforme a preferéncia
dos pesquisadores e, supde-se, pela propria falta de padronizacao
do construto. Desse modo, sugere-se que se utilize o termo
“desempenho académico” (academic achivement ou academic
performance) sempre que se referir ao contexto universitario ou
de educagdo superior. Nesse mesmo sentido, que se utilize o
termo “desempenho escolar” (school achievement ou school
performance) todas as vezes que se estiver referindo ao contexto
escolar — educacao pré-escolar, fundamental e média.

Ademais, dos conceitos de desempenho académico/escolar
identificados nesta revisao, pode-se deduzir um tnico,
suficientemente abrangente para abarcar as diferentes concepgdes
ora identificadas. Sendo assim, propde-se que o desempenho
académico/escolar refere-se ao nivel objetivo de eficiéncia
educacional oriundo da interacdo das dimensdes biologica,
psicolégico-comportamental, socioambiental e espiritual. Este
conceito sera melhor esclarecido na apresentacdo do modelo
tedrico-conceitual de interagao dos fatores, exposto mais adiante.
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Fatores associados ao desempenho académico

Diversos fatores foram identificados como associados ao
desempenho académico. Tais fatores foram organizados segundo
as suas dimensOes de origem. Para tanto, obedeceu-se a diretriz
ontoldgica  que  considera o  homem  como  ser
biopsicossocioespiritual, que vive em um ambiente e que interage
sobre o meio (SULMASY, 2002). Assim, foram delineadas quatro
dimensdes acomodativas dos fatores, quais sejam: a dimensao
bioldgica, a dimensdo psicoldgico-comportamental, a dimensao
socioambiental e a dimensao espiritual.

Os fatores identificados, bem como as suas dimensdes de
origem e os estudos originarios.

Assinala-se que a ordem de apresentacao dos estudos
origindrios obedeceu a sequéncia da disposigao do fator associado
ao desempenho académico/escolar, que estdo apresentados, por
sua vez, em ordem alfabética. Além disto, os estudos que
investigaram mais de um fator associado e este fator originavam-
se de duas ou mais dimensoes distintas, aparecem em ambas as
dimensoes a que o fator se refere.
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Tabela 2 - Dimensao do fator, fator associado e estudo originario.

Fator associado ao desempenho

Dimensao do fator .. Estudo originario F*** %
académico/escolar
Aptidao fisica Chaddock-Heyman et al. (2015); Desai, Kurpad, | 3 2,47
Chomitz, & Thomas (2015); Gall et al. (2017)
Capacidade motora Schmidt et al. (2017) 1 0,82
Concentragdo sérica de chumbo Liu, Li, Wang, Yan, & Liu (2015) 1 0,82
Crescimento fetal Korzeniewski et al. (2017) 1 0,82
Desnutricao Gall et al. (2017) 1 0,82
Efeito neuroprotetor da | Wehrle et al. (2018) 1 0,82
eritropoetina
Espessura cortical Chaddock-Heyman et al. (2015) 1 0,82
Etnia Calzada et al. (2015) 1 0,82
Biologi Idade Navarro, Garcia-Rubio, & Olivares (2015); Yigermal, | 2 1,65
iologica
(2017)
Inseguranca alimentar Gall et al. (2017) 1 0,82
Insonia Haile, Alemu, & Habtewold (2017); Kim, Sim, & Choi | 2 1,65
(2017b)
Niveis de consumo de alcool | Alati et al. (2013) 1 0,82
durante a gravidez
Prematuridade ElHassan, Bai, Gibson, Holland, Robbins, & Kaiser | 1 0,82
(2018)
Problemas de saude avaliados | Bortes, Strandh, & Nilsson (2018) 1 0,82
por nimero de internagdes
Redes cerebrais/neurais Chaddock-Heyman et al. (2018) 1 0,82
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Saude reprodutiva Alemu, Habtewold, & Haile (2017) 1 0,82
Sexo (diferencgas entre os sexos) Adigun, Onihunwa, Irunokhai, Sada, & Adesina (2015); | 7 5,78
Akessa & Dhufera (2015); Ballen, Salehi, & Cotner
(2017); Bortes, Strandh, & Nilsson (2018); Oluwatelure
(2015); Turgut (2015); Yigermal (2017)
Sintomas de concussao Russell, Hutchison, Selci, Leiter, Chateau, & Ellis (2016) | 1 0,82
Tolerancia ao metilfenidato Zheng et al. (2015) 1 0,82
Verme parasitario Gall et al. (2017) 1 0,82
Ansiedade Ballen, Salehi, & Cotner (2017); Braham & Libertus | 6 4,95
(2018); Carey, Devine, Hill, &Sziics (2015); Kuscu
(2017); Samanci (2015); Wang, Shakeshaft, Schofield, &
Malanchini (2018)
Atengao Rabiner, Carrig, & Dodge (2016) 1 0,82
Ato e frequéncia do plagio Bavaharji, Ismail, & Letchumanan (2016) 1 0,82
Autismo Shmulsky, Gobbo, Donahue, & Banerjee (2017) 1 0,82
o Autocontrole Honke, Ralston, & Tretter (2016) 1 0,82
Psicoldgico- ~ .
comportamental Autorregulasao ) Kathawala & Bhamani (2015) 1 0,82
Autodeterminacao Chao & Chou (2017) 1 0,82
Auto-estima Alva (2017); Arshad, Zaidi, & Mahmood (2015); Duru & | 3 2,47
Balkis (2017)
Bem-estar Duru & Balkis (2017) 1 0,82
Caracteristicas familiares Kakumbi, Samuel, & Mulendema (2016) 1 0,82
Comportamento alimentar Richmond et al. (2014) 1 0,82
Comportamento sedentario Haapala et al. (2014); Lizandra, Devis-Devis, Pérez- | 2 1,65

Gimeno, Valencia-Peris, & Peir6-Velert (2016)
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Comportamento suicida Kim, Sim, & Choi (2017b) 1 0,82
Consumo de alcool Yigermal (2017) 1 0,82
Consumo de bebidas energéticas | Kim, Sim, & Choi (2017b) 1 0,82
Dependéncia a internet Celikdz & Iyitoglu (2017) 1 0,82
Depressao, presenteismo e | Asencios-Gonzalez, Céspedes, Diaz-Rosillo, Lopez- | 1 0,82
absenteismo Odar, & Vera-Horna (2018)

Desatencao Lundervold, Bee, & Lundervold (2017) 1 0,82
Desempenho académico/escolar | Amasuomo (2015); Calzada et al. (2015); Turgut (2015) 3 2,47
antecedente

Deslocamento ativo para a | Domazet, Tarp, Huang, Gejl, & Bugge (2016) 1 0,82
escola

Disciplina Agak, Simba, & Kabuka (2016) 1 0,82
Distor¢ao cognitiva Gith, (2018) 1 0,82
Educagdo precoce Blair & Raver (2014) 1 0,82
Estado funcional em criangas | Efron et al. (2014); Egeland, Aarlien, & Saunes (2013) 2 1,65
com TDAH**

Estado do funcionamento | Korzeniewski et al. (2017) 1 0,82
cerebral

Estilo de vida Willeboordse et al. (2016) 0,82
Efeitos do bullying, | Ada, Okoli, Obeten, & Akeke (2016); Muzamil & Shah 0,82
cyberbullying e percepcdes dos | (2016)

seus efeitos

Estilo parental Mekonnen (2017) 1 0,82
Estratégia/estilos de | Ahmed & Ahmad (2018); Deane & Murphy (2015); | 4 3,30
estudo/aprendizagem Koseoglu (2016); Lusweti, Kwena, & Mondoh (2017)
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Estratégias/técnicas/métodos de
ensino/instrugéo

Estresse

Exposigao a segregacao racial
Fatores associados ao
absenteismo
Fungoes/habilidades cognitivas
e metacognitivas

Habito de estudo
Habito da leitura
Habilidade e
aprendizagem

qualidade de

Habilidade de pensamento de
nivel superior

Horas de estudo

Instrugao metacognitiva
Inteligéncia

Julgamento moral e pensamento
critico

Meétodo de avaliagdo

Abubakar & Njoku (2015); AbdulRaheem, Yusuf, &
Odutayo (2017); Ebele & Olofu (2017); Faisal, Rehman,
Bahadur, & Shinwari (2016); Foutz (2018); Yang, Xiao,
Cao, Li, Yan, & Wang (2018)

Kim, Sim, & Choi (2017b)

Bottia, Giersch, Mickelson, & Stearns (2016); Schmidt et
al. (2017)

Balkis, Arslan, & Duru (2016)

Domazet, Tarp, Huang, Gejl, & Bugge (2016); Egeland,
Aarlien, & Saunes (2013); Korzeniewski et al. (2017); Li
& Geary (2017); Richmond et al. (2014); Wright et al.
(2016); Zheng et al. (2015)

Alva (2017)

Arshada, Ullaha, Mehmooda, Arshadb, & Khanc (2016)
Martirosyan, Hwang & Wanjohi (2015)

Tanujaya, Mumu, & Margono (2017)

Yigermal (2017)

Safari & Meskini (2016)

Hanafi & Noor (2017); Liu, Li, Wang, Yan, & Liu (2015)
Tuncer & Dogan (2015)

Sarka, Lijalem, & Shibiru (2017)

N =

4,95

0,82
0,82

0,82

5,78

0,82
0,82
0,82

0,82
0,82
0,82
1,65
0,82

0,82
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Método de leitura
Medita¢ao/mindfulness
Motivacao
Necessidades educacionais
especiais e/ou deficiéncias
Niveis de alfabetiza¢ao

Nivel de educagao parental
Nivel de instru¢do escolar
parental

Niveis de habilidades pré-
escolares

Nivel de qualificagdo do
professor

Percepcao do  desempenho
académico/escolar

Percepcdo dos fatores que
afetam o desempenho
académico

Percepgao dos pais sobre o
desempenho escolar dos filhos
Percepcao sobre o uso de tablets
e tecnologias na sala de aula
Perfil/caracteristicas dos
estudantes

Bello, Ibi, & Bukar (2016)

Galante et al. (2016)

Trajkovik, = Malinovski, Vasileva-Stojanovska, &
Vasileva (2018); Torres-Roman et al. (2018)

Ocansey & Gyimah (2016)

Zubrick, Taylor, & Christensen (2015)

Yigermal (2017)

Akessa & Dhufera (2015); Alva (2017); Mekonnen (2017)
Zubrick, Taylor, & Christensen (2015)

Abere & Musau (2015)

Bundotich & Kimaiyo (2015)

Aghimien, Olatunji, & Oke (2016)

Regasa & Taha (2015)
S6zen & Cogkun (2017)

Coffey et al. (2016)

0,82
0,82
1,65
0,82
0,82
0,82
2,47
0,82
0,82

0,82

0,82

0,82

0,82

0,8
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Personalidade Haapala et al. (2014); Koseoglu (2016); Lourinho, | 5 4,13
Ferreira, & Severo (2017); Uguma & Timothy (2015);
Zhang et al. (2015)
Prética de atividade | Domazet, Tarp, Huang, Gejl, & Bugge (2016); Resaland | 5 4,13
fisica/esportiva et al. (2016); Sanchez-Lépez et al. (2017); Trajkovik,
Malinovski, Vasileva-Stojanovska, & Vasileva
(2018);Wright et al. (2016)
Procrastinagdo Duru & Balkis (2017); Yilmaz (2017) 2 1,65
Proficiéncia em inglés Uguma & Timothy (2015) 1 0,82
Proficiéncia em matematica Ballen, Salehi, & Cotner (2017); Yigermal (2017) 2 1,65
Qualidade de vida e percepgao | Rezende, Lemosa, & Medeirosa (2016) 1 0,82
da qualidade de vida
Rubrica Francis (2018) 1 0,82
Saude psicoldgica/mental Aboalshamat, Hou, & Strodl (2015); Alemu, Habtewold, | 3 2,47
& Haile (2017); Pearson et al. (2016)
Satisfagdo do estudante Afrah & Dhagane (2016) 0,82
Satisfacdo dos pais sobre a | Naveed & Kasana (2017) 0,82
educagao especial
Significado da aprendizagem Paudel, Nepal, Shrestha, Panta, & Toth (2018) 0,82
Sintomas internalizantes Patalay, Deighton, Fonagy, & Wolpert (2015) 0,82
Aplicativo/ambientes digitais de | Akpinar & Demir (2018); Al-Dheleai & Tasir (2017); 3,30
aprendizagem Karal (2015); Amadu, Muhammad, Mohammed,
Socioambiental Owusu, & Lukman (2018)
Castigo escolar ou dos pais | Khuwaja et al. (2018) 1 0,82

sobre a crianga
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Comportamento psicossocial
Contato face a face e contato on-
line

Dinamica de grupo

Educacgdao musical

Ensino a distancia (EAD)
Espagos verdes/vegetacao
Exercicio do estagio

Feedback do estudante sobre o
método de ensino do professor
Investimento financeiro

Par sexual

Presenga de um tutor

Programa de coach

Promocgao de satde

Recurso da apresentagao da aula
(oral, power point, prezi)
Seguranga escolar visivel
Separacao conjugal

Servicos de aconselhamento
Solidao

Status socioecondmico

Status do trabalho parental

Idris & Umar (2018)
Olivier (2016)

Theobald, Eddy, Grunspan, Wiggins, & Crowe (2017)
Cogo-Moreira, Avila, Ploubidis, & Mari (2013)
Gossenheimer, Bem, Carneiro, & Castro (2017)
Sivarajah, Smith, & Thomas (2018); Wallner et al. (2018)
Blicblau, Nelson, & Dini (2016)

Agboola & Olajide (2015)

Abdul-Rahaman, Ming, Rahaman, & Amadu (2018)
Yigermal (2017)

Rovira, Puertas, & Igual (2017)

Aboalshamat, Hou, & Strodl (2015)

Abrahamse, Jonkman, & Harting (2018)

Moulton, Turkay, & Kosslyn (2017)

Fisher & Tanner-smith (2015)

Nusinovici et al. (2018)

Bolu-Steve & Oredugba (2017)

Angelkovska, Grncarovska, & Stankovska (2015)
ElHassan, Bai, Gibson, Holland, Robbins, & Kaiser
(2018); Gall et al. (2017); Koban-Kog (2016); Navarro,
Garcia-Rubio, & Olivares (2015)

Akessa & Dhufera (2015); Koban-Kog (2016)

[

— R e _ R e e e

QT

0,82
0,82

0,82
0,82
0,82
0,82
0,82
0,82

0,82
0,82
0,82
0,82
0,82
0,82

0,82
0,82
0,82
0,82
3,30

1,65
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Tipo de mesa Joubert, Kilgas, Riley, Gautam, Donath, & Drum (2017) 0,82
Técnicas de estimulagao a leitura | Bello, Ibi, & Bukar (2016) 0,82
Temperatura em sala de aula Haverinen-Shaughnessy &  Shaughnessy  (2015); 1,65
Sullivan, Ballen, Cotner (2018)
Treinamento aritmético Park, Bermudez, Roberts, & Brannon (2016) 0,82
Treinamento de professores Essien, Akpan, & Obot (2016) 0,82
Uso de chats, midias ou redes | Acheaw & Larson (2015); Angelkovska, Grncarovska, & 4,13
sociais Stankovska (2015); Idris & Umar (2018); Muhingi et al.,
(2015); Yigermal (2017)

Uso de internet Kim, Kim M-D, Park, Kim, & Choi (2017a) 0,82
Uso de smartphones Foenng, Hassan, Mohammad Nor, & Malek (2017); 1,65
Martinez, Tobar, & Taramasco (2017)

Uso de videogame/jogos Drummond & Sauer (2014); Trajkovik, Malinovski, 1,65

Vasileva-Stojanovska, & Vasileva (2018)
Espiritual Religiao Akessa & Dhufera (2015) 0,82
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Ao todo, 121 fatores foram identificados em associagdao ao
desempenho académico/escolar. Destes, 20 foram fatores da
dimensao bioldgica, 69 da dimensdo psicoldgico-comportamental,
31 da dimensao socioambiental e 1 da dimensdo espiritual.
Evidenciou-se um predominio dos estudos acerca de fatores
psicolégico-comportamentais  associados ao  desempenho
académico/escolar.

Modelo tedrico-conceitual do desempenho académicol/escolar

Adicionalmente a exposig¢ao dos fatores, propde-se aqui um
modelo tedrico-conceitual que representa sumariamente o modo
pelo qual as dimensdes que comportam os fatores interagem com
o desempenho académico/escolar. O modelo baseia-se na prépria
definicilo de desempenho académico/escolar apresentada,
acrescido da exposigao dos fatores que foram identificados.

Ao analisar os estudos que investigam fatores de mais de
uma dimensdo, percebe-se que as dimensodes influenciam-se
mutuamente e impactam, umas mais do que outras, sobre o
desempenho académico/escolar dos estudantes. Esta influéncia
reciproca da-se desde o desenvolvimento dessas dimensdes na
vida humana, mas supde-se que haja certa hierarquia, ao menos
inicialmente, da dimensao bioldgica sobre as demais, e da
dimensdo socioambiental sobre as subsequentes — a0 menos até
que haja maior independéncia da crianga ao contexto e as pessoas
do seu entorno, ou a medida que expresse maior autonomia (ver.
BORNSTEIN; LAMB, 1999).

A medida que a psique se desenvolve, contudo, num
processo dialeticamente orientado e no contato com a realidade —
social, cultural, historica e espiritual —, e hd também maior ou
menor expressao de autonomia, a influéncia sobre o desempenho
pode transitar de uma dimensao a outra. Em trabalhos futuros
pretende-se explorar mais esses aspectos. Uma sintese do que
aqui se propode estd apresentada na figura 2.
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Figura 2 — Modelo teérico-conceitual do desempenho académico/escolar

Dimenséo socio-
T 7 ambiental

Dimens&o bioldgica [

Desempenho

académico/escolar

Dimensdo
psicoldgico-
comportamental

Dimensdo espiritual

O modelo ilustra 0 modo pelo qual as dimensoes nas quais os
fatores se incluem relacionam-se e interagem com o desempenho
dos estudantes. Nao ha, nesse sentido, primazia de uma dimensao
sobre a outra, embora se deva levar em conta alguns dos
argumentos supramencionados. Como traduz o modelo, todas as
dimensodes contribuem para o desempenho académico/escolar,
enquanto interagem entre si.

