UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

O CURRICULO PENSAMENTO, AFETIVIDADE E TRABALHO COM
HABILIDADES SOCIAIS (PATHS) NA PRATICA DOCENTE: IMPLICACOES
PARA A EDUCACAO DAS EMOCOES E DAS RELACOES HUMANAS EM
INSTITUICOES EDUCATIVAS

ANA PAULA FERNANDES DA SILVEIRA MOTA

RECIFE
2016



ANA PAULA FERNANDES DA SILVEIRA MOTA

O CURRICULO PENSAMENTO, AFETIVIDADE E TRABALHO COM
HABILIDADES SOCIAIS (PATHS) NA PRATICA DOCENTE: IMPLICACOES
PARA A EDUCACAO DAS EMOCOES E DAS RELACOES HUMANAS EM
INSTITUICOES EDUCATIVAS

Tese submetida a banca examinadora como requisito
parcial para a obtencdo do titulo de Doutor, pelo
Programa de Pos-graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), na
linha de Pesquisa Educacéo e Espiritualidade.

Orientador: Prof. Dr. José Policarpo Junior

RECIFE
2016



Catalogacéo na fonte
Bibliotecaria Giseani Bezerra, CRB-4/1738

M917c Mota, Ana Paula Fernandes da Silveira.
O curriculo Pensamento, Afetividade e Trabalho com Habilidades Sociais
(PATHS) na prética docente: implicacfes para a educacdo das emocGes
e das relagfes humanas em instituicdes educativas / Ana Paula Fernandes
da Silveira Mota. — 2016.
223 f. 1 il.; 30 cm.

Orientador: José Policarpo Janior.
Tese (Doutorado em Educacdo) - Universidade Federal de Pernambuco,
CE. Programa de Po4s-graduacdo em Educagdo, 2016. Inclui
Referéncias e Apéndices.

1. Educacdo afetiva. 2. Metodologia do ensino. 3. Educacdo. 4.
Préticas docentes. 5. UFPE - P6s-graduacao. I. Policarpo Janior, José. I1.
Titulo.

370.15 CDD (23. ed.) UFPE (CE2016-60)




ANA PAULA FERNANDES DA SILVEIRA MOTA

O CURRICULO PENSAMENTO, AFETIVIDADE E TRABALHO COM
HABILIDADES SOCIAIS (PATHS) NA PRATICA DOCENTE: IMPLICACOES
PARA A EDUCACAO DAS EMOCOES E DAS RELACOES HUMANAS EM
INSTITUICOES EDUCATIVAS

Tese apresentada ao Programa de
Pés-graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal de Pernambuco,
como requisito parcial para a obtencéo
do titulo de Doutor em Educacéo.

Aprovada em: 10/06/2016.

BANCA EXAMINADORA

Prof. Dr. José Policarpo Junior (Orientador)

Universidade Federal de Pernambuco

Prof. Dr. Ferdinand Réhr (Examinador interno)
Universidade Federal de Pernambuco

Prof. Dr. André Leite Wanderley (Examinador externo)
Universidade Federal de Pernambuco

Prof2. Dra. Elisa Gonsalves Pereira (Examinadora externa)
Universidade Federal da Paraiba

Prof. Dr. Rodrigo Silva Rosal de Araujo (Examinador externo)
Universidade Federal da Paraiba



AGRADECIMENTOS

Gratiddo € um dos sentimentos mais nobres que o ser humano pode descobrir
por reconhecer no outro o valor da doacédo, do amor e do cuidado ofertados a sua
pessoa em encontros inter-humanos. No trajeto percorrido para desenvolver esta tese,
sem a presenca de determinadas energias em minha vida, certamente, nao teria
conseguido dedicar a atencdo necessaria para chegar a finalizacdo de um trabalho,
que por sua natureza, revela muito do meu self. Assim, neste espago, ndo posso
deixar de manifestar minha plena gratiddo a algumas energias, ora emanadas por
algumas pessoas, ora sentidas intuitivamente, que chegaram até a mim nos
momentos em que mais precisei para manter a firmeza dos meus propdsitos
existenciais.

Agradeco a energia da ORIGEM que me concedeu a vida e a oportunidade de
estar aqui, fornecendo-me abertura para ser um instrumento que tenta realizar acbes
que vislumbrem o Bem Maior;

Agradeco a energia do CUIDADO: das pessoas responsaveis pela minha
concepcao e crescimento fisico e moral — minha mée e meu pai (in memoriam) —, que
dentro de seus limites, ofereceram a mim o melhor que podiam; dos seres e amigos
espirituais presentes a todo o momento, ajudando-me no equilibrio e na percepcao
dos caminhos frutiferos;

Agradeco a energia da DEDICACAO do estimado Prof. Policarpo que, por mais
de uma década, me permitiu entrar em contato com uma gama de aprendizados
preciosos a minha vida que se disfarcou em conhecimento académico. Obrigada pela
doacdo, paciéncia, confianca, amizade; obrigada também pelas divergéncias e
desconfiancas que ajudaram a firmar e estruturar minhas proprias conviccbes e
assumir minha autonomia;

Agradeco a energia da FRATERNIDADE: das minhas irmas de sangue Andréa,
com toda sua fragilidade e dogura, sempre ao meu lado, entre risos e lagrimas,
crescendo junto comigo, e, Patricia, que divide experiéncias que me fazem aprender
a cultivar paciéncia; da minha irma de alma Paula, parceira que acolhe perto e longe,
com quem divido as emocgdes, que sonha e busca realizar. Obrigada, Paulinha, pela
presenca viva, sobretudo, nos dois primeiros anos deste percurso;

Agradeco a energia do BEM-ESTAR, fornecida por Alberto, irm&o de coragéo

e minha companhia da alegria; Isailma, Rozério, Silvania, Priscila Ximenes, Isabelle,



Leila, MOnica, queridas para toda a vida; Luciana Santana, amiga de todas as horas;
Rafaela Celestino, parceira inquietante; Gelson, parceiro de cafeina, dos movimentos
sinalizadores e perturbadores; Oscar, figura estrangeira da gratuidade; Ana Tavares,
presenca da simplicidade encarnada; Sirlene, amiga mais que amada.

Agradeco a energia da LUDICIDADE presentes em Clara e Camila, minhas
flores saltitantes quem enchem meu jardim de amor e luz;

Agradeco a energia do ACOLHIMENTO do Sr. Monteil, de Rose e de toda
equipe da ABA, lugar de luz vibrante que me recebeu com tanto amor e que permitiu
realizar os experimentos de nossa pesquisa;

Agradeco a energia do ALINHAMENTO fornecida por Patricia Travassos e
Evandro, queridos que sou grata de todo o coracao por me mostrar as multicores que
existem e me indicar com tanta amorosidade as maneiras que podemos colorir a vida;

Agradeco a energia da SABEDORIA dos mestres do curso de Doutorado e da
vida: Ferdinand, intensa luz que clareou meus passos na pesquisa, que demonstrou
abertura, disponibilidade e ensinou na pratica o sentido da ética pedagdgica, além de
ter sido um grande orientador para lidar com alguns percalcos existencias; Alexandre,
que me recebeu como uma “traficante do Dom”, perturbou meus conceitos, provocou
movimentos internos e enriqueceu minha trajetéria humana;

Agradeco a energia do CARINHO e da PACIENCIA de Victor Bastos, uma
surpresa amorosa que compreendeu minha auséncia, ajudou no processo de revisao
do texto da tese, abdicou de seu tempo para se dedicar a mim, além de ter contribuido
para que a felicidade fosse o sentimento preponderante no fechamento desse ciclo.

Agradeco ainda aos amigos do IFH, pela amizade, leveza e certeza sobre o
gue nos une; a FACEPE, pela bolsa concedida ao longo de todo o curso; a Prefeitura
de Jaboatdo dos Guararapes, pela licenca fornecida para dedicacdo exclusiva a
pesquisa.

Muito obrigada!



“Aprender como trabalhar com as nossas emogées “em ac¢édo”
significa nos relacionarmos com elas em meio a nossas vidas e
usar suas poderosas energias para ampliar nossa atencao e
consciéncia e iluminar nosso discernimento. Significa que nao
permanecemos 0s mesmos, mas somos transformados através
de nossos encontros. Algo de fato acontece. Ganhamos a
habilidade de interromper o impeto de nossas emocdes; nos as
vemos com grande clareza e em um contexto mais amplo;
finalmente, aprendemos a nos livrar de nossa fixacéo nelas. E
nesse momento que descobrimos por n6s mesmos que, quando
libertos da fixacdo, a energia das emocdes € a energia da
sabedoria iluminada que temos buscado’.

Zamba Chodzom



RESUMO

O desenvolvimento integral do ser humano em suas mdltiplas dimensbes é
fundamental para a consolidacdo de uma formacdo humana. Como parte dos varios
aspectos que integram a formacdo do homem, evidenciamos as diversas relacdes
entremeadas a dinAmica das emocdes. Para vivenciar as emocdes de forma
construtiva, € necessario um percurso que propicie uma intimidade do ser humano
sobre o proprio significado do que séao as emocgdes em si, qual o sentido do surgimento
das emocdes na propria constituicdo humana, o que provoca determinadas reacoes,
comportamentos e padrbes emocionais, e, como estes refletem em seu agir no
mundo. Diante de tal perspectiva, configura-se um verdadeiro exercicio e
autoconhecimento que deve levar o ser humano a conhecer o que sao as emocdoes,
suas varias formas e, sobretudo, entender como elas funcionam, movimento este
constituinte do processo de formacao humana. Acreditamos que o papel das emocdes
e das relagdes sao basilares no aspecto formativo-educativo, posto que estar atento
ao que fazer quando as emoc0des surgem é um cuidado essencial ao desenvolvimento
humano. Uma vez que a pratica pedagdgica € um meio para ajudar o educando a
aprender a entrar em contato consigo mesmo, as instituicbes educacionais podem ser
passiveis de oportunizar contribui¢cdes para a formacado humana. Como possibilidade
pratica, a aprendizagem emocional e relacional em escolas é um tipo de caminho que
conduz a formacdo humana, como propde o curriculo Pensamento, Afetividade e
Trabalho com Habilidades Sociais (PATHS). Desenvolvido por Kusché e Greenberg
(1994), o PATHS é cientificamente corroborado em diversos paises e foi publicado no
Brasil em 2012. Tendo tal material de educacdo emocional disponivel em lingua
portuguesa, nos foi incitado o desejo de pesquisar sua implementacdo no contexto
brasileiro, e, desse modo, realizamos uma investigacao na Associacdo Beneficente
dos funcionérios do grupo Allianz, localizada na regido leste de Sao Paulo capital. Na
ocasido, acompanhamos e analisamos 0 processo de introdugcdo da implementacéo
baseada no curriculo PATHS, bem como o desenvolvimento da aprendizagem
emocional e relacional voltada para criangas do Ensino Fundamental | e as
repercussdes do ensino na pratica docente dos educadores participantes da pesquisa
durante dois anos letivos. Para isso, como instrumento de pesquisa, utilizamos, no
inicio e no final do periodo proposto, entrevistas em profundidade e questionario
contendo escala de atitudes. A despeito dos testes quantitativos ndo terem elucidado
resultados que comprovem estatisticamente a contribuicdo que o curriculo PATHS
propicia ao desenvolvimento do Autocontrole, da Compreensdo Emocional, da
Autoestima, dos Relacionamentos e da Resolugédo de Problemas — categorias que
compdem, dentre outras, o desenvolvimento das emocoes e relagdes humanas —, foi
verificado que houve mudancas positivas na préatica docente. Conforme as indicacdes
dos educadores, o curriculo PATHS inspirou um tipo de ensino-aprendizagem que
forneceu a construgdo de uma base para um proficuo desenvolvimento emocional e
relacional a ser consolidado na formacéo das criangas.

Palavras-chave: Aprendizagem Emocional e Relacional. Curriculo PATHS. Educagéo.
Pratica Docente. Criangas.



ABSTRACT

Integral human development in its multiple dimensions is fundamental for consolidating
human formation. As part of various aspects that constitute the formation of the human
being, we highlight the diversity of relations interspersed with emotions dynamics. In
order to experience emotions in a constructive way, it is necessary a path that provides
human beings with some intimacy about the meaning of emotions themselves as well
as the meaning of the rising of emotions in the constitution of human nature, besides
what provokes certain reactions, behaviors, and emotional patterns, and, how those
patterns reflect in the way someone acts in the world. Considering this perspective,
such path can be configured as a genuine self-knowledge exercise which may lead the
human being to discover what emotions are, their various forms and, above all,
understand how they function. This movement contributes to a process of human
formation. We believe that the role of emotions and relations is the basis for this
formative-educational path given the fact that being attentive to the rising of emotions
and think of what to do is an essential care for human development. Therefore,
educational institutions may be able to foster opportunities to human formation
initiatives as the one proposed by the curriculum named “Promoting Alternative
Thinking Strategies” (PATHS), developed by Kusché and Greenberg (1994), which
turns social and emotional learning into a practical possibility that leads to human
formation. PATHS is scientifically corroborated by several countries and it was
published in Brazil since 2012. Having this emotional education material available in
Portuguese, we were incited by the desire to research its implementation in a Brazilian
context. We did our investigation in the Beneficent Association of Allianz Group
Employees located in eastern S&o Paulo capital. In that occasion, during two academic
years, we accompanied and analyzed the implementation process of an intervention
inspired by on the curriculum PATHS, as well as tested the development of relational
and emotional learning focused on Elementary School Children by comparing research
and control groups. For this research, we also considered the impact of teaching
emotions/relations in the pedagogical practices of researched educators. In order to
test this intervention process, we used the following research instruments: in-depth
interviews and a questionnaire including an attitude scale. Despite the fact that
guantitative test results did not statistically elucidate the contribution of the PATHS
curriculum to the development of Self-control, Emotional Awareness, Self-esteem,
Relationships and Problem Solving — categories which constitute, among others, the
development of emotions and human relations, research findings showed that there
were positive changes in subjects’ pedagogical practices. According to them, the
PATHS curriculum inspired a kind of experience which provided the underpinning for
a proficuous emotional and relational development process that can be consolidated
throughout children’s human formation.

Keywords: Social and Emotional Learning. PATHS Curriculum. Education.
Pedagogical Practice. Children.



RESUMEN

El desarrollo integral del ser humano en sus multiples dimensiones es fundamental
para la consolidacién de una formacion humana. Como parte de los variados aspectos
que integran la formacion del hombre, evidenciamos las diversas relaciones
entrelazadas a la dinamica de las emociones. Para vivenciar las emociones de forma
constructiva, es necesario un camino que estimule la intimidad del ser humano sobre
el propio significado de lo que son las emociones en si, cual es el sentido del
surgimiento de las emociones en la propia constitucion humana, lo que provoca
determinadas reacciones, comportamientos y patrones emocionales, e, como estos
se reflejan en su actuar en el mundo. Delante de tal perspectiva, se configura un
verdadero ejercicio de auto-conocimiento que debe llevar al ser humano a conocer lo
gue son las emociones, sus variadas formas e, sobretodo, entender como ellas
funcionan, movimiento este constituyente del proceso de formacion humana. Creemos
qgue el papel de las emociones y de las relaciones son fundamentales en el aspecto
formativo-educativo, puesto que estar atento a lo que hay que hacer cuando las
emociones surgen es un cuidado esencial al desarrollo humano. De esta forma, las
instituciones educativas pueden ser capaces de realizar contribuciones para la
formacién humana y, como posibilidad préactica, el aprendizaje emocional y relacional
en las escuelas es un tipo de camino que conduce a la formaciébn humana, como
propone el curriculo Pensamiento, Afectividad y Trabajo con Habilidades Sociales
(PATHS). Desarrollado por Kusché y Greenberg (1994), el PATHS ha sido evaluado
cientificamente en diversos paises y fue publicado en el Brasil en 2012. Con tal
material de educacion emocional disponible en lengua portuguesa, fue incitado el
deseo de investigar su implementacion en el contexto brasilefio y, de esta forma,
realizamos una investigacion en la Asociacion de Beneficencia de los funcionarios del
grupo Allianz, localizada en la regién oriental de la capital Sdo Paulo. En esa ocasion,
durante dos afios lectivos, acompafiamos y analizamos el proceso de implementacion
basado en el curriculo PATHS, asi como el desarrollo del aprendizaje emocional y
relacional enfocado para nifios en el nivel de Ensino Fundamental I, comparando la
evolucién en grupos de intervencion y control, y las repercusiones de la ensefianza de
las emociones/relaciones en la practica docente de los educadores participantes de la
investigacion. Para esto, como instrumento de investigacion, utilizamos, al inicio y final
del periodo propuesto, entrevistas en profundidad y cuestionarios con escalas de
actitudes. A pesar de los testes cuantitativos no arrojar resultados que comprueben
estadisticamente la contribucion que el curriculo PATHS genera al desarrollo del
Autocontrol, la Comprension Emocional, Autoestima, los Relacionamientos y la
Resolucién de Problemas -categorias que componen, entre otras, el desarrollo de las
emociones y relaciones humanas-, fue verificado que hubo cambios positivos en la
practica docente. Segun las indicaciones de los educadores, el curriculo PATHS
inspird un tipo de ensefianza-aprendizaje que suministro la construccion de una base
para un adecuado desarrollo emocional y relacional a ser consolidado en la formacion
de los nifos.

Palabras claves: Aprendizaje Emocional y Relacional. Curriculo PATHS. Educacion.
Practica Docente. Nifios.
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1 INTRODUCAO

A condicdo humana direciona a pessoa a assumir responsabilidade pela
integridade e bem-estar de si mesma, bem como pela do outro. Para assumir-se
enquanto tal, a pessoa precisa dispor de um processo formativo que afirme em suas
atitudes, comportamentos, valores e formas de sentir e pensar, seu eu
verdadeiramente humano nas relacfes. Nesse sentido, assumimos que para O
estabelecimento de relacbes humanas precisa-se de uma Formacdo Humana, isto €,
de um processo educativo que eleve a pessoa a atingir sua melhor forma de Ser.

Falar sobre Formacdo Humana na area educacional parece ser ébvio, tendo
em vista que, em linhas gerais, compreende-se a Educacdo como uma area que se
dedica a formacéo ou desenvolvimento do ser humano ao longo das transicées que
ocorrem em sua vida. No entanto, no préprio espaco de debate, tal tematica se
apresenta com concepgdes polissémicas. N&o iremos, aqui, apresentar as diversas
compreensdes disseminadas sobre o que venha a ser o educativo, contudo, se, de
um modo geral, estamos compreendendo a Educag¢do como o processo pelo qual a
pessoa € direcionada ao desenvolvimento das potencialidades disponiveis em si para
tornar-se humanizada a partir das relagbes humanas, estamos vislumbrando que os
principios desse tipo de orientagdo educacional devem ser constituintes de qualquer
espaco que se denomine educativo. Por esse prisma, ampliamos o significado das
relacGes vivenciadas no contexto das instituicdes escolares, visto que, mediante as
interrelagdes que ocorrem nesse ambiente, ndo apenas o0s aspectos da sociabilidade
e da cognicao sdo desenvolvidos, contudo, serd por meio dessas relagbes que podera
ou nado ocorrer o desabrochar da formacdo humana.

O ser humano em sua inteireza € dotado, conforme Réhr (2013), de multiplas
dimensfes. Para esse autor, € necessdria uma visao integral do ser humano e da
realidade em que se encontra para atingir uma meta educacional. Dentre as
dimensdes basicas elencadas por Rohr, destacamos a dimensao emocional como a
gue requer um tratamento mais apurado ao pensamento educativo. “Dificuldade de
atencao, concentracao e motivacdo, estados de inseguranca que podem se converter
em tentativas de dominacao, atitudes de agressdo e auséncia de sentimentos em
relacéo aos outros” (ROHR, 2013, p. 162) e a si mesmo, sdo alguns sinais que indicam
a falta de algum cuidado a dimenséo emocional da pessoa, 0 que acarreta deficientes

formas de se relacionar consigo, com os outros e com o0 mundo.
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As emoc¢0Oes sao indicadores do estado como se apresenta a natureza do ser
da pessoa, demonstrando o que nela ressoa como resultante da interagdo entre seu
mundo interno e as relacdes que estabelece nos seus contextos vitais. A vida
emocional do ser humano experimenta vicissitudes de acordo com o préprio
amadurecimento, por isso, defendemos a ideia de que essas mudancgas precisam ser
observadas, acompanhadas, identificadas para a conducdo de uma formacao que
aproxime o homem ao conhecimento de si, as atitudes conscientes e coerentes, a
administracdo dos seus relacionamentos e a busca do sentido para a sua vida.

Considerando a necessidade de uma espécie de “revolugcdo” educacional,
Régo e Rocha (2009) refletiram sobre a educagcdo emocional como um meio para
ampliar a qualidade do processo de ensino-aprendizagem, conduzindo o ser humano
ao equilibrio entre razdo e emocéo, ou seja, entre as formas de pensar, sentir e agir
na vida, em diversos ambitos relacionais. As autoras se propuseram a desenvolver
uma formacao para os educadores conhecerem e possibilitarem aos seus educandos
a educacdo emocional, como medida profilatica da violéncia escolar. Podemos

considerar que a educacdo emocional:

[...] amplia nossa visdo acerca do que é escola, explicitando-a como um
agente da sociedade encarregado de constatar se as criangas estéo obtendo
0s ensinamentos para a vida — isto significa um retorno ao papel da educagéo.
Esse projeto maior exige, além de qualquer coisa especifica no curriculo, o
aproveitamento das oportunidades, dentro e fora das salas de aula, para
ajudar os alunos a transformar momentos de crise pessoal em licbes de
competéncia emocional (GOLEMAN, 2001, p. 294)

Nesse sentido, em 2010, desenvolvemos uma pesquisa (MOTA, 2010) que
resultou na dissertacdo de mestrado “Desenvolvimento Emocional e Relacional na
Educacéo Infantil: Implicacdes do PATHS e do ACE a Formacdo Humana da Crianca
e do Educador”’, tomando o desenvolvimento das emocdes e das relacbes como
elementos indispenséaveis a formacdo humana e, destarte, ao processo educativo do
ser humano. Partimos da ideia de que, no ambito escolar, ocorréncias triviais de
comportamentos emocionais desequilibrados nas relagdes intra e interpessoais das
criangas confirmam a caréncia que os responsaveis por sua formacgéo (familia/escola)
tém em relacdo a educacdo emocional e ao direcionamento produtivo de suas
relacbes humanas.

Sem distinguir as agcdes adequadas das inadequadas, na pratica, quando 0s

impulsos emocionais surgem, as criangas terminam por gerar situagdes de conflitos
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sem o respaldo do principio do cuidado desenvolvido em si mesmas. Desse modo,
praticas pedagogicas que insiram o despertar para a atengéo e o cuidado referentes
a essas dimensdes estdo comecando a estruturar novas formas de pensar 0 processo
educativo.

Parte da pesquisa se pautou no estudo do programa curricular norte-americano
PATHS (Pensamento, Afetividade e Trabalho com Habilidades Sociais), que visa
promover a aprendizagem emocional e interrelacional de criancas entre 5 e 11 anos
de idade, e, em um pequeno experimento dessa proposta em determinado grupo de
crianca do ensino regular da Educacgéo Infantil. Esse programa existe ha mais de 20
anos e muitos paises ja o utilizam como metodologia para o propésito da educacéo
emocional e relacional na escola. Propostas como o PATHS ultrapassam os limites
da instrucéo intelectual modelada por contetdos especificos e fornecem abertura para
o desenvolvimento de atitudes responséaveis e cuidadosas na experiéncia da vida. De
modo geral, o PATHS abrange metas que envolvem o cultivo do autocontrole, da
autoestima, da autoconfianca; o desenvolvimento de habilidades nos relacionamentos
interpessoais; 0 reconhecimento dos sentimentos em si e nos outros, o saber
solucionar problemas sociais e tomar decisdes importantes.

Logicamente, a metodologia PATHS por si s6, ainda que esteja baseada em
atividades formuladas para o desenvolvimento especifico das emocodes e relacdes,
nao assegura o éxito a formacdo a que se propde. Qualquer metodologia, sendo ou
nao o PATHS, funciona como um instrumental da prética pedagdgica, e, por isso, 0
papel do educador, como comprovamos na pesquisa de 2010, recebeu destaque na
orientacdo da educacdo para as emoc¢des. Naquela pesquisa, percebemos, também,
que além da coeréncia e maturidade do educador, outros condicionantes
possibilitaram a eficacia da execuc¢do e do resultado referente ao pequeno recorte
experimentado na turma, dentre eles a infraestrutura escolar adequada, o
planejamento didatico coeso e a razoavel participacdo da familia no processo
formativo da crianca.

Em alguns paises da América do Norte e da Europa, desde o final do século
XX, vem sendo crescente 0 niumero de pesquisas, com investimento estatal e privado,
sobre as necessidades emocionais e relacionais no desenvolvimento humano.
Departamentos educacionais especificos a essa area destinados para estudo e
realizacdo de intervencbes foram desenvolvidos a partir da necessidade que os

educandos vinham apresentando nas instituicbes escolares. Desequilibrios
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emocionais implicados em comportamentos destrutivos como a violéncia, 0 consumo
de drogas, o sexo imprudente, foram algumas das evidéncias que estimularam a
criacdo de metodologias educacionais preventivas e que cuidam de desequilibrios
emocionais e relacionais.

No Brasil, o campo cientifico voltado para o desenvolvimento humano, aos
poucos esta ganhando espaco nos debates em Educagéo, porém, as pesquisas ainda
sdo incipientes e, eminentemente, estdo baseadas em discussbes tedricas.
Evidentemente, nosso campo de pesquisa ainda tem muito a trilhar e, em raz&o disso,
estamos nos lancando nesta pesquisa a possibilidade de mostrar a efetividade de
praticas educacionais voltadas a elevacdo humana. A partir desse tipo de pratica, ndo
estamos apenas evidenciando o carater preventivo ou curativo das dificuldades
relacionais que explodem nas escolas em forma de agressividade, violéncia ou de
comportamentos inconsequentes, justificativa facilmente identificada em diversos
trabalhos que tomam por base o conceito de “inteligéncia emocional”. Em geral, a
“‘inteligéncia emocional” é tratada como uma sub-area da psicologia, a fim de
desenvolver nos alunos competéncias emocionais que lhes ajudem a subjugar ou a
se defender das pressdes sociais. Contudo e, sobretudo, estamos dando um
tratamento a essa area da pedagogia, como o fundamento para aproximar o0 homem
do seu autoconhecimento, do seu principio basico que o torna humano e que o faz
desfrutar o ‘estar vivo’ de maneira responsavel, comprometida e imbuida de uma
conviccdo que lhe faca se sentir inteiro e ter um sentido elevado na vida.

Assim, nos propomos a dar continuidade a pesquisa iniciada em 2010, porém,
ampliando sua significagcao.

Agora, desejamos acompanhar e verificar a insercéo e o resultado da proposta
curricular PATHS em uma instituicdo educacional que atenda a faixa etaria do
programa, isto é, criancas entre 5 e 11 anos de idade, isso em um periodo mais
extenso, a fim de obtermos uma avaliagdo mais precisa dos efeitos causados, por
essa area da pedagogia, na formacdo humana de tal grupo. Além disso, objetivamos,
também, desenvolver e oferecer uma formacéo especifica ao grupo de educadores
que ira inovar pedagogicamente sua pratica a partir do acolhimento de um sentido
educacional elevado, utilizando uma metodologia até entdo estranha a sua realidade.