A revisao ora proposta nao se deteve no nivel de associacao
entre os fatores identificados e desempenho académico/escolar.
Desse modo, carece de razdes conclusivas para afirmar qual dos
fatores estd em maior associagdo com o desempenho de criangas,
jovens, adultos e idosos, como também nado pode afirmar se os
fatores de maior impacto ao desempenho académico/escolar
destas populagdes sao relativizados ou diferenciados ao que
concerne ao fator de maturagao neurobioldgica e aos impactos que
tal maturagao tem sobre o desenvolvimento pessoal, embora haja
esta suposicao.

Nao obstante, na analise dos determinantes do desempenho
cognitivo de estudantes de paises em desenvolvimento proposta
por Schiefelbein e Simmons (2013), pode-se notar que ha certa
primazia de fatores que estdo organizados, nesta revisdo, nas
dimensdes socioambiental e psicoldgico-comportamental, quais
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sejam: recursos e processos escolares; atributos do professor, e;
caracteristicas do aluno. Embora tenham analisado 20 estudos que
procederam a rigorosas analises multivariadas, os autores
indicam que os determinantes ali propostos sao determinantes
apenas teoricamente, mas nao necessariamente na pratica.

Pesquisas internacionais, tais como o PISA (OCDE, 2016),
consideram que as habilidades de leitura e matematica
(habilidades elencadas na dimensao psicoldgico-comportamental,
nesta  pesquisa)  associam-se com o  desempenho
académico/escolar geral. Tal pesquisa considera, também, que tais
habilidades s3ao preditoras ndo apenas do desempenho
académico/escolar, senao também do desempenho profissional.

De modo similar, o estudo nacional para a identificagao dos
indices de alfabetismo no Brasil, o INAF (LIMA; RIBEIRO;
CATELLI JR., 2016), considera que habilidades como leitura e
matematica podem predizer o desempenho geral dos estudantes
em outras disciplinas. Estes autores consideram, também, que tais
habilidades tém impacto sobre a atividade profissional e
econdmica de pessoas e paises.

Lima (2015) também salienta que a habilidade de compreensao
de leitura esta em forte associagdo com o desempenho
académico/escolar de estudantes. Isto sugere, em certo sentido, que
os fatores de ordem psicoldgico-comportamental tenham maior
impacto sobre o desempenho de estudantes, embora seja possivel
considerar que o desenvolvimento de tais fatores possa estar, em
alguma medida, condicionado pelo desenvolvimento de fatores de
outras dimensdes, como o desenvolvimento neurobioldgico, e pelas
caracteristicas socioambientais nas quais se encontram um estudante.
Schiefelbein e Simmons (2013) abordam sutilmente este assunto.

Sobretudo, os dados aqui apresentados fornecem maior
consisténcia a atividade investigativa de pesquisadores e a
atividade governamental, em especial ao que se refere a
necessidade de elucidacao dos fatores associados ao desempenho
de estudantes. Estudos que avaliem o impacto dos fatores aqui
elencados e distingam o carater preditor de tais fatores sobre o
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desempenho académico/escolar podem ser uma alternativa para
melhor compreender quais os fatores sao preponderantes sobre o
desempenho educacional e assim permitir que novas politicas
educacionais emerjam a partir de um entendimento mais bem
orientado e baseado em evidéncias cientificas.

Referéncias

ARSHAD, M.; ZAIDI, S. M.; MAHMOOD, K. Self-Esteem and
academic performance among university students. Journal of
Education and Practice, v. 6, n. 1, p. 156-162, 2015. Disponivel em:
https://eric.ed.gov/?id=E]J1083788. Acesso em 17 fev. 2019.
BORNSTEIN, M. H.; LAMB, M. E. Developmental psychology:
An advanced textbook. New Jersey: Lawrence Erlbaum
Associates Publishers, 1999.

COSCRATO, G, PINA, J. C; MELLO, D. F. Utilizagao de
atividades ludicas na educacao em sauide: uma revisao integrativa
da literatura. Acta Paulista de Enfermagem, v. 23, n. 2, p. 257-263,
2010.  Disponivel —em:  https://www.redalyc.org/pdf/3070/
307023858017.pdf. Acesso em 17 fev. 2019.

DRUMMOND, A.; SAUER, J. D. Video-Games Do Not Negatively
Impact Adolescent Academic Performance in Science,
Mathematics or Reading. PLoS ONE, v. 9, n. 4, p. 1-5, 2014.
doi:10.1371/journal.pone.0087943.

ESSIEN, E. E.; AKPAN, O. E.; OBOT, I. M. (2016). The Influence of
in-service training, seminars and workshops attendance by social
studies teachers on academic performance of students in Junior
secondary schools in cross river state, Nigeria. Journal of
Education and Practice, v. 7, n. 22, p. 31-35. Disponivel em:
https://eric.ed.gov/?id=EJ1112947. Acesso em 17 fev 2019.
GALVAQ, T. F.; PANSANI, T. D. S. A.; HARRAD, D. Principais
itens para relatar revisdes sistematicas e meta-andlises: a
recomendagao PRISMA. Epidemiologia e Servicos de Saude, v.
24, p. 335-342, 2015. doi: 10.5123/51679-49742015000200017.

231



Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira — INEP. (2017). Sistema de avaliacdo da educacgado basica.
Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb.
Acesso em 17 fev 2019.

JESUS, A. V. M.; CLAUDIA, D.; ROSALINDA, C. C. Academic
progress depending on the skills and qualities of learning in
students of a business school. TOJET: The Turkish Online
Journal of Educational Technology, v. 14, n. 3, p. 1-8, 2015.
Disponivel em: https://eric.ed.gov/?id=E]J1067702. Acesso em 17
fev 2019.

LIMA, A, RIBEIRO, V. M., CATELLI JR, R. Indicador de
Alfabetismo  Funcional-INAF: Estudo especial sobre
alfabetismo e mundo do trabalho. Sao Paulo: A¢ao Educativa &
Acao Social do IBOPE, 2016.

LIMA, T. H. Compreensao de leitura em alunos do ensino
fundamental II: o teste de Cloze como alternativa de avaliagao.
Tese de doutorado, Universidade Sao Francisco, Programa de
Pos-Graduacao Stricto Senso, Itatiba, Sao Paulo, 2015. Disponivel
em: https://www.usf.edu.br/galeria/getImage/427/66602478345052
3.pdf. Acesso em 17 fev 2019.

MOHER, D.; SHAMSEER, L. CLARKE, M., GHERSI, D.;
LIBERATI, A.; PETTICREW, M,; ..., STEWART, L. A. Preferred
reporting items for systematic review and meta-analysis protocols
(PRISMA-P) 2015 statement. Systematic reviews, v. 4, n. 1, p. 1,
2015. Disponivel em: https://systematicreviewsjournal.Biomed
central.com/track/pdf/10.1186/2046-4053-4-1. Acesso em 17 fev
2019.

SANCHEZ-LOPEZ, M.; PARDO-GUIJARRO, M. J.; CAMPO, D.
G.; SILVA, P.; MARTINEZ-ANDRES, M.; GULIAS-GONZALEZ,
R; DIEZ-FERNANDEZ, A. FRANQUELO-MORALES, P
MARTINEZ-VIZCAINO, V. Physical activity intervention (Movi-
Kids) on improving academic achievement and adiposity in
preschoolers with or without attention déficit hyperactivity
disorder: study protocol for a randomized controlled Trial. Trials,
v. 16, n. 456, p. 1-10, 2017. doi: 10.1186/513063-015-0992-7.

232



SANTOS, C. M. C,; PIMENTA, C. A. M.; NOBRE, M. R. C. (2007).
A estratégia PICO para a construgao da pergunta de pesquisa e
busca de evidéncias. Revista Latino-americana de Enfermagem,
v. 15, n. 3, p. 1-4. Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/
rlae/v15n3/pt_v15n3a23.pdf. Acesso em 17 fev 2019.
SCHIEFELBEIN, E.; SIMMONS, J. Os determinantes do
desempenho escolar: uma revisao de pesquisas nos paises em
desenvolvimento. Cadernos de Pesquisa, n. 35, p. 53-71, 2013.
Disponivel em http://publicacoes.fcc.org.br/ojs/index.php/
cp/article/view/1649. Acesso em 17 fev 2019.

SULMASY, D. P. A biopsychosocial-spiritual model for the care of
patients at the end of life. The gerontologist, v. 42, n. 3, p. 24-33,
2002. doi: doi.org/10.1093/geront/42.suppl_3.24.

ZANARDO, G. L. P.; MORO, L. M.; FERREIRA, G. S.; ROCHA, K.
B. Factors Associated with Psychiatric Readmissions: A
Systematic Review. Paidéia, v. 28, n. e2814, p. 1-10, 2018. doi:
http://dx.doi.org/10.1590/1982-4327e2814

233






Capitulo 9

Perspectiva de tempo futuro (PTF) e sua relagdo com a
permanéncia e desempenho no ensino superior

Francielle Nascimento Merett
Katya Luciane de Oliveira
José Aloyseo Bzuneck

Introducao

Pesquisas das ultimas décadas tém evidenciado que as
aspiragoes sobre futuro exercem influéncia no comportamento e na
motivacao atual dos individuos. (LENS, 1993, SIMONS et al. 2004;
HUSMAN; HILPERT; BREM, 2016). Para compreender esse
fendmeno, foi elaborada a Perspectiva de Tempo Futuro (PTF).
Trata-se de uma teoria contemporanea, de base epistémica
cognitivista que foi pensada desde a década de 1930 por Lewin e
desenvolvida na década de 1980 pelo seu principal percursor Lens, e
em seguida, aprimorada por colaboradores como Husman.

De acordo com Husman, Hilpert e Brem (2016), durante 40
anos, Willy Lens liderou a investigacdo sobre perspectivas de
tempo em contextos académicos, argumentando que o sucesso do
aluno ¢ influenciado por sua capacidade de entender o valor de
suas ac¢Oes no passado, presente e futuro.

Dessa forma, Lens (1993), assim como Lewin, define a PTF
como sendo a integragdo do futuro cronoldgico no momento
presente na vida do individuo. Consiste na perspectiva ou
representacao mental em relagao a algo mais ou menos distante,
porém, nao coincide com o tempo real compartilhado por todos.
Segundo autor, engloba necessidades pessoais futuras que estao
ligadas ao planejamento de ag¢des no presente. Lee et al. (2010)
apontam os aspectos mais discutidos pelos pesquisadores sobre
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metas futuras sao: a instrumentalidade das tarefas atuais para se
atingir metas futuras; a regulacio interna ou externa do
comportamento para o alcance de metas futuras e o contetido das
metas futuras. Esse ultimo aspecto, segundo os autores, ¢ o que
tem recebido menor destaque nas pesquisas.

Segundo Shell e Husman (2008) e Schmitt (2010)ha uma
caréncia de produgao relacionada a PTF no campo educacional,
uma vez que, as pesquisas com PTF sao mais voltadas para outros
contextos. Dessa maneira, buscou-se nesse estudo, apresentar uma
revisao de literatura nacional e internacional sobre PTF e Ensino
Superior a fim de compreender quais conhecimentos tém sido
produzidos acerca dos universitarios, bem como, contribuir com
pesquisas futuras acerca do tema. Num primeiro momento, serao
considerados as defini¢des da Perspectiva de Tempo Futuro e seus
componentes de acordo com os autores que as desenvolveram.

Na sequéncia serdo apresentados os estudos desenvolvidos
sobre o assunto e por fim destacam-se as considerag¢des finais e
nela sao tecidas algumas indicagdes sobre os avangos e limitagoes
no desenvolvido do construto no Brasil

Perspectiva de tempo futuro

Para se delinear a concepgao de tempo futuro hd que
perpassar os conceitos acerca do tempo. Segundo Zimbardo e
Boyd (2015), o tempo presente consiste em uma integracao entre
os outros tempos, passado e futuro. Assim, eventos que ja
aconteceram ou que ainda vao acontecer tém impacto no
comportamento atual, na medida em que eles sdo reais no atual
pensamento cognitivo. Trata-se de um processo inconsciente, no
qual fluxos continuos de experiéncias pessoais e sociais sdao
atribuidos a categorias temporais ou a prazos que auxilia o
individuo a atribuir coeréncia e significado a esses eventos.

Sendo assim, construgdes cognitivas de eventos passados e
imaginativas do futuro residem em representagdes concretas e
empiricamente centradas no tempo presente e inclusive
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influenciar em tomadas de decisdes. Zimbardo e Boyd (2015)
possuem um modelo conceitual proprio de pensar a Perspectiva
de Tempo, a qual o abrange cinco perspectivas temporais:
Passado Positivo, Passado Negativo, Presente Hedonista, Presente
Fatalista e Futuro.

Shell e Husman (2008) classificam quatro dimensdes que sao
parte do conjunto estavel da PTF, sendo elas: valéncia, extensao,
velocidade e ligacdo. Partindo do pressuposto de que se trata de
uma varidvel individual, tais dimensdes, apesar de serem
consideradas estaveis a curto prazo, podem mudar e dependem
do contexto social e cultural de cada individuo, inclusive no
espaco académico. A valéncia consiste na importancia, no valor
que os individuos atribuem as metas que desejam para o futuro.

A dimensdo denominada ligacdo diz respeito a capacidade
do individuo de fazer ligagdes entre as suas atividades do
presente e suas metas futuras. Ja a extensao, diz respeito a como o
quao longe o individuo consegue projetar seus pensamentos. Essa
dimensao busca explicar as metas possiveis dentro do tempo, que,
quando parecem mais perto tendem a ter maior importancia do
que as metas mais distantes. Outra dimensao da PTF ¢ a
velocidade, que diz respeito a capacidade cognitiva do individuo
de antecipar e planejar o seu futuro. (SHELL; HUSMAN, 2008).

Lens (1993) descreve trés niveis da Perspectiva Futura (PF),
sendo elas: Perspectiva Futura Extensa, Perspectiva Futura Restrita
e Perspectiva Futura Alongada. Eles se referem a relacao que os
adolescentes ou jovens fazem entre o tempo presente e seus
objetivos a curto, médio ou longo prazo. Aqueles que estabelecem
objetivos a longo prazo tém uma PF extensa. Ja os que estipulam
objetivos para um futuro préximo, sdo dotados de uma PF restrita,
ou seja, limitada ao tempo cronoldgico de curto prazo.

Nessa perspectiva, individuos que tém uma PF extensa tém a
capacidade de esperar gratificagoes e sao capazes de perceberem
as distancias temporais como mais curtas do que aqueles que sao
orientados pela PF restrita. Logo, os individuos com PF extensa
antecipam melhor as consequéncias futuras de suas agdes do
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presente e transformam planos em comportamentos, pois,
conseguem atribuir valor aos objetivos mesmo que distantes e
ficar motivados para alcang¢a-los (LENS, 1993). A PF alongada é
caracteristica daqueles que conseguem esperar o tempo que €
necessario para alcangar seus objetivos, bem como, adiar quando
necessario suas necessidades imediatas.

Percebe-se que a PTF tem relagao com o constructo da
motivagdo, pois, a motivagdo consiste em uma tendéncia do
individuo em direcao a algo, e essa busca depende da relagao que
ele tem com o seu objetivo em questao (NUTTIN, 2014). Conforme
defende Schmitt (2010), a PTF se difere de outras por trazer para o
campo da motivacdo uma dimensao de temporalidade. Sendo
assim, o envolvimento implica no dinamismo entre a necessidade,
plano de agao e o objetivo, o desejo e o plano de agao. Logo, o
objetivo e o projeto de agdes se relacionam com a nogao de
perspectiva futura, de tempo futuro.

Simons et al. (2004) afirmam que a PTF é um conceito
cognitivo-motivacional, pois, os estudantes com uma PTF
alongada podem ter uma motivacao diferente que os que
possuem uma PTF restrita, ou seja, o engajamento e a motivagao
do aluno, em parte, dependem do que se espera para o futuro.
Nesse sentido, estudantes sao orientados por diferentes metas,
sejam intrinsecas, extrinsecas, imediatas ou futuras. Por isso,
Nuttin (2014) afirma que possuir uma perspectiva futura robusta é
de extrema importancia para que os individuos realizem suas
tarefas do presente com maior envolvimento, atribuindo mais
valor a elas e relacionando-as com seu objetivo maior.

Para De Volder e Lens (1982), a motivacao em funcao da PTF
contempla dois componentes: o aspecto dinamico e o cognitivo. O
primeiro ¢ formado pela capacidade de se atribuir um valor as
metas em um futuro distante, o que significa o componente de
valéncia, ou seja, disposi¢ao do individuo em atribuir um valor
aos objetos em um futuro proximo ou distante. (DE VOLDER;
LENS, 1982). Ja o aspecto cognitivo de instrumentalidade envolve
a percepgao da ligacdo entre as agdes do presente e os objetivos
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futuros, ao passo que o individuo consegue antecipar nao apenas
o efeito imediato de uma agdo em potencial, mas compreender as
consequéncias dela a longo prazo (FRYER et al. 2016).

Por exemplo, um jovem que se dedica nos estudos para
passar no vestibular e ingressar em uma universidade
compreende o valor instrumental das agdes que envolvem o
estudo para alcancar o objetivo de ingressar no ensino superior.
Quando se tém metas futuras, como neste exemplo, torna-se mais
facil adiar recompensas, gratificagdes ou até renunciar por
reconhecé-las como menos importantes.

Portanto, nessa perspectiva existe o conceito de valor de
instrumentalidade ou valor de utilidade de certo comportamento,
que inclui o conceito de ligacdo ou conexao: os comportamentos
presentes devem ser vistos como ligados a meta futura, em termos
de instrumento para atingi-la. De acordo com Malka e Covington
(2005) e Simons et al. (2004), um individuo tende a ser mais
motivado para um objetivo futuro quando ha a combinagao entre
a valorizacao e percepcao da ligacao entre o objetivo e seus
comportamentos atuais.