Inicialmente, pretendiamos realizar uma pesquisa exploratdéria em alguma
escola de ensino fundamental |, da rede publica ou privada. Esbarramos nas

dificuldades burocraticas e na desconfiangca dos responsaveis por algumas
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instituicbes que haviamos selecionado para tentarmos a realizacdo da pesquisa,
afinal, ndo havia ainda alguma pesquisa que corroborasse e fornecesse legitimidade
a realizacdo da proposta no campo brasileiro?.

Concomitante a busca pelo locus de pesquisa, o Instituto de Formacédo
Humana? estava finalizando o trabalho para a publicacdo do curriculo PATHS
traduzido na lingua portuguesa e uma instituicdo inserida no Terceiro Setor vinha
demonstrando interesse em adquirir a proposta para agregar o desenvolvimento
emocional e relacional as atividades de seu projeto social oferecido para criancas e
adolescentes, no contraturno do ensino regular. Diante da dificuldade em encontrar
uma escola que aceitasse nossa pesquisa, nos lancamos a tentativa de realiza-la
naquela organizacdo nao-governamental interessada pela aquisicdo do PATHS, que,
apesar de ndo ser uma “escola” nos moldes do sistema de ensino regular da educacéao
brasileira, se configura como uma instituicdo educativa, ou seja, um ambiente que
deve estar imbuido pelo propdsito de oferecer ao seu publico uma forma¢do humana.
A instituicdo se mostrou amplamente receptiva a nossa proposta, e, em 2012,
iniciamos 0s primeiros passos para a realizacdo da pesquisa.

A fim de ampliar o desenvolvimento desse publico que vive em situacdes
adversas e trazer-lhe a possibilidade de crescer humanamente aproveitando as
oportunidades da vida, o presidente da instituicdo inseriu a gama das atividades do
projeto a potencializacdo das emocdes e das habilidades de relacionamentos, atravées
do programa curricular PATHS, mediado por nossa pesquisa cientifica.

Com a definicdo do locus, algumas questdes norteadoras foram lancadas para
a investigacdo do problema de pesquisa: O curriculo PATHS pode contribuir com
o desenvolvimento emocional e relacional das criancas no contexto brasileiro?
Ensinar sobre emocdes e relacionamentos pode beneficiar a préatica do
educador? Conexdes entre educacdo, formacdo humana e desenvolvimento
emocional e relacional podem ser estabelecidas pelos educadores que utilizam

o PATHS em suas praticas docentes? A vivéncia do desenvolvimento emocional

1 Apesar de termos realizado em 2010 uma pesquisa com o PATHS, sua natureza ndo forneceu um
resultado que valide o programa em termos de eficacia, tendo em vista que foram trabalhados apenas
extratos de algumas licdes do curriculo em um intervalo de 6 meses. Conforme o proprio programa,
para verificar os primeiros resultados, precisa-se de 2 anos de trabalho efetivo.

2 O Instituto de Formagdo Humana é uma organizacdo de estudos e pesquisas na area de Formacéao
Humana, que traduziu o PATHS a lingua portuguesa. Maiores esclarecimentos, disponivel em:
http://www.formacaochumana.org/. Acesso em: 21 mar. 2016.
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e relacional em instituicbes educativas causa algum impacto a equipe
pedagodgica?

A luz das reflexdes apresentadas, a pesquisa objetiva introduzir o curriculo
PATHS, bem como acompanhar e avaliar seu uso, no periodo de dois anos letivos,
para o desenvolvimento de criancas na faixa etaria do Ensino Fundamental | e analisar
a repercussao da intencionalidade em desenvolver as emocgbes e relagcdes dos
educandos, na formacéo dos educadores da instituicdo. Diante do exposto, partimos
da hipotese de que a utilizacdo de recursos metodolégicos presentes no
curriculo PATHS contribui para o desenvolvimento das emocdes e das relagdes
humanas dos educandos, bem como para o dos educadores envolvidos no
processo.

Com base no propoésito desta pesquisa e no que realizamos, apresentaremos
nossas reflexdes da seguinte forma: primeiramente, uma visdo geral sobre o
surgimento e a organizacao do projeto de pesquisa desenvolvido nesta tese, que € 0
gue acabamos de apresentar, em seguida, o capitulo 2 “Ciclo formativo humano: a
pessoa, a educacdo e o desenvolvimento das emocdes/relacdes”, trazendo uma
discusséo sobre o papel das relacdes e das emoc¢des no processo de humanizacao,
discutindo como isso pode acontecer na aprendizagem escolar através do ensino de
habilidades socioemocionais, localizando, ainda, tal teméatica no campo da educac¢éo
brasileira; o capitulo 3 “Pensamento, Afetividade e Trabalho com Habilidades Sociais:
o programa de educacdo emocional PATHS e seus desdobramentos pedagoégicos
para a formagdo humana”, espagco que dedicaremos para apresentar 0S aspectos
gerais do curriculo PATHS e suas estratégias pedagogicas, e, refletir sobre o papel
do educador e da atmosfera pedagodgica; o capitulo 4 “O percurso empirico da
pesquisa, delineando o ponto de partida para a investigacdo, 0s aspectos
metodoldgicos e procedimentais realizados na pesquisa”; o capitulo 5 “A educacao
emocional e relacional na ABA: olhar e escuta de e sobre os educadores a partir da
implementacéo”, trazendo a analise qualitativa baseada nas entrevistas realizadas
com os educadores e nos relatos escritos pelos professores; o capitulo 6
“Observacbes da pesquisadora sobre o processo de implementacdo na ABA’,
elucidando informagfes adicionais sobre alguns acontecimentos no processo de
implementagdo como o0s encontros de sensibilizagcdo, a autonomia e o engajamento
da equipe pedagobgica, e, o uso das atividades PATHS. Prosseguindo, o capitulo 7

“Desenvolvimento emocional e relacional das criancas na ABA, segundo os dados
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quantitativos”, apresentard os aspectos relacionados a amostra da pesquisa e ao
tratamento estatistico dos dados coletados através do questionario composto pela
escala DERC, com analise dos resultados; e, finalmente, o capitulo 8 “Consideracdes
Finais”, no que refletiremos sobre os resultados gerais da pesquisa, trazendo as
evidéncias reveladas e suas implicacdes para o debate sobre a educagcao emocional

e relacional na formacéo da crianga.
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2 CICLO FORMATIVO HUMANO: A PESSOA, A EDUCACAO E O
DESENVOLVIMENTO DAS EMOCOES/RELACOES

Dentro da perspectiva psicoldgica, do termo ‘desenvolvimento humano’,
podemos extrair a compreensao relacionada as mudancas que surgem de modo
ordenado no ser humano desde a fase em que foi gerado até sua finitude. As
mudancas classificadas como desenvolvimentais pressupdem aquelas que resultam
em comportamentos mais adaptativos, organizados, eficazes e complexos. Na
Psicologia, o ‘desenvolvimento humano’ considera: o desenvolvimento fisico, relativo
as mudancas na estrutura e no funcionamento do corpo ao longo do tempo; o
desenvolvimento pessoal, que se refere as mudancas de personalidade a medida que
a pessoa vai crescendo; o desenvolvimento social, isto é, as mudancgas na maneira
como a pessoa se relaciona com as outras; e, o desenvolvimento cognitivo, que
abrange as mudancas graduais e ordenadas por meio das quais 0s processos da
mente vao se tornando mais complexos e sofisticados (PAPALIA; OLDS, 2000). Todos
esses aspectos envolvem principios gerais que consideram os ritmos diferentes
segundo os quais as pessoas se desenvolvem, a relativa ordenagéo das mudancas a
serem adquiridas e a forma gradual como acontece cada tipo de desenvolvimento.

Numa perspectiva filosofica, desenvolvimento ou formacdo humana,
corresponde ao processo de constituicdo da humanidade dos/nos humanos. Isso
indica que nascemos humanos, conforme os dispositivos que a Psicologia aponta
quanto aos tipos de desenvolvimento que ocorrem ao longo da trajetéria da vida,
contudo, filosoficamente, isso ndo nos basta, temos que nos tornar humanosS.
Naturalmente, temos a condicdo humana, porém, para nos tornarmos um “verdadeiro
homem”, citando a terminologia kantiana (KANT,1996), ou, para alcancarmos o “ideal
de ser humano”, conforme a paideia grega (JAEGER,2000) indicava a necessidade
de uma espécie de formacdo consciente do espirito, o percurso requer um

desenvolvimento educativo.

3 Esse tipo de classificagdo na Psicologia ndo é generalizado. H& psic6logos como Erik Erikson (2000),
Carl Rogers (1977), Carl Jung (2004), Viktor Frankl (2014) que apontam em suas teorias um sentido
existencial de formacgao humana no desenvolvimento do individuo.
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Uma vida humana compreende estdgios e, em cada estdgio, o ser humano é
educado para desenvolver sua humanidade potencial. De acordo com a abordagem
psicossociolégica do desenvolvimento humano de Erikson (2000), a existéncia da
pessoa ocorre a partir da complementariedade do processo biolégico de organizacao
hierarquica dos sistemas organicos que constituem um corpo (soma), do processo
psiquico que organiza a experiéncia individual mediante a sintese do ‘eu’ (psyché) e
do processo comum consistente na organizacao cultural da interdependéncia das
pessoas (ethos). Entretanto, tais processos ndo limitam os aspectos que perfazem o
crescimento do homem. Em cada fase de seu desenvolvimento, o homem tem a
possibilidade de aprender sobre si mesmo e responder as fases de acordo com as
tensdes que vao surgindo a partir das vicissitudes de sua condi¢édo de vida.

Cada fase da vida é caracterizada por uma crise* que impulsiona uma
tendéncia a harmonia e a busca pelo equilibrio interno, o que pode levar a aquisicdo
de uma virtude, isto €, uma inclinagdo da conduta humana para desabrochar o
“verdadeiro homem”, ou, caso a crise ndo seja superada, pode desencadear um
atraso/estagnacdo no desenvolvimento humano. Assim, todo passo no
desenvolvimento do ciclo da vida humana, pode dispor uma confirmagéo existencial
que evidenciara as for¢cas ou qualidades humanas provenientes de casa fase. As
fases® ndo podem ser compreendidas isoladamente, embora identifiguemos
especificidades proprias do amadurecimento humano nos periodos transitorios da
vida do homem. Na adolescéncia, por exemplo, as marcas da infancia irdo influenciar
a forma como os confltos emergentes serdo vivenciados e a pessoa em
desenvolvimento vai integrando os elementos identitarios na forma como foram

adquiridos quando era crianca.

4 Em Erikson (2000), as crises sdo conflitos que o individuo vive ao longo dos periodos que percorre,
do nascimento ao fim da vida. Resolver positivamente uma crise implica um valor de ganho psicoldgico,
emocional e social; ja uma resolucéo negativa confere desajustes na construgcao do autoconceito e nos
relacionamentos. Em uma fase posterior, novas vivéncias podem compensar a auséncia do equilibrio
dos estagios anteriores. Na perspectiva da filosofia da existéncia, de acordo com Bollnow (1959), as
crises sdo fendmenos instaveis e descontinuos que pertencem essencialmente a vida humana e devem
serincluidas e aproveitadas na educacao como parte integrante do desenvolvimento do ser. Para este
pensador, a crise provoca a transicao de uma velha para uma nova ordem, e, assim uma vida se inicia.

5 Tomemos como exemplo o conceito de “fases” em Erikson (2000) que compreende o ciclo vital do
homem perpassando por oito fases ou estagios que se caracterizam pelas seguintes crises:
confianca/desconfianca, autonomia/divida e vergonha; iniciativa/culpa, produtividade/inferioridade;
identidade/confuséo de identidade; intimidade/isolamento; generatividade/estagnacao;
integridade/desespero.
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A formagdo humana é um processo cumulativo de desenvolvimento, estando
sempre disponivel a pessoa retomar 0s aspectos insatisfatorios resultantes das fases
anteriores (incluindo ndo so a influéncia em uma fase subsequente, mas em todas as
fases vindouras, umas sobre as outras), tendo em vista que tal formacéo alcanca sua
melhor forma de ser de modo idiossincratico. Quanto mais as fases da vida sao
conduzidas por uma formacdo de autonomia, as crises vivenciadas em cada uma
delas desenvolvem na pessoa mais confianca e facilidade de superacéo.

Ao longo do processo de formac&do humana, espera-se que o desenvolvimento
do homem se configure de modo ascendente, destarte, o cuidado € uma areté® que
vai expressivamente se evidenciando, tornando-se um compromisso ampliado em
cada fase vivida. Espera-se que na maturidade humana, a pessoa manifeste em suas
atitudes um ethos gerador de um cuidado mais universal, movido por uma
preocupacao em melhorar qualitativamente a vida de todos. Deve estar disposto a
atuar como um transmissor de valores e de ideais correspondentes a uma vida

humana preciosa.

[...] Temos essa vida humana preciosa e o que estamos fazendo com ela?
Onde esta a preciosidade? Nossa vida humana s6 é preciosa se a usamos
de modo significativo. Do contrario, ndo é uma vida preciosa. Ela ndo é
preciosa apenas por sermos humanos. Ela s6 é preciosa e rara se a usamos
de modo significativo. (PALMO, 2014, p. 27)

Para Palmo (2014), o potencial humano permite o individuo direcionar a vida
para algo significativo, mais profundo e interior, sendo possivel avancar humanamente
seja qual for o estagio da vida em que se encontre, por isso se confere uma
preciosidade a existéncia.

Indubitavelmente, as lacunas sofridas por cada fase especifica ndo apenas
podem gerar um prejuizo a fase vivenciada como reverberar distor¢ées no todo,
impressdes que ficam registradas no percurso da vida. Diante disso, a importancia da
educacéo é incontestavel no processo de desenvolvimento do ser humano. Contudo,
para a educacao do homem ser guiada com vistas a formacdo humana, um conjunto
de fatores condicionantes ndo pode ser relegado em seu ciclo vital. Mesmo
considerando e estando atento a esses fatores, ainda assim, a formacéo humana néo

estd assegurada; porém, sem a visdao ampla de onde se encontra 0 homem em

6 De acordo com Jaeger (2000), areté é um conceito que se refere aos ideais de formacdo humana,
de pensar uma educacédo que aspira a realizacdo da verdadeira forma de ser do Homem.
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desenvolvimento e das nuances internas que o fazem ser o que é, fica dificil de ser
alcangada a ascensao que o leva ao encontro de seu préprio caminho.

Nesse sentido, consideramos que, no processo de formacdo, a pessoa vai
tomando consciéncia da dinamica que exerce poder dentro de sua particularidade,
possibilitando, assim, enxergar sua totalidade humana. Em sua totalidade, o ser
humano vai além do dinamismo das intera¢cdes decorrentes que provocam mudancas
continuas ao longo de sua existéncia. A formacédo humana envolve um processo de
integracdo propria e pessoal das diversas dimensées do homem que abrangem a
corporeidade, a fala, os sentimentos, a mente, os propdsitos existenciais e 0s
relacionamentos interpessoais (POLICARPO JUNIOR, 2014). O ambiente e suas
dindmicas relacionais, ou seja, a multifacetada teia por onde o homem entremeia sua
trajetdria de vida, certamente, provoca influéncias sobre a direcdo que a forma de ser
do humano vai tracando, criando o préprio destino de estagnacdo ou de ascensao
humana.

De acordo com o psicélogo da Teoria Bioecoldgica do Desenvolvimento
Humano’, Urie Bronfenbrenner (2011), para desenvolver humanamente o homem,
precisa-se lancar atentamente um olhar sobre o0 conjunto de processos, em plena
interacdo entre ambientes e pessoas, que propicia acdes que geram mudancas
pessoais globais, afetando o curso da vida. No conjunto de tais processos, existe uma
espécie de interacdo reciproca entre o0 homem e as pessoas que fazem parte de sua
vida, bem como entre objetos e simbolos que constituem o ambiente, envolvendo a
maturacéo biolégica, as mudancas de ordem psiquica e os fenbmenos sociais. Esse
tipo de reciprocidade é expressivamente efetivo quando se postulam — o que o autor
referencia como for¢ca motriz do desenvolvimento humano — os chamados ‘processos
proximais’, ou seja, as experiéncias que provém das relagdes de vinculos que

estruturam o interesse cuidadoso nas relagdes em determinado ambiente.

7 A teoria bioecolégica do desenvolvimento humano considera a pessoa desde a sua constituicao
organica até o envolvimento com os pares, havendo ainda a interlocugcdo do tempo e do espago
inerentes ao humano, tendo em vista que € inegavel tal influéncia nessa dinamica. A teoria em pauta
lanca uma proposta de trabalho cientifico que trata do estudo da progressiva acomodacgao mutua
durante todo o ciclo de vida entre um ser humano ativo em crescimento e as propriedades em mudanca
nos contextos imediatos que o ser (em desenvolvimento) vive. Nesse processo, contextos imediatos e
distantes se interconectam e suas relag@es afetam a pessoa. Para um aprofundamento da temaética,
consultar Bronfenbrenner (2011).
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Nesse caminhar para o alcance da formagdo humana, é inegavel o movimento
necessario em diregdo ao autoconhecimento, do contrario, muitas dificuldades para
adquirir certa ordem e orientacdo para harmonizar o funcionamento das multiplas
dimensdes tornardo mais limitado o percurso humano. Cada dimensédo do ser
humano® tem sua natureza especifica, sua influéncia e sua acdo sobre todo 0 nosso
ser. No entanto, se ndo compreendermos isso, nos colocaremos sempre vulneraveis
a uma formacéao superficial que serve para nada mais do que experiéncias limitadas
aos processos de hominizacdo®.

Sob esse prisma, Aurobindo (DALAL, 2001) esclarece sobre o modo como o

homem deve se lancar ao controle de seu ser externo:

O homem, porém, ndo pode agir da mesma maneira sem abrir mdo da sua
prerrogativa de ser humano; ndo pode deixar que 0 seu ser se resuma a um
caos de instintos e impulsos regidos pelo automatismo da Natureza; nele, a
mente tem de tornar-se consciente e, por isso, obriga-se a si mesma, mesmo
gue de maneira elementar, a ver, controlar e por fim harmonizar de maneira
cada vez mais perfeita os multiplos componentes, as tendéncias diferentes e
conflitantes que parecem constituir o seu ser superficial. [...] O homem em si
mesmo é uma Pessoa Unica e singular, mas € uma multiplicidade de pessoas
na sua manifestagdo; nunca conseguird ser senhor do seu proprio ser
enquanto a Pessoa ndo se impuser sobre a multipersonalidade e nédo a
governar. (AUROBINDO, apud DALAL, 2001, pp.36-37)

Nessa acepcdo, o homem nao pode perder o contato com a vida de modo
integral no processo de formacao humana. O filésofo Van Kaam (1989) esclarece que
essa formacéao é constituida ao longo de toda a vida e que o termo ‘integral’, tal como
Rohr (2013) faz uso, é contrario a qualquer entendimento de um tipo de formacao que
enalteca alguns aspectos ou dimensbes ou que se reduza a determinadas
experiéncias. Van Kaam traz a nog¢ao de ‘consonancia’ para clarificar o sentido de

formacdo. A formacdo humana seria uma experiéncia formativa consonante, isto €,

8 Por dimensdo humana, nos pautamos na compreensao de Rohr que classifica as dimensdes basicas
como constituintes de uma formagéo derivativa dos aspectos fisico, sensorial, emocional, mental e
espiritual. Para maior detalhamento sobre a teoria das multiplas dimens&es, consultar Réhr (2013).

9 Em seu percurso, o homem se identifica com suas formag8es mentais, operagdes fisicas, emanacdes
emocionais. O processo de hominizacdo se fixa em tais identificagfes, limitando o desenvolvimento do
homem apenas ao decurso de seu amadurecimento nos campos biolégicos, psiquicos, emocionais,
sociais, cognitivos. A humanizagéo ou formac&o humana corresponde ao desenvolvimento adequado
dos aspectos dos campos citados, porém, de modo sutil. A sutileza estd no comprometimento
incondicional do ser humano, pautado por uma certeza interior que norteia a condugao da propria vida
(XIMENES, 2013; ROHR, 2010).
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uma formagéo que agrega a nogdo de alinhamento entre contextos e contetdos
experimentados, em dependéncia com a visao e 0 comprometimento pessoais. Desse
modo, uma formacdo consonante € aquela que se mostra harmoniosa e fluente no

fluxo do processo formativo humano.

2.1 AS RELACOES E AS EMOCOES NO PROCESSO DE HUMANIZACAO

Consideramos como parte da formacdo humana o desenvolvimento integral do
ser humano em suas multiplas dimensdes e as relagdes que se estabelecem ao longo
de seu crescimento. Para isso, € fundamental compreender como tal processo se
estabelece, quais as exigéncias basicas da integralidade humana e quais 0s
elementos presentes nesse processo. Para apresentar os aspectos constituintes
desse processo, utilizaremos o pensamento do filosofo espanhol Alfonso Lépez
Quintas (1998; 2003; 2004; 2005), refletindo sobre o papel que o sentido das relacdes
pode exercer no desenvolvimento da pessoa e, sobretudo, o alcance da plena
maturidade a medida que relacdes de encontro sdo formadas.

Pela lei da natureza, o homem deve crescer, se desenvolver, conduzir sua
forma de ser em direcdo a maturidade, e, diferentemente do animal, sabe que tem de
fazé-lo e precisa determinar a forma de executar esta tarefa, de modo que se oriente
para a plenitude e ndo para a destruicdo. Em algum momento da vida, o ser humano
enfrenta tal questao: “o que vai ser de mim?”; isso pode configurar um passo que o
levard ao comeco de uma vida ética.

Vagamente, temos uma ideia de que nosso ‘modo de ser n&do €& algo
previamente fixado; apresentamos tendéncias, contudo, o modo proprio de ser vai
sendo desenvolvido em relacdo ao que esta ao nosso redor. Podemos, assim, pensar:
“como fazemos isso? Como meu modo de ser vai ser direcionado a um ideal e a uma
vida humanizada?”

Nessa perspectiva, trazemos, de acordo com LoOpez Quintas (1998), o
encontro como o verdadeiro ideal do homem. Uma vida bem orientada € regida por
um verdadeiro ideal, o que fornece pleno sentido a vida. Para Lopez Quintas (2005),
descobrir o verdadeiro ideal da vida e segui-lo sdo metas da formag¢ao humana.

Entendemos que tal ideal ndo € uma simples ideia, trata-se de uma ideia motriz
gue representa um principio elevado que reine em si 0s demais principios que vao

reger a vida. Sem ideal, a vida € arrastada por tendéncias impulsivas e se temos o
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desejo de crescer o quanto é devido e nao correr o risco de fracassar como pessoa,
devemos nos ater as exigéncias de nosso ser e ndo aos caprichos e desejos que
provocam cegueira e que tendem a nos convencer de que as vontades advindas do
€go sao as exigéncias do nosso ser.

A exigéncia basica da realidade pessoal é criar rela¢des de encontro, caso haja
a pretensao de seguir em dire¢cdo a maturidade formativa humana. Conforme Lépez
Quintas (2003), o elemento vital do homem é ser-de-encontro — aquele que néo
encontra com nada nem com ninguém ndo vive como pessoa. Por exemplo, o lar e,
posteriormente, o ambiente educativo-institucional sé terdo carater verdadeiramente
formativo se forem locais de encontro.

Encontrar-se requer a criagdo de uma ligacdo enriguecedora; é a relacdo de
duas ou mais realidades que tém certas possibilidades e sdo capazes de oferecé-las
aos demais e assumir as que lhes séo oferecidas, isto é, um imbricar de respectivos
seres, requerendo uma forma intensa e fecunda de unido. Desse modo, a abertura
para 0 encontro presume a criatividade humana, uma virtude que faz parte das
relacbes de encontro, que indica a capacidade que o homem adquire para criar as
formas mais elevadas de unido com as realidades de seu ambiente. De acordo com
Lépez Quintas (1998), quando o individuo adota essa forma de ver, o seu entorno, a
riqueza da inteligéncia, a energia da vontade e a nobreza dos sentimentos ampliam
seu horizonte vital, assim, naturalmente, este individuo renuncia o ‘possuir’ para
ampliar a capacidade de se encontrar. Isso indica ser verdadeiramente livre.

Socialmente, tendemos a pensar sobre a liberdade como a obten¢éo de amplas
possibilidades e o poder de escolher as que mais nos satisfazem, quando, na verdade,
isto esta mais para uma liberdade de manipulacédo do que para uma liberdade interior
do homem. Para Lopez Quintas (1998), comecamos a ser livres interiormente quando
temos a capacidade de nos afastarmos dos préprios interesses imediatos, recapitular
a vida interior e escolher os interesses, em cada momento, ndo em virtude dos desejos
pessoais, mas das exigéncias do ideal que perseguimos como uma meta existencial.

Para isso, é indispensavel uma educacdo do olhar, mantendo sob a visdo os
elementos que integram uma realidade e que desenvolvam o individuo em sua
totalidade. Nesse processo formativo, agregamos o0s elementos da criatividade, do
uso adequado da linguagem e do pensar com rigor (LOPEZ QUINTAS, 2004).

Comumente, a criatividade € compreendida como a capacidade de dar origem

a uma realidade nova. No entanto, o significado aqui atribuido concebe o agir criativo
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como a recepgao ativa de possibilidades fecundas no intuito de originar algo novo que
encerra um valor. A criatividade disponibiliza uma abertura do ser a realidades que Ihe
sao distintas, mas que podem chegar a ser intimas. Interligada a criatividade, o pensar
com rigor exige que saibamos penetrar em cada realidade, conhecendo-as
adequadamente. Além disso, deve haver inspiragdo pelo ideal de criar formas
elevadas de unidade com o ambiente e isso ndo se alcan¢a por meio de técnicas de
manipulacdo da mente, mas da decisdo de aprender a pensar bem, captando a
riqueza dos diferentes modos de realidade que o constituem. O aprendizado de
pensar bem também remete ao uso adequado da linguagem, eliminando quaisquer
modos reducionistas ou intrusivistas que vao de encontro ao ideal de vida auténtico

da pessoa.

As vertentes bioldgica e psiquica servem de suporte para a espiritual e nela
encontram seu pleno sentido. Vivemos como pessoa quando nosso coracao
bombeia 0 sangue e nossa mente pensa, e, sobre essa base fisioldgica e
psiquica nosso espirito investiga a verdade de tudo quanto existe, cria
relacdes amorosas [...] cultiva a beleza, configura instituicdes de todo tipo...
Para fazer isto, ele deve conhecer as leis do desenvolvimento humano em
todos os sentidos. Se as conhece e a elas se atém, cresce, desenvolve-se,
conquista a devida maturidade. (LOPEZ QUINTAS, p.31, 2004)

A maturidade, nessa perspectiva, esta conectada a experiéncia do crescimento
pessoal, e, para Lopez Quintas (2005), existem algumas descobertas necessarias a
serem desveladas nesse percurso humano, a fim de atender a tarefa basilar formativa
de viver o processo de desenvolvimento, realizando descobertas articuladas entre si.

Uma observagcdo atenta ao que se faz presente ao nosso redor nos faz
descobrir a disposicdo da realidade!® em diferentes modos de ser. E esses modos de
ser possuem valores distintos, classificados pelo autor como objetos e ambitos, os
quais exigem uma atitude adequada, uma vez que se perceba o carater distintivo de
cada um desses conceitos. Os objetos podem ser manipulados, determinados,
possuidos; expressam um estado de coisa em uma realidade mais limitada. Ja os
ambitos sdo considerados uma realidade relacional que adquirem sentido mediante
sua relacdo com a pessoa, ou seja, constitui uma espécie de campo. Assim, por
exemplo, uma pintura em tela pode ser um objeto, quando visualizada apenas como

um pedaco de tecido sob a disposi¢cdo de um conjunto de cores, ou, um ambito se o

10 O sentido de realidade aqui atribui a tudo o que o ser humano entra em contato e que configura sua
vida: a familia, as instituicdes, a paisagem, as pessoas, a tradicdo cultural, os diversos valores
(estéticos, éticos, religiosos).
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que retrata a tela esté vinculado a pessoa com um verdadeiro sentido, possuindo um
valor superior instaurado pela existéncia de um relacionamento com as possibilidades
oferecidas por uma realidade aberta.

A conversao de situacdes de objetos para ambitos é uma descoberta valiosa
que o autor denomina de experiéncias reversiveis. E assim que ocorre quando
respeitamos os ambitos, nos desenvolvendo como pessoas sem reduzir aquilo com o
gue nos relacionamos a meros objetos. Isso exige: generosidade — no sentido de
gerar/doar algo positivo aos outros, abrindo-se com a intencdo de enriquecé-los;
disponibilidade de espirito — abertura de capacidade de vibracdo pessoal para
sintonizar-se com o0s outros; veracidade — mostrar-se como €, lidando com as pessoas
de modo confiante, gratuito e desinteressado; comunicacdo muatua — troca e criacédo
de vinculos, inspiradas pela vontade de compartilhar plenamente a vida; fidelidade —
nao se reduz a suportar algo de forma passiva, mas implica criatividade de acordo
com um projeto estabelecido; paciéncia — no sentido de se ajustar aos ritmos naturais;
cordialidade — como lubrificante das relaces humanas; e, compartilhar atividades
elevadas (LOPEZ QUINTAS, 2005).

Essas ‘descobertas’ permitem oportunidades para a pessoa crescer
humanamente, isto €, 0s aspectos ou caracteristicas que tornam a pessoa elevada,
vertem-se, naturalmente, em um valor no processo de desenvolvimento pessoal que,
por sua vez, reverbera-se em virtude quando assume formas de conduta. E dessa
maneira que nosso modo de ser vai adquirindo uma forma humana, a medida que
realizamos determinados atos elevados que repercutem em habitos.

Conforme ampliamos nossa percepcao para visualizar os diversos modos de
ser da realidade que nos rodeia, compreendendo a realidade ambital, passamos a
enxergar um vasto tecido de relacdes no qual estamos imersos. O pensamento
relacional nos revela a flexibilidade das coisas que nos estdo dispostas, podendo
ampliar o sentido de vérias realidades:

Um pedaco de péo parece, a primeira vista, um mero objeto, ja que pode ser
medido, pesado, segurado, manuseado, colocado num lugar ou em outro.
Mas se 0 vemos em sua génese, percebemos que € elaborado a base de
frutos da terra, o trigo, por exemplo. Uma espiga de trigo ndo é produzida por
um agricultor, tal como um industrial produz materiais de construcao ou
artefatos. O agricultor recebe de seus pais determinados conhecimentos
agricolas e algumas sementes. Deposita-as no sulco da terra e espera que 0
oceano evapore égua, formem-se nuvens, o vento as carregue, caia a chuva,
reguem-se 0s campos e, por fim, os raios dourem a seara... Esta miltipla

inter-relacao de elementos da lugar, um dia, ao florescimento das espigas e
a colheita do trigo. Esta colheita € um dom, ndo apenas o produto de nosso
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trabalho. E o fruto de uma confluéncia miultipla de realidades e
acontecimentos. Por isso tem um alto valor simbdlico: remete a essa
vinculacao e presta-se, portanto, a expressar de forma perfeita a unido entre
uma pessoa € 0 amigo que a convida a compartilhar com ele o pédo da
amizade. (LOPEZ QUINTAS, 2005, p.39, grifos do autor)

Com a descoberta dos diversos ambitos presentes em nossa vida, passamos
a compreender como viver em relagdo € uma lei universal, cabendo a pessoa humana,
a partir das varias relacdes que estabelece desde seu nascimento, assumir os lacos
relacionais e criar formas de relacdes elevadas, de unidade. Dentro das mdltiplas
relacbes humanas que s&o responsaveis pelo autocrescimento, o processo de
humanizacéo pode ser efetivado a medida que os elementos que o caracterizam se
materializem nas a¢des humanas. Obviamente, esse percurso nao surge apenas da
vontade interior da pessoa humana e/ou do simples encontro das descobertas
mencionadas. Ha uma confluéncia de fatores que, conjuntamente, agem na formacéao
que estamos aqui discutindo, fatores que poderiamos chamar de educativos.

Assim que surge no mundo, o sujeito humano € introduzido no universo
relacional, ou melhor, sua prépria concepcao requer a priori uma relagédo para que, de
fato, venha a ter materialmente uma existéncia. Sao a partir das diversas relacdes
estabelecidas que toda e qualquer pessoa se desenvolve, seja positiva ou
negativamente. Desse modo, para que a formacdo humana seja despertada é
indispensavel o tratamento adequado nas relacées humanas que circundam a pessoa.
Dentre a gama das relagcbes que a envolvem, lancaremos, brevemente, algumas
reflexdes em torno de alguns ndcleos basicos formativos, 0s quais acreditamos serem
alguns dos elementos que fornecem e estruturam a abertura do ser a formacao
humana. Logicamente, no universo das relacées, o ser humano entra em contato com
diversos nucleos, no entanto, destacaremos aqui trés nucleos basicos a formacéo.

Em primeira instancia, temos o nucleo familiar. Desde o seu nascimento, a
criancga ja encontra espaco em uma rede de trocas intersubjetivas por meio da qual,
saberes, sentimentos e significados sdo veiculados, lugar este que denominamos
familia. Conforme Szymanski (2007), € na familia que o sujeito encontra os primeiros
“outros” e aprende os modos humanos de existir, dando significado ao mundo e
comecando a constituir-se como tal. Na relacdo familiar, a identidade pessoal é
construida e embasada por uma cultura particular imbuida de valores, habitos,
pressupostos, modos de sentir, de agir e de interpretar o mundo. Independentemente

da estrutura familiar na qual a crianga esteja inserida, sobretudo em razao das novas
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formas familiares configuradas na pds-modernidade, ndo importando, inclusive, de
quantos nem de quais elementos uma familia se compde, o fundamental neste nucleo
€ a qualidade dos lacos afetivos que sustentam a dinamica familiar: “o que a familia
faz com o que tem, como processa suas dificuldades, quais os valores com 0s quais
ela forma seus filhos e qual o seu real comprometimento na formacao do ser/humano”
(CHRAIM, 2009, pp. 27).

Na propria trajetéria de constituicdo de quem se €, o individuo passa por
momentos de dificuldade, necessitando reconfigurar sua aprendizagem para lidar com
seus medos, conflitos, vicios, superagdo de angustia, enfim, com as intempéries da
vida, e, assim, encontrar seu bem-estar. Para isso, a presenca dos personagens mais
experientes e que exercem funcéo de lideranca na trama familiar € substancialmente
necessaria. Essa presenca estabelece trocas de aprendizagens que influenciam o
desenvolvimento humano, possibilitando reflexdes em torno das reais dimensdes dos
conflitos, abrindo espaco para uma escuta norteadora, investindo na doacéo de tempo
e fundamentando, de tal maneira, trocas de informacdes positivas. Desse modo,
compreendemos que cabe ao nucleo familiar, guiar e ajudar o ente humano a
desenvolver estruturas sobre as quais este seja capaz de erguer sua propria morada.

Como segundo nucleo formativo basico que estamos destacando, trazemos a
educacao formal. Com as vicissitudes da estrutura de vida do homem contemporaneo,
a instituicdo escolar passou a ser responsavel por algumas funcdes formativas de
valores e atitudes, antes conferidas, eminentemente, a familia. Cada vez mais cedo,
as criangas iniciam sua vida escolar, o que denota, de certo modo, 0 aumento da
lacuna gerada pela familia. Embora tal quadro evidencie, minimamente, os percalcos
gue a educacao formal esta sujeita a enfrentar, é funcdo dela, ainda que o nucleo
familiar estabeleca uma base formativa exitosa, ndo negligenciar quaisquer
potencialidades do individuo, inclusive, o direcionamento apropriado as multiplas
dimensdes que o compdem. Grande parte da existéncia do sujeito € dedicada a vida
académica e nesta jornada, sistematicamente, deve-se aprender a viver e conviver
com as diversas informag¢des do mundo real.

Tomando a educagéo como a busca do individuo assumir o que ha de humano
em si, partindo, fundamentalmente de um direcionador, o educador, que deve captar
as necessidades do caminho individual de seu educando, chamamos atenc¢éo para a
presenca, também nesta relacdo de interdependéncia, de uma ética pedagdgica. Com

referéncia no pensamento de Martin Buber (R6hr, 2013), o educador deve assumir um
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duplo comprometimento: deve viver a sua experiéncia e a “experiéncia do lado
oposto”, estando presente e compreendendo de modo amplo o outro.

Um dos principios da educacdo é a coeréncia do educador, posto que a
pluralidade de suas ac¢des atua diretamente na formacao da pessoa do aluno. Assim,
desenvolver o sujeito-educando requer, primeiramente, que o educador esteja
consciente do papel que sua presenca relacional repercute na formacéo do aluno.
Compreender essa noc¢éao fornece uma amplidao a tal papel para além dos saberes
técnicos que o profissional deve imprimir ao ato de ensinar. Uma vez fixado no
desempenho estrito de seu exercicio, o educador estara perdendo a oportunidade de
contribuir para a prépria formacdo humana e a dos que € responséavel por educar.
Responséavel porque ao mesmo tempo em que responde pelos proprios atos como
direcionador dos educandos, deve co-responder aos atos de outrem, disponibilizando
a si mesmo, inteiramente.

O terceiro nucleo bésico, porém, sem esgotar a diversidade dos nucleos
relacionais que o individuo vivencia, intitulamos de nucleo da particularidade. Nessa
perspectiva, acessar a propria particularidade e estabelecer uma relacdo com ela
também envolve um carater formativo/educativo. A relacdo intrapessoal constitui o
movimento de conhecimento dos aspectos internos da pessoa, como ela se sente
perante a vida, as proprias emogdes, ao entendimento discriminante dessas emoc¢des
e como tudo isso orienta o proprio comportamento. Sobre a particularidade, podemos
enfatizar o critério efetivo que a pessoa desperta sobre si, permitindo a
autocompreensdo e o trabalho consigo mesma, fundamentos importantes no
direcionamento relacional com os outros. O desenvolvimento do nucleo da
particularidade encontra amparo nas demais formas de relacionamentos
interpessoais, pressupondo certa mutualidade formativa entre este nucleo e os demais
que fazem parte de seu mundo. Com a intimidade consigo mesmo, no exercicio
pessoal de desvelamento da humanidade, exercicio em que o ser entra em contato
com o que é particular em si, o individuo busca clareza sobre quem é, move-se pela
consciéncia da responsabilidade que tem sobre si mesmo, pela motivacao, firmeza e
confianca nas potencialidades que ha em si.

Como parte dos varios aspectos que integram a formacdo do homem,
evidenciaremos, nesse momento, as diversas relagdes que entremeiam o percurso de

seu crescimento associadas, sobretudo, a dindmica das emocoes.
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As emoc0es, caracteristicamente, ndo sdo eminentemente proprias dos seres
humanos, porém, como Damésio (2000) nos lembra, vinculadas a valores, principios,
pensamentos e juizos fornecem aos homens certa especificidade no olhar sobre a sua
natureza. Por emocdo, o autor designa o conjunto de reagbes observaveis,
distintamente de sentimento, cujo poder perceptivo ocorre apenas sob a acéo
consciente dos proprios estados emocionais. “Ninguém pode observar os sentimentos
gue um outro vivencia, mas alguns aspectos das emocdes que originam esses
sentimentos s&o patentemente observaveis por outras pessoas” (DAMASIO, 2000, p.
86).

Emocéo, etimologicamente, vem do latim movere, o que indica movimento. O
prefixo e- da palavra acrescenta o sentido de ‘afastar-se’, ou seja, emogao esta
correlacionada ao sentido de movimento de afastamento, impulsos para agir. Essa &
uma das basicas definicdes que se refere a evolucao biolégica das emocdes no ser
humano e relaciona-se ao carater de autopreservacao o qual se fazia necessério a
sobrevivéncia do homem ancestral.

A evolucédo da espécie humana preservou o aspecto impulsivo das emocdes e
refinou o repertdrio emocional do homem, impulsionando o0 movimento de fuga ou luta,
bem como paralisando as a¢des por um arrebatamento emocional, dependendo do
grau da ativacdo da emocéao e do perfil/tendéncia emocional da pessoa que a sente.

Fundamentalmente, as emoc¢des podem ser classificadas como béasicas —
tristeza, alegria, raiva, medo —; secundarias, compondo um desdobramento emocional
mais complexo — ciume, irritacdo, orgulho, culpa, etc.; e, ainda, de acordo com
Damaésio (2000), h4 a categoria emocdes de fundo, que rotulam estados de animo
como o bem-estar e 0 mal-estar, causados por processos de regulacdo da vida ou por
continuos conflitos mentais que podem satisfazer ou inibir impulsos e motivacgdes.

Paul Ekman (2008) diz que a funcéo biolégica da emocao é dupla: 1) produz
reacOes especificas mediante situacdes indutoras (como ocorre também com 0s
animais em circunstancias de lutar, imobilizar-se ou fugir); e, 2) regula o estado interno
do organismo, preparando-o para uma resposta especifica. Essa estrutura reservou
ao homem uma reacao na forma de emocao para cada estimulo no meio interno e
externo.

Pelo grau de instantaneidade no surgimento de uma emocao, tendemos a
avaliar automaticamente a situacao que a fez emergir e, costumeiramente, ndo damos

atencao a este fato, o que muitas vezes inibe a presenca de uma consciéncia inicial
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sobre uma emocédo quando € vivenciada. A dimensdo sensorial pode ajudar nesse
sentido, tendo em vista que as emog¢des possuem um conjunto de sensacgbes que
funciona como um sinalizador.

A emocao faz parte dos processos de raciocinio e deciséo, podendo repercutir
tanto no direcionamento de a¢cdes moderadoras positivas como negativas. Pesquisas
(DAMASIO, 2000; GOLEMAN, 1995) corroboraram a importancia do papel das
emocOes nas escolhas dos seres humanos, a partir da percepcdo do
comprometimento de determinados locais do cérebro apds a ocorréncia de lesdes
neurolégicas. Como consequéncia, as lesdes afetaram especificas categorias
emocionais, refletindo-se na capacidade de tomar decisbes racionais com
responsabilidade. As tomadas de decisdo parecem ter perdido certa l6gica nas acdes
das pessoas lesionadas, dando abertura ao envolvimento com riscos e conflitos. Esse
tipo de pesquisa indica como a falta de uma aplicabilidade emocional adequada pode
provocar prejuizos para as a¢gfes humanas diversas. Quando bem direcionadas, as
emocdes constituem um alicerce para a operacionalizacdo da razdo humana. E desse
modo que razdo e emocao relacionam-se, mutuamente, na estruturacdo da formacgéao
humana.

Toda emocdo desempenha um papel regulador e é oriunda, do ponto de vista
organico, de reacbGes quimicas e neurais que formam um padrdo e que,
biologicamente, auxiliam o organismo na conservacdo da vida. Porém, ainda que
sejam configuradas parcialmente por mecanismos cerebrais, estruturados por uma
longa histéria evolutiva, o aprendizado e a cultura podem alterar o padrdo das
emocdes; assim, a maioria das reacfes emocionais € resultante de um registro
eminentemente ajustavel. Desse modo, ndo é estranha uma suposta ideia de termos
uma base formativo-educativa que possa ensinar ao ser humano a redimensionar e
saber direcionar suas emogdes com fins elevados para si e para suas relagoes.

A natureza das emocdes € tdo sutil que é dificil compreender o que aciona as
experiéncias emocionais; ndo escolhemos, por exemplo, estarmos tristes ou com
raiva. Pelo seu surgimento instantdneo, € complexo estar consciente do
comportamento que se delibera a partir da emocédo que surge. Além disso, as
emocdes ndo surgem aleatoriamente, sem causas e condi¢cdes e quando surgem
abruptamente é exatamente porque ndo conhecemos suas causas e condi¢des. A

vivéncia das emocdes ocorre distintivamente entre uma pessoa e outra e quando
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realizamos certas acbes ou apresentamos 0S mesmos comportamentos diante de
certas ocorréncias emocionais, desenvolvemos tendéncias habituais.

Para vivenciar as emoc0es de forma construtiva se requer um percurso que
propicie uma intimidade do ser humano sobre o proéprio significado do que séo as
emocdes em si, qual o sentido do surgimento das emoc¢des na propria constituicdo
humana, o que provoca determinadas reacgOes, comportamentos e padrbes
emocionais, e, como estes se refletem em seu agir no mundo. Temos, entdo, um
verdadeiro exercicio de autoconhecimento que deve levar o ser humano a conhecer
0 que sdo as emocbes, suas varias formas e, sobretudo, entender como elas
funcionam, sendo, assim, um movimento que também faz parte do processo de
formacédo humana.

A monja budista Zamba Chdzom (2013) articula um interessante sistema para
compreender 0 que sdo as emocgdes. Emocao, em sanscrito, significa klesha, isto €,
estados aflitivos da mente, experiéncias confusas que sdo a causa basica do
sofrimento e de acfes inabeis. Nessa linguagem, emocao adquire esse sentido
guando desacompanhada de atencéo e consciéncia.

Potencialmente, a emocéao pode ter o poder destrutivo — quando domina 0s
pensamentos e as atitudes do ser humano de modo descontrolado, e, a0 mesmo
tempo, € uma fonte essencial para o desenvolvimento de conhecimento e
discernimento, possuindo, também, o potencial de libertar os estados de sofrimento.
Os potenciais inerentes as emocdes advém da maneira habitual de lidar com elas; é
o modo como nos relacionamos que as caracteriza problematicas, danosas ou
construtivas, positivas. Tudo depende de como as experiéncias emocionais Sao

vivenciadas, trabalhadas e como a energia das emocdes é manifestada.

Podemos reciclar todas as nossas emogdes em algo positivo e Gtil. Podemos
reciclar avareza em generosidade, desejo em disciplina, agressividade em
paciéncia, preguica em diligéncia, distracdo em concentracdo, e ignorancia
em consciéncia discriminativa. Isto significa que ndo existem emocdes das
guais devamos nos livrar, que sejam inuteis ou perda de tempo. Todas as
emocdes e condicBes adversas que enfrentamos na vida tém o potencial para
tornarem valiosos auxilios no nosso caminho [...]: uma vez que uma emocao
tenha surgido, vocé faz o melhor uso dela. (CHOZOM, 2013, pp.32-33)

Diante do exposto, podemos nos perguntar qual a relevancia da discussao do
papel das emocdes no aspecto formativo-educativo humano? De acordo com o0 ponto

de vista aqui trazido, tomamos as emog¢des como fatores positivos para o caminho do
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homem em seu crescimento pessoal, ou seja, em sua formacdo humana. Destarte,
estar atento ao que fazer quando as emocgdes surgem e como e quando fazé-lo, torna-
se um aprendizado essencial ao desenvolvimento humano, devendo estar disponivel

e ser exercido por entre os pilares formativos, como um cuidado educativo.

2.2 AS HABILIDADES SOCIOEMOCIONAIS: DISPOSITIVOS PARA A
HUMANIZACAO NO ENSINO-APRENDIZAGEM ESCOLAR

A apropriagéo de condutas emocionais positivas e/ou negativas depende da
experiéncia adquirida no curso do crescimento humano, assim, a cultura em que a
pessoa esta inserida pode se tornar um elemento-chave para a compreensao do
status de seu desenvolvimento. Embora a dindmica entre ambiente e pessoa
influencie, fundamentalmente, a formacao humana, ha o reconhecimento de que nada
é determinado e nada assegura a previsao absoluta do processo formativo, posto que
a complexidade humana impede afirmacgdes peremptérias sobre o que o homem pode
vir a se tornar (BRONFENBRENER, 2011).

O potencial do homem, inegavelmente, pode ser alterado, mas enquanto
aspecto particular e singular, esse potencial pode resistir a forca do ambiente. Isso
quer dizer que, ainda que ocorram ‘processos proximais’ ativos, esse tipo de
representacdo corresponde a apenas um dos elementos que pode conduzir o
desenvolvimento humano.

Ainda que ndo haja garantia para ser alcancada a formacdo humana,
consideramos que 0S espagos em que a pessoa vivencia suas relacbes podem
promover experiéncias que a conduzem ao cuidado de si, a condutas éticas, ao
fortalecimento das relacdes interpessoais. Assim, tomamos a escola ou as instituicées
de caréater educacional como espacos possiveis de oportunizar o desenvolvimento da
formacao humana através do ensino das habilidades socioemocionais, uma vez
gue a pratica pedagdgica pode ser um instrumento para ajudar o educando a aprender
a entrar em contato consigo mesmo. Vemos no espaco institucional da escola, desde
gue seja um ambiente que tenha em sua tarefa educativa o objetivo de promover o
cultivo de uma vida significativa e cuidadosa, um lugar onde se pode:

[...] apoiar as iniciativas das criangas a conhecer suas dimensdes interiores

como as emogBes e sentimentos e pode ajuda-las a criar uma capacidade
interna de dirigir a si mesmas e nao se tornarem dominadas pelas forcas
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emocionais e por tendéncias destrutivas. [...] Pode, ainda, estimular as
criancas e adolescentes a desenvolverem habilidades positivas e
necessarias ao relacionamento produtivo com as demais pessoas e com 0s
diferentes ambientes, estimulando a realizacdo pessoal da solidariedade,
empatia, autonomia e integridade. (POLICARPO JUNIOR, 2010, p. 103)

No sistema de ensino brasileiro ainda inexistem parametros educacionais para
atender as necessidades do desenvolvimento das emocdes na escolall.
Eminentemente, a aprendizagem esta pautada por meio da aquisicdo de
conhecimentos das areas diversas do ensino a fim de aperfeicoar os saberes
cognitivos do educando, modelo educativo que foi introduzido no século XIX e parece
ter sido cristalizado até os dias de hoje. Além de tal aspecto, € comum observarmos
que o professor é assoberbado com a necessidade de vinculos em mais de uma
escola e com tarefas burocraticas diversas solicitadas pela instituicdo educativa.
Supomos que tal configuracéo dificulta a existéncia de um espaco para preparar e
oportunizar praticas que propiciem o desenvolvimento das emocdes e das relacdes
no ambiente educacional.

Contudo, se compreendemos a escola como um estabelecimento responsavel
pelo oferecimento de ensinamentos, saberes e conhecimentos necessarios a
formacdo do humano, entende-se que é também exercicio desse espaco dedicar
tempo e condi¢cbes a aprendizagem de habilidades socioemocionais. De modo geral,
esse tipo de aprendizagem pretende oferecer o cultivo de habilidades que favorecam
o estabelecimento de relacdes positivas, e, consequentemente, o bem-estar na vida
em comunidade, uma vez que o desenvolvimento das relacdes humanas com a
aprendizagem sobre as emocdes desperta a atencéo para o cuidado com os pares e
com o ambiente (CASEL, 2003).

Dentre as varias implicacbes das atitudes emocionais em equilibrio com a
formacdo humana, consideramos como elementos de sua base estruturante do

desenvolvimento das habilidades socioemocionais cinco categorias fundamentais

11 Documentos em que o sistema de ensino brasileiro esta pautado como os Parametros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1997) e as Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), embora vislumbrem
como aspecto a ser desenvolvido nos alunos o conhecimento ajustado de si mesmo e o sentimento de
confianca em suas capacidades afetiva e de interrelacdo pessoal, ndo elucidam a aprendizagem
socioemocional como principio normativo na organizagéo curricular da educagao basica. Em 2015, o
MEC disponibilizou a sociedade civil a discusséo sobre a construcdo de uma Base Nacional Comum
Curricular. Talvez, esse seja um possivel caminho para iniciar no Brasil intervengdes com base em
curriculos de aprendizagem socioemocional nas escolas.
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para o0 desenvolvimento emocional e relacional do homem: autocontrole,
compreensao emocional, autoestima, relacionamentos e resolucao de problemas.

Primeiramente, tomemos o Autocontrole. Por autocontrole compreendemos um
arcabouco de habilidades constituido no ser humano para monitoramento consciente
das proéprias reacdes, como por exemplo, o uso de estratégias eficazes para lidar com
0 surgimento de emocdes, pensamentos e comportamentos. Na dimensao das
emocOes e das relacbes, buscar o controle é buscar equilibrio. Alguém pode ser
extremamente raivoso ou sentir pouquissima raiva, no entanto, existe um ponto em
que a raiva € saudavel. Em situacdes sociais, por exemplo, de injustica, de descoberta
de fraudes ou de abuso sexual, a raiva € um dispositivo emocional sadio que legitima
uma virtude humana e impulsiona o senso de justica, de verdade ou de protecao, nos
casos exemplificados. Nesse sentido, 0 surgimento da raiva pode promover boas
acoes se dirigido com equilibrio, com autocontrole.

Também podemos integrar a dimensdo das emocdes o controle sobre os
pensamentos, que podem surgir desordenadamente de modo compulsivo, impedindo
0 controle quanto ao seu surgimento, ou 0s pensamentos de ordem desequilibrada,
reducionistas e fixados em padrdes. O exercicio de ndo se fixar em pensamentos
limitados também seria um desdobramento de uma pessoa autocontrolada. Como
exemplo, podemos mencionar 0 que ocorre com um esportista quando sofre alguma
leséo as vésperas de uma eliminatoria importante para sua carreira. A importancia do
autocontrole das emocdes e dos pensamentos é fundamental para a realizacdo de um
tratamento intensificado e para a superacao dos préprios limites fisicos, podendo tal
conduta, em conjunto com sua disciplina e diligéncia, assegurar a recuperacao e
fornecer o passaporte para a participacdo no desafio.

Ser autocontrolado também significa que uma pessoa esta em condicdo de
escolher suas acgdes, possuindo clareza para dirigir seu comportamento. I1Sso exige
tanto a manifestacéo quanto a inibicdo de elementos comportamentais, mesmo que a
situacdo experienciada envie sinais a pessoa que internamente possam ser traduzidos
contrariamente. Por exemplo, numa situacdo em que uma pessoa tenha medo em
apresentar um discurso a uma plateia, o centro do processamento emocional de sua
estrutura neural pode enviar uma informac¢do ou resposta impulsiva de que aquela
circunstancia € ameacadora e, assim, ela deve fugir daquele cenario que a fragiliza.
Uma vez autocontrolada, tal pessoa deve ter a habilidade de lidar com o impulso e

dirigir um comportamento efetivo que promova seu autocrescimento, isto €, enfrentar
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0 publico, sendo esta uma forma de executar fun¢des mais elevadas do seu padrédo
emocional. Como desdobramentos do autocontrole, podemos mencionar tolerancia a
frustracdo, monitoramento da raiva, atencdo e concentracdo — alguns dos
subcomponentes destacados por Kusché e Greenberg (1994).

A segunda categoria fundamental é a Compreensao Emocional. As emocdes
sao sinais relevantes que informam sobre o que acontece dentro e fora do nosso ser.
Quando comecamos a entender as emocdes, podemos nos abrir a aptiddo de
renunciar aos efeitos da impulsividade, transformar as emocfes e ampliar a visao
sobre as experiéncias emocionais. Ch6zom (2013) € precisa ao evidenciar o tipo de
orientacao que deve ser seguida quando surgem as emoc¢des: devemos senti-las, nao
reagir, simplesmente experiencia-las sem responder impetuosamente verbal ou
fisicamente. Esse € um dos passos iniciais para compreender as emoc¢des. Como
produto desse sutil entendimento, habilidades mais agucadas para monitorar e
transformar as emocgdes séo obtidas, conseguindo alterar os costumeiros padrbes que
perturbam os pensamentos e que se tornam habituais.