Percebe-se que a instrumentalidade é uma das varidveis
relacionadas diretamente com a PTF, no entanto, é considerada de
forma distinta em cada situacdo, uma vez que, depende dos
objetivos tragados pelos individuos, o valor que eles atribuem e a
compreensao das consequéncias dos seus comportamentos para o
futuro. Para Miller e Brickman (2004), a percepgao de
instrumentalidade de uma tarefa de aprendizagem ¢ conceituada
como sendo a percepgao que os adolescentes e jovens tém sobre as
atividades académicas que consideram fundamentais para o seu
futuro. Esta percepcao os faz transferir o valor do objetivo futuro
e das metas menores para as tarefas proximas que enfrentam. Isto
¢ mais comum quando os estudantes entendem que submetas
proximas levam a objetivos futuros que sao valorizados.

Miller e Brickman (2004) também compartilham da premissa
que o desenvolvimento da PTF ¢ individual, uma vez que, é no
contexto sociocultural que ela se desenvolve, juntamente com o
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significado de instrumentalidade de metas proximas por
influéncia da escola e da familia. Os autores acrescentam que, a
influéncia dos pais, professores e de outras pessoas pode fazer
com que o adolescente ou jovem desenvolva a percepcao de
instrumentalidade das tarefas de curto prazo como necessarias
para o alcance de objetivos de longo prazo, possibilitando que eles
se engajem mais facilmente no estudo e consequentemente no
cumprimento de tarefas escolares imediatas.

Diante do exposto, verifica-se que a PTF é uma teoria particular,
que investiga como os eventos passados e aspiragdes futuras podem
influenciar no comportamento atual dos individuos. Dessa forma, o
tempo é considerado numa perspectiva temporal integradora
(passado-presente-futuro), que estda diretamente relacionado a
motivagao, uma vez que, o grau com que o individuo considera suas
experiéncias passadas e compreende suas metas futuras, implicam
na sua motivagao do presente, conforme mencionado durante esse
topico pela literatura.

Face ao exposto, considerou-se relevante um mapeamento dos
estudos acerca das perspectivas de tempo futuro em ambitos
nacional e internacional. Para a revisao de literatura foi feita uma
busca de pesquisas desenvolvidas nos ultimos dez anos (a partir de
2010), em ambito nacional e internacional que tratam da Perspectiva
de Tempo Futuro no contexto académico. Os sites de busca de dados
escolhidos foram: Scielo, LILACS, Periédicos da CAPES e ERIC,
utilizando os buscadores: Perspectiva de Tempo Futuro, Future Time
Perspective, Perspectiva Futura, Future Perspective.

A escolha dos estudos para compor a revisao foi feita em
algumas etapas. Num primeiro momento, foi realizada a busca
por meio das palavras-chaves, na sequéncia, a leitura do resumo
dos estudos a fim de ja excluir aqueles que nao atendiam os
critérios pré-estabelecidos, como, o tema central voltado para o
Ensino Superior. Posteriormente, todos os artigos desenvolvidos
sobre a Perspectiva Tempo Futura (PTF) ou Perspectiva Futura
com universitarios no cendrio nacional ou internacional foram
lidos na integra e resumidos.
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No Scielo foram encontrados 41 estudos. Desse total, trés se
enquadraram nos critérios da revisao, que foram os estudos de
Alcara e Guimaraes (2010), Daura (2017) e Ortuiio, Paixao e
Janeiro (2011). Na plataforma Eric foram encontrados 895 estudos
com a palavra-chave Perspectiva de Tempo Futuro, ao inserir
“Ensino Superior” esse numero caiu para 105. Desse total, seis
foram selecionados: Eren (2017), Gutiérrez-Braojos (2015), King
(2016), Luyckx et al. (2010), Phan (2015) e Usar e Romero (2014),

No Portal de Periddico da CAPES foram encontradas 1445
pesquisas com o termo PTF, ao incluir o termo “Universitarios” o
numero caiu para 671. Cinco estudos foram selecionados, porém, ja
tinham sido encontrados nas bases anteriores. Na base de dados
Lilacs com as palavras-chaves foram encontrados 63 estudos, no
entanto, foi verificado que nao atendiam aos critérios, ou seja, nao
eram sobre a Perspectiva de Tempo Futuro no Ensino Superior.

No total, foram encontrados nove estudos cujo contetdo era
pertinente com o objetivo da revisdo, sendo eles: Alcard e
Guimaraes (2010), Daura (2017), Eren (2017), Gutiérrez-Braojos
(2015), King (2016), Luyckx et al. (2010), Ortuno, Paixao e Janeiro
(2011), Phan (2015) e Usar e Romero (2014). Tratam-se de estudos
nacionais e internacionais, e foram separados em trés topicos:
Estudos de medidas internacionais, estudos correlacionais
internacionais e estudos correlacionais nacionais.

O estudo de Usar e Romero (2014) contemplaram dois
topicos e foram encontradas pesquisas de medidas nacionais.
Cada topico foi organizado em ordem cronoldgica. Esse
mapeamento realizado serad apresentado na sequéncia.

Estudos de Medidas — Internacionais

Este topico é composto por apenas um estudo, de Usart e
Romero (2014), que teve como objetivo validar os itens que
compdem cada fator da Perspectiva Temporal (PT) e compara-lo a
resultados de estudos anteriores. A etapa de verificagao da PT foi
feita com 250 universitarios espanhdis que cursavam a faculdade
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hibrida. A etapa de validacao foi realizada por meio da analise
fatorial confirmatodria do instrumento em uma amostra diferente,
composta por 316 universitarios. A justificativa pelas duas
amostras € devido as mudangas ocorridas no Ensino Superior
espanhol que as fizeram ser hibrido para atender as necessidades
dos universitrios.

O instrumento utilizado foi o Inventario de Perspectiva
Temporal de Zimbardo — ZTPI (1999) composta por 56 itens em
escala Likert de 5 pontos e cinco fatores, sendo eles: Passado
negativo (PN), Passado positivo (PS), Presente Hedonista (PH),
Presente fatalista (PF) e Perspectiva tempo futuro (PTF). Porém,
para essa amostra foi usada a versao espanhola de Diaz-Morales
(2006). Todos participantes responderam ao instrumento de forma
online, disponibilizado em uma plataforma a fim de que todos
estudantes, das trés modalidades, tivessem acesso.

Usart e Romero (2014) analisaram num primeiro momento a
estrutura fatorial da versao espanhola do ZTPI, comparando-a
com os estudos de Diaz-Morales (2006) e Zimbardo e Boyd (1999).
De acordo com as autoras, alguns itens coincidem com a analise
de Diaz-Morales (2006), mas sao diferentes da estrutura original
do ZTPI em inglés. Essas coincidéncias na versao em espanhol de
Diaz-Morales devem-se as peculiaridades culturais do contexto
espanhol em comparagdo com o norte-americano dos estudos
originais do ZTPIL

Os resultados do fator presente hedonista coincidem
totalmente com os dois estudos anteriores (Diaz-Morales, 2006 e
Zimbardo; Boyd, 1999), descartando dois itens de baixo
carregamento (<0,32). Para o fator Future Time Perspective (Futuro),
existem algumas diferengas importantes em trés itens quando
comparados aos estudos anteriores. Portanto, foi necessario retirar
dois deles e o alfa de Cronbach subiu de a = 0,50 para a = 0,63.
Segundo Usart e Romero (2014), os itens de passado positivo nao
coincidiram totalmente com estudos anteriores, pois, existem duas
frases que ndo coincidem com Zimbardo e Boyd (1999) e uma
diferenca com Diaz-Morales (2006), por exemplo, no item 5
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“Minhas decisoes sao principalmente influenciadas por pessoas e
coisas ao meu redor”, no estudo de Diaz-Morales foi percebida
como positiva, enquanto nos EUA sao vistas como sentengas
negativas. Assim, o alfa de Cronbach medido mais alto para o
fator PP foi de o = 0,47.

No fator presente fatalista, a mesma divergéncia anterior,
quatro itens vistos como positivos ou negativos, dependendo da
amostra. Contudo, nesse fator as autoras deixaram, visto que,
Zimbardo e Boyd (1999) aponta que ha uma correlacdo negativa
entre uma alta orientagao para o futuro e uma visao fatalista da
vida com base no destino. Os itens de passado positivo nao
coincidiram totalmente com estudos anteriores e o alfa de
Cronbach medido mais alto para o fator foi de a = 0,47. Para o
fator presente fatalista, em comparacao com o estudo anterior do
ZTPI em espanhol e o alfa de Cronbach sobe de a = 0,66 para 0,71
quando retirado um item que se difere nos estudos, positivo e
negativo dependendo da amostra.

Ao realizar a analise fatorial confirmatoria (via estimativa de
maxima verossimilhanga) nos dados da segunda amostra (N = 316),
Usart e Romero (2014) verificaram que todos os 45 itens
apresentaram uma relagao significativa com o fator latente no qual
eles deveriam carregar de acordo com a EPT. Assim, todos os itens
apresentam uma pontuagao padronizada acima de 0,35, exceto 3
itens. Apos a analise fatorial e o estudo de confiabilidade interna do
ZTPI em espanhol, Usart e Romero (2014) mediram a relagao entre
TO (orientagao temporal) e idade para as trés diferentes modalidades
de aprendizagem. As autoras verificaram que o passado negativo
diminui significativamente com a idade, pois, os jovens tém um PN
maior que os estudantes mais velhos F (3.249) = 5,63; p <0,001. A
andlise de Diaz-Morales (2006) nao conseguiu encontrar uma
diminuigao significativa da NP com a idade.

Foi verificado também que a perspectiva de presente
hedonista diminui com a idade, como no estudo de Diaz-Morales
(2006), mas nao de forma significativa. No entanto, existem
diferencas significativas entre as universidades, em particular, os
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estudantes online e de ensino misto apresentam uma taxa
significativamente (p <0,05) mais baixa de PH do que no local. Em
relacdo ao fator Futuro, nao foram encontradas diferencas
significativas com faixa etdria, resultado diferente do encontrado
na amostra de Diaz-Morales (2006). Sobre o passado positivo, foi
demonstrado uma diminuigao com a idade em geral, porém, esse
decréscimo s¢ foi significativo para os estudantes da educacao
online. Para o presente fatalista nao houve diferencas significativas
com a idade em geral. Contudo, universitarios da modalidade
presencial local apresentam um fator de PF significativamente
maior do que os online e estudantes da aprendizagem hibrida.
(USART, ROMERO, 2014).

Conclui-se a estrutura fatorial e a confiabilidade interna do
ZTPI em sua versao em espanhol de Usart e Romero (2014) e a
confirmacdo da validade externa do instrumento entre duas
amostras diferentes de estudantes adultos espanhois. As autoras
acrescentam que, no que diz respeito a relagao entre a idade dos
estudantes e o TO, os resultados do seu estudo possibilitam um
indicativo para ajudar as instituicdes a adaptar sua oferta de
cursos online, presenciais e hibrido aos diferentes perfis dos
estudantes, com base na TO.

Estudos de Correlagao — Internacionais

Este topico é composto por oito estudos internacionais de
correlagao entre a Perspectiva de Tempo Futuro com outras
variaveis, como o desenvolvimento da identidade, a orientacao de
metas, engajamento, autoeficdcia, estratégias de aprendizagem,
escolha de carreira, o senso de responsabilidade pessoal, entre
outras. O primeiro é o de Luyckx et al. (2010, que teve como
objetivo verificar se o planejamento do futuro e o
desenvolvimento da identidade se desenvolvem
simultaneamente. Para tanto, foi feito um acompanhamento
longitudinal a curto prazo, de 4 meses, com 371 estudantes
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universitarios ingressantes belgos de uma universidade de
Psicologia e Ciéncias da Educagao.

Para avaliar os estilos de identidade e comprometimento,
Luyckx et al. (2010) utilizaram o Inventory Style Inventory de Smits
et al. (2008) composto por trés estilos de identidade (estilos
orientados a informagdes, normativos e evitadores difusos) e
comprometimento. O referido instrumento € de escala Likert de 5
pontos variando de 1 (nada como eu) a 5 (muito parecido
comigo). Para avaliar a PTF foi utilizado o Inventario de
Perspectiva Temporal de Zimbardo (ZTPI; Zimbardo & Boyd,
1999) para avaliar as perspectivas de tempo presente hedonista,
presente fatalista e a perspectiva de futuro, trata-se de um
instrumento de escala Likert de 5 pontos, variando de 1 (Muito
pouco caracteristico) a 5 (Muito caracteristico).

Por meio dos resultados da analise de correlagdo e analise de
caminho com modelagem de equagdes estruturais, verificou-se
que o presente hedonista e o presente fatalista diminuiram com o
tempo, enquanto a perspectiva para o futuro, o estilo de
identidade orientada a informagao e comprometimento
aumentaram. Luyckx et al. (2010) também constataram que o
futuro hedonista e o presente fatalista estavam negativamente
relacionados a perspectiva futura, e que o comprometimento
estava positivamente relacionado ao estilo orientado e
negativamente ao estilo difuso. Os autores também relatam que a
perspectiva de presente hedonista estava relacionada
positivamente ao estilo evitador difuso e o presente fatalista
relacionado ao estilo e comprometimento orientado a informacgao
e positivamente ao estilo difuso. A perspectiva de futuro foi
relacionada de forma positiva ao estilo orientado a informacao e
de maneira negativa ao estilo esquivo. (LUYCKX et al. 2010).

A PTF foi relacionada ao comprometimento com a identidade
voltada ao estilo orientado as informagdes, bem como, foi
relacionada negativamente com o estilo evitador difuso ao longo
do tempo. O presente hedonista previu negativamente o estilo
inovador ao longo do tempo nas andlises longitudinais.
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Os resultados também indicaram que os participantes do
estudo indicam que ser normativo — ao invés de ter um estilo
informativo e orientado - geralmente ndo leva a criagao uma
identidade forte e compromissada. Ja aperspectiva de presente
hedonista previu negativamente o estilo normativo, a perspectiva
presente fatalista previu positivamente o estilo evitador difuso e a
perspectiva orientada para o futuro previu positivamente o estilo
orientado a informagao e o comprometimento da identidade, e
negativamente o estilo evitador difuso. O estilo orientado a
informag¢ao e o comprometimento da identidade previram
positivamente a perspectiva orientada para o futuro, o
comprometimento da identidade previu negativamente a
perspectiva atual hedonista e, finalmente, o estilo evitador difuso
previu positivamente a perspectiva atual fatalista.

Luyckx et al. (2010) concluem que a formagao da identidade e
a perspectiva do tempo sao processos de desenvolvimento
interdependentes que se refor¢gam mutuamente ao longo do
tempo. Pensa-se que a perspectiva do tempo seja um processo
psicologico fundamental adquirido em tenra idade por influéncias
culturais, psicossociais e familiares. E apesar do curto intervalo de
tempo entre as duas coletas de dados, os estudantes mais novos
da amostra tornaram-se mais orientados para o futuro e menos
orientados para o presente (e especialmente menos orientados
para o presente fatalismo) ao longo do tempo.

O estudo portugués de Ortunio, Paixao e Janeiro (2011) teve
por objetivo principal explorar, por meio de um estudo transversal,
a evolugao da Perspectiva Temporal (TP) ao longo dos anos em
individuos que cursam o Ensino Superior. A amostra foi composta
por 346 universitarios, do curso de Psicologia e Ciéncias da
Educacdao da Universidade de Coimbra, sendo 186 estudantes
pertencentes ao 1°ano do curso, 77 do 2° ano e 77 do 3° ano.

Quatro instrumentos foram utilizados para a coleta de dados.
O primeiro deles foi o Questiondrio Sociodemografico, elaborado
pelos autores para caracterizar a amostra. O Inventdrio de
Perspectiva Temporal de Janeiro (2006), composto por 32 itens em
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escala Likert de 7 pontos que abordam as quatro dimensdes
temporais (Passado, presente, futuro e visao negativa do futuro),
porém, nesse estudo foram usados apenas os itens relativos a
dimensao de Visao Negativa do Futuro.

Outro instrumento foi o Inventario de Perspectiva Temporal
de Zimbardo — ZTPI, que possui 56 itens em escala Likert de 5
pontos que representam cinco dimensodes temporais e o tltimo foi
a Transcedental-Future Time Perspective Scale — TFTPS de Boyd e
Zimbardo (1997), constituida por 10 itens de escala Likert de 5
pontos sobre a dimensdo do Futuro Transcendental.

Verificou-se que os universitarios do 1° ano obtiveram os
escores mais elevados no passado negativo, no presente fatalista,
no presente hedonista e no futuro negativo. Ja os universitarios
que cursam o 3% ano obtiveram os escores mais elevados na
perspectiva de futuro e os valores mais baixos no futuro
transcendental. Os autores ressaltam que o valor do passado
positivo nao apresentou variacOes significativas e manteve-se
num nivel considerado moderado/alto. Diante desses resultados,
Ortunio et al. (2011) concluiram que na medida em que os
individuos avangam no curso, a tendéncia é que a PT se torne
mais adaptativa e funcional, por isso, os autores inferem o efeito
positivo da frequéncia no Ensino Superior no desenvolvido de
uma PT. Em relacdo ao decréscimo constatado no futuro
transcendental ao longo dos anos, os autores afirmam que é um
resultado condizente com outros na literatura, e que reflete a
diminuicdo das crengas e praticas religiosas no decorrer dessa
etapa de ensino.

O terceiro estudo que compde esse topico € australiano e foi
realizado por Phan (2015). O objetivo principal foi avaliar o
impacto da Perspectiva de Tempo Futuro no compromisso com as
escolhas de carreira e com as conquistas na disciplina de
Psicologia Educacional através das crengas pessoais de
autoeficacia e esfor¢o. Para tanto, participaram do estudo 256
estudantes do primeiro ano que responderam a quatro
instrumentos na coleta de dados.
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A PTF foi avaliada com a subescala Orientacao Futura do
Inventdrio da Perspectiva Temporal de Zimbardo com 13 itens em
escala Likert de 7 pontos. A autoeficacia pessoal foi avaliada com a
subescala de oito itens do Questiondrio de Estratégias Motivadas
para a Aprendizagem (MSLQ) de Pintrich et al. (1991) em escala
Likert de 7 pontos. Para avaliar o esforco dos participantes foram
utilizados dois itens de Elliot, McGregor e Gable’s (1999), por
exemplo “me esforcei bastante na preparagao para o exame” e
dois itens do MSLQ, como "Eu trabalho duro para me sair bem
nesta aula, mesmo que nao goste do que estamos fazendo”. Por
fim, para verificar o comprometimento dos participantes na
escolha de carreira, foram utilizadas duas subescalas, o VEC
(Exploragao e Comprometimento Vocacional) com 19 itens e o
TTF (tendéncia para encerramento/exclusdao) com 9 itens, que
avalia em que medida os individuos limitam as opgdes de
carreira, ambos de escala Likert de 7 pontos.

Phan (2015) utilizou procedimentos da analise de caminhos e
elaborou um modelo de equagdes estruturais. Um modelo tedrico-
conceitual foi proposto para teste com trés principais variaveis:
PTF, crenca de autoeficdcia pessoal e compromisso com a escolha
de carreira. Como resultados, cinco relagdes estruturais foram
discutidas pelo autor: PTF para autoeficicia pessoal e TTF;
autoeficacia pessoal para VEC e desempenho académico; VEC
para o desempenho académico. Em contrapartida, as despesas de
esfor¢o nao se relacionaram com nenhuma das cinco variaveis.

Os resultados apontam que a PTF influenciou o desempenho
académico na disciplina de psicologia educacional através da
autoeficacia e da VEC. A importancia da PTF também implica sua
associagdo com o compromisso com a escolha de carreira. Phan
(2015) constatou que a PTF estd relacionada negativamente a
propria tendéncia de encerramento. Outro dado relevante
demonstrado pelo autor é que, nessa amostra, os participantes
que antecipam suas metas futuras tém menor probabilidade de
tomar decisdes prematuras sobre a escolha de carreira. Sobre a
autoeficacia, foi verificado seu importante papel nos contextos

248



educativos, pois, nesse estudo, ela prevé o VEC e as escolhas de
carreira. A exploragao vocacional contribuiu positivamente para a
previsao de desempenho académico. Essa descoberta sugere que
universitarios abertos a exploragdes e conhecimentos de variadas
alternativas em termos de desenvolvimento profissional sao mais
propensos a ter sucesso em seus estudos (PHAN, 2015).

Usart e Romero (2014) investigaram a Perspectiva Temporal
em 161 estudantes de duas universidades catalas, sendo uma na
modalidade online e outra mista (hibrida). A amostra foi composta
por dois grupos distintos, sendo 105 estudantes do mestrado
online em ensino e pedagogia, e 56 estudantes do curso presencial
de Psicologia Educacional. O instrumento utilizado foi a versao
espanhola do questionario de ZTPI de Diaz-Morales (2006) com 56
questoes em escala Likert de 5 pontos.

Os resultados gerais da pesquisa de Usart e Romero (2014)
evidenciam que os participantes tém uma alta pontuacdo para
PTF (M=3,83) e passado negativo (M=3,68). A pontuagao presente
hedonista foi menor (M= 3,21), seguido de passado negativo
(M=2,79) e presente fatalista apresentou os menores escores
(M=2,80). Contudo, ao avaliar cada grupo separadamente, as
autoras constataram algumas diferencgas significativas, como por
exemplo, a PTF dos universitarios que cursam presencial é mais
alta em relacdo aos estudantes dos cursos da modalidade online, a
perspectiva de passado negativo é significativamente maior para
estudantes online do que estudantes presenciais.

Diferencas significativas de idade também foram avaliadas
pelo teste de Tukey. Usart e Romero (2014) estabeleceram trés
grupos, de 18 a 27, de 28 a 37, 38 a 47, e 48 a 57 anos. Este teste
revelou resultados significativos para faixas etdrias e fatores. A
perspectiva de passado negativo diminui com a idade, assim
como o passado positivo. O presente fatalista diminui com a
idade, mas essa tendéncia nao € significativa em nessa amostra. O
presente hedonista diminui significativamente com a idade nos
trés primeiros grupos etarios. A PTF mostra um aumento
significativo nos trés primeiros grupos etarios, mas diminui a
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partir da idade de 48. Para as autoras, esse ultimo dado indica que
conforme os individuos ficam mais velhos, se concentram mais no
presente e na aplicagdo imediata do que aprendem, ao contrario
dos mais novos, que precisam pensar e planejar um futuro.

Um estudo espanhol realizado por Gutiérrez-Braojos (2015)
analisou os efeitos diretos e indiretos da PTF e as concepgoes de
aprendizagem sobre as estratégias metacognitivas, autoeficacia,
esfor¢o e desempenho académico. A amostra foi composta por
100 estudantes universitdrios espanhodis matriculados no curso
de Ciéncias Sociais entre 18 a 49 anos (M = 22,02; DP= 3,68) que
responderam a quatro instrumentos. Como referencial tedrico, o
autor utilizou o modelo de Aprendizagem Autorregulada (SRL)
de Zimmerman e a Abordagem dos Alunos para a
Aprendizagem (SAL).

Para medir a perspectiva Temporal Futura dos participantes foi
utilizado a escola FTPS que contém 13 itens. Para verificar a
autoeficécia foi aplicada a escala de Autoeficacia dos Estudantes de
Bandura (2006), composta por nove subescalas: autoeficacia no
recrutamento de recursos sociais; autoeficacia para realizagdo
académica; autoeficacia para SRL; autoeficdcia nas habilidades de
lazer e atividades extracurriculares; Autorregulador eficacia;
autoeficacia para atender as expectativas dos outros; autoeficdcia
sociais; autoeficicia assertiva e autoeficdcia para alistar pais e
comunidade. Também foi utilizado o Inventario Metacognitivo de
estado de O Neil & Abedi (1996) de escala Likert de 20 itens
composto por quatro subescalas: planejamento, automonitoramento,
estratégias cognitivas e metacognitivas.

Outro instrumento aplicado foi o Questiondrio de Concepgao
de Aprendizagem (CONAPRE, 2004) de escala Likert de 14 itens
composta por cinco categorias com fatores: uma concepcao
profunda ou qualitativa da aprendizagem e uma superficie ou
concepgao quantitativa de aprendizagem. Ja o esfor¢o de estudo
percebido foi medido por uma pergunta: Como vocé avalia seu
esfor¢o em relagdo a aprendizagem neste curso de graduagao? Os
estudantes responderam em escalas de 0 a 10 pontos, onde '0'
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significava falta de esfor¢co académico e '10' significava principal
esfor¢o académico.

Para medir o desempenho académico realizagao, foram
utilizadas as médias de notas (GPA). Os GPAs podem variar de 0
a 10 pontos.

ApOs a coleta de dados, foi realizada a analise correlacional
exploratdria e em seguida, varias medidas de qualidade de ajuste
foram usadas para avaliar o modelo tedrico. Posteriormente, foi
feita a andlise de clusters para identificar possiveis padroes de
aprendizado com respeito as varidveis: PTF, concepg¢des de
aprendizado, crengas de autoeficacia, estratégias metacognitivas,
esforco e engajamento.

De modo geral, os resultados confirmam parcialmente a
influéncia da PTF nos processos construtivos de aprendizagem e
conquista académica, pois, demonstram que as crencas de
autoeficacia e a PTF estdo significativamente relacionadas uma a
outra. Contudo, Gutiérrez-Braojos (2015) afirmam que a PTF nao é
uma varidvel tao relevante para explicar o restante das varidveis,
pelo menos neste estudo, pois, ndo mostrou correlagdes significativas
com estratégias metacognitivas, esforco de estudo e desempenho
académico. A influéncia que a PTF tem nessas varidveis é mediada
pela autoeficdcia, contudo, seu impacto é baixo.

Em relacdo a teoria de SAL, os resultados da analise de
trajetoria do estudo de Gutiérrez-Braojos (2015) demonstraram
que as concepgdes de aprendizagem estdo significativa e
positivamente ligadas, indo na contramao de estudos
desenvolvidos até entdao. Porém, na andlise de caminho, foi
verificado que apenas a concepg¢ao profunda € uma variavel que
explica as variaveis envolvidas nos processos construtivos da
aprendizagem e de desempenho académico. Também foi
verificado relagao positiva entre concepgao profunda e crenga de
autoeficacia.

Na andlise de cluster Gutiérrez-Braojos (2015) encontrou trés
padroes de aprendizagem. O autor denominou o primeiro de
“padroes superficiais de aprendizado”, composto por universitarios

251



que concebem a aprendizagem como um processo reprodutivo que
afeta sua autoeficacia para a autorregulacao, bem como, seu uso de
estratégias metacognitivas, seu esfor¢o de estudo e seu desempenho
académico. O segundo cluster foi chamado de “padrdes profundos
de aprendizado”, pois, os estudantesque o compuseram, apresentam
notas altas em todas as varidveis, exceto na concep¢ao de
aprendizagem superficial. Também consideram a aprendizagem um
processo construtivo que positivamente influencia suas crengas de
autoeficacia para SRL.

O terceiro cluster, segundo Gutiérrez-Braojos (2015) apresentou
uma relagdo positiva incomum entre concepgOes profundas e
superficiais. Os ~ universitdrios pertencentes a esse padrao
desempenham uma coexisténcia das duas concepcoes de
aprendizagem e uma perspectiva temporal orientada para o futuro.

O autor sugere a coexisténcia de um padrao estratégico, uma
vez que, padrdes desse tipo, podem se manifestar de maneiras
diferentes, dependendo sobre a influéncia das caracteristicas
historico-culturais das praticas de aprendizagem na educagao
contextos internacionais (GUTIERREZ- BRAOJOS, 2015).

Em um outro estudo internacional, realizado com estudantes
filipinos, King (2016) propoOs-se examinar a influéncia da
Perspectiva de Tempo Futuro sobre engajamento académico no
estudo de lingua estrangeira versus auséncia de envolvimento
(disengajament) e sobre desempenho académico nessa disciplina.
Também foi objetivo avaliar a influéncia de avaliagdes de
vivéncias positivas ou negativas no passado, bem como uma
avaliacdo hedonistica ou fatalista do presente.

Participaram da pesquisa 211 universitarios filipinos de
diferentes cursos, sendo a maioria deles do primeiro ano de
faculdade. No contexto destes universitarios, o inglés ¢ uma
disciplina académica obrigatoria para todos os estudantes da
universidade. Para a coleta de dados foram utilizados dois
instrumentos. Um deles foi o Inventario de Perspectiva de Tempo
de Zimbardo, com 56 itens em escala Likert de 5 pontos e o outro
foi a Escala de Autorrelato de Engajamento e Desafeicao de
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Skinner, de 2008, escala Likert de 4 pontos. Esse ultimo
instrumento  contém  quatro  subescalas:  envolvimento
comportamental, envolvimento emocional, insatisfacao
comportamental e insatisfagdo emocional. As questdes foram
levemente modificadas para pertencer as aulas de inglés.

Outro dado que foi coletado consistiu nas notas dos
participantes na disciplina. Para a referida amostra, as escalas que
medem formas de envolvimento e descontentamento e
perspectivas de passado negativo e presente hedonista tiveram
confiabilidade aceitdvel. Porém, as escalas que medem passado
positivo, presente fatalista e futuro tiveram os alfas de Cronbach
inferiores a a = 0,70. (KING, 2016).Na escala de engajamento e
descontentamento, os itens Engajamento comportamental e
Envolvimento Emocional tiveram correlacao significativa, assim
como os itens de Insatisfagdo  comportamental e
descontentamento emocional. Por isso, King (2016) agregou o
emocional com comportamental em uma escala geral de
engajamento, e descontentamento emocional e insatisfagao
comportamental em outra escala geral de descontentamento.

Os resultados do estudo mostram que a PTF e o passado
positivo foram associados positivamente com engajamento e
negativamente a insatisfacdo. J& as perspectivas de passado
negativo e presente fatalista foram associadas a insatisfacao. Por
outro lado, o presente fatalista também foi associado ao
descontentamento. O engajamento previu positivamente o
desempenho académico, enquanto o descontentamento o previa
negativamente.

Engajamento e descontentamento tiveram correlacdao
negativa, resultado ja esperado conforme aponta King (2016).
Outros resultados mostraram que o passado positivo foi
relacionado positivamente aos resultados adaptativos, como
engajamento e conquista. Em contrapartida, o passado negativo
mostrou uma ma adaptagao, sendo positivamente associado ao
descontentamento. Um dado curioso foi em relagdo ao presente
hedonista, que nado foi associado significativamente a qualquer
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uma das varidveis educacionais (engajamento, descontentamento
ou realizagdes), enquanto o presente fatalista demonstrou um
padrao  positivamente  relacionado ao  engajamento,
descontentamento e resultados.

Com bases nas hipdteses dos primeiros resultados, King (2016)
construiu um modelo de equacao estrutural no qual as perspectivas
de tempo foram postas como antecedentes distais, engajamento e
descontentamento como mediadores e desempenho académico
como varidvel de resultado. O efeito do desempenho académico
anterior foi controlado. Engajamento e o descontentamento foram
designados como construgdes latentes sustentadas pelos
componentes comportamental e emocional. Perspectivas de tempo e
desempenho académico foram como variaveis manifestas. Eles nao
foram postulados como construcdes latentes, dada a tamanho
limitado da amostra do estudo.

A influéncia das varidveis de perspectiva temporal sobre
engajamento foi avaliada pelo método estatistico denominado
Modelagem das EquacOes Estruturais. Com esse modelo, entre
outros resultados, a medida em engajamento afetou positivamente o
resultado por notas na disciplina, enquanto que a auséncia de
engajamento teve efeito negativo. Como dado mais importante, a
perspectiva de tempo futuro foi a medida que mais influenciou
positivamente, em nivel significativo, o engajamento, ao mesmo
tempo que teve influéncia negativa e significativa sobre auséncia de
engajamento. Isto é, os estudantes com uma PTF tiveram resultados
superiores de desempenho académico, tinham mais probabilidade
engajar-se na disciplina e menor probabilidade de falta de
engajamento (esse modelo estatistico mostrou que engajamento foi a
varidvel mediadora entre PTF e desempenho).

Em um estudo argentino desenvolvido por Daura (2017),
objetivou-se avaliar a relagao existente entre a perspectiva Temporal
na vida presente e a Perspectiva Futura Transcendente em
estudantes de nivel superior, analisar a relacio que essas
perspectivas temporais tém com varidveis demograficas e verificar a
acdo norteadora do orientador académico e a sua influéncia no
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desenvolvimento do projeto de vida do universitario. A amostra foi
composta por 351 estudantes argentinos que frequentaram entre
2013 e 2014 cursos de graduagao e pds-graduacao com média de 26
anos. Daura (2017) coletou dados por meio de trés instrumentos. Um
deles foi um questiondrio sociodemografico, o outro foi o inventario
de Perspectiva de Tempo de Zimbardo (ZTPI) de 56 itens sobre os
cinco fatores temporais (PN, PP, PH, PF, F), e por fim, o Questiondrio
sobre Perspectiva Temporal Futura Transcendente (TFTPS) de Body
e Zimbardo (1997) com 10 itens e escala Likert de 5 pontos. Nesse
estudo, 4 itens foram excluidos ap0s a analise fatorial.

Por meio da analise descritiva dos dados coletados com as
duas escalas de perspectivas temporais, a autora verificou que os
participantes tém uma perspectiva temporal equitativa em que
predomina uma visao positiva do passado, um presente hedonista
para a satisfagdo de um nivel baixo de necessidades sensiveis do
presente fatalista e um futuro positivo em que os universitarios se
veem alcangando os objetivos de vida. A autora destaca como
principais resultados a correlagao a positiva e significativa entre
passado negativo e presente hedonista e fatalista. A correlagao
também positiva e significativa entre passado positivo com
presente hedonista e com o futuro. (DAURA, 2017).

Outro destaque feito por Daura (2017) foi em relagdo ao
presente fatalista, essa varidvel correlacionou-se de forma
negativa e significativa com o futuro transcendente. Em relacao ao
futuro, percebeu-se que esse fator esta correlacionado positiva e
significadamente com o fato de Futuro transcendente. Com os
dados sociodemograficos foi realizada a andlise de variancia, e um
dos resultados apontam que as mulheres tiveram escores menores
em relacdo a fatores do passado positivo, futuro e futuro
transcendente, enquanto os homens alcancaram média mais alta
no fator presente hedonista. Outro resultado mostrou que
universitarios com até 21 anos tiveram a pontuacao mais alta para
presente hedonista, enquanto os que tém mais de 40 anos
pontuaram mais no futuro transcendente.
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O dltimo estudo que compode esse topico é o de Eren (2017),
cujo objetivo foi verificar se o senso de responsabilidade pessoal,
perspectivas de tempo e satisfacdo na escolha de carreira sao
significativamente relacionados as aspiragdes profissionais de
futuros professores. A amostra foi comporta por 511 estudantes
universitdrios da Turquia que cursavam o programa de
bacharelado de quatro anos em faculdades de educagao, cuja
idade média foi de 20 anos.

Para avaliar o senso de responsabilidade pessoal foi usado o
TRS - Teacher Responsibility Scale de Lauermann e Karabenick
(2013), cujos itens abordam: responsabilidade pessoal pelo
desempenho do aluno, motivac¢ao do aluno, relacionamento entre
professor e aluno e ensino. As opgoes de respostas para a escala
variaram de 0 (de forma alguma responsavel) a 100
(completamente responsavel) em incrementos de 10 pontos.

Outro instrumento foi o Inventdrio de Perspectiva de Tempo
de Zimbardo. Para avaliar a satisfacdo da escolha de carreira foi
utilizado uma versao de trés itens da Carrer Choice Satisfaction
Scale de Richardson e Watt (2006) de escala Likert de 7 pontos,
sendo 1 nada e 7 extremamente.

Também foi wutilizada a escala PECDA -Professional
Engagement and Career Development. Aspirations de Watt e
Richardson (2008) para avaliar as aspiragdes profissionais em
termos dos quatro fatores especificos: esfor¢o planejado,
persisténcia planejada, aspiragdes de desenvolvimento e
aspiracoes de lideranca. A escala era tipo Likert de 7 pontos,
variando de 1 (nada) a 7 (extremamente).Para a analise dos dados,
foi feita uma correlacdo e uma série de regressao multipla.Nas
analises de regressao, as aspiragdes profissionais foram
determinadas como varidveis dependentes, enquanto senso de
responsabilidade pessoal, tempo perspectivas e satisfagio na
escolha de carreira foram determinados como independentes
variaveis. Com base nos resultados da andlise de regressao, um
modelo estrutural foi criado para examinar os papéis mediadores
do tempo futuro e satisfacdo na escolha da carreira de maneira
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mais confidvel. A Modelagem Estrutural Andlise (MEV) foi
realizada para investigar se o modelo tinha um ajuste aceitavel.