Conforme a autora, outro elemento correspondente a essa categoria € ampliar
0 contexto das emocdes para identificd-las nas experiéncias, denominado por “visao
clara”. Para isso, é essencial saber reconhecer as emo¢des que sao experimentadas
em nossa particularidade. Ao perceber a presenca de uma emocédo, podemos
identificar como tendemos a experimenta-la. Compreender as emocdes remete a uma
espécie de autoavaliagdo quanto ao modo como elas sdo experimentadas e
cultivadas.

Kusché e Greenberg (1994) ressaltam na compreensao emocional a presenca
de um sistema no ser humano que esteja alerta a reatividade emocional, a consciéncia
das emocdes e a habilidade para denominar e expressar verbalmente as proprias
emocdes. Os autores também esclarecem que as emog¢des comunicam o grau de
ativacdo a que correspondem: existem emocdes que manifestam energia expansiva
e outras que apresentam uma energia retraida. Para os autores, é o grau de ativacao
da emocao que leva a pessoa a realizar determinadas acdes. Por exemplo, a tristeza
tende a se manifestar por um baixo padrao energético, retraindo movimentos reativos,
ja araiva, em contrapartida, com um alto nivel de ativacéo de energia, leva a liberacao
de fortes reagOes. Perceber as oscilagbes das energias presentes em cada tipo de

emocao também faz parte do repertdrio da compreensdo emocional.
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Quao forte ou intensa é essa emogdo? Se a emogdo é forte, ela comegou
fraca e gradualmente se tornou mais poderosa? Ou ja surgiu imediatamente
de uma maneira poderosa? Por quanto tempo essa emogdo permanece?
Qual a sua duracdo? Com que frequéncia essa emocdo aparece? Quao
frequentemente ela me visita? Minha experiéncia com ela é direta, 6bvia e
imediata, ou ela é mais fugidia, aproximando-se de mim de uma maneira
sutil? (CHOZOM, 2013, p.83-84)

Desde o inicio do desenvolvimento humano, adquirimos indicios para
compreender as emocdes atraves das formas de comunicacao préprias da linguagem
afetiva. Gestos, posturas, entonacdes e expressdes faciais vdo sendo incorporados a
comunicacdo humana, compondo um repertério que nos auxilia a identificar as
emocoes. A medida que crescemos, aprendemos a conectar a compreensio da
linguagem com o saber das emocfes e nos tornamos conscientes de determinada
emocado quando sabemos conferir-lhne um nome ou um conceito, 0 que nos permite
integrar o conhecimento acerca das emocdes, redimensionando 0s comportamentos
associados as mesmas. Sofisticando o entendimento sobre o0s sinais que as emocdes
emanam, adquirimos uma leitura sobre as pistas emocionais que as pessoas com que
nos relacionamos emitem.

Outro aspecto mais elaborado da compreensdo emocional € olhar para o
ambiente no qual as emocdes emergem. A ampliacdo desse panorama revela o que
faz desencadear a manifestacdo de uma emocdo, pois, por sua natureza, uma
emocao esta vinculada a condi¢des que incitam ou que estdo interdependentes ao
seu aparecimento. Quando o ser humano esta ciente de tais sutis interconexdes, 0s
padrées emocionais tornam-se observaveis, aprimorando seu nivel pessoal de
compreender as emogoes.

A Autoestima também se destaca entre as elementares categorias do
desenvolvimento emocional. Autoestima, em principio, significa confianca em si,
confiangca no préprio pensamento, confianca nas tomadas de decisdo para agir. A
pessoa sente a si mesma como um ser humano valioso, sem confundir isso com
soberba ou vaidade. Quando ndo se tem uma sisteméatica ordenada das préprias
reflexbes, dizemos que a pessoa possui baixa autoestima, revelando inseguranca,
inibicdo e, as vezes, covardia no enfrentamento de algumas situacbes da vida. A
autoestima também esta relacionada com a maneira pela qual a pessoa aceita sua
propria identidade, incluindo uma aceitacdo dos aspectos fisicos, afetivos, sociais,

culturais, dentre outros, que Sao inerentes a sua existéncia.
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Embora a autoestima tenha uma forte base na emoc¢éo, o pensamento € um
componente imprescindivel, posto que a confianca a partir da veiculacéo das préprias
ideias e a capacidade de se conseguir criar novas situacdes com o proprio imaginario
sdo atividades mentais que sugerem uma interferéncia positiva ou negativa na
constituicdo de uma autoestima elevada ou baixa. Os problemas relacionados a
autoestima caminham entre os extremos de um senso muito inferior ou muito superior
sobre si mesmo, demonstrando que a pessoa em desequilibrio se sente dependente
de coisas ou de outras pessoas para dar suporte aos sentimentos e as avaliacdes que

faz sobre si mesma. Sobre a autoestima, diz Franco Voli (1997):

Se somos responsaveis por nossas relagbes com os outros, temos de
considerar, necessariamente, o que S0 0S outros como pessoas, como se
sentem a respeito de si mesmos, de nés e da vida. S&o elementos da
realidade de nossas rela¢gBes e, enquanto tais, de grande importancia em
termos de interdependéncia de todas as pessoas e coisas. [...] As pessoas
com autoestima elevada encontram-se em paz consigo mesmas. Estdo
abertas a relacionar-se de forma empética e compreensiva, aceitam-se a Si
mesmas como pessoas autorrealizadoras ou em aprendizagem e
crescimento continuo e ndo permitem que erros e fraquezas interfiram em
seu desenvolvimento pessoal, mas aprendem com eles. (VOLI, 1997, p. 50)

No ciclo da vida humana, desde a infancia, os relacionamentos sao
imprescindiveis para dirigir a formacéo da autoestima. Kusché e Greenberg (2012),
chamam de ‘sentido secundario da autoestima’ quando se cresce em um ambiente
onde ha a atmosfera de admirar uns aos outros pelos feitos que sdo capazes de
realizar. Em relacdo a infancia, é fundamental o apoio dos outros com quem se
relaciona para que a crianca aprenda a apreciar seu proprio valor. Esse movimento
gera um senso interior positivo do valor particular da pessoa, fundamental para a
formacdo de uma autoconfianca que vai sendo consolidada aos poucos, esperando-
se que na fase adulta o individuo saiba se autoaceitar. Tal dinAmica é diferente do
sentido de dependéncia da percepc¢ao dos outros para consigo mesmo nos casos em
que a autoestima apresenta desequilibrios.

De acordo com os autores, a autoestima:

[...] pode se classificar em respeito por quem somos e sentimento positivo por
aquilo que somos capazes de fazer. E certamente possivel ter um senso
positivo de si [...] Ter respeito por si mesmo, independentemente daquilo que
sejamos capazes ou ndo de fazer, implica ter um nudcleo saudavel ou um
senso fundamental de si como um ser humano. Este senso se origina do fato
de viver em um ambiente que valoriza e se importa com cada individuo,
porque cada um é uma pessoa Unica por seu proprio direito. (KUSCHE e
GREENBERG, 2012, manual do professor, p. 181)
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Cultivar um senso positivo de autoestima protege-nos contra eventuais
situacOes de desgastes emocionais e que possam gerar traumas. Por isso, podemos
considerar a resiliéncia como um componente da autoestima, cuja capacidade interna
da pessoa promove em si uma convic¢ao que nao se abala mesmo diante de fatores
externos.

De acordo com Leal (2010), a formacdo da resiliéncia estd conectada a
influéncia recebida, desde a primeira infancia, das circunstancias, das mensagens,
das ligacbes afetivas que criam uma base de seguranca na estruturacdo da
autoestima. A referida autora destaca, ainda, que as caracteristicas centrais sdo o
reconhecimento do senso de realidade, a possibilidade de enfrentamento com base
na conviccdo pessoal e o estabelecimento de metas para a vida. Ser resiliente revela
uma pessoa que consegue por 0s pensamentos em ordem e que encontra seu centro
como pessoa. Esse seria um aspecto mais elaborado no processo positivo de uma
autoestima elevada.

A quarta categoria do desenvolvimento emocional que apontamos esta nas
formas pelas quais sdo estabelecidos os Relacionamentos. Podemos considerar
também que as emocgdes orientam 0 modo como os relacionamentos serdo dirigidos,
tanto sob o prisma intrapessoal quanto interpessoal. As emocdes imbricam-se nos
relacionamentos e merecem uma atencao cuidadosa. Do ponto de vista intrapessoal,
um bom relacionamento consigo mesmo promove a observacado da gama das proprias
emocBes e do saber discrimina-las de modo a orientar adequadamente o
funcionamento do comportamento. Perceber distincbes entre o0s préprios
temperamentos, motivagoes, intengdes particulares, estados de animo e os de outras
pessoas de seu convivio seriam formas agucadas para lidar com a dinamica dos
relacionamentos interpessoais. A medida que essa percepcdo se funde com maior
atencao, pode-se ampliar a clareza em observar as interconexdes entre as emocoes
e 0 ambiente em que o individuo se encontra inserido, fornecendo uma abertura para
observar seus padrées emocionais e 0 modo como reage aos padrées das pessoas
com quem se relaciona.

Estabelecer amizades e relacionamentos com o0s pares é importante para a
vida humana, inclusive para a formacao da autoestima saudavel, do que ja tratamos
h& pouco. Isso envolve saber como se juntar a um grupo, desenvolver o senso de

pertencimento, respeitar semelhancas e diferencas, saber reconhecer as falhas
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quando se erra com 0s outros sem desenvolver um sentimento de culpa ou qualquer
outro tipo de sentimento autodepreciativo.

Nos relacionamentos, as habilidades para cooperar e para exercer trabalhos
coletivos também séo importantes. Desde a tenra idade, € importante possibilitar
experiéncias que oportunizem a crianga a praticar atividades cooperativas a fim de se
promover positiva adaptacao pessoal na maturidade. Nas relagdes diversas, algumas
situacdes da vida interpdem a competicdo entre as pessoas. Segundo Kusché e
Greenberg (2012), a presenca do carater competitivo deve consistir em um cenario
propicio para controlar os impulsos do autocentramento que tendem & agressividade.
Os autores destacam habilidades como obedecer as regras pertencentes ao espacgo
onde se convive, manter respeito aos oponentes, ndo humilhar os outros — caso
consiga uma posicdo de destaque, saber conduzir Vvitoria/derrota e
favorecimento/desfavorecimento com dignidade e manter uma autoestima equilibrada
ganhando ou perdendo em competi¢cdes.

De um modo geral, podemos considerar adequada a conducédo das emocdes
nos relacionamentos quando se percebe a maneira como esse entendimento é
impresso no comportamento. Os varios tipos de conduta humana podem ser
escolhidos e avaliados; isso afeta diretamente a maneira como as pessoas irdo
receber e responder aos relacionamentos. A conduta humana ética e os bons modos
no comportamento relacional demonstram o desenvolvimento das emocdes na
formacdo humana quando emergem ou se deseja realizd-los segundo a prépria
vontade.

Como ultima categoria — relembrando que as cinco em destaque ndo esgotam
o desenvolvimento das habilidades socioemocionais na formacdo humana -
elencamos a Resolucdo de Problemas. Os problemas e as dificuldades surgem
inevitavelmente no percurso da vida humana e aprender a resolvé-los ou a enfrenta-
los com discernimento é, sem duvida, uma valiosa habilidade. Aqui, as emocdes em
equilibrio, associadas ao bom uso do pensamento analitico formam uma poderosa
ferramenta para que possamos encaminhar a situacdo conflitante com éxito. E bem
sabido que antes de agir devemos procurar analisar e pensar objetivamente sobre o
que se apresenta como uma problematica. Pensar analiticamente consiste em
identificar a dificuldade, pensar sobre o que causou e o0 que faz solidificar o problema
antes mesmo do impulso emocional nos coagir a uma reagao atitudinal. Nessa

perspectiva, identificar as emocdes na situagdo problematica é crucial para que os
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comportamentos ndo sejam mediados pela auséncia de uma base harmdnica entre o
pensar, o sentir, o falar e o agir.

Ao invés de nos limitarmos a comportamentos intransigentes que
habitualmente estdo arraigados em nossos padrdes, podemos flexibilizar a conducéo
dos pensamentos, aperfeicoando a capacidade de alterar as costumeiras rotas de
acdo na ocorréncia das experiéncias. Kusché e Greenberg (2012) trazem a
flexibilidade do pensamento como um meio para que sejam exercidas a criacdo de
alternativas quando o ser humano esta diante de um problema.

A resolucdo de problemas em equilibrio com as emocdes reflete-se na
habilidade de tomar decisdes com responsabilidade. Quando adquirimos consciéncia
de gquem somos, do que faz parte do sentido de nossa vida e das pretensées mais
particulares da nossa existéncia humana, naturalmente geramos a capacidade de
pensar sobre solu¢des possiveis e vislumbrar seus provaveis efeitos. Pensando nas
diversas possibilidades e fazendo indicacdes para provavel solucdo ser exercida,
temos uma chance ampliada para alcancar o sucesso na saida ou ha amenizacéo do
problema. Para isso, habilidades para uma avaliacdo coerente também se
interconectam a categoria de resolucdo de problemas. Considerar as possibilidades
de fracasso e éxito também prepara a nutricdo de uma boa autoestima e da conducéo

sadia nos relacionamentos.

2.2.1 Origem e disseminacdo das habilidades socioemocionais como

campo de pesquisa educacional

A partir dos anos de 1990, pesquisas na area das habilidades socioemocionais
comecaram a ganhar mais evidéncia no cenario cientifico norte-americano. Aliadas
ao desenvolvimento e avaliacdo de programas SEL?!? para escolas, de modo geral as
pesquisas apresentam caracteristicas experimentais e longitudinais, ajudando a
promover o compromisso do aluno na aprendizagem de tais habilidades. A SEL
envolve o processo de desenvolver habilidades socioemocionais em criancas e
adolescentes e esta pautada na prevencéao ou reducao de riscos como uso de drogas,
violéncia, bullying, evasao escolar, por meio de uma aprendizagem que emerge do

contexto de relacdes de apoio.

12 Sigla de Social and Emotional Learning que faz referéncia a Aprendizagem Social e Emocional.
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Em 1994, fundado por Daniel Goleman e Eileen Rockefeller Growald, surge o
Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning (CASEL), um centro de
pesquisas que avalia, nos Estados Unidos, a qualidade de programas SEL a fim de
atender a procura de lideres educacionais que buscam orientacdes para implementar
a aprendizagem socioemocional em suas instituicdes escolares (ZINS et. al, 2004).
Conforme o CASEL, um programa SEL, como parte integral da Educagé&o Infantil ao
Ensino Médio, deve influenciar a formacéao de criancas e adolescentes para que estes,
a partir dos conhecimentos, atitudes e habilidades aprendidas, possam entender e
guiar as emocdes, estabelecer e realizar metas positivas, sentir e mostrar empatia
pelos outros, estabelecer e manter bons relacionamentos e tomar decisbes com
responsabilidade.

Os primeiros anos do CASEL foram dedicados a formacdo de um corpo
cientifico rigoroso que estruturou os componentes da aprendizagem socioemocional.
Em seguida, o trabalho foi organizado com o levantamento de varios programas com
analise detalhada de seus contetudos. Com isso, o CASEL (2003) identificou cinco
competéncias!® interrelacionais cognitivas, afetivas e comportamentais:

a) Autoconsciéncia — reconhecer com precisdo as emog¢0es e pensamentos e
sua influéncia no comportamento, incluindo avaliar com preciséo os proprios
pontos fortes e limitagdes, possuindo um senso de confianga e otimismo
bem fundamentado;

b) Autocontrole — regular as proprias emocbes, pensamentos e
comportamentos em diferentes situagdes. Inclui controle do estresse,
impulsos controlados, automotivagdo, definir e trabalhar no sentido de
alcancar objetivos pessoais e académicos;

c) Consciéncia Social — tomar a perspectiva e empatizar com outras pessoas
de diversas experiéncias e culturas, entender normas éticas e sociais para

o comportamento com a familia, com a escola e com a comunidade;

13 Geralmente, o termo ‘competéncia’ € designado em um sentido funcional dentro do ambito
profissional, para fazer referéncia a sofisticagdo de algum tipo de conhecimento ou procedimento
especifico. No entanto, na perspectiva socioemocional, ‘competéncia’ extrapola a compreensao de
técnica. Bisquerra Alzina y Pérez Escoda (2007), fazem uma revisdo sobre tal terminologia,
esclarecendo a compreenséo sobre competéncia socioemocional. Mantivemos o uso do termo por ser
bastante presente nas literaturas que fundamentam a teoria SEL, mas, em nossa compreensao,
significa uma articulacdo entre conhecimento-habilidade-atitude, na perspectiva de que é possivel
desenvolvé-la e tornar-se proprio do humano.
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d) Relacionamentos — estabelecer e manter relacionamentos saudaveis e
gratificantes com diversos individuos e grupos. Inclui comunicar com
clareza, ouvir ativamente, cooperando, resistindo a pressao social,
negociando conflitos de forma construtiva, além de saber buscar e oferecer
ajuda quando necessario;

e) Tomar decisGes responsaveis — fazer escolhas construtivas e respeitosas,
assumir um comportamento pessoal e ter interacdes sociais com base na
consideracao de normas éticas, avaliar de modo realista, refletindo sobre as

consequéncias de vérias acdes, sobre o proprio bem-estar e o dos outros.

Através da apropriacdo de tais habilidades e atitudes, o ser humano é capaz
de reconhecer e guiar suas emocdes, desenvolver cuidado e interesse pelos outros,
estabelecer relacionamentos positivos, tomar decisdes responsaveis, lidar com
situacdes desafiadoras de forma construtiva e ética (CASEL, 2009). Isso também
pode criar um contexto escolar seguro, dando suporte as criangas para que se sintam
cuidadas, respeitadas, ligadas a escola e engajadas na aprendizagem.

Além de prever a promogdo das cinco habilidades bésicas através dos
programas SEL, o CASEL considera que a incorporacdo da aprendizagem
socioemocional no curriculo escolar, ocorre de trés a cinco anos apos sua iniciagdo.
Nesse periodo minimo, espera-se que o aluno melhore suas atitudes e estabeleca
uma crenca positiva sobre si mesmo, 0s outros e a escola, apresentando uma reducao
nos problemas de conduta interrelacional e nos desgastes emocionais.

Do ponto de vista da politica, alguns distritos norteamericanos possuem uma
base legislativa que assegura o desenvolvimento das habilidades socioemocionais
nas escolas. Em agosto de 2001, o National Conference of State Legislators
manifestou uma resolucdo para o SEL nas escolas com o titulo de “Resolution on

Character Education and Social and Emocional Learning”:

Legisladores tém a obrigacdo de ajudar nossas criancas a desenvolver as
habilidades que elas precisam para se tornarem produtivas e contribuintes da
sociedade. Como parte desta responsabilidade, estimulamos nossas escolas
a assegurarem as criancas a formacao do carater e da cidadania, levando em

14 E uma organizagio que auxilia 0 ambito legislativo dos Estados Unidos a melhorar a qualidade de eficacia
politica, promovendo inovacao e comunicacao entre os estados, oferecendo ferramentas e informacgoes para criar
melhores solucBes para problemas dificeis e gerando uma coesdo no sistema federal norteamericano. Mais
informacdes, disponivel em: http://www.ncsl.org/. Acesso em: 6 set. 2015.
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consideracdo as habilidades socioemocionais. O rendimento escolar deve
andar de médos dadas com a aquisicdo de caracteristicas como a
honestidade, a cooperacéo, a justica, o respeito pelos outros, a bondade, a
fidelidade, a capacidade de resolver conflitos e o discernimento para entender
porque esses tracos de carater sdo importantes. (CASEL, 2003, p. 1,
traducéo nossa)

As urgentes competéncias socioemocionais envolvem habilidades que tornam
as criangas capazes de ficar calmas com elas mesmas quando estdo com raiva ou
descontroladas, de ter iniciativa para formar uma amizade, de resolver conflitos de
modo respeitoso, de fazer escolhas seguras e éticas, contribuindo construtivamente
para sua comunidade (Zins & Elias, 2006).

Acontecimentos como as chacinas em escolas e o ocorrido 11 de setembro de
2001% nos Estados Unidos ressaltaram o quanto as criangcas precisam de uma base
formativa estruturada para atender as suas fragilidades emocionais e relacionais. Em
2002, o ato federal estadunidense No Child Left Behind foi instaurado exigindo as
escolas o oferecimento de um conjunto de servicos e atividades de desenvolvimento
para jovens, programas de prevencdo as drogas e violéncia, aconselhamentos e
programas de educacdo para o carater. De acordo com o0 ato, as escolas devem
estabelecer planos para ser um ambiente seguro e livre de drogas, incluindo
estatisticas de seguranca, prevenir o risco de desisténcia escolar e oferecer ao jovem
delinquente um sistema de apoio para garantir sua educacéo continuada. Embora tal
exigéncia possibilite uma abertura para a SEL na educac¢do, nao indica,
necessariamente, sua implementacéo nas escolas.

No contexto norteamericano, segundo Klem & Connell (2004), estima-se que
cerca de 40 a 60% dos alunos do ensino médio se tornam cronicamente desmotivados
para frequentar a escola, além do percentual dos que desistem diretamente de
frequenta-la. Aproximadamente 30% de alunos participam de experiéncias de alto
risco, como uso de drogas, sexo impréprio, violéncia, comportamento depressivo e
tentativa de suicidio, interferindo diretamente no desempenho escolar e
comprometendo o sucesso na vida. Esse quadro evidencia a necessidade de existir

aparatos educacionais que direcionem a formacéao das emocdes e das relacdes dos

16 Dentre as pesquisas norteamericanas sobre o tema, Klein et al. (2009) verificaram a vulnerabilidade
de um grupo de criancas de Nova York ap6s o atentado de 11/09/2001, que, segundo relatos dos pais,
passaram a apresentar perturbacdes de sono crbnico, reagfes de medo e ansiedade. Em Goleman
(1995), também encontramos informacgdes de pesquisas que apontam a evidéncia de transtornos pos-
traumaticos em criangas que presenciaram assassinatos em ambiente escolar.
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escolares. Em tal estudo, curiosamente, os pesquisadores apontaram que grande
parte dos alunos pesquisados que evidenciaram algum tipo de lacuna nas
competéncias socioemocionais, acreditam que seus professores ndao cuidam deles,
sinalizando que tais educadores precisam dispor de atencao para com seus alunos.
Com relagdo a eficacia da aprendizagem socioemocional, o CASEL (2003)
classificou e descreveu programas SEL baseados em evidéncias cientificas,
comprovando o impacto positivo da aprendizagem nas atitudes e nos comportamentos
dos alunos. Alguns depoimentos evidenciaram a percepcao de tal impacto, como o da
Learning First Alliance, uma espécie de consorcio de organizacdes educacionais

renomadas dos Estados Unidos:

[...JAIém de ajudar seus alunos a aprender e crescer — académica, social,
emocional e eticamente — essas escolas também ajudam os alunos a evitar
problemas de comportamento que vao desde problemas emocionais ao uso
de drogas e a violéncia. Promover o desempenho académico &, naturalmente,
um objetivo essencial para as escolas, mas, resultados nessas outras areas
também sdo fundamentais. (CASEL, 2003, p.2, tradu¢do nossa)

Payton et. al (2008) averiguou o impacto da aprendizagem socioemocional por
meio dos resultados da revisdo de pesquisas em larga escala. As revisdes incluem
317 estudos baseados em relatorios de pesquisas entre 1970 e 2007, envolvendo
cerca de 325 mil criangcas. A revisdo das pesquisas se pautou nas seguintes
categorias: (a) habilidades e atitudes emocionais, incluindo autopercepcéo e atitude
em relacdo a escola e aos outros, (b) indicadores de comportamento, isto é,
sociabilidade positiva e problemas de comportamento emocional, e, (c) aspectos de
desempenho escolar a partir de realizacdo de provas e de notas escolares. Embora
tal revisdo n&o apresente a natureza das intervengdes socioemocionais dos estudos,
tendo em vista que a discussao dos resultados € realizada com base na leitura dos
resultados de outras pesquisas, achados pertinentes foram elucidados, o que indica o
impacto que uma intervencgao socioemocional bem conduzida é capaz de provocar no
contexto e nos participantes envolvidos.

Primeiramente, a revisdo das pesquisas revelou que os alunos evoluiram nas
multiplas areas: pessoal, social e académica e os principais efeitos positivos foram
vistos nas atitudes para consigo, com 0s outros e com a escola. Os problemas de
conduta foram reduzidos, assim como o0s desgastes emocionais; iSSO impactou

diretamente a atuacdo académica. De modo geral, as intervencbes SEL foram
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eficazes tanto na escola quanto conduzida fora dela, bem como para os alunos com
ou sem problemas emocionais identificados, das areas rurais, urbanas e suburbanas
e de diversos grupos raciais e étnicos.

Os mesmos achados também indicaram que a eficacia dos programas é maior
quando sdo conduzidos por grupos na escola, isto €, quando s&o incorporados na
rotina da pratica educacional. Outro aspecto levantado foi quanto a durabilidade® dos
efeitos positivos da aprendizagem socioemocional, 0os quais permaneceram ao longo
do tempo, porém, logo apos a realizacédo da intervencao, foi percebido um grau mais
intenso de tais efeitos.

Do ponto de vista geral da avalicdo de Payton et. al (2008) sobre o impacto
causado pelas intervencdes de aprendizagem socioemocional, a revisdo das pesquisa
indicou que o desenvolvimento das habilidades € mais efetivo quando as intervencdes
seguem as seguintes recomendacoes:

i) As atividades devem ser sequenciadas e conectadas entre si, ensinando

habilidades socioemocionais através de uma aprendizagem coordenada
e coesa,;

i) Métodos de aprendizagem ativa devem ser utlizados, como
dramatizag&o e ensaios do comportamento em circunstancias diversas,
com reflex&o e feedback sobre a vivéncia das dinamicas;

iii) Dedicacao de tempo suficiente para gerar uma base regular que permita
o desenvolvimento focado nas habilidades socioemocionais;

iv) Clareza quanto aos objetivos especificos das habilidades
socioemocionais, identificando e explicitando para os alunos o sentido
da aprendizagem. (PAYTON et al., 2008)

A concluséo a partir da revisdo das pesquisas indicou que os programas SEL
parecem estar entre as intervencdes mais eficazes quanto a contribuicdo fornecida
para o desenvolvimento positivo dos jovens, por isso, 0S programas sao
recomendados como opcdes formativas para 0 comportamento e atitudes humanas,

aperfeicoamento das habilidades académicas, cultivo de uma saude mental

16 O relat6rio das pesquisas apresenta intervencdes que variaram de 9 semanas a 2 anos escolares de
implantacdo. A maioria das intervencdes pesquisadas estd no grupo que experimentou a aprendizagem
socioemaocional entre 1 e 2 semestres escolares. Para maior detalhamento das especificidades
apresentadas pela pesquisa, ver PAYTON et. al, 2008.
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equilibrada e preparacdo das criancas/adolescentes para uma vida adulta
responsavel.