Os resultados da andlise de correlagdo mostraram que a
satisfacdo na escolha profissional dos participantes esta forte e
positivamente relacionada as suas aspiragdes profissionais, com
excecao das aspiragoes de lideranga, que nao foi relacionada a
nenhuma variavel. Esse fato por der explicado com base no
objetivo principal dos programas de formagao de professores na
Turquia, que conforme Eren (2017), tem o foco na formacao de
professores eficazes em seu trabalho em sala de aula, e nao no
preparo para posicoes de lideranca.

Outro resultado relevante apontou que as aspiragoes
profissionais dos participantes, o senso de responsabilidade e a
satisfacito na escolha da carreira estavam relacionados a
perspectiva de tempo futuro, assim como os quatro aspectos do
senso de responsabilidade pessoal estavam positivamente
relacionados ao esfor¢o planejado, persisténcia planejada,
aspiracoes de desenvolvimento profissional e satisfacao na
escolha de carreira.

De um modo geral, os resultados da analise de regressao do
estudo de Eren (2017) mostraram que a satisfagao pela escolha de
carreira e PTF s3o varidveis com grande potencial para
desempenhar papeis de mediagao nas relagdes entre senso de
responsabilidade pessoal e aspiragdes profissionais. Em
contrapartida, a responsabilidade pelo aluno, perspectiva de
realizacao e perspectiva de PP nao previam aspiragoes. Por meio
das andlises de regressao, Eren (2017) criou um modelo estrutural
para examinar os papéis mediadores da PTF e a satisfacdo na
escola da carreira.

Os resultados demonstraram que a relagio entre
responsabilidade pela motivacao do aluno e esfor¢o planejado, o
relacionamento entre responsabilidade pelo ensino e o esforgo
planejado, foram parcialmente mediados pela PTF. Segundo Eren
(2017), esse resultado se justifica mediante ao papel mediador da
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PTF quando os estudantes pensam na profissao docente dentro de
uma perspectiva futura.

Outro dado importante do estudo mostrou que as relagdes
entre responsabilidade pela motivacao dos alunos e aspiragdes
profissionais, bem como pela relagao entre responsabilidade pelo
ensino e aspiragoes profissionais, foram completamente mediadas
pela satisfagao na escolha de carreira. Isso evidencia que o papel
mediador dessa varidvel foi mais proeminente do que o papel
mediador da PTF. Eren (2017) também destaca que o senso de
responsabilidade pessoal e o relacionamento com alunos estavam
diretamente relacionados a persisténcia planejada. Sendo assim, o
autor considera que o papel mediador nao significativo da PTF e
da satisfagdo na escolha da carreira nas relagdes entre
responsabilidade pelo desempenho do aluno e aspiragoes
profissionais podem ser explicados pelo fato da falta de
experiéncia dos universitarios com a docéncia, o que os levou a
considerar “desempenho do aluno” suas proprias posi¢oes atuais
na universidade.

Estudos de correlagao — Nacionais

Somente uma pesquisa compde esse topico, a de Alcara e
Guimaraes (2010). As autoras analisaram no cenario brasileiro as
orientagdes motivacionais de estudantes do curso de
Biblioteconomia de uma universidade publica do norte do Parana,
a partir da identificagdo do tipo de motivagao, das estratégias de
aprendizagem utilizadas, da percepcao de desempenho
académico e da Perspectiva de Tempo Futuro. A amostra foi
composta por 143 universitarios de diferentes etapas do curso.
Participaram do estudo 143 universitarios das quatro séries do
curso. Os dados da pesquisa foram coletados por meio de uma
escala de 80 itens que abrangeu sub escalas dos constructos a
serem investigados.

Uma das subescalas foi composta foi 26 itens de 7 pontos que
se referiam as razdes pelas quais os estudantes vao a universidade,
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denominada Escala de Motivacao Académica que foi elaborada e
validade no Brasil por Guimaraes e Bzuneck (2008). Abrangeu itens
sobre desmotivacdo, motiva¢do intrinseca, motivagdo extrinseca
por regulagao externa, introjetada, integrada e identificada. A outra
subescala foi composta por 19 questdes, também de 7 pontos, que
avaliou a Perspectiva de Tempo Futuro e as orientagdes dos
universitarios quanto ao futuro profissional. Tratou-se de uma
versao adaptada da escala de Shell e Husman (2001).

A instrumentalidade e a valorizacdo das atividades
académicas foram avaliadas por sete itens de 6 pontos. Ao
responder essas questOes, os participantes deveriam pensar em
uma disciplina especifica. O alfa dessa subescala foi de 0,84.
Outros 19 itens de 5 pontos avaliaram o uso de estratégias de
aprendizagem. O alfa de Cronbach foi de 0,86 para as estratégias
de profundidade e 0,62 para as estratégias de superficie.

Como resultados principais, Alcara e Guimardes (2010)
verificaram que os universitarios demonstraram uma tendéncia para
a motivacao extrinseca e por regulacdo introjetada, identificada e
para motivacdo intrinseca. As autoras também ressaltam os
resultados positivos em relagao a motivacao intrinseca, visto que nao
¢ uma orientacdo comum no contexto académico. Sobre o emprego
de estratégias de aprendizagem, o desempenho entre as de
profundidade e superficie foram parecidos. A relacdo entre a
motivagdo e o uso das estratégias evidenciou que motivacao
intrinseca estd relacionada a estratégias de profundidade, e as
orientagdes menos autdnomas, com as de superficie.

Ja sobre a Perspectiva de Tempo Futuro, Alcard e Guimaraes
(2010) inferem que os participantes do seu estudo estabelecem e
valorizam metas a longo prazo, pois, a grande maioria da amostra
demonstrou inten¢do de permanecer no curso até a sua conclusao,
ou seja, um indicativo de persisténcia de acordo com as autoras, um
indicador de motivagdo. Também foi evidenciada a utilidade das
atividades do presente para a sua atuagao futura, ou seja, os
participantes atribuem valor de instrumentalidade. Um dado curioso
apontado por Alcard e Guimaraes (2010) foi a falta de relagdo entre
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PTF e intencdo de permanecer no curso, e que por isso, devem ser
consideradas outras varidveis ndo bordadas no estudo que
funcionam como preditoras das orientagdes motivacionais.

Foi evidenciada uma relagao positiva entre essa percepgao e a
PTF com motivacdo autdénoma (identificada e intrinseca).
Contudo, os dados também evidenciaram que conforme eles
avancam nas séries do curso, essa percepcao de instrumentalidade
diminuiu. Sobre a percepgao de desempenho, Alcara e Guimaraes
(2010) notaram que os universitdrios tétm um bom nivel de
desempenho académico, correlacionado de modo negativo com
desmotivagao e regulagao externa. De um modo geral, as autoras
enfatizam que, para os universitarios do seu estudo, o
estabelecimento de metas futuras pode prever de maneira
positiva a valorizagao das atividades exigidas no presente e a
motivacao autdonoma.

Consideragoes finais

Verificou-se que a PTF é um constructo autonomo que
possibilita investigagdes no contexto universitario que busquem
verificar de que maneira e em que grau os comportamentos do
presente sdao influenciados por eventos passados e/ou metas e
aspiragOes futuras, em outras palavras, permite examinar de que
maneira a integracdo do tempo cronoldgico (passado-presente-
futuro) implica diretamente em comportamentos dos estudantes
no seu processo de formacao. Nesse sentido, constata-se que a
PTF tem relagdo com o constructo da motivagao, pois, sendo uma
tendéncia do individuo em direcao a algo, com a PTF, lhe é
atribuida uma dimensao de temporalidade.

Por meio da revisao de literatura apresentada, verificou-se
que no cendrio internacional o tema € explorado, contudo, cabe
salientar que em muitos estudos ele é investigado através de uma
articulagao entre a Perspectiva Temporal, ou seja, as metas futuras
sao um componente de uma nog¢ao mais ampla de tempo e nao
investigadas como varidveis de uma teoria particular.
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Também foi possivel constatar que diversas varidveis sao
abordadas nos estudos internacionais, como, estratégias de
aprendizagem, motivagao, engajamento, autoeficdcia, carreira,
entre outras, em suas relacdes com a PTF. Ja no cenario nacional,
hd uma escassez de pesquisas, o que evidencia novas
possibilidades de estudos, pois, trata-se de um constructo
pertinente ao Ensino Superior juntamente com as varidveis que
permeiam esse contexto, conforme demonstrado nos estudos
internacionais, que, ao serem constatadas e estudadas, podem
indicar e necessidade de novas interven¢des educativas que
garantam a permanéncia do universitario e a conclusao do curso.

Com isso chama a atencao que a PTF ¢ um tema que merece
atengao no ensino superior brasileiro, considerando tratar-se de
um comportamento que se desenvolvido entre os universitarios,
podera ser um fator salutar para a manutengao e permanéncia na
universidade. Muitas Instituicdes de Ensino Superior (IES)
apresentam atendimento ao estudante, por isso ao se investir no
mapeamento de varidveis socio-emocionais como a PTF, a
motivagdo, a adaptagdo, o engajamento e a evasao poderiam
ajudar as IES a tragarem politicas de permanéncia mais efetivas.

Nessa perspectiva, parece relevante mencionar que como
indicagOes para estudos futuros seriam a constru¢ao de medidas
nacionais ou a busca de evidéncias de validade para medidas
estrangeiras para que possam ser empregadas na realidade do
contexto universitario brasileiro; buscar tragar estudos que
analisem relagées com outros constructos socio-afetivos, sem
contudo deixar de lado a busca de relagdes entre as possiveis
diferencas de PTF entre os anos do curso e entendimento das
possiveis relagdes também com o desempenho académico ou
engajamento do estudante. Posto isto, entende-se que o presente
tenha oferecido uma base inicial para aqueles que desejarem
adensar os estudos sobre o assunto.
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Capitulo 10

O gestor escolar e o Programa Saude na Escola:
espacos educativos para a promocgao da satde coletiva no
contexto educacional

Larissa Carvalho Magalhdes
Naissa Maria Silvestre Dias Hippler
Rubens Venditti Junior

Apresentacao

Programas de Educagdo em Saude podem ser uma das
possibilidades de melhorar a satde dos educandos e contribuir
para a formacao cidada e critica dos educandos. Aprimorar as
politicas publicas de promocao da satde, de acordo com as
dificuldades enfrentadas por seus agentes, pode contribuir para
que as etapas dessas iniciativas sejam cumpridas com mais
eficiéncia e surjam espagos efetivos de didlogo em satide para
contextos escolares.

Assim sendo, o trabalho teve como finalidade apresentar o
“Programa Saude na Escola” [PSE] do governo federal, por meio
de andlises de documentos produzidos pelos Ministérios da
Saude e da Educacdo do Governo Federal e identificar quais as
possiveis dificuldades e obstdculos enfrentados pela Gestao
Escolar das unidades escolares no processo de implementagao e
manuten¢ao dos projetos.

A andlise da literatura, realizada por Magalhaes (2020)
evidencia problemas relacionados a falta de uma formacao
especifica para a atuacdo no PSE, que dificulta o carater
intersetorial previsto nos documentos e a falta de participacao das
equipes gestoras. E possivel concluir que a fungio mediadora dos
gestores escolares poderia facilitar a inter-relagdo entre as equipes
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de trabalho, além de melhorar a supervisio das etapas de
execucao e avaliagao do Programa Saude na Escola, possibilitando
assim o desenvolvimento de espacos de reflexao e didlogo sobre
aspectos da satide e satde coletiva em contexto educacional.

Introdugao teodrica

Saude conceitualmente estd mais relacionada ao estilo de
vida das pessoas do que as suas determinagdes genéticas ou
bioldgicas. Alguns habitos prejudiciais, tais como o consumo de
alcool, tabaco e alimentagdo ndo saudavel, aliados a falta de
atividade fisica, sobrecarga de trabalho e uma vida cotidiana
estressante com muitos compromissos, sao fatores intimamente
relacionados ao surgimento das popularmente chamadas doengas
modernas, tais como a pressao alta, diabetes, obesidade, doengas
cardiorrespiratorias, ansiedade e depressao.

Os riscos a essas enfermidades sao ampliados em populagoes
mais pobres, pois o contexto em que se encontram carece de boas
perspectivas no que diz respeito a suas condigoes de vida
(BRASIL, 2002).

Entre os anos de 2013 e 2014, um estudo realizado a partir da
coleta de dados da Pesquisa Nacional de Satide [PNS] concluiu
que as desigualdades socioecondmicas influenciam na
longevidade saudavel da populagdo, mostrando resultados
invariavelmente piores em grupos socialmente desfavorecidos. O
quadro geral da saude da populacdo mundial torna essencial o
desenvolvimento de estratégias locais que prestem assisténcia a
todas as pessoas que necessitam de cuidados e também que
apoiem as politicas de prevencdo e adogdo de comportamentos
sauddveis, principios bdasicos para alcancar a longevidade com
qualidade (SZWARCWALD et al., 2017).

O bem-estar fisico, mental, emocional e os aspectos sociais e
culturais, sdo componentes que definem o estado de saude, que
neste caso é compreendida como um estado positivo e dinamico
de busca de bem-estar, integrando aspectos fisicos, mentais,
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ambientais, pessoais e sociais (MACHADO et al., 2007). Sendo
assim, ndo é coerente negligenciar os conteudos que abordam
temas referentes ao lazer e ao prazer.

Pensar este conceito plural de saude gera a necessidade
pungente de se pensar a Educagdo em Saude por meio de
programas e politicas publicas, as quais, supostamente,
desempenham papel fundamental para a melhoria da saude do
publico em situagdo de maior vulnerabilidade. A elaboracao de
acOes pedagdgicas com o objetivo de ampliar o conhecimento e
capacidade critica das pessoas pode contribuir significativamente
com mudangas no estilo de vida, intimamente ligadas a satide dos
individuos.

Os termos “Educacdao em Saude” e “Promoc¢dao da Saude”
podem ser considerados conceitos complementares, sendo estes
precursores de iniciativas que garantam a participagao consciente
de cada individuo em suas prdprias decisdes cotidianas e nao
apenas atingir as pessoas sob-risco aparente de adoecerem.

O presente estudo apresenta o Programa Satude na Escola
[PSE], uma politica publica federal do Ministério da Saude,
decretada em dezembro de 2007, cuja proposta é baseada no
conceito de Gestao Compartilhada.

Esse programa € executado através de Grupos de Trabalho
Intersetoriais [GTIs] e se caracteriza obrigatoriamente pela
participacao das Secretarias de Educacao e Saude dos municipios
participantes, podendo contar também a participacao de outras
secretarias, como a Cultura e Lazer por exemplo.

O enfoque deste texto foi analisar documentos e estudos
sobre as diretrizes, estruturagdo e experiéncias dos agentes do PSE
em diferentes municipios, compreender de que maneira as a¢oes
sao executadas e avaliadas. Além de identificar quais as possiveis
dificuldades e obstaculos enfrentados pela Gestao das UEs
[unidades escolares] no processo de implementacao e manutencgao
dos projetos, mostrando a importancia da gestao escolar e a
necessidade de se refletir sobre a Satide no contexto escolar.

267



Anadlise Documental e Estudos Prévios da Tematica

Magalhaes (2020) apresenta um levantamento de documentos
e portarias por meio de uma pesquisa documental, de carater
qualitativo, que mostra possibilidades para as reflexdes deste
texto. De acordo com Silva ef al. (2009), a analise documental é
uma boa maneira de adquirir informagdes que se aproximam da
realidade social. Por esta forma de andlise dos diferentes tipos de
documentos produzidos pelas pessoas, é possivel compreender
indiretamente a realidade dos processos que permeiam a
sociedade (SILVA et al., 2009). A escolha dessas informagdes nao é
imparcial, mas sim dependente das concepgdes epistemologicas
que fazem sentindo ao investigador (SILVA et al., 2009).

Magalhaes (2020) destaca que foram selecionados diversos
documentos e pesquisas publicadas, com alusao e referéncia a
relacao entre o PSE, educagao, satide, politica publica, formagao
dos profissionais agentes do PSE, gestdo escolar e
intersetorialidade.

3 Primeiramente, Magalhaes (2020) selecionou as bases de dados: “Scielo”;
“Google Scholar”; Coordenagdao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior [CAPES]; Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes do
Instituto Brasileiro de Informagdao em Ciéncias e Tecnologia [BDTD Ibict];
Repositério Institucional da Universidade Federal Fluminense [RIUFF] e
Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes da Universidade Estadual do Oeste do
Parand [BDTD da Unioeste], além de plataformas em sites oficiais do Ministério
da Educagao, Ministério da Satde e de Imprensa do Governo do Estado de Sao
Paulo. A pesquisa inicial feita nas bases de dados selecionadas considerou os
documentos produzidos no periodo entre os anos de 2007 a 2020, com as
palavras-chaves: “programa satide na escola”; “educagdo”; “educagado em
saude”; “satde”; “politica publica”; “gestao publica”; “gestao escolar”; “projeto
interdisciplinar”;  “intersetorialidade”; “projeto pedagdgico”; “infancia”;
“formacao profissional especifica” (nos idiomas portugués, inglés e espanhol).
Os 4 documentos selecionados como referenciais para apresentagao e estudo do
PSE trouxeram informacdes pertinentes sobre os objetivos, normas, formato e
diretrizes do programa, sendo eles: “Passo a passo PSE Programa Saide na
Escola: tecendo caminhos da intersetorialidade” (2011); “Manual Instrutivo do
Programa Satude na Escola (2013), Caderno do Gestor do PSE” (2015) e
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A autora realizou detalhadamente uma analise critica e
reflexiva dos dados encontrados, considerando as correlagbes
existentes, comparando os documentos e analisando seus
conteudos. Resumidamente, encontrou trés artigos cientificos na
tematica, quatro dissertagdes e trés documentos produzidos pelos
Ministérios da Satde e Educacao.

A andlise do conteido dos dados encontrados nas
dissertacoes, artigos e documentos reguladores do programa, teve
inicio com um conjunto amplo de informagdes que
posteriormente evidenciou elementos menos complexos e mais
manipuldveis, passiveis de serem interpretados sob os eixos
citados anteriormente (SILV Aet al., 2009).

O método de pesquisa documental aplicado no estudo
(MAGALHAES, 2020) contribuiu para o aprofundamento e
reflexdo a respeito da aplicabilidade do PSE, a formagao dos
profissionais que atuam nas agdes de promogao da saude, a
participacao da equipe gestora escolar e identificar congruéncias e
divergéncias com a proposta presente nos documentos.

Discussoes e reflexdes: aprofundamentos sobre o PSE
O PSE (Programa Saude na Escola) é uma politica publica

intersetorial dos Ministérios da Satde e Educagao, instituido pelo
Decreto Presidencial n® 6.286 no ano de 2007, com o propdsito de

“Documento Orientador: Indicadores e padrdes de avaliagao — PSE ciclo
2017/2018” (2017), todos disponibilizados pelo Ministério da Satude [MS] e
Ministério da Educagdo [MEC]. A segunda etapa, de acordo com Silva et al.
(2009) foi a analise de contetdo. Esta tem por finalidade atender aos
questionamentos da pesquisa e, por isso exige que o investigador faga uma
analise reflexiva e criativa, tanto da compreensao do problema, quanto de suas
possiveis relagdes com o contexto, além da elaboracdo e comunicacdao das
conclusdes (SILVA et al., 2009). Ap6s a comparagao dos documentos, foram
definidos trés eixos norteadores para a analise do contetdo, sendo eles: (a)
dificuldades para implementa¢do ou desenvolvimento do PSE; (b) formacao
especifica e conhecimentos necessdrios para atuacdo dos profissionais; e (c) a
participacao da gestao escolar.
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melhorar a qualidade de vida da populagao brasileira em situacao
de vulnerabilidade através de a¢des nas institui¢des publicas de
educagdo basica. Em seu artigo 1° o Decreto especifica a
prioridade do PSE ao citar que a finalidade norteadora do
programa € a formagao integral dos estudantes da rede publica de
educagao basica através de agdes de prevencdo, promocao e
atengdo a saude.

Esta perspectiva corrobora com a concepgao apresentada no
caderno intitulado Educacdo Integral: Texto Referéncia para o
Debate Nacional, Série Mais Educacao da Secretaria de Educacgao
Continuada, Alfabetizacao e Diversidade [SECAD] do MEC, em
que se compreende a Educagao Integral como prética de
ampliacdo de tempos, espagos e conteiidos em busca de uma
educagao cidada com apoio de outras dreas sociais e organizagoes
da sociedade civil (BRASIL, 2009). Portanto, partir da concepgao
utilizada pelo MEC, o PSE mostra-se como uma importante
ferramenta na Educagao Integral, principalmente por dispor das
escolas como espaco de agao.

A Educagao em Saude no atual contexto da satide publica se
apresenta como uma das principais ferramentas para mudar
padrdes de comportamento, iniciar novas praticas, disseminar
conhecimentos, desenvolver o autocuidado e o autoconhecimento
e adquirir capacidade critica de decisdo sobre atitudes que trazem
diariamente consequéncias a prdpria saude e de outras pessoas.
Contemporaneamente a Educagao em Saude tem como
responsabilidade, além de prevenir doengas, preparar o individuo
para a busca de uma vida mais saudavel. Com essa nova
perspectiva espera-se que a populacdo seja estimulada a tomar
decisdes sobre a propria vida, criando uma espécie de
autogoverno (OLIVEIRA, 2005).

As equipes gestoras das unidades educacionais participantes
do PSE, comprometidas com o processo de ensino-aprendizagem
sob o viés da Educagdo em Saude, desempenham papel
fundamental na articulagdo do programa. As decisdes devem
partir da compreensao de que a crianga aprende valores, normas
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de conduta, caracteristicas especificas da condi¢do humana e
torna-se capaz de se expressar de maneira autonoma diante do
mundo, desde os primeiros anos de vida (BISSOLI, 2014).

E interessante que o planejamento pedagdgico abranja e
estimule praticas que promovam a descoberta de habitos que
contribuam com a satde dos individuos, sendo exploradas nao
apenas em diferentes atividades cotidianas, mas também em
projetos amplamente estruturados e organizados como o PSE,
com o objetivo de apresentar, informar e esclarecer temas
especificos das diferentes areas da saude.®

O Programa Saude na Escola, inicialmente, era dividido em
trés componentes e dentro de cada um deles existiam agOes
obrigatorias e outras agdes livres a critério dos GTIs e de acordo
com a realidade de cada localidade (BRASIL, 2013):

Componente I — Avaliacdo das Condig¢des de Saiide. Tem como objetivo
verificar a satide dos educandos e encaminhar para atendimento e acompanhamento
aqueles que apresentarem algum tipo de alteracdo (BRASIL, 2013).

Componente II — Promogdo da Saiide e Prevencdo de Agravos. Tem como
objetivo contribuir para que os educandos sejam capazes de fazer melhores escolhas para
sua savide, tornando-se protagonistas desse processo e esse aprendizado deve ocorrer por
meio de metodologias participativas e ativas, unindo profissionais da saiide e educagio na
abordagem dos temas de promogdo e prevengdo de doengas e agravos (BRASIL, 2013).

Componente III — Formagdo. Tem como objetivo a formagio continua e
permanente dos gestores e das equipes de saiide e educagdo que atuam no PSE, esta
formagdo deve partir das dificuldades e potencialidades dos trabalhos das equipes, por

®Considerando a importancia das iniciativas publicas em atender um maior
numero de pessoas, desde 2013 todos os municipios que desejarem participar do
PSE podem fazer o cadastramento de acordo com o periodo estipulado, suas
agoes incluem todos os niveis de ensino da educagdo bésica e também ndo
restringe a participagao de equipes de Atengao Basica (da satide) (BRASIL, 2013).
Em 2017, por meio da Portaria Interministerial No 1.055, de 25 de abril de 2017,
que teve como objetivo simplificar e fortalecer o programa (BRASIL, 2017a),
foram feitas algumas modificagdes na estrutura, financiamento e sistema de
monitoramento do PSE. Portanto, considerando que o resultado dessas
mudangas nao é imediatamente mensuravel e tendo em vista que os estudos
utilizados na andlise documental ocorreram em periodo anterior a
reestruturagdo, € coerente apresentar as caracteristicas iniciais de maior
influéncia para a andlise documental e as modificag¢oes.
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tanto é necessdrio dar voz aos envolvidos para entdo planejar um cronograma de
discussoes, troca de saberes e definicdo de ferramentas que visem a qualificagdo do
trabalho (BRASIL, 2013).

Com a reestruturacao esses trés componentes deram lugar a
doze acOes a serem realizadas durante ciclo e de acordo com as
demandas e prioridades de cada regiao, tornando as atividades
mais flexiveis.

Sao elas:

I. A¢des de combate ao mosquito Aedes aegypti; II. Promogao das
praticas corporais, da atividade fisica e do lazer nas escolas; III
Prevengdo ao uso de alcool, tabaco, crack e outras drogas; IV.
Promocao da cultura de paz, cidadania e direitos humanos; V.
Prevencao das violéncias e dos acidentes; VI. Identificacao de
educandos com possiveis sinais de agravos de doengas em
eliminacdo; VII. Promogao e avaliagdo de satude bucal e aplicagao
tépica de fltor; VIII. Verificacdo e atualizagdo da situagdo vacinal;
IX. Promogdo da alimentacdo saudavel e prevengiao da obesidade
infantil;, X. Promocao da saude auditiva e identificacao de
educandos com possiveis sinais de alteragao; XI. Direito sexual e
reprodutivo e prevengao de DST/AIDS; e XII. Promogao da saude
ocular e identificacdo de educandos com possiveis sinais de
alteracao (BRASIL, 2017b).

Outra mudanca importante para o gerenciamento das ac¢des
do PSE foi a defini¢dio de apenas um unico sistema para os
registros com o proposito de simplificar o processo, garantir um
melhor monitoramento e diminuir as chances de nao
acompanhamento dos escolares atendidos pelo PSE (BRASIL,
2017b). Inicialmente eram utilizadas duas plataformas virtuais a
depender de qual componente eram as informagdes: Sistema
Integrado de Planejamento, Or¢amento e Finangas do Ministério
da Educagao (SIMEC) e Sistema de Informagdo em Saude para a
Atencao Basica (SISAB) (BRASIL, 2015), sendo a dultima a
escolhida como tUnico espaco para os registros apds a
reestruturacao.
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Quadro 1 Quadro ilustrativo disponivel no Documento Orientador:
Indicadores e padroes de avaliacdo — PSE ciclo 2017/2018, que resume as
mudangas ocorridas no PSE entre os ciclos de 2017 e 2018 (BRASIL, 2017b).

Portaria anterior

Portaria n® 1.055/2017

Incentivo federal de RS 3.000,00 para
envolver até 599 estudantes

Incentivo federal de RS 5.676.00

para envolver até 600 estudantes, acrescido de RS
1.000,00 a cada intervalo entre 1 e
800.

Repasse em duas parcelas:

20% na ades3o e 80% ao final

Repasse unico do recurso a cada ano do ciclo

Ciclo de adesao com duracido de 1 ano

Ciclo de ades3do com duracido de 2 anos

Acdes por nivel de ensino, sem envolver todos

Acdes priorizadas desenvolvidas em toda a escola

os alunos da escola pactuada.

Conjunto de 12 acdes que podem ser priorizadas
conforme demanda da escola, indicadores de sadade
e demais indicadores sociais (violénmcia, gravidez na
ado
ades3o o municipio pode incluir acSes

Acdes divididas
possibilidade do municipio incluir outras acdes.

em componentes, sem

éncia, o

. etc.). No ato da

Dois sistemas para registro das acdes: SISAB
(MS) e Sistema de Informac3o no SIMEC (MEC).

Registro unificado no SISAB

Nos documentos de apresentagao do PSE, esté explicito que o
carater intersetorial deve ocorrer em todas as esferas que
englobam o programa, sendo de responsabilidade dos Ministérios
da Saude e Educagao a nivel federal e das Secretarias Estaduais e
Municipais de Saude e Educacdo (podendo abarcar outras areas
de forma nao obrigatdria) nos niveis subjacentes (BRASIL, 2011).
Essa gestao compartilhada se d4 através dos Grupos de Trabalho
Intersetoriais e cabe ao Grupo de Trabalho Intersetorial Municipal
[GTI-M] a maioria das responsabilidades referentes as etapas de
planejamento, execucao, avaliagao e supervisao das a¢des praticas
do PSE nas institui¢des de ensino.

Dentre as responsabilidades do GTI-M algumas se destacam
por estarem intimamente ligadas as fungdes de gerenciamento e
supervisdo, o que as aproximam da rotina do gestor escolar. As
responsabilidades principais sdao a garantia dos principios e
diretrizes do PSE no planejamento, monitoramento, avaliagao e
gestdao do recurso de maneira integrada entre as equipes das
escolas e das Unidades Basicas de Saude/Programa Saude da
Familia; propiciar a inclusdao dos temas das agdes do PSE nos
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projetos politico-pedagogicos das escolas; dar suporte no
planejamento das propostas de educacdo permanente dos
profissionais de satde e da educagdo basica, dando sequéncia a
implementagdo das agdes do PSE e supervisionar o
preenchimento do sistema de monitoramento SIMEC® pelas
escolas e pelas equipes de Satide da Familia (BRASIL, 2011).

O Caderno do Gestor do PSE de 2015 sugere que o GTI-M
seja composto por representantes das secretarias de Satide e da
Educagao, das equipes de Atencao Basica e dos educadores que
atuardo nas agdes do programa, além de representantes das
escolas, dos jovens e das pessoas da comunidade local (BRASIL,
2015). O GTI-M recebe destaque no presente estudo, pois a partir
do que é proposto para sua composi¢cao, é sugestivamente
positiva a participagao do gestor da unidade escolar no mesmo,
tendo em vista sua posicio de representatividade e como
importante mediador da comunicagao entre equipes de saude e
comunidade escolar.?”

A partir da descri¢ao das atribuicdes, é possivel compreender
que analisar estes documentos e dados disponiveis, pode permitir
identificar falhas no processo pedagogico, fazer analises
diagnosticas, incorporar propostas que ajudem no orcamento da
instituicao e ter uma visao ampla sobre gestao publica. Ou seja, todos
estes aspectos sao pertinentes a rotina da equipe gestora, sendo esta
também a principal responsavel por incorporar iniciativas e projetos
de Educacao em Saude na rede basica de ensino.

36 A Portaria Interministerial No 1.055, de 25 de abril de 2017 estabeleceu o SISAB
como o novo sistema.

% Considerando os artigos 32 e 5° (paragrafo III), do capitulo II, do Decreto N*°
54.453, de 10 de outubro de 2013, que define as atribui¢des dos Profissionais de
Educagao do municipio de Sdo Paulo como um exemplo para as provaveis
responsabilidades da gestao escolar, faz parte da funcdo da equipe gestora
administrar e coordenar recursos e agdes curriculares definidas nos projetos
politico-pedagdgicos de cada unidade escolar, além disso, € de responsabilidade
do Diretor de Escola o acompanhamento e implementa¢do de programas e
projetos vinculados a outras esferas governamentais (SAO PAULO, 2013).
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A interdisciplinaridade, citada anteriormente, estd entre as
principais alternativas possiveis para que o PSE seja colocado em
pratica nas escolas, porém esta é uma das ultimas etapas a ser
preparada, antes € necessario garantir que os Ministérios e
Secretarias das diferentes areas mantenham a articulagio em
todas as fases em cumprimento das diretrizes do programa.
Entretanto, embora seja apresentado o modelo de gestao
compartilhada do GTI-M nos documentos referentes ao
programa, fica evidente, a partir da andlise dos trabalhos
selecionados, que ha uma fragilidade na execugado eficiente da
intersetorialidade por parte dos membros, observada nao apenas
no GTI-M, mas também nas rela¢Oes entre escola, Unidade Basica
de Satde e suas respectivas equipes de trabalho.

Chiari et al. (2018) apresentou um estudo realizado no ano de
2015 no municipio de Belo Horizonte-MG, no qual foi avaliada a
estrutura processual do PSE nas etapas de implantagao e execugao
por meio de pesquisa de documentos e aplicagio de um
questiondrio que interpretou a percepcao dos gestores municipais
do PSE a respeito da intersetorialidade do mesmo.

Alguns dos problemas citados pelos entrevistados eram
relacionados a falta de conhecimento do programa, seus objetivos
e atuagao dos setores, falha de comunicacdo generalizada
envolvendo os diferentes setores, os niveis de gestao e os
profissionais que atuam diretamente nas ac¢oes, além de aspectos
da rotina, como incompatibilidade de agendas, excesso de tarefas,
prazos e metas, numero de profissionais insuficiente e posturas
centralizadas e conservadoras entre os responsdveis pelos
planejamentos (CHIARI et al., 2018).

Lopes, Nogueira e Rocha, 2018, apds revisar 38 artigos sobre
o PSE, também evidenciou a dificuldade de a¢des conjuntas entre
os profissionais das duas d4reas, saude e escolar, dessa vez
justificada pela maneira como esses conteudos e praticas sao
colocadas pelos profissionais da satide que acabam praticando
acoes verticalizadas e desvinculadas dos conteudos do
planejamento pedagodgico da escola, tendenciados a apenas
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comunicar o que deve ser feito pelos professores (LOPES;
NOGUEIRA; ROCHA, 2018). Observamos mais uma forma de
desrespeito ao principio da relagdo intersetorial do PSE.

Para que as propostas de articulagdo intersetorial no campo
das politicas ptblicas cumpram seus objetivos, parece necessario
o entendimento por parte dos gestores, servidores e populagao, de
que esta é uma nova concepgao e que exige novos modelos de
planejamento e servigos.

Porém, buscar novas formas de atuagdo com mudangas na
cultura organizacional aparece como tarefa arriscada frente a
resisténcia de grupos de interesses contrariados. Esta seria,
portanto, uma atitude ousada, sustentada pela unido daqueles
que, através de seus servigos, querem incrementar a qualidade de
vida do cidaddo, dentro e fora da administragdo publica
(JUNQUEIRA, 2005).

Conforme destacado anteriormente, a gestao intersetorial é uma
das diretrizes principais do PSE, entretanto, apesar da existéncia de
diferentes documentos com sugestdes para sua possivel
configuracao nos diferentes niveis de GTI, estas aparentam ser
insuficientes. Um estudo prévio mais aprofundado por parte dos
ministérios a respeito dos aspectos atuais que dificultam esse modelo
de gestao na pratica, talvez trouxesse indicios para o planejamento
eficiente de agdes compartilhadas, buscando oferecer suporte
tecnoldgico  permanente, além de condi¢Oes  estruturais,
organizacionais, operacionais e de recursos humanos que
possibilitem uma execugao condizente com a proposta do PSE.

O modelo de gestdo por setores, compartimentada e
centralizada, constitui historicamente as politicas publicas
brasileiras que sao criadas e implementadas de forma isoladas,
sem planejamento em conjunto e sem agdes articuladas. A
consequéncia desse modelo presente nos diferentes niveis dos
servigos publicos é notada na desarticulacdo, fragmentacao e
sobreposicao das agdes, o que expdem os individuos atendidos
por essas politicas a wum paralelismo de intervengdes
(WANDERLEY et al., 2020).
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Tentar identificar as limitacbes do PSE e os principais
desafios enfrentados pelos gestores escolares no que diz respeito
ao seu planejamento e execuc¢do de acordo com as diretrizes e
objetivos propostos pelos ministérios, depende de uma
compreensao mais ampliada dos diferentes contextos e realidades
enfrentadas por esses profissionais. Compreender os contextos
significa levar em consideracdo as condigdes socioecondmicas em
que cada instituicdo esta inserida e, principalmente, quais os
recursos (materiais, operacionais e humanos) disponiveis para
que as agdes do programa ocorram de forma intersetorial nas
praticas pedagogicas.