A revisdo ainda sinalizou que a implementacéo implica o exercicio conjunto de
trés varidveis-chave: a politica, a lideranca e o desenvolvimento profissional do staff
escolar. As politicas municipais, estaduais e federais devem incentivar as escolas a
se dedicarem ao desenvolvimento académico e socioemocional das criangas. Em
nivel estadual, nos Estados Unidos, temos o exemplo de lllinois que estabeleceu
normas SEL como parte dos padroes da aprendizagem, enfatizando a promocao do
crescimento académico, social e emocional na educagéo dos alunos (CASEL, 2005).

O estudo de Payton et. al (2008) foi o0 primeiro a documentar sistematicamente
o impacto dos programas SEL, de modo geral. Obviamente, tal estudo ndo esgota as
guestdes fundamentais a serem averiguadas dentro de um programa SEL, contudo,
contribui para a atitude decisoria a respeito de se realizar o desenvolvimento das
habilidades socioemocionais na escola, ao evidenciar que efeitos positivos sao
desenvolvidos no comportamento dos alunos quando estes dispdem de um tipo de
aprendizagem que atenta para a formacao de sua dimensdao relacional e emocional.

Do ponto de vista histérico, quase apdés vinte anos da fundacédo do CASEL, este
fez publicar um documento identificando os programas SEL que apresentaram maior
éxito na promogdo do desenvolvimento positivo dos alunos no territorio
norteamericano. Tal documento estd baseado em 213 estudos cientificos que
apontaram a melhoria proporcionada pela aprendizagem socioemocional a partir de
especificos programas (DURLAK et al., 2011).

Com o amplo estudo realizado, os pesquisadores do CASEL organizaram
alguns critérios considerados fundamentais para a eficacia de um programa para
promover a SEL. Ha mais de duas décadas de dedicacdo a pesquisa na area da
aprendizagem socioemocional, o CASEL constata que os programas SEL estdo
associados a varios beneficios comportamentais e académicos importantes para 0s
estudantes, apresentando uma estrutura bem fundamentada que integra teoria,
pesquisa e pratica e que pode ser usada para orientar e melhorar o funcionamento de
outros programas nessa area.

Embora a aprendizagem socioemocional ndo seja uma magica que faca
desaparecer todos os problemas relacionais e emocionais que muitas escolas
apresentam, pode ser um elemento valioso na educacdo de todas as criancgas,

preparando-as para enfrentar os desafios que inevitavelmente existem no mundo de
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hoje, conforme corroboram as pesquisas mencionadas ha pouco. Minimamente, de
acordo com o CASEL (2013), um programa SEL é considerado de alta qualidade

quando:

Apresenta uma abordagem clara para o ensino, envolvendo sequéncias
gradativas, delineamento explicito dos objetivos, integracdo com areas
diversas do curriculo académico e instrucdes praticas para o professor;

¢ Disponibiliza treinamento e acompanhamento sistematico-continuado ao staff
escolar para assegurar uma boa implementacéao;

e [Fornece oportunidades para os alunos praticarem o que aprendem e oferece
uma formacéo SEL para os multiplos anos escolares;

e Pensaem modos de inserir 0s varios contextos que podem promover e reforgar
a SEL (sala de aula, escola como um todo integrado, familia, comunidade);

e Apresenta ferramentas de avaliagdo (autoavaliacdo, observacédo, medi¢do do
comportamento) para que a implementagdo monitore o desenvolvimento dos
alunos;

e Possui resultados anteriores que corroboram o aperfeicoamento da atuacéo

académica, o aumento de comportamento social positivo e a redugcdo nos

problemas de condutas e de dificuldades emocionais.

Além dessa referéncia pioneira e mundial como centro de pesquisas e praticas
pedagdgicas em aprendizagem socioemocional, (CASEL), a Espanha vem se
destacando pelo desenvolvimento da area, influenciando o cenario educacional
europeu e iberoamericano. Destacamos 0 GROP (Grup Recerca en Orientacion
Psicopedagogica), criado em 1997, na Faculdade de Pedagogia da Universidade de
Barcelona, que tem como principal linha de pesquisa a Educacado Emocional, fundada
pelo pesquisador Rafael Bisquerral’. Dentre as principais atividades, esta linha
trabalha com: desenvolvimento de modelos de competéncias emocionais,
implementacdo e avaliacdo de programas de educacdo emocional, criagdo de

recursos multimidia, jogos educativos e materiais para praticas em educacao

7 Informacde sobre o GROP disponivel em: <http://www.ub.edu/grop/catala . Acesso em: 5 mar.2015
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emocional para diversos publicos (educacao infantil, ensino fundamental | e Il, ensino
médio, professores, idosos, empresas).

Nos ultimos anos, o GROP vem desenvolvendo 0s seguintes projetos de
intervencdo e pesquisa: criacdo e teste de materiais de educacdo emocional
(prevencéo ao bullying, resolucéo de conflitos em contextos escolares, avaliagao de
competéncias emocionais); programa de educacdo emocional na prisdao Ponent;
inteligéncia emocional para desempregados, dentre outros.

Outra organizacdo espanhola de destague é a Fundacién Botin'®, uma
instituicdo criada em 1964 que tem como objetivo contribuir para o desenvolvimento
integral da sociedade, explorando novas formas de identificar talento criativo,
contribuindo, desse modo, para a riqueza cultural, social e econdmica da Espanha e
da América Latina. Dentro da vertente da Educacdo, a fundacdo trabalha em
colaboracdo com instituicbes e especialistas de todo o mundo para melhorar a
formacao de criancas e jovens, introduzindo no sistema educativo o desenvolvimento
da criatividade e da inteligéncia socioemocional, a fim de promover um crescimento
saudavel e potencializado por talentos.

Em 2007, a Fundacion Botin iniciou uma série de estudos em formato de
andlises internacionais sobre educacado social e emocional, partindo de pesquisas
para conhecer as experiéncias ao redor do mundo que se preocupam com o0 bem-
estar e o desenvolvimento emocional, cognitivo e social da populacéo infanto-juvenil.
Em 2015, a Fundacién Botin atingiu o marco de 21 paises pesquisados,
demonstrando que a eficacia das préaticas, em diversas nacdes, € resultado de
circunstancias particulares, comunidades escolares comprometidas e profissionais
perspicazes, havendo uma dependéncia direta com as influéncias e interacfes
culturais, ideais, valores e consciéncia individual.

Com o pioneirismo dos estudos e das pesquisas do CASEL nos Estados
Unidos, e, com os esforcos de grupos consolidados na area, como o GROP e a
Fundacion Botin na Espanha, a preocupacdo em sistematizar as emoc¢des como um
principio da formagdo humana na educacdo colocou em evidéncia as habilidades
socioemaocionais no campo educacional, de modo que estas se fazem presentes na

aprendizagem escolar de diversas partes do mundo.

18 Qutras informacdes sobre a Fundacion Botin, disponivel em: < http://www.fundacionbotin.org/>.
Acesso em: 5 mar. 2015.
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No inicio do século XXI, muitos paises passaram a aderir as experiéncias
pautadas pela educacdo emocional e social. Embora ndo seja intencdo desta tese
mapear o historico da aprendizagem socioemocional no mundo, trazemos um breve
panorama representativo (Quadro 1) da existéncia de algum tipo de metodologia em
todas as éareas continentais do planeta, com base na ilustracdo de um pais por
continente. Isso evidencia que, no que se refere as habilidades para a vida,
mundialmente, ainda que de modo discreto, estd acontecendo uma mudanca
educacional, especialmente quanto a contribuicdo formativa da capacidade de
comunicar-se consigo e com 0s outros e resolver conflitos.

As diversas areas que tratam da natureza humana (Psicologia, Filosofia,
Antropologia, Neurociéncias) trouxeram grandes contribuicdes para as habilidades de
aprendizagem e, hoje, reconhecemos que as criancas trazem sua cultura, seu estado
de espirito, suas atitudes, sua vida interior para a sala de aula. A tarefa do educador
¢ fazer do ensino algo relevante e de compromisso, tentando conectar a
aprendizagem com a vida dos alunos. Os varios exemplos que existem mundialmente
de programas de aprendizagem socioemocional confirmam que o universo das
emocodes pode ser explorado e utilizado para melhorar a maneira pela qual a educacéo
escolar exerce sua funcao de formar as criangas para a vida, e quem educa deve ser
consciente de que seus sentimentos e relacdes sao intrinsecos ao processo e tém
impacto direto sobre a crianga e sobre si mesmo.

A despeito de nem todos os programas de aprendizagem socioemocional
possuirem uma abordagem avaliativa que corrobore de fato a repercussao positiva
desse tipo de ensino na formacdo humana dos escolares, a introducdo de
metodologias que rompem com os modelos classicos e ampliam a funcionalidade das
estruturas dos sistemas de ensino ja revela ser um primeiro passo para que a escola
seja repensada e vista como um espaco propiciador de experiéncias que nos ajudem
a compreender as relagcdes consigo e com os outros. Tal configuracéo revela que
existe uma fragilidade cientifica na area, entretanto, o crescimento do interesse pelo
campo da aprendizagem socioemocional na educagao vem contribuindo para que
novas formas avaliativas sejam desenvolvidas e implementadas a fim de adquirir
melhor feedback sobre os resultados exitosos que a metodologia em questdo pode

propiciar & formagdo humana dos alunos.
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Quadro 1 — Breve panorama de programas de aprendizagem socioemocional no

mundo®®
ARGENTINA
PROGRAMA Programa de Educacion Sin Afecto no se Aprende ni | Clima Emocional Positivo
Emocional (Colégio se Crece en el Aula (CEPA)
Washington)

OBJETIVOS Melhorar a autoconsciéncia, | Atender as necessidades | Colaborar na criagdo de
a confiangca em si mesmo, | socioemaocionais de criancas | climas positivos para
dominar as emogbes e 0s | em situacdo de alta | reduzir os conflitos e dar
impulsos perturbadores, | vulnerabilidade psicossocial. | aos professores a
aumentar a empatia e a oportunidade de
colaboracao. reformular suas praticas e

refletir sobre elas.

AVALIACAO Encoraja os alunos a ser | Notavel aumento da | Testemunhos relatam que

mais  criativos,  criticos,
responsaveis, perseverantes
e a ter maior contato com
suas proprias emocdes.
Foram utilizados
instrumentos classicos de
medidas  baseados em
questionarios e informagdes
de professores e alunos.

utilizacdo de estratégias de
enfrentamento em situagédo
de risco a partir do
fortalecimento do vinculo
saudavel, do controle do

impulso e do
desenvolvimento de
habilidades sociais,
planejamento e meta-
cognigao. Resultado

derivado de investigacédo
inicial e continuada com as
familias das criangas,
através de questionarios.

0s alunos mostram
mudangas importantes em
seus comportamentos e
nas relagbes
interpessoais, e, como
consequéncia, o clima da
aula melhora.

PERSPECTIVA POLITICA

N&o ha ainda o desenho de uma politica que integre uma proposta de educagéo social e
emocional, no entanto, os defensores argentinos se pautam no desafio de promover o
desenvolvimento integral aderindo a proposta definida pela UNESCO Atencién y Educacion
Integral de la Primera Infancia (AEPI).

FONTE DA INFORMAGAO

CLOUDER, C. Educacién emocional y social — Analisis Internacional: Informe Fundacién
Botin 2013. Fundacién Marcelino Botin, 2013.

ISRAEL

PROGRAMA

Habilidades para a Vida

A Linguagem da Girafa

Disciplina e Dialogo

OBJETIVOS

Melhorar a qualidade de vida
na infancia e adolescéncia.

Fomentar a aprendizagem e
habilidades de comunicagdo
ndo violenta para educagao
infantii e criangas com
necessidades especiais,
direcionando-a a se conectar
com 0s outros e
intensificando a consciéncia
sobre o que implica dar e
receber nas relagées.

Desenvolver o senso de
responsabilidade nas
decisbes tomadas; a
resolugdo de problemas;
ajudar a entender as
proprias motivacdes;
compreender melhor as
normas sociais; aprender a

elaborar de modo
construtivo as  proprias
necessidades e

motivacdes internas.

AVALIAGCAO*

Aumento da autoconsciéncia
dos alunos e redugdo do
nivel de Vvioléncia nas
escolas.

Amplia a cooperagdo nas
atitudes e da escuta mutua;
reduz o nivel de violéncia
entre as criangas.

Revela ser um recurso util
e eficaz na resolucdo de
casos de condutas
inadequadas em escolas.

PERSPECTIVA POLITICA

O Ministério da Educagédo israelita, através do Departamento de Assessoramento e
Servigos Psicossociais, criou o Programa de Educacdo Emocional e Social, sendo um
componente obrigat6rio no plano de estudo nacional desde 2007. As recordacdes dolorosas
na memoria coletiva, os varios casos de transtorno pos-trauméatico, as constantes ameacas
de guerra e atentados terroristas, tornam evidentes a necessidade da educagéo
socioemocional na rotina escolar israelita.

FONTE DA INFORMAGCAO

CLOUDER, C. Educacién emocional y social — Analisis Internacional: Informe Fundacién
Botin 2013. Fundacién Marcelino Botin, 2013.

19 A fonte da informacao dos programas aqui citados que evidencia os resultados alcangados nao revela
0 método utilizado em todas as pesquisas avaliativas. Nesses casos, utilizamos um asterisco (*) como

indicativo para as avaliag@es ausentes de detalhamentos investigativos.



AFRICA DO SUL

PROGRAMA

Orientation Life Living Healthy and Happy Live

OBJETIVOS

Reduzir o indice de delinquéncia, ensinar as | Desenvolver uma linguagem néo-
criangas a zelar por sua seguranga em todo | violenta nas criangas, orientando a
momento e qualquer lugar, abordando temas | aprendizagem de suas expressdes
sobre corpo, sentimentos, desenvolvimento | emocionais com consciéncia.

pessoal, responsabilidade.

AVALIAGAO*

Ndo ha indicativos avaliativos na fonte | Aumento do rendimento escolar.
pesquisada.

PERSPECTIVA POLITICA

Em 1997, o Ministério da Educacéo da Africa do Sul desenvolveu o programa global
“Orientation Life”, inspirado no ideal de ‘Nagao Arco-Iris’ de Nelson Mandela, com foco
central na educacgéo social e emocional.

FONTE DA INFORMAGAO

CLOUDER, C. Educacién emocional y social — Analisis Internacional: Informe Fundacién
Botin 2013. Fundacién Marcelino Botin, 2013

PORTUGAL

PROGRAMA

Devagar se vai ao longe — Programa de desenvolvimento de competéncias socioemocionais
no 1° ciclo do ensino bésico.

OBJETIVOS

Desenvolver o autoconhecimento e as habilidades de autocontrole para o éxito na escola e
na vida e as habilidades interpessoais para estabelecer e manter rela¢des positivas.

AVALIACAO

Depoimentos de educadores demonstram efeitos positivos no desenvolvimento das
habilidades socioemocionais de modo geral.

PERSPECTIVA POLITICA

Nao ha evidéncias explicitas na politica educacional portuguesa, contudo, no que se refere
a educacéo pessoal e social, existe uma incorporagéo nas areas de educagéo civica, moral
e afetiva, como se define na Lei de Educacado de 1986. Os projetos isolados de iniciativa
privada refletem os principios das intervencdes SEL e se identificam com o CASEL.

FONTE DA INFORMACAO

CLOUDER, C. Educacién emocional y social — Analisis Internacional: Informe Fundacién
Botin 2013. Fundacién Marcelino Botin, 2013.

AUSTRALIA
Australian Early | Mind Matters Plano de Estudo Nacional
PROGRAMA Development Index com base em Steiner
Waldorf

Controlar o bem-estar | Criar um ambiente de | Incluir educacgao
OBJETIVOS emocional e social das | atengdo e apoio na | emocional e social no
criancas australianas de 5 | comunidade escolar, | marco do macroprojeto
anos de idade. fazendo com que os jovens | destinado a desenvolver o
se sintam seguros, | primeiro Plano de Estudos
valorizados, comprometidos | Nacional, desenvolvendo a
e Uteis, destacando a | atencdo a criatividade, a
importancia do | imaginacao e a

conhecimento espiritual. sensibilizac&o espiritual.

AVALIAGAO

Segundo as informacdes da | Nao indicativos de avaliagao na fonte pesquisada.
fonte, 75% da populacdo de
criancas de 5 anos
apresentaram progresso na
empatia, no controle da
ansiedade e do medo e na
reducéo de condutas
agressivas. A informacéo
ndo indica o tipo de pesquisa
realizada.

PERSPECTIVA POLITICA

Influenciada pelo CASEL, a politica educacional australiana, desde 2007, apresenta
medidas educativas estatais centradas no bem-estar emocional e social como os
documentos: Melbourne Declaration on Education Goals for Young Australians; Investing in
the Early Years; Autralian National Curriculum.

FONTE DA INFORMAGCAO

CLOUDER, C. Educacién emocional y social — Analisis Internacional: Informe Fundacién
Botin 2011. Fundacion Marcelino Botin, 2011
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MEXICO
PROGRAMA Amistad para Siempre DIA (Desarrolo de | Construye T
Inteligencia a través del Arte)
OBJETIVOS Promover a resiliéncia, | Gerar um ambiente seguro, | Desenvolver a
melhorando a competéncia | contribuindo para os alunos | assertividade e atitudes
social e emocional, | utilizar o didlogo como | pré-sociais para que

reduzindo a ansiedade e os | veiculo principal para | jovens aprendam a se
sintomas depressivos na | promover autocontrole e | responsabilizar por suas
infancia e na adolescéncia. relag@es positivas. préprias acoes, ter
COmMpromisso, gerar
projetos de vida e ter
consciéncia social.

AVALIAGAO

Melhora nas habilidades | Beneficios nas habilidades | Segundo os professores
para enfrentar situagbes de | de relacionamentos e | entrevistados, empodera

conflito, aumento na | capacidades cognitivas. os alunos, contribuindo na
capacidade de pensar de autoestima e na
modo  positvo e de descoberta de talento, na
estabelecer relacdes. apreciacdo do valor que

existe em se relacionar
com 0S outros.

PERSPECTIVA POLITICA

Em 2002, a Secretaria de Educagédo Publica do México reorganizou o sistema educativo
nacional através do Acuerdo Nacional para la Educacion Béasica com o objetivo de
desenvolver individuos comprometidos por meio de um sistema educativo que fomente
suas habilidades académicas, emocionais e sociais.

FONTE DA INFORMAGAO

CLOUDER, C. Educacién emocional y social — Andlisis Internacional: Informe Fundacién
Botin 2015. Fundacién Marcelino Botin, 2015

UNESCO, Evaluacién Del Programa Construye T: informe final de la primera fase de la
evaluacion de procesos. Ciudad de Mexico, 2010

HONDURAS

PROGRAMA

Programa de Escuela Saludable.

OBJETIVOS

Integrar um bom estado de salde fisica, mental, emocional e social em um ambiente de
bem-estar institucional que possa favorecer o desenvolvimento de um estilo de vida
saudavel, tendo como pressuposto o desenvolvimento da inteligéncia emocional.

AVALIACAO

N&o encontramos referéncias acerca da avaliagdo do programa.

PERSPECTIVA POLITICA

Nao ha evidéncias explicitas na politica da Republica de Honduras, porém, em 1998 foi
langado o documento Propuesta de la Sociedad Civil Hondurefia para la Transformacién
Educativa apos a destruicdo causada pelo furacdo Mitch. Tal documento foi crucial para a
politica Curriculo Nacional Bésico, instaurada em 2003, que concebe, dentre outros
elementos, o desenvolvimento socioemocional na educacgéo bésica.

FONTE DA INFORMAGAO

HONDURAS. Programa de Escuela Saludable: um proyeto del Despacho de la Primera
Dama de la Republica de Honduras. Mdédulos I, II. Presidencia de la Republica, 2000.
HONDURAS. Informe Institucional Gestion 2010-2014. Secretaria de Estado en el
Despacho de Desarrollo Social, 2010.

Fonte: a prépria autora
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2.3 AS HABILIDADES SOCIOEMOCIONAIS NO BRASIL: DESAFIOS DE PESQUISA
E PERSPECTIVA NAS POLITICAS PUBLICAS

Se os principios e as orientacdes a respeito da educacdo para o século XXI

estdo fundamentados nos pilares de aprender a ser, aprender a conhecer, aprender a

conviver e aprender a fazer, um modelo educativo socioemocional é imprescindivel.

Em linhas gerais, os quatro pilares da educacédo (Delors,1996) sinalizam que é

necessario aprender a fim de se beneficiar das oportunidades que a educacgao

proporciona ao longo de toda a vida, para adquirir habilidades ocupacionais

significativas, para desenvolver uma compreensdo sobre as pessoas e perceber o

carater de interdependéncia entre os seres, para lidar com conflitos, e para se
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desenvolver como pessoa capaz de ser autbnoma, responsavel, criativa e com
habilidades comunicativas. Tudo isso exige motivacao e proposito, e, tais exigéncias
estdo enraizadas no modo como nos sentimos e nos relacionamos com o mundo.
Dentro desse contexto, ressaltamos a importancia da formacdo de uma consciéncia
cidada a qual promova o sentido de cuidado do ser humano para com ele mesmo,
para com os demais e para com o planeta.

Do ponto de vista da politica educacional brasileira, a lei n°® 13005/2014, que
sancionou o Plano Nacional de Educacdo do decénio 2014/2024, trouxe novas
diretrizes a melhoria da qualidade da educacao, que, aparentemente, dialogam com
0s pressupostos delineados pela UNESCO a respeito da educacao para o século XXI:

[...]M- superacdo das desigualdades educacionais, com é&nfase na
promoc¢do da cidadania e na erradicacdo de todas as formas de
discriminacéo; [...] X — promog¢&o dos principios do respeito aos direitos
humanos, a diversidade e a sustentabilidade socioambiental. (BRASIL,
2014, p. 43, grifos nossos)

A educacao para cidadania (UNESCO, 2014) tem por objetivo empoderar os
educandos para assumirem papéis ativos tanto local como globalmente, a fim de que
possam encarar e solucionar os desafios, além de contribuir proativamente para um
mundo mais justo, pacifico, tolerante, inclusivo, seguro e sustentavel. Neste mesmo
documento, encontramos que uma educacdo para a cidadania global deve ser
transformadora, oferecendo aos educandos oportunidades e competéncias para
reconhecerem os seus direitos e obrigacdes a fim de que promovam um futuro melhor.
Ela se beneficia de outros processos educacionais transformadores, como a educacgao
para os direitos humanos; educacdo ambiental; educacdo para o entendimento
intercultural e entre diferentes nacionalidades; e, educacéo para a paz.

Outras competéncias-chave para a educacéao cidada séo consideradas, como:
conhecimento e compreensdo das tendéncias globais e valores universais (paz e
direitos humanos, diversidade, justica, democracia, cuidado, tolerancia); habilidades
cognitivas para o pensamento critico, criativo e inovador, resolucdo de problemas e
tomada de decisdo; habilidades ndo-cognitivas, tais como a empatia, abertura para
experiéncias e outras perspectivas, habilidades interpessoais/comunicacao e trabalho
em redes sociais, interacdbes com pessoas de diferentes origens e saberes;
capacidades comportamentais para se lancar e se envolver em acbes proativas
(UNESCO, 2014).
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Assim, os termos énfase na promoc¢é&o da cidadania e respeito aos direitos
humanos, trazidos no PNE 2014-2024, podem ser compreendidos como conceitos
de uma diretriz educacional que abrange a concepcdo de habilidades
socioemaocionais, ou nao-cognitivas como nomeia a UNESCO. Além disso, ainda que
nao tenhamos um documento legal que traga, explicitamente, como diretriz formativa
o desenvolvimento das habilidades socioemocionais, € possivel respaldar o
reconhecimento desse tipo de formacéo tomando por base a compreensdo dessa
organizacdo mundial, posto que as politicas educacionais do Brasil a consideram
como uma das referéncias para a Educagéo.

Como percurso histérico no Brasil, podemos considerar o “Férum Internacional
de Politicas Publicas — Educar para as competéncias do século XXI”, ocorrido em
2014 na cidade de Sao Paulo, o primeiro evento em que emergiu uma preocupacao
de natureza politica sobre o desenvolvimento das habilidades socioemocionais. O
evento foi uma iniciativa da parceria entre o Ministério da Educacdo (MEC), a
Organizacéao para a Cooperacao e Desenvolvimento Econémico (OCDE) e o Instituto
Ayrton Senna (IAS). O evento contou com a presenca de lideres educacionais de todo
o0 mundo para discutir sobre o preparo na educacgao para os desafios socioeconémicos
do século XXI. Quatro eixos nortearam o debate (BRASIL, 2014), considerando a
eficAcia das competéncias/habilidades socioemocionais na promo¢ao do sucesso
individual e coletivo. Foram destacadas as seguintes prioridades: (i) compreender
qguais competéncias sdo importantes; (i) compreender os mecanismos de formacao
de competéncias e desenvolver melhores praticas para promové-las; (iii) medir
competéncias socioemocionais e melhorar politicas puablicas e contextos de
aprendizagem; (iv) desenvolver estratégias para garantir uma abordagem plena e
coerente para o desenvolvimento de competéncias. Como resultado, o Forum gerou
nos participantes o reconhecimento quanto a necessidade de desenvolver e mais bem
avaliar as competéncias socioemocionais e de garantir uma coeréncia entre politicas
e praticas de desenvolvimento de habilidades socioemocionais, contando com a
colaboragdo coletiva entre as politicas publicas, gestores escolares, pais e
professores.

No mesmo ano, o Instituto Ayrton Senna lancou o0 documento

“Desenvolvimento Socioemocional e Aprendizado Escolar: uma proposta de
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mensuracgao para apoiar politicas publicas” (SANTOS; PRIMI, 2014). O documento?®
apresenta um projeto de mensuracdo de competéncias socioemocionais com
instrumentos de medicdo validados, denominado Social and Emotional or
Noncognitive Nationwide Assessment (SENNA), contendo um estudo piloto de
avaliacdo em larga escala de tais habilidades na rede estadual do Rio de Janeiro,
contando com a participacdo aproximada de 25 mil alunos. O objetivo principal foi
avaliar as habilidades socioemocionais associando-as ao desempenho académico a
partir de testes padronizados de desempenho.

Apébs pouco tempo da publicacdo de tal documento, a Associacao Nacional de
Pés-graduacédo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) anunciou publicamente o repudio
a adocdo de um produto de avaliagdo de habilidades socioemocionais pelo IAS
(MACHADO, 2014). A ANPEd reconhece que a educacdo esta para além do
desenvolvimento cognitivo, porém questiona as terminologias utilizadas no ambito
educacional como “competéncias socioemocionais” ou “habilidades nao-cognitivas”,
costumeiramente utilizadas na economia?. Além disso, a presidente da ANPEd, Maria
Margarida Machado, se posicionou contra a definicdo de um contetdo educativo por
uma instituigéo privada, que, segundo a nota, naturaliza “as perdas da democratizagéo
da educagdo”. Consideramos estreito tal posicionamento, tendo em vista que o
desenvolvimento das habilidades socioemocionais ndo trata de uma disputa entre
uma esfera publica e privada, mas de uma nova forma de olhar a educacédo e de
reconhecer tal possibilidade de ensino nas escolas como uma formacao necessaria a
vida da crianca. Para isso, acreditamos que sendo de natureza publica ou privada,
instancias de intervencdo e de pesquisas educacionais podem contribuir com o
desenvolvimento de avaliacées de aprendizagem, métodos de ensino e treinamentos.

Do ponto de vista das intervences baseadas em principios da aprendizagem
socioemocional, as experiéncias no Brasil ainda séo escassas e encontradas a partir

de projetos de iniciativas privadas, como o Projeto Liga pela Paz, do grupo Inteligéncia

20 Nao pretendemos analisar o referido documento aqui neste trabalho, apenas estamos mencionando-
0 como parte da trajetdria histérica das habilidades socioemocionais no Brasil. Para maior
esclarecimento sobre a pesquisa apresentada no documento, ver Santos e Primi (2014).