A implementagao do PSE pressupOe algumas mudangas na
abordagem das equipes da saude e das escolas, o que torna
possivel a ocorréncia de conflitos inerentes a tal processo. A
preocupacdo com um sistema de avaliacdo constante e
estruturado seria uma forma de buscar as solugdes para estes
conflitos, da mesma forma que as decisdes deveriam partir do
conhecimento do ambiente e do trabalho que é realizado
(CAVALARI NETO, 2019).

A fragilidade da relagao intersetorial entre os profissionais da
saude e professores € um dos aspectos citados com frequéncia nos
estudos selecionados para essa pesquisa, os quais também
apontam que este problema se mostra intimamente ligado a falta
de formagdo e preparagao adequada desses grupos de
profissionais para que consigam transpor o modelo setorial de
servicos e consigam estabelecer parcerias e a articulagao de
saberes visando praticas em conjunto.

Cavalari Neto (2019) realizou um estudo em duas etapas,
sendo a primeira através de analise documental e uma segunda
composta por entrevistas semiestruturadas com os profissionais
do programa, sendo esses os gestores, diretores, professores e
profissionais da saude, além de observa¢des com presenca nas
reunides dos grupos de trabalho e das a¢Oes realizadas em uma
das unidades escolares.
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O estudo apresentou mais evidéncias sobre as falhas que
perpassam a intersetorialidade e a falta de uma formacao
adequada dos profissionais envolvidos no programa, conforme as
informacgdes expostas a seguir.

A pesquisa buscou identificar informagoes referentes a
atuacao do GTI-M na gestao dos anos de 2017 e 2018 no municipio
de Niterdi no estado do Rio de Janeiro. Dentre os objetivos,
constava compreender a percepcao dos profissionais da saude e
da educagdo com relagdo as suas proprias praticas no PSE. De
acordo com a andlise das respostas dos entrevistados que
desenvolveram agdes referentes ao programa na educagao
infantil, suas percep¢des sobre a formacao inicial a respeito do
tema satde do escolar foram minimos, tanto para os profissionais
da saude quanto para os professores, porém nas escolas havia a
tentativa de superar este problema com trabalho coletivo e
cooperagao (CAVALARI NETO, 2019).

A intersetorialidade é apontada pelos profissionais como o
aspecto mais potente do PSE; apesar disso, criticam a forma
apressada e desorganizada com que as agdes ocorrem e
pressupdem que praticas desse tipo contribuam para a falta de
sintonia entre os profissionais da satde e educacao com relagao
aos objetivos do programa, reforcando o distanciamento entre os
dois setores (CAVALARI NETO, 2019).

Pensar a respeito de uma formagao especifica para a atuagao no
PSE é algo bastante complexo, tendo em vista ndo apenas o carater
intersetorial do proprio programa, mas também todos os processos
que envolvem a formagao do individuo enquanto docente.

A criacdo de conteudo sobre a satide do escolar, com o intuito
de direciond-lo a um conjunto de profissionais com a expectativa
de que estes sejam capazes de articular e contextualizar esse
conhecimento sob o viés de uma nova proposta baseada na
cooperagao, planejamento em conjunto, troca de experiéncias e em
objetivos mutuos, parece ser uma estratégia falha, ou talvez,
incapaz de suprir todas as demandas exigidas nas diretrizes.
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A constru¢ao de uma formagao, sobretudo a formagao dos
professores, precisaria levar em consideragao as suas experiéncias
enquanto professor e individuo, alguém que traz em suas praticas os
padrdes e atitudes construidos ao longo de sua historia, habituado
com as especificidades dos alunos. A formacao técnica e disciplinar é
evidentemente, necessaria, porém estreitar as relacdes, dar voz a
esses profissionais, compreender suas afli¢des, parecem ser aspectos
primordiais no planejamento de uma formagao para professores e
profissionais da saude envolvidos no PSE.

Por isso, o processo de formacgao de professores (compreendido
tanto em cursos de licenciatura quanto em cursos de formacgao
continuada) deve considerar a experiéncia adquirida por esses
individuos, tendo como referéncia suas praticas ja existentes, é, pois,
a reflexdo sobre elas que possibilitara uma ressignificacio dos
saberes e suas novas elaborac¢oes (PIMENTA, 1997).

O desenvolvimento de uma formagdo coerente com os
principios da Educacdo em Saude apresentados no PSE, ganha
sentindo somente quando ambientado pela gestao democratica,
pois se mostra invidveis agdes intersetoriais com produgao e
articulagio dos saberes, sem que antes exista uma cultura
organizacional escolar que propicie o trabalho cooperativo, em
que a participacao coletiva seja a base para a tomada de decisao.

Nesse sentido, para a construcao de uma cultura organizacional
que favoreca a acao coletiva, as condutas adotadas pelo gestor
escolar frente ao conjunto de fatores que envolvem o cotidiano das
escolas, mostram-se determinantes. Aos gestores cabe compreender
a influéncia desses fatores na constituicao do modo de ser e fazer da
escola, considerando a forma como as pessoas reagem e enfrentam
esses desafios, para entdo serem capazes de influir nos processos
educativos da escola (LUCK, 2017).

A pesquisa de Gomes (2016) realizada em um municipio do
Vale do Rio Pardo no Rio Grande do Sul teve como parte de seus
objetivos analisar a formacao académica econtinuada de
profissionais que atuavam no PSE e identificar quais as
dificuldades para a realiza¢dao do programa apontadas por elas.
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Foram entrevistadas, no ano de 2015, 4 profissionais de
instituicdes escolares e 4 da area da saude e, de acordo com as
respostas das profissionais da educagao, a formagao oferecida no
curso superior nao foi suficiente para atuagdo com Educagdo em
Satide nos moldes do PSE.

J& no caso das profissionais da satide, apesar de afirmarem
que a formagao foi suficiente, as mesmas receberam, da Orientadora
Pedagdgica, apontamentos de falhas relacionadas a sua didatica com
os escolares (GOMES, 2016). A pesquisa apresentada torna, mais
uma vez, notdria a complexidade do programa e o quanto uma
formagao especifica para atuagao no PSE seria capaz de contribuir
com a execugao de praticas mais efetivas.

A falta de formagao para trabalhar com os diferentes assuntos
sugeridos na proposta do programa foi uma das dificuldades
colocada pelas profissionais que, na tentativa de sanar essas lacunas,
buscam conhecimento por iniciativa propria e langam mao de suas
experiéncias praticas e formacao informal, além de citarem a
participagdo de universitarios em agdes nas escolas (GOMES, 2016).
Mello (2018) desenvolveu um estudo descritivo com abordagem
quantitativa no municipio de Cascavel, Parana, no qual foram
utilizados dados do ano de 2015. Esses dados faziam parte do
controle do préprio PSE, através do banco de dados da Secretaria
Municipal de Satide e do sistema virtual do SIMEC.

Para o desenvolvimento do texto, faz-se necessario destacar a
caracterizagdo das agOes voltadas para formagao dos sujeitos
envolvidos no programa e os dados apresentados demonstraram
que os profissionais da saude nao se sentem seguros para abordar
todas as questdes envolvendo a Promogao da Satide devida a falta
de capacitacdo (MELLO, 2018). Esta problemadtica é apontada
pelos profissionais da educagao que dizem ser insuficiente a
capacitagao recebida no ambito da saude, apesar disso a tematica
foi trabalhada com os escolares. A falta de uma proposta de
formacgao especifica econdizente com as necessidades dos
profissionais atuantes no PSE esteve novamente entre as lacunas
de ndo cumprimento dos componentes do programa.
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Na mesma direcao, o estudo fez uma constatagao importante ao
observar que nao foi realizada nenhuma proposta de formagao para
os profissionais das duas dreas (MELLO, 2018). Outra possibilidade
para essa constatagio € a de que as informagdes nao foram
atualizadas no sistema (MELLO, 2018), o que, de qualquer maneira,
revela um descuido e o descumprimento das regras de controle e
avaliacao das atividades do PSE. A falta dessas informacoes foi
verificada no SIMEC referentes ao municipio de Cascavel-PR.

A fiscalizagdo do cumprimento das atividades e etapas do
PSE é de responsabilidade do GTI-M, conforme o apresentado nos
documentos de introdugdo ao programa e descrito anteriormente.
Portanto, incentivar a participagao dos diretores e gestores
escolares no referido grupo, poderia ser uma maneira de garantir
a demanda de cada unidade escolar, no que se refere ao
andamento do PSE nos trés componentes. Uma equipe gestora
comprometida e envolvida com as propostas pedagdgicas, com a
formagao humana e com o ambiente de trabalho, também poderia
reforcar o acompanhamento e reinvindicagao da execugao correta
dos programas, cada qual na sua comunidade escolar.

Moretti et al. (2010) em seu artigo sobre a intersetorialidade em
determinadas a¢des de promogao de satude realizadas no municipio
de Curitiba-PR, destacou o quanto € importante que gestores de
diferentes niveis assumam a responsabilidade perante novas
propostas de governanga, tentando evitar que sejam reproduzidas
praticas antigas, sem intersecao entre setores. A mudanca deveria
comegar com investimentos na formacao de profissionais
direcionados para a responsabilizagio da satide da populagao e
incentivo a educagao continuada (MORETTI et al., 2010). Nota-se que
a subjetividade de cada gestor, a forma como cada um interpreta
novos projetos e a sua visao sobre educagao em saude, sao fatores
que podem influenciar a diregao de iniciativas importantes dentro
das instituicOes, inclusive nas escolares.

Os autores do mesmo artigo também reforcam que para
ocorrer o desenvolvimento rotineiro de a¢des intersetoriais entre
os agentes do PSE, fica evidente a importancia de processos
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avaliativos e a construcao de indicadores e protocolos que tenham
como fundamento a Promocao da Saude em todas as atividades
(MORETTI et al., 2010). Apesar de o PSE ser uma politica publica
nacional, é notdéria a responsabilidadedo gestor escolar com
relagio a organizagdo e controle das agdes realizadas nas
institui¢oes, sendo sua participagao nos processos avaliativos do
programa praticamente indispensavel para o sucesso e
continuidade do mesmo.

Dando énfase ainda na participagao da gestao escolar no PSE,
Santos (2017) apresentou um estudo qualitativo realizado em 2016
no municipio de Teresina-PI, analisando o processo de
implementagao do PSE através de entrevistas semiestruturadas
feitas com enfermeiros das equipes de Sauide da Familia e gestores
das escolas municipais. O estudo levantou apontamentos
relevantes sobre a opinido dos profissionais da saude com relagao
as dificuldades enfrentadas para a execugao da intersetorialidade
nas agoes do programa.

Dentre as dificuldades apontadas por esses profissionais,
destacam-se: a falta de colaboragao da escola, podendo ser
justificada pelo despreparo e auséncia de formagao nos temas
relacionados a satde ou por desinteresse pelas agdes devido ao
acamulo de tarefas e fung¢des dos profissionais da educacao; falta
de tempo suficiente para o planejamento e execugdo das
atividades; falta de recursos humanos e materiais; sobrecarga de
atendimentos na UBS, sendo necessario dar prioridade aos
atendimentos de emergéncia; e a falta de assisténcia e apoio da
direcdo escolar em diferentes aspectos relacionados a atuagao dos
profissionais da saude nas escolas, os quais mencionaram
inclusive casos de violéncia e ameagas feitas pelos escolares contra
a integridade fisica desses profissionais (SANTOS, 2017).

O planejamento e implementacdo de politicas publicas
educacionais, sobretudo as que tém como finalidade contribuir
para a autonomia e a formacdo cidada na educacdo basica,
merecem prudéncia, atencdo e o comprometimento dos
envolvidos nas diferentes etapas de seu desenvolvimento.
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Respeitar os profissionais, suas limitagdbes de formagao e
dificuldades e a0 mesmo tempo contribuir com sua capacitagao,
interpretar a realidade de cada regiao, seus problemas e suas
demandas e considerar as criangas e jovens enquanto agentes do
processo tornam-se premissas para o inicio de projetos com a
magnitude do PSE.

O éxito de propostas inovadoras em politicas educacionais
depende diretamente do efetivo envolvimento do gestor e dos
membros internos da escola nesse processo (SCHNECKENBERG,
1999). Considerando as diretrizes do PSE, a forma como o programa
deveria acontecer nas escolas (principalmente as agdes referentes
aoComponente II) e as dificuldades apresentadas pelos estudos
analisados, é possivel perceber que a intersetorialidade fica bastante
prejudicada entre os profissionais da satide e da educagao, tanto na
fase de planejamento quanto na fase de execugao.

A dificuldade apresentada parece estar relacionada com o
ndo cumprimento do Componente III, o qual diz respeito a
formacao dos profissionais* e/ou pela forma descontextualizada e
ineficaz que € realizada.

O nao envolvimento dos gestores com o programa, por vezes,
se mostrou como um dos agravantes possiveis para a falta de
integracdo entre as equipes atuantes nas agdes, as quais acabam
solucionando os problemas cotidianos sem o apoio e supervisao de
um responsavel pela instituicdo, o que gera certa descontinuidade
das etapas e auséncia de avaliagao dos resultados.

% A partir de 26 de marco de 2020, foi disponibilizado na plataforma Ambiente
Virtual de Aprendizagem do Sistema Unico de Satide (AVASUS) o curso virtual
em formato texto “Implementando o Programa Satide na Escola — PSE”, dividido em
trés unidades: (1) Saude e Educagdo: articulagdo na historia e construgido de
contexto favoravel a criacdo do PSE. (2) Programa Sauide na Escola (inicio,
objetivos, principios e diretrizes; aspectos estruturantes e implementagdo do
PSE). (3) Aspectos do Planejamento Intersetorial: processos preparatérios da
adesao e monitoramento do PSE . O curso é aberto ao publico e atualmente pode
ser acessado através do link: https://avasus.ufrn.br/local/avasplugin/cursos/
curso.php?id=321. Acesso em: 3 de margo 2021.
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Uma gestdo democratica e participativa precisa de
competéncia cognitiva e afetiva, embasada na internalizagao de
valores, habitos, atitudes e conhecimentos, as atitudes coletivas
partem da formagao da equipe escolar com objetivos comuns
(FREITAS, 2000).

A equipe gestora escolar, tendo consciéncia de suas funcoes e
responsabilidades, consegue assumir sua posigao como mediadora
das inter-relagdes entre os profissionais atuantes no PSE. A maneira
de liderar do gestor, seu comprometimento e a vontade de
envolvimento, sdo determinantes para as relagoes estabelecidas entre
a comunidade e o sucesso escolar, o que exige desse gestor pro-
atividade e dedicagao a institui¢ao (FREITAS, 2000).

O PSE no contexto da pandemia de covid-19

Reconhecer as mudangas estruturais, os atuais habitos
incorporados na sociedade para o enfrentamento da Pandemia de
Covid-19 e as adaptagdes necessdrias para a realizacao de politicas
publicas como o PSE, torna fundamental o planejamento de novas
estratégias que possibilitem a continuidade das acdes de educacao
em saude, ndo apenas no que diz respeito as tecnologias e
equipamentos, mas também repensar todo um projeto em que
seus agentes irdo atuar em uma realidade inédita e desafiadora.
Os primeiros casos de infecgao pelo Coronavirus (2019-nCoV)
ocorreram na China e rapidamente novos casos comegaram a
surgir em outras partes do mundo (MARQUES et al.,, 2020),
levando a OMS a declarar estado de emergéncia global em 30 de
janeiro de 2020, apds reuniao com especialistas (VALENTE, 2020).

O andncio de emergéncia de satde publica de interesse
internacional mobilizou o Ministério da Sauide a declarar, através
da Portaria No. 188, de 3 de fevereiro de 2020, “Emergéncia em
Satde Publica de Importancia Nacional (ESPIN) em decorréncia
da Infeccdo Humana pelo novo Coronavirus (2019-nCoV)”
(BRASIL, 2020a, pg. 1). Essa portaria imp0s o estabelecimento do
Centro de Operagdes de Emergéncias em Saude Publica (COE-

284



nCoV) para a gestao coordenada (BRASIL, 2020b) das agdoes em
resposta ao agravamento da pandemia no pais.

De acordo com esse documento, mais especificamente em seu
Art. 3° inciso IV, é competéncia do COE-nCoV “divulgar a
populagao informagdes relativas a ESPIN” (BRASIL, 2020a), o que
coloca ao PSE a responsabilidade de informar, esclarecer e
orientar a populacdo sobre a infec¢ao pelo Coronavirus (2019-
nCoV) e seus agravos. Diante das medidas de isolamento social
para contengao do virus, as institui¢des de ensino tiveram que
encontrar novos meios para cumprir o projeto pedagdgico e as
agoes do PSE também sofreram adaptagdes. Nesse sentido duas
iniciativas merecem destaque:

1. Elaboracdo da Nota Técnica N° 1/2020/PG-EBS/IOC-
FIOCRUZ¥», de 31 de julho de 2020 (e mais dois documentos
complementares), que teve como objetivo dar subsidio aos gestores e

profissionais da educagao para organiza¢do dos espagos na fase de
pos-pandemia, o qual contou com a colaboragado, dentre outros, do
Instituto Oswaldo Cruz (IOC/FIOCRUZ), diretores pedagdgicos do
Colégio Pedro II e gestores do Programa Sauide na Escola (PSE)
(IOC/Fiocruz, 2020) e;

2. Os trabalhos da equipe responsavel pelo PSE do municipio

de Campos de Govtacazes no estado do Rio de Janeiro, durante a

pandemia resultaram em diversas agdes através da internet, uma
delas é o projeto “Escuta Ativa” em que psicdlogos realizam
atendimento de suporte emocional gratuito; também deram inicio
a pesquisas em parceria com o campus Macaé da Universidade
Federal do Rio de Janeiro (UFR]), sobre satide alimentar e mental
da populacao (LOURENCO, 2020).