21 Também encontramos outras fontes em Economia que debatem o desenvolvimento das habilidades
socioemaocionais, como as pesquisadoras Gongalves, Raposo e Gomes (2014) da Fundacdo Joaquim
Nabuco (Fundaj/MEC). Geralmente, as pesquisas dessa tematica na area econdmica primam pelo
desempenho académico e pelo impacto de tal desempenho no desenvolvimento socioeconémico do
pais.
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Relacional (ARAUJO, BIS, KROLL, 2008) ; a metodologia MindLab (GARCIA et al.,
2012) ; o método FRIENDS (ZEGGIO; NICO; LEONARDI, 2015), oriundo da Australia
e sob a supervisdo nacional do Instituto Brasileiro de Inteligéncia Emocional e Social.

Em nosso levantamento, ndo encontramos ferramentas que avaliem o impacto
desses métodos de ensino-aprendizagem no desenvolvimento de criangas e
adolescentes, tampouco outras pesquisas cientificas que tenham desenvolvido e
avaliado protocolos de aprendizagem socioemocional na educacao, com excec¢ao do
Programa Amigos do Zippy. Amigos do Zippy é um programa inglés que surgiu em
1996 como principal atividade do grupo Partnership for Children, organizacéo que visa
a promover o bem-estar emocional e a saude mental da crianca. No Brasil, 0
programa é dirigido pela Associacao pela Saude Emocional da Crianca (ASEC). Em
2009, a ASEC realizou uma pesquisa, liderada pelas pesquisadoras Thereza Penna
Firme e Clara Sodré, ambas da PUC-RJ, a fim de averiguar o impacto do programa
na formacgao de criancas e educadores. Nas criangas foi evidenciado amadurecimento
emocional no grupo, além do surgimento de maior tranquilidade em sala de aula, ja
nos educadores, 0s resultados apontaram crescimento pessoal e profissional (FIRME;
SODRE, 2009).

Quanto a grupos de pesquisas com objetivo de intervencdo de praticas de
educacdo emocional no Brasil, sob consulta ao Diretério de Grupos de Pesquisas no
Brasil cadastrados pelo CNPqg, existem o Grupo de Pesquisa Educacdo e
Emocionalidade, liderado por Elisa Pereira Gonsalves, na UFPB, e, o Grupo de
Estudos e Pesquisa em Habilidades Socioemocionais e de Valores na Educacéo,
liderado por Eugénia de Paula Benicio Cordeiro, no IFPE.

Com vasta experiéncia na area, Elisa Gonsalves (2015) desenvolveu o método
Vivéncia Emocional Libertadora (VEL), ferramenta que pode ser utilizada no trabalho
pedagdgico para propiciar o processo de transformacdo pessoal a partir da
aprendizagem sobre o funcionamento das emocdes no préprio corpo, buscando
fortalecer estados emocionais positivos.

Diante desse cenario, podemos considerar que o ambito da pesquisa em
aprendizagem socioemocional na area de Educacdo no Brasil esta no inicio da
formacdo de suas bases. As pesquisas, juntamente com o debate das politicas
publicas, precisam esclarecer o sentido do desenvolvimento de habilidades
emocionais e relacionais na educacao, defendendo a apropriacdo da aprendizagem

para além das expectativas de obter bons resultados académicos, a despeito de que
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suas consequéncias poderao incidir, provavelmente, na evolugdo positiva dos
rankings avaliativos dos parametros nacionais e internacionais em educacao.

Destarte, quando se fala de educacdo emocional e relacional, no ambito das
politicas ou de pesquisas, € imprescindivel ter a clareza de que somente se pode
desenvolvé-la a partir de uma convicgao por parte dos educadores que a pdem em
pratica — o que exige, também, um cuidado formativo. Educacdo socioemocional,
como ja foi esclarecido, estd baseada no saber distinguir pensamentos, acdes e
emocodes, compreendendo as causas e consequéncias emocionais, avaliando sua
intensidade, reconhecendo e utilizando uma linguagem emocional de forma
apropriada em comunicagdes verbais e ndao-verbais.

Falar de desenvolver habilidades socioemocionais implica, essencialmente,
introduzir a linguagem das emocfes para que a pessoa desenvolva um clima
relacional intra e interpessoal favoravel ao bem-estar individual e coletivo, constituindo
um percurso formativo considerando os aspectos emocionais e relacionais, 0s quais
sdo partes intrinsecas da condicdo humana. Logo, as incidéncias positivas no
desempenho académico, devido ao desenvolvimento socioemocional jamais podem
ser vislumbradas como fins em si mesmas, posto que se trata de consequéncias
tangenciais a uma formagdo maior da integralidade humana. Essa compreensé&o
parece ser o principal desafio para que consideremos efetiva a insercdo da
aprendizagem socioemocional no contexto educacional brasileiro.

ApOs apresentarmos um panorama sobre a vida humana e os aspectos gerais
gue envolvem seu ciclo de desenvolvimento, tracando alguns elementos fundamentais
para que a formacao humana desabroche, direcionaremos no préximo capitulo nossa
reflexdo ao tema de como a formacdo humana pode ser praticada na educacao
emocional propriamente dita. Embora consideremos os varios nucleos formativos
existentes que sao partes do conjunto que influencia o processo do desenvolvimento
do ser humano, lancaremos uma atencdo cuidadosa as instituicbes educativas, as
guais mediante nossa compreensao sobre educacao, devem ter como principio geral
a formacéo do individuo para a vida, expandindo seu sentido formativo para o ensino

sobre as emocdes que integram seu ser.
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3 PENSAMENTO, AFETIVIDADE E TRABALHO COM HABILIDADES SOCIAIS: O
PROGRAMA DE EDUCACAO EMOCIONAL “PATHS” E SEUS
DESDOBRAMENTOS PEDAGOGICOS PARA A FORMACAO HUMANA

O ensino sobre as emocdes é uma espécie de educacdo que aprimora o
potencial humano para a conducéo de uma vida que se realize em sua forma mais
elevada, conforme a concepc¢édo de Lépez Quintas (2004). A educacdo emocional é
um processo educativo continuo e permanente ao longo de toda a vida e sua
sistematizacdo pode ser proposta através do desenvolvimento de competéncias
emocionais. Como ja expusemos, as relacdes nas diversas fases da vida preparam a
trajetdria para o desenvolvimento das emocdes e dos relacionamentos que estao por
vir, contudo, comecar a dar atencdo a dimensdo emocional desde o inicio da vida
pode favorecer o direcionamento adequado para a formacao humana.

Quando os professores (e educadores em geral, incluindo pais e responsaveis)
fornecem atencdo e reconhecem as emoc¢des nas criangas, auxiliando-as a lidar
melhor com tais manifestacdes, € muito provavel que essas crian¢as, a medida que
forem amadurecendo, adquirirdo em seu desenvolvimento maior controle das
emocdes sobre o corpo, exibindo um comportamento mais controlado, consciente e
adequado. Ocorrendo o0 oposto, ou seja, quando as emocdes sao ignoradas ou sao
tratadas como um tema que incita indisposicdo aos educadores, com o tempo, as
criancas ficardo mais vulneraveis a reprimir suas emocdes, sufocando-as, e, gerando,
de tal maneira, um obstaculo ao desenvolvimento da confianca em si mesmas e nas
relacdes estruturadoras (LAMA; GOLEMAN, 2003).

As metodologias educativas voltadas a aprendizagem emocional e social no
ambito escolar concebem a dimensdo emocional como relevante para a formagao
humana, considerando que uma pratica limitada ao estimulo cognitivo ndo fornece o
acesso para a formacdo integral do ser. De modo geral, as propostas curriculares em
educacdo emocional tém sido aplicadas e seus processos e resultados submetidos
ao crivo da metodologia cientifica, o que tem mostrado que muitas propostas
contribuem com elementos eficazes para a educacdo na escola (CASEL, 2003;
CASEL, 2013; ZINS et al., 2004; DURLAK et al. 2011; MERCHAN; BERMEJO;
GONZALEZ, 2014; NILES; REYNOLDS; NAGASAWA, 2006).

De acordo com Bisquerra Alzina, Pérez-Gonzéalez e Navarro (2015) a educacao

emocional segue uma mbetodologia pratica a ser aplicada em diversas situacdes
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como comunicacao afetiva/efetiva, resolugdo de conflitos, tomada de decisdes,
melhora da autoestima, atitude positiva perante a vida, prevencéo de comportamentos
vulneraveis (consumo de drogas, sexo improprio, intengdes suicidas). Quanto ao
conteudo, geralmente, a educacdo emocional é desenvolvida por meio de aspectos
relacionados ao conceito de emocdo, aos fendmenos afetivos, aos tipos,
caracteristicas, principios e efeitos emocionais, que culminam na formacgéo de

competéncias.

As competéncias desenvolvidas na educag¢do emocional [...] fundamentam-
se no desenvolvimento da consciéncia emocional ou inteligéncia
interpessoal. [..] Se alguém ndo puder ver e compreender o mundo
emocional de maneira experiencial em si mesmo, dificiimente podera ver e
compreender o mundo emocional dos outros. [...] Assim como a consciéncia
emocional permite que eu me conhegca, me compreenda e aja
conscientemente, a compreensdo emocional me permite conhecer,
compreender, me vincular e agir positivamente com os outros. (CASASSUS,
2009, p. 133)

3.1 O CURRICULO PATHS: ASPECTOS GERAIS

A publicacdo do CASEL (2013) — na qual foram avaliados 22 programas de
educacdo emocional que atenderam aos padrdes de alta qualidade, conforme critérios
elucidados no capitulo anterior — menciona o Promoting Alternative Thinking
Strategies (PATHS) Curriculum22 como um dos que possui evidéncia baseada em
muitas testagens que obtiveram resultados positivos através de pesquisas aleatérias
e longitudinais. Além disso, se destacou por ser um curriculo que fornece orientacfes
praticas aos professores e por possibilitar a integracdo da SEL a conteldos
académicos (Ver quadro 2).

Distribuido por licdes de aprendizagem socioemocional, o curriculo (KUSCHE;
GREENBERG, 1994), é designado para melhorar as habilidades socioemocionais nas
seguintes categorias: a) compreensdo emocional e habilidade de expressao
emocional; b) habilidades de amizade/ relacionamentos; c) autocontrole/regulagcao
emocional; d) autoestima positiva; e) habilidades de resolucdo de problemas, incluindo

negociacéao interpessoal e habilidades de conduzir e solucionar conflitos.

22 A versao em portugués, publicada em 2012, traduziu a sigla PATHS como Pensamento, Afetividade
e Trabalho com Habilidades Sociais — Educagdo Emocional para Criangas.
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Quadro 2 — Classificacdo do programa PATHS, segundo os critérios CASEL de alta
qualidade

Atende quais anos escolares? PreK a Grade 6 (correspondente a uUltima etapa
da educacao infantil até o primeiro ano do ensino
fundamental 1l do sistema de ensino brasileiro).

Esta organizado em sequéncia, por ano SimZ
escolar?

Qual o numero médio de sessdes por ano? 40 a 52 licdes por ano escolar

Aborda a SEL em sala de aula? Sim, apresenta instrugfes explicitas de
competéncias socioemocionais.

Ha oportunidades para praticar habilidades Diversas
socioemocionais?

Envolve o contexto amplo de sala de aula? Vastamente
Envolve o contexto amplo de escola? Vastamente
Envolve o contexto familiar? Vastamente
Envolve o contexto comunitério? Minimamente

Ha  ferramentas para monitorar a Sim
implementac¢é&o?

Ha ferramentas para mensurar 0 Sim
comportamento do aluno?

Fonte: CASEL Guide: Effective Social and Emotional Learning Programs, 2013, p.53 (traducdo nossa)

Conforme Greenberg, Kusché & Riggs (2004) o PATHS esta pautado em
algumas estruturas tedrico-conceituais. Primeiramente, o0 modelo ABCD (Affective-

Behavioral-Cognitive-Dynamic), desenvolvido pelos préprios autores do curriculo,

23 Em nossa pesquisa, utilizamos a tradugdo da primeira edicdo do PATHS (Kusché e Greenberg, 1994)
para a lingua portuguesa, publicada em 2012, pelo Instituto de Formac¢do Humana (IFH). A versao
original do PATHS, editada pela Channing Bete, foi atualizada em 2010. Até 0 momento da escrita da
tese, ndo conseguimos ter acesso ao material atualizado, no entanto, de acordo com as informacdes
contidas no website da editora, um dos diferenciais da reedicao esta na distribuicdo dos volumes por
ano escolar. Anteriormente, as licdes estavam distribuidas por unidades tematicas, formato utilizado
em nossa pesquisa. Atualmente, o Instituto de Formacao Humana esta desenvolvendo as adaptagfes
necessarias a serem integradas a versao publicada em lingua portuguesa. De acordo com o IFH,
possivelmente, ndo ha alteragdes no conteddo do material, apenas alguns acréscimos de materiais
complementares e uma classificagdo mais amigavel para o trabalho do educador. Disponivel em:
<http://www.channing-bete.com/prevention-programs/paths/detailed-look.html>. Acesso em: 30 jun.
2015.
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modelo que prioriza o desenvolvimento da crianga com base na integragdo da
linguagem afetiva, comportamental e cognitiva, e, na promocado da sociabilidade
(Kusché & Greenberg, 1994). Para os idealizadores, o desenvolvimento
socioemaocional precede muitas formas do desenvolvimento cognitivo, e, deste modo,
as criangas sao capazes de vivenciar experiéncias emocionais e reagir a elas antes
mesmo de poder verbalizar sobre tais experiéncias. As criangas que aprendem sobre
afeto sabem como reconhecer e regular seus proprios sentimentos, 0s sentimentos
dos outros e como se comunicar com eles. De acordo com Kusché e Greenberg
(2012), quando o comportamento é reforcado?* positivamente, as criancas aprendem
a utilizar estratégias de autocontrole que ajudam na gestdo de sua conduta em sala
de aula e nos relacionamentos diversos. Destarte, tal tipo de desenvolvimento
configura um pertinente recurso que deve estar integrado as habilidades cognitivas e
linguisticas que se desenvolvem mais lentamente (RIGGS et al., 2006).

Também podemos perceber um sistema eco-comportamental incorporado na
proposta PATHS, isto €, um modo de aprendizagem independente sobre a crianca,
incutindo mudancas positivas na ecologia da escola. Esse tipo de mecanismo
evidencia ndo apenas o ensino das habilidades socioemocionais, mas, fornece uma
estrutura de oportunidades no amplo espaco escolar?® para proporcionar um reforgo
a aplicabilidade eficaz e apropriada das habilidades ensinadas. Para o PATHS, a
adaptacdo das criancas ocorre em funcdo do nivel das proprias habilidades e do
contexto ambiental que as cerca — conforme Bronfenbrenner (2011) discute em sua
teoria bioecoldgica — enfatizando além do ensino direcionado as habilidades, a

influéncia e a criacdo de significativas oportunidades reais de generalizar a

24 Embora o PATHS incentive o uso de recursos que servem como reforgos, o “Behavioral’ do modelo
ABCD néo alude a um tipo de comportamentalismo radical baseado no estimulo-resposta, cuja
proposta enfatiza e tem como fim Ultimo a modela¢éo e o direcionamento do individuo através da
aplicacéo de um estimulo externo. Os reforgos positivos (exemplo: verbalizagao de elogios quando uma
atitude emocionalmente prudente é executada) funcionam como uma ferramenta que ajuda a
consolidar o desenvolvimento do comportamento na criangca por meio de processos cognitivos e
emocionais conscientes e que sao abandonados a medida que a crianca incorpora e compreende a
razéo de ser do autocontrole.

25 Por amplo espaco escolar, consideramos as relagdes que implicam algum tipo de participagédo na
formacdo do comportamento da crianga, ou seja, a maneira do professor interagir, sua relagdo com a
crianga, com a sala de aula, e, 0s recursos e procedimentos adotados na organizacao da escola para
fornecer um clima pedagégico apropriado para a execuc¢édo de tal proposta educativa.
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aprendizagem em favor da internalizagdo efetiva dos conceitos vivenciados
(DOMITROVICH; CORTES; GREENBERG, 2007).

Fica evidente ainda no PATHS, a consideracdo a respeito do funcionamento
organizacional do cérebro a partir da neurobiologia®®, em destaque, o controle vertical
referente a regulacéo das emocdes e a¢gbes dos lobos frontais sobre o sistema limbico
e areas sensorio-motoras, bem como a comunicacdo horizontal conectada ao
fendmeno que resulta da informacéo processada pelos hemisférios direito e esquerdo
do neocértex?’ (GREENBERG; SNELL, 1997).

O programa PATHS esta delineado para crian¢as que se encontram no final da
educacéo infantil até o 6° ano do ensino fundamental Il, atendendo a faixa etaria entre
5 a 11 anos de idade. Na versdo de 1994, aquelas categorias estédo distribuidas em
sete volumes que norteiam a educacéo emocional proposta pelo curriculo: um volume
destinado a “Preparacdao e Autocontrole”; trés volumes sobre “Sentimentos e
Relacionamentos”; um volume voltado a “Resolu¢cdo de Problemas”; um volume com
licbes suplementares as tematicas contempladas nos volumes citados; e, um volume
de materiais complementares ao ensino das licdes relativas a todos os volumes. As
licbes apresentam um roteiro, iniciando com uma introducdo contendo objetivos e
metas, orientacdo para implementacao, sugestdes para envolver os pais, uma lista de
perguntas comuns e suas respectivas respostas, atividades suplementares (com
algumas que se interconectam com as académicas) e folhetos para a familia.

Para cada nivel, o curriculo inclui uma série de lices que devem ser dadas trés
vezes por semana, durante vinte a trinta minutos por aula, a depender da faixa etaria
dos alunos. Cada categoria do desenvolvimento socioemocional que o curriculo
abrange € conduzida por estagios, embora algumas unidades integrem mais de uma

categoria. As aprendizagens sdo sequenciadas e o grau de dificuldade progride

%6 E indicado, inicialmente, que sejam reservadas aulas para tratar dos preparativos gerais para o ensino
do PATHS: estabelecer um tom e clima adequado, arrumar o ambiente de modo acolhedor, incitar
atividades que despertem o sentimento de pertenga na sala de aula (construcéo coletiva de regras),
estimular habilidades de atencéo, praticar dramatizagdo e utilizar brincadeiras que introduzam o
raciocinio légico.

27 Nao é objetivo de nosso trabalho discutir as influéncias da neurobiologia sobre a educacdo. A
evidéncia tratada neste espaco se refere a presenca de alguns dispositivos da organizacéo cerebral no
funcionamento ativo da dimenséo socioemocional, tendo em vista que as interconexfes neuronais
presentes no sistema limbico e cértex frontal influenciam na capacidade de regular os impulsos e
modificar a¢cdes potencialmente padronizadas. Para uma leitura aprofundada sobre o funcionamento
de tal mecanismo, ver GREENBERG, 2006; DAMASIO; IMMORDINO-YANG, 2007; GOLEMAN, 1995.
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paulatinamente em cada licdo. A estrutura da primeira verséo do curriculo apresenta
uma sugestéo para o professor prosseguir suas aulas, porém, permite que o0 mesmo
avalie a necessidade de atrasar ou ultrapassar determinadas licbes de acordo com o
amadurecimento emocional de seus alunos.

Quanto aos objetivos expressos nas licoes do PATHS, podemos afirmar que a
proposta da aprendizagem socioemocional que permeia o curriculo, pretende:

)] Estabelecer e reforcar regras basicas de sala de aula;
1)) Fortalecer o autocontrole e estimular o pensamento reflexivo em sala de
aula;

i) Melhorar habilidades de comunicacdo das criangcas com adultos e pares;

iv) Usar literatura para discutir e promover comportamentos responsaveis e
pro-sociais;

V) Desenvolver as habilidades para identificar, atender e discutir a variedade
de sentimentos nas experiéncias pessoais de sua vida;

Vi) Desenvolver habilidades para reconhecer e interpretar, em si mesmo e nos
outros, similaridades e diferencas nos sentimentos, reacdes e pontos de
vistas;

vii)  Utilizar literatura e dramatizagcdes como ferramentas facilitadoras para
compreender experiéncias emocionais;

viii)  Promover o desenvolvimento da empatia e tomar a perspectiva do outro;

iX) Ajudar as criangas no uso de habilidades de resolucdo de problemas para
prevenir e/ou resolver problemas e conflitos em interagdes sociais;

X) Fornecer apoio para que as criancas facam uso das habilidades,

melhorando o sucesso académico e ecoldgico da sala de aula.
3.1.1 O PATHS e seus resultados empiricos

A partir dos objetivos descritos, os autores do PATHS acreditam que ensinar
as criangas tais habilidades socioemocionais, desde a fase em que adentram no
espaco escolar, evita problemas futuros, como a dificuldade de lidar com emocdes
impulsivas e aflitivas. Embora o PATHS apresente conexdes com a formagao da vida
humana singular e relacional a partir das praticas que tém a intencéo de desenvolver

as emocOes humanas associadas aos modos de agir e de se relacionar intra e
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interpessoalmente, algumas fontes de pesquisas também investigam a respeito da
aprendizagem socioemocional a partir de evidéncias baseadas no aumento do nivel
do desempenho académico dos alunos.

Schonfeld et. al (2014), por exemplo, realizaram uma pesquisa aleatoria
durante 4 anos, envolvendo 24 escolas de um distrito estadunidense, com 702 alunos
no grupo de intervencao e 692 no grupo controle. O instrumento utilizado para avaliar
os resultados foi o State Mastery Test, uma espécie de teste da administracdo do
estado norteamericano que anualmente é aplicado para medir a capacidade dos
alunos de usar suas habilidades de resolucdo de problemas para as tarefas
académicas em matematica, leitura e escrita, evidenciando o limite da investigacéo
ao exame da contribuicédo potencial da SEL, por meio do PATHS, para o desempenho
académico. O estudo longitudinal verificou que a probabilidade de o grupo de
intervencdo obter proficiéncia em leitura e escrita e obtengdo de maiores notas em
matematica foi quase duas vezes maior que o grupo controle.

Provavelmente, a aprendizagem socioemocional promovida pelo PATHS pode
contribuir para o desempenho académico, como mostraram Schonfeld et al. (2014).
Por exemplo, estratégias ensinadas para solucionar problemas interpessoais, como
identificar um problema, estabelecer metas em relacdo ao mesmo, gerar respostas
apropriadas, avaliar resultados, etc., podem ser utilizadas para avaliar e conduzir
problemas académicos. Além do mais, a estrutura do programa também fornece
atividades que capacitam o professor a melhorar a relacdo professor-aluno,
estimulando os alunos a se aproximarem dos professores caso necessitem de uma
assisténcia na aprendizagem, 0 que aumenta o interesse no processo de ensino-
aprendizagem.

Como resultado, a combinacdo de desenvolvimento socioemocional dos
alunos, com a abertura para o ensino por parte dos professores, e, a gestao da sala
de aula a partir de um ambiente mais favoravel, possivelmente, atinge positivamente
o desempenho académico, embora este ndo seja o principal objetivo da educacéo
emocional. A educacéo das emocdes nao trata de um conhecimento que se destine
apenas ao enfoque da aquisi¢cao de habilidades socioemocionais, mas, de um tipo de
educacdo que integra professor-aluno para um caminho de autodescoberta e
transformacdo pessoal. Logo, o0s possiveis efeitos positivos no desempenho
académico sao um desdobramento secundario e néo a finalidade do processo, uma

vez que o principio genuino que permeia 0s objetivos centrais desse tipo de saber
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converge para a formacdo do humano em sua integralidade, isto €, 0 homem que nédo
apenas pensa, mas que também sente, pensa sobre o que sente, age e se relaciona

consigo e com 0s outros, que vive em um mundo de relacdes.

O PATHS j& foi traduzido para o holandés, francés, espanhol, alemao, croata, italiano,
urdu, turco, e, mais recentemente, para o portugués. Estudos publicados sobre a
implementacéo e/ou a eficacia do PATHS no Reino Unido (CURTIS; NORGATE,
2007; KELLY et al., 2004; WAGNER et al., 2012), na Croacia (KRUSELJ, 2014), na
Alemanha (EISNER; JUNGER; GREENBERG, 2006) e na Turquia (ARDA; OCAK,
2012) relatam que o programa curricular proporciona melhorias significativas quanto
a compreensao das emocoes, a fluéncia nas discussdes sobre os sentimentos, a
gestao das emanacdes emocionais e ao clima escolar positivo. Além desses estudos,
merecem destaque algumas pesquisas realizadas no contexto norte-americano que
corroboraram o éxito que o programa proporciona no desenvolvimento das emocodes
e relacdes dos alunos.

Crean & Johnson (2013), por exemplo, acompanharam durante trés anos
alunos de 14 escolas no nivel elementar (Fundamental I, no Brasil) em uma pesquisa
gue evidenciou o progresso das criancas por meio da mudanca no clima da escola,
constatando que o PATHS alterou significativamente o desenvolvimento do
comportamento das criangas participantes. Ao final do terceiro ano da pesquisa, 0s
resultados indicaram que o PATHS contribuiu positivamente na reducdo do
comportamento agressivo, entretanto, a pesquisa ndo conseguiu assegurar se tais
mudancas evidenciadas serdo de longa duracdo e/ou poderdo ser estendidas para
outras esferas da vida dos alunos. Os pesquisadores pontuaram ainda que o curriculo
foi um dos sete programas selecionados pelo Institute of Education Sciences (IES)
and the Centers for Disease Control and Prevention (CDC) na avaliagdo nacional
(EUA) do Social and Character Development Research Program (SACD)?28.

Em uma outra pesquisa, Domitrovich, Cortes e Greenberg (2007) avaliaram o

PATHS em 20 salas de aula de educacdo infanti em duas comunidades na

28 O IES e 0 CDC sao instituigBes parceiras que integram pesquisadores e colaboradores com o fim de
desenvolver conhecimentos, informagfes e ferramentas para proteger e promover a vida saudavel e
prevenir eventos que possam ameaca-la. O SACD é um programa do IES que avalia sistematicamente
programas escolares para fornecer evidéncias quanto a eficacia de tais programas, pautadas pelo rigor
cientifico. Disponiveis em: <http://www.cdc.gov/>;
<http://www2.ed.gov/about/offices/list/ies/social.html> . Acesso em 11 jul. 2015.
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Pennsylvania, nas quais parte desenvolveu o curriculo por nove meses e as demais
funcionaram como grupo controle. Por meio de uma analise de avalia¢des realizadas
com as criangas, 0s pais e os professores, foram evidenciados resultados indicativos
de aumento de habilidades referentes a compreensdo emocional e social das criancas
que participaram da intervencéo PATHS. Tal achado demonstrou que o PATHS é um
componente curricular que além de contribuir para a reducdo/prevencdo da
agressividade e indisciplina, propicia aos primeiros anos da vida escolar a construcao
de competéncias socioemocionais fundamentais a essa fase da infancia, integrando
afeto, comportamento e entendimento cognitivo. Os pesquisadores também
averiguaram que o grupo de intervencdo demonstrou melhor vocabulario emocional,
maior preciséo na identificacdo dos sentimentos e apresentou baixos escores de raiva.
Contudo, quanto a resolucdo de problemas ndo houve diferenca entre os grupos. Ja
na andlise dos dados sob o olhar dos professores, os alunos revelaram significativo
desenvolvimento na cooperacao e na consciéncia emocional.

Outra comprovacao cientifica da eficacia do PATHS foi elucidada por uma
grande pesquisa desenvolvida pelo Conduct Problems Prevention Research Group?°
(CPPRG) que envolveu 180 salas de aula de escolas pertencentes a comunidades
norteamericanas de alto risco (CPPRG, 1999). Nas escolas em que houve
intervencao, os professores do Grade 1 (1° ano do Ensino Fundamental I) trabalharam
com 57 licbes que focaram as categorias de autocontrole, consciéncia emocional,
relacionamento com os colegas e resolucdo de problemas. No final do Grade 1, os
alunos do grupo de intervencéo apresentaram escores de comportamento agressivo
inferior aos do grupo controle. As analises longitudinais compararam os estudantes
gue tinham recebido trés anos de PATHS com os do grupo controle e demonstraram
taxas significativamente menores quanto a desatencao, agressividade e desempenho
académico insatisfatorio.

Riggs et al. (2006) sugerem que a eficacia do PATHS estd na promocéo do

controle inibitério®® e na fluéncia verbal sobre as emocdes. Segundo o pesquisador,

29 O Conduct Problems Prevention Research Group é um grupo de pesquisa que pertence ao Fast
Track Project, um projeto de intervencao e pesquisa abrangente que se prop8e a olhar como as
criangas se desenvolvem, fornecendo tutoria académica e licbes para desenvolver habilidades sociais
e regular seus comportamentos. Disponivel em: <http://www.fasttrackproject.org/>. Acesso em: 11 jul.
2015.

30 Controle inibitorio consiste na capacidade de resistir a uma forte inclinagdo para fazer algo e, ao invés
de ceder a essa inclinagdo, fazer o que é mais adequado ou necessario. Possibilita inibir uma agéo


http://www.fasttrackproject.org/
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os programas de desenvolvimento socioemocional devem elaborar curriculos que
promovam a integracdo da funcdo executiva3!, do processamento verbal e da
consciéncia emocional, aumentando o desenvolvimento das capacidades
neurocognitivas, tendo em vista que as experiéncias e as relacdes das criancas
afetam a organizacgéo, estruturacéo e desenvolvimento do cérebro.

Do ponto de vista cientifico, como visto, h& varias pesquisas que atestam a
eficacia do curriculo PATHS, quanto ao seu escopo central, a saber: a) desenvolver a
percepcdo consciente dos estados emocionais em si mesmo e nos outros; b)
desenvolver a habilidade de expressar esses sentimentos em palavras; c) desenvolver
a habilidade de acalmar-se quando estiver se sentindo emocionalmente agitado; d)
desenvolver a habilidade de planejar com antecedéncia e considerar os efeitos que o
comportamento pode causar nos outros; e) desenvolver empatia/compaixao pelos
outros.

Para isso, Kusché e Greenberg (2012) desenvolveram varias estratégias
pedagogicas para o desenvolvimento emocional e relacional das criancas. Vejamos
a seguir, baseando-se no escopo do curriculo PATHS, algumas atividades que se
destacam e constituem modos de introduzir a formacédo humana no desenvolvimento

das criangas.

3.2 DO LUDICO A REALIDADE PRATICO-RELACIONAL: AS ESTRATEGIAS
PEDAGOGICAS PATHS PARA DESENVOLVER AS EMOCOES E SEMEAR UMA
VINDOURA FORMACAO HUMANA

O curriculo PATHS foi desenvolvido para os educadores estimularem um tipo
de ensino-aprendizagem no qual espera-se que 0s alunos se apropriem dos principais
conceitos norteadores que perfazem a abordagem socioemocional curricular:

autocontrole, compreensdo emocional, desenvolvimento da autoestima,

impulsiva e ter atencao seletiva ou focalizada, permitindo uma medida de controle as a¢fes através de
uma atencdo apropriada ao invés do controle por estimulos externos, habitos mentais ou
comportamentos enraizados.

31 A fungdo executiva envolve habilidades de regulagdo comportamental, como: flexibilidade cognitiva
(deslocamento entre os conjuntos de tarefas ou entre diferentes formas de interpretar uma situacéo);
controle inibitorio; e, memaria efetiva (informacao consciente e utilizada para guiar uma meta adequada
ao comportamento). Podemos compreendé-la como um conjunto de competéncias autorregulativas
envolvidas na modulacdo do pensamento, da emocéo e da acao.
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relacionamentos e habilidades de resolucao de problemas interpessoais. Os métodos
oferecidos pelo curriculo envolvem histérias, dramatizacdes, demonstracbes e
didlogos que estimulam o uso de mediacéo verbal, de reforco individual e coletivo e
de inferéncias. Esses meios séo utilizados em uma gama de atividades para facilitar
a compreensao da dinamica cognitivo-afetivo-comportamental por parte das criangas
e inspirar o uso de determinados mecanismos praticos em situacbes reais.
Entendendo como funciona sua dindmica emocional, a crianca pode ser capaz de
aprender a monitorar e controlar sua impulsividade e ter sucesso em suas
experiéncias socioemocionais.

Ao longo das unidades didaticas do curriculo, percebe-se a integracéo
gradativa dos componentes fundamentais da aprendizagem socioemocional, 0s quais,
ordenadamente, seguem o trajeto de, inicialmente, levar a crianca a perceber a
existéncia do impulso emocional (ser capaz de parar e acalmar-se), depois perceber
0s sentimentos, identifica-los e pensar sobre eles, para poder guia-los e, assim, optar
por respostas/acdes — mediadas pelo pensamento — emocionalmente equilibradas.
Tal modelo elaborado por Kusché e Greenberg (2012) revela o cuidado pedagogico
em disponibilizar aprendizagens de acordo com o grau de maturidade da crianga,
oferecendo recursos que a preparam para iniciar um percurso que poderéa leva-la a
aproximacdo do autoconhecimento. Listaremos a seguir alguns principios da
aprendizagem socioemocional presentes no PATHS, depreendendo o modo didatico

fornecido para substancializar tal desenvolvimento humano:

) A percepgéao e a inibigao da impulsividade emocional
Perceber a emocdo em si proprio € 0 primeiro passo para desenvolver a
consciéncia emocional, tendo em vista que estar munido de e saber utilizar estratégias
de acdes nas experiéncias emocionais, requer, fundamentalmente, atencdo para o
gue acontece consigo mesmo. Nas experiéncias emocionais, estar presente no
momento em que a situacdo ocorre, isto é, estar atento ao surgimento das emocdes
na dindmica das relacdes humanas, implica permanecer na experiéncia, consciente

da/na situacao a que se faz presente.

A maneira de dirigir esse processo € a pessoa prestar atencdo ao que lhe
estd ocorrendo para tomar consciéncia de sua experiéncia presente, e
através da linguagem, formulando a declaragao “Agora me dou conta...”, ou
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se fazendo as seguintes perguntas fundamentais: “O que estou sentindo?”,
‘0 que quero?”, “0 que estou evitando?” e “0 que espero?”’. Fazer essas
perguntas [...] € uma experiéncia reveladora. (CASASSUS, 2009, p. 141,
grifos do autor)

Logicamente, desenvolver a consciéncia emocional exige habilidades prévias.
Uma sequéncia de passos leva o individuo a alcangar em seu estado maduro o estado
consciente sobre seu préprio campo emocional. Em relagédo a criancas pequenas, 0
trabalho na perspectiva do desenvolvimento socioemocional parte, inicialmente, da
percepcao e, em seguida, controle da impulsividade no comportamento.

A crianca, quando confrontada com situagdes interpessoais, sociais,
emocionais ou de resolucao de problemas, tende a emitir de imediato a sua reacao.
A medida que amadurece, as reacdes imediatas (impulsivas) podem ser mediatizadas
por uma capacidade de reflexdo, pensamento e planeamento. Nas criancas pequenas
tal capacidade nédo lhes é disponivel, no entanto, nesse estagio de desenvolvimento
humano, as reacdes impulsivas podem ser controladas e preparadas para serem
identificadas previamente em algumas experiéncias comportamentais.

Para isso, Kusché e Greenberg (2012) estimulam o reconhecimento das
experiéncias comportamentais das criancas por meio de histérias com personagens
que apresentam comportamentos familiares as préprias experiéncias das criancas.
Como estratégia para introduzir a percepcédo do comportamento, o curriculo propde,
na unidade de Preparacdo e Autocontrole, atividades experimentais baseadas na
figura ficticia da “Tartaruguinha”, personagem principal de uma histéria que é a
referéncia central desse volume didatico (ver Quadro 3). As reacdes impulsivas da
personagem conduzem seu comportamento, antes mesmo de a Tartaruguinha
perceber o que sente durante a experiéncia.

O ensinamento inicial para desenvolver a atencao e perceber a presenca do
impulso, antes mesmo de se manifestar no comportamento, é o cultivo da calma.
Manter-se calmo n&o significa suprimir as emocdes, mas, estabelecer um
compromisso dinamico entre atencao, afeto, cogni¢cao e processos comportamentais.
Para isso, 0 PATHS ensina a técnica utilizada pela “Tartaruguinha”, isto €, os Trés
Passos para se Acalmar: 1) Parar, 2) Respirar longa e profundamente, 3) Dizer o que
esta sentindo.

Para experimentar a técnica da tartaruga, alguns métodos séo disponibilizados

as criancas. Um dos mecanismos é o manuseio de um fantoche do animal que imita
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0 movimento de entrar no casco, aludindo a necessidade de reservar-se para poder
observar o que acontece emocionalmente consigo. “Entrar no casco” € uma metafora
indicada para as criancas menores serem introduzidas a um tipo de ensino que Ihes

possibilita familiarizar-se consigo mesmas.

Quadro 3 — A Histéria da Tartaruga

A histéria da Tartaruga

Esta histéria é sobre uma pequena tartaruga que ndo gostava de ir para a escola. O nome dela era
Tartaruguinha. Tartaruguinha estava muito chateada por ter que ir a escola. Ela queria ficar em casa
o dia todo e ndo fazer nada. Ela ndo queria trabalhar ou aprender as coisas da escola.

[...]
Tartaruguinha achava que era muito dificil tentar escrever ou copiar do quadro, como também era
muito dificil ler livros e estuda matematica. Ao invés disso, Tartaruguinha queria mesmo era brigar
com eles! Ela gostava de aperrear as outras criancas e pegar seus lapis e livro. Ndo gostava de
compartilhar nem de prestar aten¢@o a professora. Era muito dificil para ela se lembrar que néo
deveria brigar ou fazer barulho. Para ela, era muito dificil seguir as regras. Também, era muito dificil
nao se chatear. Todos os dias, Tartaruguinha dizia para si mesma que deveria ficar de fora das
confus@es. Dai ela fazia algo que ndo deveria fazer e se envolvia em confusao. Ela se sentia como
se nao tivesse controle sobre seus comportamentos. As outras criangas ndo queriam mais brincar
com ela e comecgou a sentir sozinha.

[...]
Um dia, quando estava na pior, Tartaruguinha encontrou-se com a maior e mais idosa tartaruga da
sua cidade. A Velha e Sabia Tartaruga foi muito gentil e queria ajudar a Tartaruguinha: “Eu Ihe
contarei um segredo. Vocé ja tem a resposta para os seus problemas. E o seu casco, 0 seu casco...
Toda vez que vocé ficar chateada, triste, com raiva, vocé pode entrar no casco. Depois que vocé
entrar no seu casco, podera seguir trés passos. Primeiro, diga a vocé mesma que ‘pare’. Segundo,
respire profunda e longamente. Terceiro, fale qual é o problema e como vocé se sente. Depois, vocé
deve descansar até que seus sentimentos ndo estejam téo fortes ou até se sentir calma”. A Velha e
Séabia Tartaruga mostrou a Tartaruguinha como entrar no casco para acalmar-se. “Agora, na proxima
vez que vocé se sentir chateada, vocé podera entrar em seu casco e se acalmar”.

[..]

A Tartaruguinha ficou feliz por descobrir que era 6timo e confortavel ficar em seu casco onde
ninguém poderia chated-la. Em pouco tempo, ela se sentiu calma e controlada novamente. [...] A
Tartaruguinha praticou entrar no seu casco repetidas vezes. Quando ela se sentia chateada, entrava
no casco e se acalmava.

Fonte: KUSCHE; GREENBERG, 2012, Materiais Complementares, pp. 45-46.

O comando corporal inibe a reagao fisica de uma resposta automatica e motora,
canalizando o impulso comportamental para imitar o movimento da tartaruga,
nomeado como “Fazer a Tartaruga”. Tal movimento é estimulado como forma de
treinar as criancas para as possibilidades de utilizar o corpo para favorecer o controle
das acdes impulsivas e contribuir para a estabilizacdo das emanacdes fisicas da

emocao. Para “Fazer a Tartaruga”, as criangas sao incitadas pelo professor que
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conduz a atividade PATHS a se recolherem através do movimento de cruzar os bragos
e, assim, realizar os “Trés Passos”. Além de aprender o que pode e 0 que nao pode
fazer em um ambiente relacional, a crianca aprende a controlar a impulsividade
motora. Ao exercitar e implementar essa rotina, a crianca pode comecar a aprender
a realizar uma tarefa (ou uma resposta) desaceleradamente.

De acordo com Cruz e Borges (1992), é condicdo sine qua non para o
comportamento ndo-impulsivo o cultivo de uma ampliacéo do intervalo do tempo entre
a reacao impulsiva e 0 que se pensa e sente na circunstancia em que ela surge. Para
as criancas pequenas, as autoras afirmam que estratégias cognitivas como discurso
interno, criagcdo de imagens mentais ou desvio da atencdo sdo indicadas para
enfraquecer as manifestacfes impulsivas ou até mesmo dissipa-las. Esse tipo de
estratégia cognitiva esta presente no modo ludico de “Fazer a Tartaruga”. As criangas
séo estimuladas a incorporarem tal pratica, como forma de lhes propiciar alternativas
para lidar com os impulsos emocionais, além de prepara-las para o cultivo de uma

pratica que as auxiliara no desenvolvimento socioemocional posterior.

[...]Jas criancas aprendem que podem controlar/inibir seus comportamentos
negativos mediante o uso de um procedimento de sinalizacéo, ou seja, entrar
em suas “carapacgas” quando sentem raiva, chateagédo ou incbmodo. Através
desse procedimento, elas aprendem a “Fazer a Tartaruga”, o que consiste
tanto em uma resposta comportamental/motora como em procedimentos de
conversacao interior [...]; esses comportamentos podem entéo ser praticados
no lugar daqueles negativos, ou podem ser utilizados com o objetivo de
sinalizar um incdmodo. (Kusché e Greenberg, 2012, Manual do Professor, pp.
39-40)

E comum as criancas ainda neste estagio do desenvolvimento infantil efetivar
um tipo de comportamento a partir de fatores motivacionais, como realizar o “Fazer a

Tartaruga”, para agradar um adulto, receber aprovacdo do grupo ou adquirir algum

7

tipo de recompensa. Nesse sentido, o refor¢co positivo é utilizado em algumas
atividades do PATHS como o elogio verbal ao “Fazer a Tartaruga” em situagdes

apropriadas ou o uso de material simbélico (adesivos ou carimbos).

[...] o reforco material deve gradativamente desaparecer, passando-se de
uma pratica continua para uma intermitente, até finalmente se tornar um
sistema de refor¢o secundario ou aleatorio. Dando continuidade ao curriculo,
os professores passam a estimular as criangas a usar a Tartaruga como “uma
forma” para se parar e pensar. (KUSCHE; GREENBERG, 2012, pp. 40)
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O uso do refor¢co ndo alude a um tipo de condicionamento operante com o
simples fim de introduzir um estimulo no ambiente da criangca para resultar a
ampliacdo da frequéncia de suas respostas (impulsos) controladas. O método de
modelacdo para estimular as respostas ocorre no inicio do processo em razao dos
poucos recursos de reflexdo que as criancas possuem. A utilizacdo de algumas
medidas comportamentalistas € necessaria para abrandar a impulsividade infantil
inicialmente, sendo tal medida uma preparacdo prévia para conduzir, a posteriori, a
apropriacao do autocontrole dos impulsos emocionais por meio de reflexdo autbnoma.
Diante disso, conforme Kusché e Greenberg (2012), os métodos de refor¢o positivo
séo introduzidos, porém, progressivamente, sdo abandonados ao longo das demais
atividades PATHS.

Como medidas preparatdrias, estratégias verbais de controle também auxiliam
a inibicdo das manifestacdes impulsivas. Tais estratégias estdo presentes na
sequéncia estimulada pela tartaruga: parar, respirar e dizer o que sente. Seguir a
sequéncia da “Tartaruguinha”, do ponto de vista vygotskyano, confirma que o discurso
privado da crianca pode funcionar como medida autorregulativa em seu
comportamento (VYGOTSKY, 2000). Um pouco mais além, Luria (1992) destaca que
a mediacéo verbal é o fundamento para o controle das emoc¢des no comportamento.

Na técnica da tartaruga, o direcionamento do adulto funciona como um
incentivo para controlar a impulsividade, auxiliando a crianca a emitir um discurso
aberto sobre os passos que deve efetivar (parar/respirar/dizer o que sente). Desse
modo, a medida que a crianca amadurece, o discurso verbal assume o carater
autorregulativo, posto que a introducdo de fontes externas (no caso do PATHS, a
técnica da tartaruga) é uma preparacdo para que a crianca se desenvolva,
internalizando e compreendendo, posteriormente, 0 que acontece dentro de si
(LURIA,1992).

1)) Expressao dos sentimentos: identificando o que acontece

Para vivenciar as emocdes de forma construtiva, devem ser consideradas as
distintas formas em que cada um as experimenta em situacdes diversas; 0s modos
em que sdo manifestados sinais de especificas emocgdes, quais os padrbes
fisiol6gicos que surgem, expressbes faciais, gestos e possiveis tendéncias de

comportamento responsivo.
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No campo dos estudos sobre as emocdes, Paul Ekman (2008) ficou conhecido
por evidenciar que h& expressdes faciais universais, porém, a forma como as pessoas
vivenciam uma mesma emocéao pode ser diferente no que diz respeito ao modo de
agir. Compreender o modo de agir mediante a presenca de quaisquer tipos de
emocdes conduz ao entendimento de seu préprio perfil emocional. Para desenvolver
esse tipo de entendimento particular é crucial identificar o que acontece, prestando
atencado as expressdes dos sentimentos, sendo este cuidado um dos fundamentos
para o estabelecimento saudavel das relacdes humanas.

Escutar, perceber, ponderar, dar um nome e um sentido as emocgdes sao
capacidades que caracterizam o modo de “estar atento” a si mesmo. Estar atento é
definido por Casassus (2009) “como conhecer o espaco emocional proprio e o0 espaco
compartilhado, anterior a qualquer intencédo de transformacdo” (CASASSUS, 2009,
p.140). Para criancas, a educacdo emocional oferece um preparo para futuros
desdobramentos a formagdo humana, como a potencializacdo para uma consciéncia
efetiva capaz de promover a elevacao e equilibrio dos padrées emocionais. Diante
disso, quanto a preparacédo voltada a “estar atento”, é tarefa imprescindivel ampliar o
vocabulario da gama de emoc¢6es humanas, posto que quanto mais se sabe sobre as
emocdes (nomes, caracteristicas, tipos, classificacbes no comportamento), mais
afinado o individuo se torna para identificar em si e/ou nos outros a presenca de uma
dada emocdo, e, para aprender a estabelecer uma comunicacédo adequada a respeito
do que sente.

Um dos pressupostos basicos presentes no PATHS para introduzir a crianca
ao contato com a linguagem socioemocional é ensina-la a dar nome as emocdes,
ativando a percepcao para a experiéncia emocional no corpo a partir da observacgao
e identificacdo de expressao facial, posturas, gestos e tons de voz. Através dos
volumes das “Unidades de Sentimentos e Relacionamentos” (KUSCHE;
GREENBERG, 2012), atividades sobre cerca de 50 tipos de emoc¢des séo oferecidas
com o objetivo de despertar na crianca uma minima compreensdo emocional e

percepc¢ao dos aspectos envolvidos nas relagdes com outras pessoas.

[...] nosso sistema emocional nos fornece informagfes continuas que séo
muito importantes para lidar de modo adequado com nossas demandas
diarias. Quanto mais bem aptos formos em fazer uso e compreender nossos
sentimentos e os dados que eles fornecem, mais aptos estaremos a trabalhar,
a agir e a nos relacionarmos com os outros. A maioria das criancas ainda
recebe muito pouca instrucdo a respeito do desenvolvimento de suas
emocdes. NoOs acreditamos que o0 oferecimento de uma educagdo sobre a
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compreensdo das emogdes e dos relacionamentos trara grandes beneficios
as criangas, tanto no presente quanto no futuro. (KUSCHE; GREENBERG,
2012, v. 1, p.18)

As licbes do PATHS enfatizam em suas atividades a capacidade que o
individuo deve desenvolver para utilizar as varias pistas para reconhecer as emocoes
em si mesmo e nos outros. Na organizacao didatica, o PATHS estrutura as licdes com
base em uma sequéncia logica que obijetiva:

e Introduzir alguns tipos de emocgdes e formas de pensar sobre elas;

e Mostrar que ha maneiras de revelar as pessoas como nos sentimos
internamente, por exemplo, quando damos nome aos sentimentos, sendo este
um meio de externalizar verbalmente o que se sente;

e Estimular a identificacdo do que os outros sentem, utilizando inferéncia ou
deducdo dos sentimentos por meio das pistas oferecidas na situacao
contextual: expressdes faciais, posturas corporais, caracteristicas gerais da
situacao;

e Consolidar um vocabulario emocional amplo, para que as criancas possam

associar os nomes dos sentimentos e suas expressoes.

A fim de exemplificar, vejamos os métodos presentes no PATHS para auxiliar
as criancas a identificar o que sentem em seus contextos relacionais. A primeira
estratégia € o uso da Mochila de Sentimentos e do Painel de Sentimentos. A Mochila
de Sentimentos é um material que nao é fornecido pelo kit3? PATHS, porém ha a
instrucdo de como pode ser confeccionado e utilizado pelas criancas. Trata-se de uma
pequena mochila que guarda cartdes que trazem o desenho da expresséao facial de
cada emocédo apresentada nas licdes, como exibido na llustragdo 1. Em cada licdo
trabalhada, as criancas recebem as Carinhas de Sentimentos, as personalizam como
desejam e guardam-nas na Mochila de Sentimentos, colecionando os sentimentos

aprendidos.

32 O kit é constituido por oito volumes, um roteiro préprio de avaliagdo, fotos e figuras de expressfes
emocionais e comportamentais, cartazes, fantoche e carimbo.
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llustracdo 1 — Carinha de sentimento triste

Triste

Fonte: KUSCHE; GREENBERG, 2012

A ideia da Mochila de Sentimentos permeia o sentido de que todas as pessoas

sentem 0s mesmos tipos de sentimentos:

[...] lembrem-se que nés ndo experimentamos 0 mesmo sentimento ao
mesmo tempo, nem temos 0s mesmos sentimentos sobre as mesmas coisas,
mas todos nés sentimos todos os sentimentos. Essa é a razdo porque cada
um de nés tem o mesmo conjunto de Carinhas de Sentimentos. (KUSCHE;
GREENBERG, 2012, vol. 1, p. 71)

Ao iniciar a aprendizagem sobre determinado tipo de sentimento/emocéo, as
licbes promovem a discussao sobre o seu conceito. Na licdo 5, por exemplo, as
criangas sdo estimuladas a pensar conceitualmente sobre estar Animado e Cansado.
Em seguida, o educador organiza a elaboragcdo dos conceitos desses sentimentos,
expondo-os no Painel de Sentimentos. Em cada aula, os painéis azul e amarelo
devem ser dispostos. As distintas cores tém a funcao de classificar a sensa¢éo que a
emocao estudada provoca: se a emocao fornecer uma sensacéao confortavel, deve ser
colocada no painel amarelo; se a emocdao fornecer uma sensacgao desconfortavel deve
ficar no painel azul. A classificacdo por cores é uma estratégia utilizada para facilitar
a percepcéo dos efeitos que uma dada emocao pode causar em si mesmo: conforto
ou desconforto. Perceber a sensacao provocada por uma emocgdo faz a crianca

prestar atencao as possiveis respostas que poderdo advir daquela sensacéo. Desse
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modo, a crianga é encorajada a estabelecer uma associacao entre o nome da emocao,
seu conceito e sensacgdo provocada. De posse de tal entendimento, podera utilizar as
emocdes colecionadas na Mochila de Sentimentos para comunicar suas proprias
emocdes, bem como identificar o que os colegas de turma sentem através do que
revelam suas mochilas.

Outra estratégia complementar a descrita acima, também € utilizada como um
recurso para propiciar a identificacdo dos sentimentos: imagens de pessoas
demonstrando expressdes corporais que remetem a emocoées (llustracao 2).

Os fundamentos contidos nas estratégias exemplificadas preparam as criangas
para, no futuro, aprofundar a compreenséo sobre as emoc¢oes, realizando o exame do
panorama emocional em que vivem, comecando a entender de que modo as emocdes
surgem e se expressam, passando a conhecer melhor como elas funcionam em si

mesmas.

llustracdo 2 — Criancas demonstrando os sentimentos Cansado e Animada

Fonte: KUSCHE; GREENBERG, 2012

1)} Guiando os estados emocionais desgovernados: a regulacdo das emocdes

O caminho preparatério do PATHS parte da percepcdo da presenca da
impulsividade, seguindo para a ampliagcdo do vocabulario sobre as emocdes, para
assim, direcionar a crianca ao exercicio de regula-las por meio da intensificagdo da

mediacao verbal.
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No campo da neurociéncia afetiva, ha varios niveis de processamento das
emocdes, desde o conhecimento muito rapido de especificas emocdes, como o medo,
ao reconhecimento facial ou processos mais complexos que envolvem a cognicdo. De
acordo com Suveg et al. (2007), o desenvolvimento da maturidade emocional e social
reside na capacidade de conectar eficazmente processos regulatérios neurocognitivos
com as emoc0des. Nesse processo, as habilidades cognitivas em desenvolvimento sao
aproveitadas para a construcéo da prépria vida emocional do sujeito.

Uma das tarefas cruciais durante o desenvolvimento de criancas da educacao
infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental | € aprender a integrar o pensar e 0
sentir com a capacidade recém-adquirida de usar codigos baseados na linguagem
(VYGOTSKY, 2000). Se a crianca nao desenvolve a capacidade de regular as proprias
emocodes, ela pode tornar-se refém das proprias energias vitais da emocao, que irdo
resultar comportamentos inadequados.

Na educacdo emocional do PATHS, os Sinais de Controle sdo um tipo de
estratégia de regulacdo emocional para a crianca perceber a presenca de uma
emocao, sem reprimi-la ou agir sob sua influéncia. Os Sinais de Controle aludem a
ideia de um semaforo de transito (WEISSBERG; CAPLAN; BENNETTO, 1990 apud
KUSCHE; GREENBERG, 2012), cujas cores sinalizam o modo como internamente a
crianca guiard a emocao. Essa medida pedagdgica amplia o aprofundamento do
autocontrole introduzido pelo “Fazer a Tartaruga” e prepara para o desenvolvimento
posterior referente a resolucdo de problemas.