% PG-EBS/IOC-FIOCRUZ: Sigla referente ao Programa de Pds-graduagao Stricto
Sensu em Ensino em Biociéncias e Satde do Instituto Oswaldo Cruz.
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Consideragoes finais

O estudo revelou que o Programa Saude na Escola é um
projeto inovador e com potencial para melhorar a saude dos
brasileiros, porém a intersetorialidade, um dos principais
componentes do programa, nao ocorre de maneira eficaz entre os
agentes. A falta de uma formacao especifica para a atuagao no PSE
¢ um dos pontos mais citados pelos profissionais da saude e da
educacdo. A demanda de tarefas, incompatibilidade de horarios, o
desconhecimento das diretrizes, equipes desinteressadas em
superar o modelo setorial de servicos e a falta de suporte nas
escolas, também estao entre os apontamentos.

Com reestruturagao imposta pela Portaria Interministerial
No. 1.055 de abril de 2017 ¢é esperado resultados positivos
relacionados a implementacdo, monitoramento, avaliagao e
execugao de agdes mais correspondentes as demandas locais, para
isso é importante acompanhar o processo de adaptacao dos
municipios e dos agentes.

A partir da andlise dos resultados, fica evidente a falta de
participagao e envolvimento das equipes gestoras nas etapas de
planejamento, execucao e avaliagdo das agdes do programa. Assumir
a funcdo mediadora do PSE ¢, talvez, uma tarefa importante da
gestao escolar, que poderia dar suporte e auxiliar na inter-relagao
entre as equipes de trabalho, além de supervisionar as etapas do
programa previstas no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola.
A andlise desses dados podera contribuir com o trabalho dos
gestores no sentido de nortear suas acOes a frente de programas
intersetoriais e buscar maior garantia de eficadcia dos mesmos.
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Posfacio

Trés questdes para pensarmos a Educagao na
Contemporaneidade

O livro “Educacdo em diferentes perspectivas: conceitos,
aplicacoes e interdisciplinaridade no contexto pedagoégico”,
organizado por Andréia Osti e Rubens Venditti Jinior, composto
por 10 capitulos, 24 autores, nove Institui¢des de Ensino Superior
e quatro estados, trata de temdticas vinculadas a pandemia,
alfabetizacao, inteligéncias multiplas, inclusdo, ambiente
socioemocional, cogni¢cao, desempenho académico, desempenho
no ensino, programa saude na escola e emog¢des no processo
ensino-aprendizagem (autoeficacia).

A coletanea organiza-se em quatro polos: educagio
(alfabetizagdo, pandemia, resolugao de conflito), processos de ensino
e aprendizagem (aprendizagem, autoeficacia, processo de inclusao,
inteligéncias multiplas, emocg0es), saiide (educagao fisica,
programa saude na escola) e avaliagio (desempenho
académico/escolar; desempenho no ensino superior).

Dessa forma, as perspectivas apresentadas nao deixam de
perpassar um percurso formativo do que tem engendrado a
educacao, a formagdo humana, a escola e o trabalho docente nos
altimos 500 anos. Assim sendo, convidamos o(a) leitor(a) para
uma reflexao em trés temas que podem dialogar com os capitulos
no sentido de fazer pensar o que estamos fazendo e na assungao
de um compromisso social.

Da Ratio Studiorum a Didatica Magna
A educagao no Brasil foi terceirizada pelo rei de Portugal aos

jesuitas [denominada também de Companhia de Jesus (1534), ela
foi fundada por um grupo de estudantes da Universidade de
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Paris sob a lideranga do basco Indcio de Loyola] de 1539 a 1759.
No periodo de 1549 a 1599, os jesuitas desenvolveram o Ratio
Studiorum, plano de estudos, pautado nas artes liberais (trivium +
quadrivium), uma espécie de curso propedéutico para quem iria
entrar na universidade, assim como tomando como guia as
orientagoes de Thomas de Aquino e como referéncia Aristoteles.

Os colégios jesuiticos, Periodo Colonial®, dividiam a
formacao em cursos de humanidades e cursos universitarios. No
colégio de humanidades eram ensinados o trivium [retdrica, logica
(dialética) e gramatica], o quadrivium (aritmética, musica,
geometria, astronomia), latim e grego, a lingua vernacula, cultura
literaria e retdrica, enquanto a classe superior de dialética era
destinada a transi¢ao ao nivel universitario.

Como formagao, os membros da Companhia de Jesus eram
recrutados entre os mais pobres, mas também na elite, por ocasiao
da catequese. O professor jesuita deveria ter dois anos de
noviciado, trés anos de filosofia, alguns anos de magistério onde
ocorria o estdgio — pratica de ensino, quatro anos de teologia, e
um segundo noviciado. Na organizagao geral da ordem tanto os
provinciais e assistentes como os professores de teologia deveriam
ser professores. Porém, os professores desse nivel mais alto
deveriam ser doutores.

Como polo norteador dessa formagao, mas também de
orientagilo de wuma pratica profissional estava o método
pedagogico dos jesuitas. O Ratio Studiorum era essencialmente
ativo e o professor e o aluno trabalhavam em conjunto, pois aos
estudantes era solicitado uma colaboracao continua. Para o
estudante protagonista da sua aprendizagem era exigido um
carater ativo, personalizador e autoformativo, evitando a
passividade, o desinteresse e a indiferenca. Nesta direcdo, o
trabalho do professor era precedido do auxilio dos alunos, pois o

40 O Periodo Colonial brasileiro estendeu-se entre 1530 e 1822. Os Jesuitas, no
entanto, foram expulsos do territério em 1759, no ambito das Reformas
Pombalinas.
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ato educativo era intercomunicativo e a aprendizagem mutua
entre educador e educando.

Na organizagdo da profissao docente estava a ordem religiosa
e no controle do trabalho pedagdgico (regulagdo) os votos
(pobreza, castidade, obediéncia). Assim, a questdo da educagao
como um bem que nao podia ser comercializado, o ideal de
pobreza como uma escolha e a atengdo as criangas acabaram por
estigmatizar o trabalho com o ensino, pois ele se tornava uma
missao e o professor era assumido como um missiondrio. Com a
Paidéia Crista ganha espaco a crianca e a mulher.

Paralelo a pedagogia jesuita, ndo podemos esquecer de
Comenius (Iohannes Amos Comenius — 1592-1670), pastor e bispo
da Igreja Moravia, educador, escritor e cientista tcheco; autor da
Didactica Magna (1627 — Didactica Tcheca; 1638 - Didactica
Magna ao ser traduzida para o latin), a “Arte de Ensinar tudo a
Todos”, defendia a universalidade da educacao

Cabe ressaltar que a mudanga do foco da didatica do
conteudo para o método ja vinha ocorrendo desde o Ratio
Studiorum dos jesuitas, do qual Comenius aproveitou o ensino
progressivo, introduzindo temas simples aos alunos, bem como
indo do mais facil para o mais complexo.

Dessa forma, Comenius inaugura na didatica moderna, a
reestruturagao curricular das artes liberais, o ensino na lingua
nativa e ndo em latim e uma didatica que envolve uma sintese de
praticas, teorias e métodos. Soma-se ao conhecimento uma funcao
utilitarista, assim como explora-se o raciocinio critico e no lugar
da memoriza¢dao o raciocinio logico. Defende-se a fraternidade
entre os povos e as igrejas (do qual a UNESCO tomou como
inspiracao), mas também o acesso a escola das mulheres e das
criangas pobres, abrindo caminho para a educagao inclusiva.

Concluindo, no Brasil, os duzentos anos de periodo jesuita
(1539-1759) marcam a consolidacao de uma pedagogia e de um
tipo de sistema de ensino cuja marca é a moralidade, mas também
uma Pedagogia de Tradicao Humanista. Os jesuitas foram
espulsos pelo Marquez de Pombal em 1759. A pedagogia
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pombalina (1759-1827) contrapos-se ao predominio das ideias
religiosas, defendendo a laicidade inspirada no Iluminismo,
instituindo o privilégio do Estado em matéria de instrucao,
correspondendo aos primeiros ensaios de uma educagao publica
estatal. No entanto, a reforma instaurada destruiu uma
organizacao educacional e ndo implementou uma reforma que
garantisse um novo sistema educacional nos proximos 40 anos.
Desse modo, os proximos duzentos anos marcam a tentativa de
organizagao dessa educagao publica estatal, organizando-se como
sistema de ensino apenas nos anos 70 do século XX.

Da Revolu¢io Francesa a Educacao Publica Estatal no Brasil:
Modelo Pedagogico-Didatico X Modelo dos Contetudos
Culturais Cognitivo

Educagdao para todos: redimir a humanidade de sua
ignorancia...

Este foi um dos motes da Revolucao Francesa (1789), além
dos principios de liberdade, igualdade e fraternidade. Porém, o
cineasta polonés Krzysztof Kieslowcki derramar acido em sua
dura critica ao estado burgués, republicano, em trilogia a partir
das cores da Franga, colocando que “A liberdade é branca”; “A
igualdade é azul”; “A fraternidade é vermelha”.

Da mesma forma, Martin Luther King, pastor protestante, ao
se pronunciar contra a didspora negra nos EUA nao deixara de
questionar alguns principios da modernidade:

“IHAVE A DREAM” (eu tenho um sonho) foi a frase atemporal
pronunciada, anunciando a perspectiva de uma terra de liberdade e
oportunidade em que "nossos filhos ndo serao julgados pela cor de
suas peles, mas pelo conteudo de seu carater".

Podemos também nos lembrar da Declaragao Universal dos
Direitos Humanos (1948), artigo primeiro, “todos os homens
nascem livres e iguais em dignidade e direito, bem como sao
dotados de razdo e consciéncia, devendo agir em relagdo uns aos
outros com espirito de fraternidade”.
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Nesta dire¢ao, Vinicius de Moraes (1954) chamara a atencao
para o esquecimento do projeto civilizatério com o poema Rosa de
Hiroshima:

Pensem nas criancas
Mudas telepaticas
Pensem nas meninas
Cegas inexatas
Pensem nas mulheres
Rotas alteradas
Pensem nas feridas
Como rosas calidas
Mas oh nao se esquecam
Da rosa da rosa

Da rosa de Hiroxima
A rosa hereditaria

A rosa radioativa
Esttupida e invalida
A rosa com cirrose

A antirrosa atOmica
Sem cor sem perfume
Sem rosa sem nada.

Mas parece que a ignorancia continua... Vietnd, Torres
Gémeas (World Trade Center), Estado Islamico, Afeganistao...

No Brasil, retomando a questao da Educagao, marcou época
no inicio do Periodo Republicano “o entusiasmo pela educagao” e
o “otimismo pedagogico”, andlise efetuada por Jorge Nagle (1976)
e redimensionada por Marta Maria Chagas de Carvalho (1988),
pois no contexto da modernidade exigiu-se um projeto tardio de
modernizacdo da Educagao quando comparado a Europa ou
outros paises da América do Sul.

De um lado, os termos cunhados por Jorge Nagle (1976)
apontavam no “entusiasmo pela educagao” para a expansao das
escolas, tendo como meta alfabetizar o povo (ensinar leitura e
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escrita para analfabetos), enquanto no “otimismo pedagdgico” se
apostava na reestruturagdo interna das escolas, visando a
melhoria das condigdes didaticas e pedagogicas da rede escolar.
Por outro lado, Marta Maria Chagas de Carvalho (1988)
redimensiona a sua compreensao sobre o assunto, colocando que
o “entusiasmo pela educagao” caracterizar-se-ia pela importancia
atribuida a educagdo como o maior dos problemas nacionais,
problema de cuja solugao adviria todos os outros, enquanto que o
“otimismo pedagdgico” manteria, do “entusiasmo”, a crenga no
poder da educacgao, enfatizando a importancia da “nova”
pedagogia na formagao do homem novo (CARVALHO, 1998,
p.33), sendo a escola é vista pelos republicanos como a porta de
entrada para a solugao dos problemas.

Porém, o século XX brasileiro deu conta desse “entusiasmo” e
“otimismo”? Nao!

Saviani (2009), em analise dos modelos educacionais
presentes no ensino primdrio e no ensino secunddario com forte
hegemonia no século XX vai assinalar que no primeiro (educagao
infantil e ensino fundamental 1) predominou o modelo
pedagogico-didatico com forte embasamento nas metodologias de
ensino, considerando também os contetidos. Mas que no segundo
(ensino fundamental 2 e ensino médio) predominou o modelo dos
conteudos culturais cognitivos, reproduzindo o ethos académico
na identidade dos professores, mas negligenciando a questao
didatico-pedagogica, pois ela poderia ser adquirida na forma de
uma formacao em servigo. Nesta direcao aponta que caberia ao
século XXI resolver o problema de conteudo e forma na formagao
e pratica pedagogica do professor.

Da COVID - 19 a Educacao nas Escolas: um problema social,
politico, sanitario e pedagogico

Para além do problema de contetido e forma na formacao e

pratica pedagdgica dos professores no século XX, o ano de 2021
acrescenta outro problema para as nossas estatisticas: o Brasil
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chegard a 600 mil mortos com o covid-19, uma verdadeira
tragédia..., mas passara esse numero, gerando uma espécie de
roleta russa, pois ninguém sabe quem sera o proximo... Se fala em
pandemia, mas o que estamos vivendo é uma sindemia e uma
espécie de oportunismo no campo das reformas — crise pode ser
sindnimo de oportunidade.

O termo sindemia (neologismo - sinergia + pandemia) foi
apresentado pelo antropologo médico americano Merrill Singer
nos anos de 1990 para explicar uma situagdo em que “duas ou
mais doengas interagem de tal forma que causam danos maiores
do que a mera soma dessas duas doengas”, agregando uma
interacao de doengas.

Ha wuma mudanca de paradigma, pois traz fortes
questionamentos, envolvendo as mudangas climaticas, zonas de
desmatamento, o acesso dos pobres a saude, alimentacdo
saudavel, condi¢des de trabalho, entre outros, exigindo uma
mudanga de visao do risco de transmissao para uma visdo da
pessoa em seu contexto social.

Ela traz fortes questionamentos com relacao a liberdade, a
igualdade, a fraternidade e a responsabilidade, enquanto pratica
humana, pratica pedagogica, com forte predominio da esfera
privada sobre a esfera publica (Hanna Arendt). Porém, mais do
que isso: o que a covid-19 nos revela no campo educacional?

Retomo aqui algumas consideracdes de Antonio Novoa —
ENDIPE 2020 sobre a questao da formagao de professores e da
pratica pedagogica. Ela nos revela trés desafios (tendéncias
dificeis, podendo se tornar nefastas):

(1) inteligéncia artificial;

(2) robotica e;

(3) neurociéncias.

Nao se tira o mérito das contribui¢des que podem trazer, mas
a covid-19 acentuou wuma privatizagito da educacao
(domesticagao); uma personalizagao as aprendizagens em que se
troca o termo Educacdo por Aprendizagem (nado se ignora a sua
contribui¢cdo, mas se questiona o reducionismo, assim como se
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questiona o sociologismo); uma ritualizacao pela formagao digital,
criando uma espécie de doping, pois se passa a acreditar que os
dopados pela inteligéncia artificial podem resolver tudo.
Contribui para isso as grandes plataformas e as grandes empresas.

Neste contexto, a orientagdo da pratica pedagogica vem de
fora para dentro na atuagao dos professores, provocando uma
indefinicao identitdria, assim como o exercicio de uma
profissionalidade.

Como contrapartida aposta-se no resgate da esfera publica na
direcdo de uma pratica pedagdgica mais autdonoma em que se
pensa em trés perspectivas:

(@) uma casa comum de educagdo/escola para todos, um
espaco publico de socializagdo que agrega diferentes culturas,
maneiras de pensar, identidades e subjetividades;

(b) partilha, em que se pensa a escola, a educagao e a pratica
pedagogica como um lugar de compartilhamento, de trabalho
coletivo, de cooperagdo e de colaboragao entre as pessoas e;

(c) do humano no lugar da digitalizacdo, propondo pensar
em um novo humanismo definido pela palavra cidadania, pelo
compromisso com a cidade, pelo compromisso com os outros e
pelo compromisso com o cuidar da terra (planeta terra) e cuidar
dos outros.

Enfim, pensamos em uma pratica pedagogica que perpassada
pelos eixos apontados nos permitiriam desenvolver uma Pedagogia
da Esperanca e uma Pedagogia da Autonomia (Paulo Freire).

Samuel de Souza Neto
Inverno, 2021
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/
"Como pensar a Educaca s
Quais os contextos nos %’10 possibilidades de refletlr sobre o
ensino e a aprendizagem? Como entender aspectos psicoldgicos
- nos ajudam nos desafios educacionais modernos?
Essas sdo perguntas sobre as quais podemos encontrar alguns
caminhos de respostas nessa obra organizada pela professora
Andréia Osti e o professor Rubens Venditti Junior. Antes de mais
nada, cabe apresentar que esse produto académico foi
desenvolvido em parcéria com” pesquisadores de 4 estados
brasileiros e 9 Institui¢coes de Ensino Superior, articulados em
discﬁir a Educacio com a intencio de" oferecer -ao puiblico
conceitos fundamentais com atualizacoes basgadds em
evidéncias de pesquisas‘aplicadas e sistematizadas de maneira
inclusiva e interdisciplinar. Estdo presentes nos capitulos desta
obra diversas temdticas, tais quais questdes relacionadas a
pandemia, cognicdo, emocdes, resolucdo de conflitos,
inteligéncias multiplas na escola, sofrimento de professores,
inclusdo de alunos com deficiéncia e gestao escolar, que estao
imersos nos contextos da educacio: bdsica e do ensino superior.
Esta-obra nos instiga a pensar a diversidade de caminhos e
imensiddao de lacunas a investigar na Educabﬁo. Os
organizadores  buscaram  relacionar  diversos  temas,
profissionais e disciplinas em um unico livro tendo como eixo a
Educacao, reforcando a busca da drea por problemaiizar seus
desafios em diferentes perspectivas.”

José Airton de Freitas Pontes Junior
Professor do Programa de Pds-Graduacdo em Educacﬁo(
Universidade Estadual do Ceara (PPGE/UECE)

AVAVAV UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

u nesp *JULIO DE MESQUITA FILHO”

Demmocr,

eé\lores con, 2
% s
é}
lgnd ¢ O°

3
,DO

)

\@Je

%
BCY Ipad




	EBOOK_Educação em diferentes perspectivas.pdf
	Educação em diferentes perspectivas_ARQUIVO_IMPRESSÃO-1 - DL 26.08.22
	EBOOK_Educação em diferentes perspectivas