Os Sinais de Controle, inicialmente, devem ser trabalhados para lidar com os
comportamentos descontrolados provenientes de emoc¢des impulsivas como a raiva.
Nesse método, a crianga é ensinada a compreender o sentido de “controle”, que da
nome a técnica, como uma indicacéo de que ela mesma € capaz de guiar o que sente;
ou seja, estando atenta a alguns sinais (sentimentos e/ou pensamentos que fornecem

informagcbes sobre o0 que acontece consigo), € possivel “controlar” o agir, o

comportamento.
De acordo com as cores do semaforo, a luz vermelha dos Sinais de Controle

significa PARE, momento para parar e acalmar-se:

[...] nossos sentimentos também podem ser sinais, assim como um sinal
vermelho de transito. Quando nos sentimos chateados ou com raiva ou
mesmo quando estamos apenas demasiadamente entusiasmados com
alguma coisa, estes sentimentos podem atuar como sinais que nos dizem que
devemos parar, da mesma forma que fariamos se estivéssemos dirigindo um
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carro e avistassemos a luz vermelha. Dai precisamos nos acalmar e s6 assim
poderemos pensar sobre o que fazer em seguida. Desta forma, podemos [...]
ter mais controle sobre o0s nossos comportamentos. (KUSCHE;
GREENBERG, 2012, p. 116)

A luz amarela indica ir DEVAGAR e pensar sobre o que esti acontecendo e
sobre 0 que sente a respeito do que acontece. A partir desse método, observando e
verbalizando internamente sobre os estados emocionais, a crianca desenvolve um
poderoso meio para se autocontrolar. Além de propiciar o reconhecimento sobre a
emocao, verbalizar sobre o que sente pode evitar a descarga imediata, além de
atrasar o desconforto e os desgastes provocados por uma agao impulsiva. A luz verde,
tal como o semaforo, significa SEGUIR, ir adiante depois de pensar sobre algum plano
para solucionar o problema.

Conforme Greenberg (2007), o uso de habilidades de mediacdo verbal facilita
0 controle sobre as expressdes emocionais nao-verbais, aumentando sua regulacéo.
Para isso, a criagcdo de ambientes que promovam a discussao sobre as emocdes, o
ensino da regulacdo dos sentimentos e a pratica repetitiva de estratégias que
despertam atencdo e controle cognitivo podem ser vistos como a base para a
prevengdo, promogdo e tratamento de comportamentos emocionalmente
(in)adequados. Desse modo, é necessario 0 uso repetitivo de algumas estratégias
PATHS, como os Sinais de Controle, para desenvolver modos de agir pautados em
um minimo de compreensao emocional.

Um exemplo de atividade que estende a pratica dos Sinais de Controle aos
modos de agir é a licdo que se baseia na histéria de Ménica e seus modos. A licdo
traz nove situacdes que envolvem a personagem Monica, em que ela pode agir de
modo grosseiro ou cortés. Uma das situagdes ilustra Ménica no horario do almoco,
bastante faminta. Ao chegar no refeitdrio se depara com uma fila enorme. Na licdo, as
criancas devem ser estimuladas a discutir sobre modos de agir com grosseria e com
cortesia. Monica pode agir com grosseria, uma vez que nao queira esperar sua vez e,
assim, empurrar as outras criancas da fila, irritando-as. Ou, Mbénica pode esperar
calmamente por sua vez, mesmo estando com fome, preocupando-se com as outras
criancas que estdo a sua frente. A licAo objetiva continuar a associacao entre
sentimentos e comportamentos, sofisticando o processo de regulagcdo emocional.

As emoc¢des podem também ser reguladas a partir da adogéo da perspectiva

dos outros, fortalecendo o senso de responsabilidade pessoal que a crianca deve
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assumir em seu comportamento. Destarte, as criangas aprendem a prestar atencéo
aos sinais que surgem nas outras pessoas diante de sua acdo (na historia de Monica,
por exemplo, as atitudes grosseiras sempre geram desconforto, assim como ser
cortés tende a gerar no outro um comportamento baseado na cortesia). Com base nas
narrativas, as criangas vao compreendendo que um ato de grosseria, ou outro
desagradavel, pode ser acidental por ndo pensar antes de agir ou proposital quando
nos sentimos irritados e desejamos que alguém se sinta mal. Diante de tal reflexao,
espera-se que as criancas compreendam que a forma como agimos pode afetar o
modo de sentir de outras pessoas.

Casassus (2009) destaca que quanto mais se exercita a percepcao emocional,
menor € a probabilidade de que a emocdo se manifeste de modo distorcido ou
impreciso na acdo. Logo, praticando, ndo apenas as emocdes impulsivas ou de alta
intensidade serdo detectadas com rapidez, mas, também, as de baixa intensidade.

Com uma compreensdo emocional exercitada pela mediacdo verbal, as
criancas sdo capazes de interpretar as proprias experiéncias emocionais,
aperfeicoando o modo de como podem demonstrar suas emocfes aos outros,

afetando, assim, a forma de reagir nos relacionamentos.

IV)  Pensamento reflexivo e analitico: saber planejar, antever as consequéncias,

agir ponderadamente e avaliar o comportamento emocional

O exercicio aprimorado da funcdo executiva, que se refere ao conjunto de
habilidades autorregulativas de modular o pensamento, a emocao e a acdo, é uma
das metas objetivadas com o aprofundamento continuado no trabalho do PATHS. De
acordo com Almy & Zelazo (2015), a funcdo executiva envolve a maleabilidade
cognitiva que permite o sujeito se dividir entre um conjunto de tarefas, saber guiar
emocgdes impulsivas, manter-se consciente das informagbes presentes na mente,
favorecendo o direcionamento adequado no comportamento.

No curriculo PATHS, as estratégias pedagodgicas para o desenvolvimento
emocional e relacional se interconectam do inicio ao final da proposta, acompanhando
o nivel gradativo da apropriacdo do pensamento e da linguagem sobre as emocdes.
Os “Trés Passos para Acalmar” (Fazer a Tartaruga), como vimos, séo convertidos no
uso dos Sinais de Controle, rebuscando a compreensédo emocional da criangca. Uma

vez presumido o entendimento sobre as expressfes e sensagfes emocionais, 0
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mecanismo de observar e perceber a presenca do impulso emocional, e sobre as
formas de guiar o comportamento e assumir um modo de agir baseado no controle
inibitério, o curriculo amplia a aprendizagem socioemocional, sofisticando a
capacidade das criancas em aplicar as habilidades aprendidas na resolucdo de
problemas interpessoais para prevenir e resolver dificuldades e conflitos nas
interagcdes sociais.

Por meio de um modelo denominado “Onze Passos para Resolugdo de
Problemas Interpessoais” o PATHS desenvolve habilidades de pensamento analitico,
uma espécie de desdobramento da técnica “Sinais de Controle”, porém apresentando
detalhes que representam componentes fundamentais para a crianga proceder
individualmente na resolucdo de um problema, sabendo reunir diversas informacdes
sobre uma situacao problematica e discerni-las dos sentimentos presentes, Kusché e

Greenberg (2012), delineiam os Onze Passos da seguinte forma:

Parar e acalmar-se;
Identificar o problema;
Identificar os sentimentos;
Decidir uma meta;

Pensar em diversas solucgdes;
Pensar nas consequéncias;
Escolher a melhor solucao;

Elaborar um bom plano;

© © N o g s~ w DB

Tentar seu plano;
10. Avaliar — como me sai?;

11.Se necessario, tentar outra vez.

Nesse tipo de desenvolvimento ocorre a integracdo entre afeto,

comportamento, cognicdo e linguagem através da maturacdo do circuito pré-frontal®?,

33 Greenberg (2006) explica que, neurologicamente, as criancas podem recrutar diferentes regifes
cerebrais para realizar uma tarefa. Embora o autor considere a perspectiva neurocientifica para explicar
os efeitos das intervencdes preventivas, evidencia que grande parte das acfes de prevencgdo ocorre
principalmente através de mudancgas no ambiente (sala de aula, escola, comunidade) ou no contexto
das interagcBes sociais que podem néo ser bem capturados pelos modelos neurocientificos, mas por
outros como o de Bronfenbrenner (2011) que abrange as relagdes pessoa-contexto-tempo.



89

responsavel por uma acgdo socialmente competente e pelas relagbes saudaveis com
0s colegas.

Os Onze Passos sao trabalhados um a um, ora reforcando alguns ja
experimentados em estratégias anteriores, ora apresentando passos novos a serem
considerados na andlise do problema, tornando mais consistente a demonstracao do
processo para as criangas. Inicialmente, as criangcas devem entrar em contato com o
entendimento de ‘problema’ como uma intercorréncia que pode acometer qualquer
individuo e que pode ser apresentada em diversos niveis desde conflitos a dilemas.
Alguns podem ser prevenidos e evitados, outros surgem repentinamente e nao podem
ser eliminados, entretanto, diante de um problema € possivel aprender a lidar com sua
presenca, enfrentando-o com equilibrio emocional, isto €, pensando sobre o0s
sentimentos envolvidos, as soluc¢des disponiveis e 0 modo como o comportamento

frente ao problema pode repercutir nas outras pessoas.

Ao ensinar as criancas a serem responsaveis por suas proprias agdes, a
pensar logicamente, e a resolver problemas de forma independente,
podemos ajudé-las a obter um melhor sentido e competéncia e autocontrole.
Além disso, este processo também servird para melhorar a autoestima e o
desenvolvimento saudavel da personalidade (KUSCHE; GREENBERG,
2012, vol. 4, p. 312)

Para atingir a resolucdo de um problema, primeiramente, é necessario saber
identifica-lo, ou seja, saber o que algo € a partir das informacdes disponiveis, e, para
obter as informacdes precisa-se observar com cuidado para aprender a ver o
problema. O PATHS utiliza jogos para identificar objetos diversos, exercitando a
descricdo de suas caracteristicas através de perguntas, cujas respostas possam
fornecer pistas sobre o que é o objeto. Desse modo, as criangas comecam a treinar
formas de investigar um objeto para depois discutir sobre uma maneira de perceber
guando h& um problema, transitando da identificacdo de um objeto observado para a
de um problema, ao mesmo tempo em que observa 0 que acontece consigo, seguindo
0os Trés Passos para se Acalmar. Assim, as criancas sao instigadas a fazer trés
perguntas para si: “existe algum problema? Quem é o dono do problema? Qual é o
problema?”.

Como aporte didatico, o PATHS disponibiliza algumas ilustracdes geradoras de
discussbes para facilitar a identificacdo de um problema. Em seguida, praticam

situacOes realistas por meio de dramatizagdes. As situagOes dramatizadas sao
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sorteadas da “Caixa de Problemas”, um tipo de depdsito em que sao escritos
previamente alguns problemas que sdo comuns ao contexto das criangas (por
exemplo: “vocé encontra algo que nao é seu”; “vocé pediu o brinquedo do amigo
emprestado e o quebrou”). Depois dessa etapa em que a identificagdo do problema é
exercitada, as criangcas prosseguem para identificar os sentimentos presentes,
buscando entender como todas as pessoas envolvidas na situacdo estéo se sentindo,
visto que o entendimento de como todos se sentem € fundamental para resolver o
problema.

O passo seguinte € definir uma meta. A estratégia utilizada é similar ao
procedimento para compreender o que € identificar, isto €, estimular a compreenséo
do significado de “meta” (algo que é desejado acontecer, alcangar, que requer esforgo
para realizar). Com tal compreensdo consolidada, as criancas sao incentivadas a
pensar em metas quando envolvidas por um problema, facilitando a deciséo a ser
tomada para que o problema seja finalizado. Uma atividade indicada pelo curriculo
promove o ato de pensar sobre um problema e duas possiveis metas, sendo uma
positiva e outra negativa. A intencdo de trabalhar com dois tipos de metas é fornecer
as criancas a compreensdo de que metas negativas ndo solucionam o problema,
podendo até aumentar sua propagacdo, entretanto, as positivas geram beneficios
para todos os envolvidos.

Em seguida, as criancas entram em contato com nocdes sobre resolver,
selecionar e escolher, incentivando a identificacdo empéatica e o pensamento sobre
alternativas para resolver a situacdo problemética. O objetivo é reforcar a ideia de que
h& muitas maneiras diferentes de resolver um problema, assim, as crian¢cas séo
incentivadas a gerar muitas alternativas em situacdes probleméaticas para poder
escolher uma adequada solucdo. Pensar em diversas alternativas inclui aprender a
escutar com cuidado as ideias de outras pessoas para contribuir na resolucao do
problema. Destarte, com ideias variadas, a crian¢a tera melhor oportunidade para
optar por uma solucédo pertinente.

Prosseguindo os passos da resolugdo de problemas, percebe-se que a
capacidade de pensar da crianca € direcionada a um enraizamento, envolvendo uma
espécie de pensamento sequencial que antecipa e avalia os resultados das solucbes
escolhidas. Analiticamente, a crianca é levada a pensar, considerando os resultados
pessoais e interpessoais em provaveis consequéncias, tendo por base as opcdes

selecionadas. Vislumbrando as consequéncias, a crianca adquire um parametro
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avaliativo para decidir sobre qual solucéo tomar. Tal passo visa a desenvolver o senso
de responsabilidade da criancga.

Algumas solucdes hipotéticas auxiliam nos exercicios de direcionar 0s passos
frente a um problema, como a ilustracdo de Roberto, Tati e Zé (KUSCHE;
GREENBERG, 2012, vol.4, p. 540). A situacéo ilustrada consiste em que Roberto e
Tati precisam parar e se acalmar, pois Zé roubou o sorvete de Roberto. Roberto se
sente chateado, com raiva, triste e frustrado. Tati se sente furiosa e vingativa e Zé,
malicioso, alegre e preocupado. A meta é Roberto tomar um sorvete e se sentir
melhor. Diante da situacdo, as criangas pensam nas solu¢des e consequéncias,
averiguando como os envolvidos se sentiram, se as solugdes, de fato, ajudariam no
alcance da meta e qual classificacdo (6tima, boa, ruim) pode ser dada a solucao
escolhida.

Reforcando a importancia de pensar antes de agir, 0 proximo passo € colocar
as ideias em acao, aprendendo a elaborar um plano. A partir das histérias, as criancas
exercitam a sequéncia de algumas categorias que ajudam a pensar se a solucao
funcionara com éxito, Kusché e Greenberg (2012), destacam as seguintes

sequéncias:

e Pensar em quem pode ser consultado para ajudar em determinados
problemas;

e Certificar-se de que estdo calmas, prontas e se outras pessoas
envolvidas também estéo prontas;

e Ter clareza do que vai ser dito ou realizado;

e Dar atencéo a linguagem corporal e ao tom de voz;

e Saber onde e como o plano vai ser concretizado.

E importante as criancas estarem cientes de que seguir a sequéncia de tais
categorias ndo assegura que a execucao do plano sera exitosa, por isso, avaliar
também é uma medida incluida nos Onze Passos para as criangcas pensarem no
funcionamento de suas ideias. Apresentando obstaculos na tomada de deciséo, as
criancas podem, caso seja necessario, tentar outra vez. O PATHS refor¢ca que um dos
focos na resolucao de problemas € desenvolver a atitude persistente mesmo que uma

boa solucéo falhe ou que a meta necessite de alteracao.
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Com o trabalho sistematico de apresentar os Onze Passos para Resolucdo de
Problemas, as criancas vivenciam em grupo, praticas de resolu¢do de problemas
pautadas em personagens ficticios. Outros recursos como o uso de Formularios de
Resolucdo de Problemas séo fornecidos para ajudar a consecucédo do pensamento
analitico. Nesse formulario, a crianca é direcionada a preencher frases para ajuda-la
a agir com base em um pensamento coeso, como: O problema é...; Eu me sinto...;
Acho que outras pessoas envolvidas sentem...; Minha meta é€...; Eu pensei em muitas
coisas diferentes para fazer...; Solucbes possiveis — Consequéncias possiveis.

A estratégia pedagodgica para a resolucdo interpessoal e cognitiva de
problemas do PATHS lida com o estabelecimento de objetivos positivos, dirigindo o
pensamento para a elaboracdo criativa de solucdes alternativas que considerem
consequéncias, planos, capacidade de enfrentar obstaculos, compreender falhas no
processo e persistir nas tentativas. Exercitando os passos disponiveis, as criancas
estardo abertas para desenvolver habilidades de interacbes positivas, contribuindo
para a apropriacdo de outras habilidades necessarias ao enfrentamento de outros
problemas que, naturalmente, surgirdo na vida futura, como por exemplo, lidar com as
pressdes que surgem na adolescéncia (KUSCHE; GREENBERG, 2012). Para isso, 0
trabalho com o pensamento reflexivo-analitico € indissociavel da educagéo emocional,
sobretudo, quando diante de um problema precisa-se tomar uma decisdo consciente,
sabendo qual é o problema, o que deve ser feito e quais as consequéncias.

Para Dewey (1959), o pensamento reflexivo é uma realizacdo do ser humano
que ajuda a ter clareza sobre 0s prejuizos possiveis da a¢do, dando alguma ordem a
cadeia de nossos pensamentos. Para despertar o pensamento reflexivo é necesséria
uma orientacao educacional.

A reflexdo € a busca de acdes inteligentes (ndo-impulsivas), o enriquecimento
de significado nos individuos e a capacidade de orientacdes de valor. Como valor
proprio do pensamento reflexivo, encontra-se a liberacdo da atividade meramente
impulsiva, capacitando-nos a dirigir as diversas atividades com previsao para planejar
de acordo com metas escolhidas. Desse modo, tal pensamento possibilita a agdo com
um objeto consciente, a preparacdo sistematica dos acontecimentos, o
enriquecimento do significado para com 0s outros e maior poder de controle. Para
Dewey, isso confere um rico valor, pois pensar sobre um evento antes do mesmo
acontecer resulta uma andlise aprofundada e em movimento, algo valioso na vida

humana, diferentemente do que ocorre com um animal, que atua de acordo com seu
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estado fisioldgico e age sob o efeito de um estimulo externo. Podemos identificar uma
semelhanca entre os Onze Passos do PATHS e a percepcéo deweyana, a qual diz
gue o processo de pensar nasce com a observacdo de dados (listar as informacdes
sobre o problema) e leva a pessoa ao esclarecimento dos mesmos (como se sente,
como 0s outros se sentem) na busca de solu¢des imaginarias e reais (escolher
alternativas, antever consequéncias). Dewey (1959) acredita que diante de uma
dificuldade, deve-se desenvolver um projeto ou plano que atenda a algum tipo de
solucéo (fazer um bom plano e executa-lo).

As estratégias pedagdgicas que englobam a proposta PATHS procuram
estimular a participagdo das criancas na resolugcéo de cada problema apresentado
nas licdes, incentivando as menos habilidosas nas intervenc¢des, visto que a finalidade
nao € propriamente resolver o problema, mas, aprender a pensar analiticamente sobre
aresolucao. Para isso, o curriculo disponibiliza diversas experiéncias ficticias a fim de
que a crianca desenvolva a habilidade de implicar-se cognitiva, emocional e
responsavelmente frente as dificuldades da vida.

A ideia se pauta ndo apenas em resolver determinados conflitos que surgem
no espago escolar, mas formar humanamente as criangas, cuidando do
desenvolvimento de sua personalidade, incentivar a consciéncia de suas acoes e de
suas possiveis consequéncias, fazé-las aprender a aprofundar o conhecimento de si

e dos outros, com base na forma de agir particular de cada pessoa.

V) Autoestima e empatia nos relacionamentos

O PATHS também apresenta a preocupacdo de desenvolver melhor a
autoestima, melhorar o senso de responsabilidade pessoal e ensinar o autorrespeito
e respeito pelos outros. O desenvolvimento de sentimentos positivos sobre si mesmo
e sobre as possibilidades reais de praticar acbes que sejam bem-sucedidas s&o
extremamente importantes para o amadurecimento saudavel. Atributos como esses
se desenvolvem lentamente e tornam-se pouco a pouco hitidos pela crianca, uma vez
gue haja pessoas em seu meio que promovam experiéncias adequadas.

Para a autoestima positiva, o PATHS projeta como atividade diaria o “Ajudante
PATHS”, atividade em que a crianga é ajudante da sala de aula durante as licbes
PATHS. No final da aula, o educador elogia a crianca que foi o ajudante e solicita-lhe

escolher voluntarios para lhe fazerem também elogios. Depois de escutar os elogios
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a ela enderegados, o “Ajudante PATHS” faz um elogio a si mesmo. Nesse exercicio,
o professor registra todos os elogios distribuidos ao ajudante na Lista de Elogios, que
sera levada pela crianca, juntamente com uma carta explicativa para ser entregue aos
pais. A intencdo € que a crianga converse com seus pais sobre os elogios, visto que
experiéncias positivas repetidas favorecem o desenvolvimento saudavel da
autoestima (KUSCHE; GREENBERG, 2012). Com o reconhecimento do educador,
dos colegas de classe e dos pais, a crianca desenvolve seguranca e confianca,
percebendo a si mesma como alguém valioso.

O dominio das técnicas de autocontrole, como o “Fazer a Tartaruga”, também
contribui para a construgdo da autoestima das criangcas. Aprendendo a controlar o
proprio comportamento, a crianga recebe um feedback positivo do educador quando
utiliza a técnica diante de uma situacdo realista. Mediante o reconhecimento do
educador, a crianca é capaz de se sentir amadurecida ao perceber que € habil em nao
ceder aos seus impulsos. O mesmo acontece com o0 uso das demais aprendizagens
sobre sentimentos, relacionamentos e resolucéo de problemas.

A medida que a crianca vai crescendo em um ambiente que cuida de sua
autoestima, ela desenvolve a apreciagéo positiva por suas qualidades e valores como
ser humano. Isso a faz propender ao desenvolvimento de compromisso com as
proprias acdes, da autoaceitacdo, do ato de ndo recear a ajudar o préximo.

Embora o elogio empodere a crianca, seu uso deve ser cauteloso, tendo em
vista que o desenvolvimento socioemocional se consolida com a apropriacdo de
motivagdes intrinsecas, para além dos elogios. A autoestima se desenvolve quando
as criancas podem realisticamente avaliar seus pontos fortes e fracos e decidir se ha
mais do primeiro que do segundo (GONZALEZ-MENA, 2015). Em razao disso, 0 uso
do elogio para cada atitude que corresponda ao “Fazer a Tartaruga” € indicado apenas
para 0s momentos em que tal atitude é apropriada. Por exemplo, se a crianca realiza
os Trés Passos para se Acalmar depois de ter agido sob dominio do impulso,
considera-se o “Fazer a Tartaruga” inapropriado, portanto, o elogio nado sera
adequado.

Aprender a estar atento as proprias emocoes possibilita ampliar a compreenséo
emocional as outras pessoas, despertando a capacidade de estabelecer uma
comunicacao saudavel nos relacionamentos. Acolher e apoiar 0 outro em sua emogao
(CASASSUS, 2009) corresponde a uma atitude de compreensdao empéatica

desenvolvida no processo de aprendizagem socioemocional. Acolher alguém é
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colocar-se disponivel para escutar sem julgamento, dando ao outro a possibilidade de
expressar o que necessita sem deixar-se levar pelos impulsos circunstanciais.

No PATHS, o desenvolvimento da empatia, ou da compaixao, ndo é um objetivo
explicito, contudo, ha alguns indicios que levam a crenca de que 0s exercicios
propostos de educagdo emocional podem desenvolver a comunicagdo empética e o
sentimento compassivo nas relagées das criancas3®.

Nas licdbes que ensinam sobre sentimentos e modos de agir, as discussodes e
praticas exercidas seguem um ciclo de desenvolvimento que conduz a crianca ao
aprendizado sobre como colocar-se no lugar do outro. Neste ciclo, as licbes reforgcam
as habilidades de classificacéo e a distingdo entre sentimentos e comportamentos, a
fim de que a crianca discirna sobre o que move suas acdes e as de outras pessoas.
Acentuam, também, que o comportamento pode afetar a forma como outras pessoas
se sentem; proporcionam praticas de adotar a perspectiva do outro; ensinam sobre
como prestar atencdo aos varios tipos de pistas ao avaliar o efeito das proprias acoes
nas pessoas; consideram que as palavras podem ter diferentes significados e
conotacdes; encorajam, diante de um problema, o uso da habilidade de considerar o
outro; levam as criancas a pensar ativamente em formas de mudar seus sentimentos;
ensinam que os sentimentos dos outros podem afetar os proprios sentimentos e vice-
versa.

No desenvolvimento da resolucéo de problemas, a comunicacdo empética esta
presente nos Onze Passos, mais especificamente nas indicacdes que remetem a
pensar nas consequéncias. Considerando a presenca dos sentimentos dos outros, a
estratégia concebe algum indicio de empatia a ser realizada pela crianca.

Conforme Casassus (2009), a empatia abrange a necessidade do outro, sendo
o individuo empatico aquele que esta totalmente presente para o que 0 outro sente.
No momento em que o PATHS ensina a distingdo entre sentimentos e
comportamentos, contribui para a compreensao de que 0s préprios comportamentos

e os dos outros podem ser equivocados, ndo cabendo, assim, o julgamento sobre o

% No curriculo PATHS h& uma licdo que trata sobre a definicdo do sentimento de compaixao,
discernindo-o de sentir pena. O desenvolvimento da empatia ou da compaixdo a que estamos nos
referindo é resultado de um treinamento sofisticado que envolve uma espécie de estado de espirito
pautado em uma bondade amorosa focada no desejo de aliviar o sofrimento, compreendendo o estado
emocional do outro. Assim, vislumbramos que o conjunto das licdes de todo o PATHS podem gerar
uma abertura & empatia/compaixao.
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sentimento. Isso provoca a facilitacdo de tomar a perspectiva do outro, um possivel

caminho para a empatia.

Na empatia, foco a atengdo no outro; coloco toda a atengédo no outro, sem
reserva. Na empatia, eu estou em disposicdo da benevoléncia para com o
outro. Quando queremos ser empaticos com outra pessoa, em vez de
escolher reagir ao que ocorre conosco, decidimos nos manter em contato
com a outra pessoa. Deixo de me preocupar comigo e trato de me manter na
escuta profunda do outro. (CASASSUS, 2009, p.191)

A natureza da empatia apresenta um nivel de sofisticacdo elevado e nédo se
desenvolve espontaneamente, mas também por meio do raciocinio; trata-se de uma
disposicao intencional a escuta com abertura a compreensao emocional, envolvendo
conhecimento e aplicacédo da inteligéncia (EKMAN, 2008). Desse modo, o trabalho
com o pensamento reflexivo e analitico nos passos da resolucdo de problemas,
colabora para a formacdo de uma pessoa empatica, podendo agir nos
relacionamentos de modo amadurecido e pautado em inten¢des benévolas no sentido
genuino do termo, livre das interferéncias pessoais e com interesse gratuito de ajudar
e satisfazer a necessidade e minimizar o sofrimento das pessoas com as quais

convive.

3.3 O EDUCADOR EMOCIONAL E A ATMOSFERA PEDAGOGICA

O curriculo PATHS esta organizado em roteiros com detalhados planos de aula
orientados aos professores. A estrutura das licGes apresenta um modelo para o
professor se familiarizar com a metodologia referente a educacao emocional, porém,
o curriculo é flexivel para ser ajustado ao perfil didatico do professor e ao nivel de
desenvolvimento dos alunos.

De acordo com Kusché e Greenberg (2012), o papel do educador € basilar para
0 éxito do PATHS; é ele quem direciona o processo da aprendizagem sociomeocional
e para isso deve apresentar um minimo de preparo para cuidar da educacao
emocional de seus alunos.

Na educacdo emocional, a relacéo se apresenta como aspecto central entre a
formacdo humana e a aprendizagem. O modo como a relacdo entre professor-aluno
€ estabelecido apresenta maior influéncia no desenvolvimento socioemocional da

crianca do que o uso de uma metodologia bem fundamentada como o PATHS.
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Primordialmente, ser professor exige um trabalho ativo de compreensdo emocional
em relacdo aos alunos e colegas e de desenvolvimento da consciéncia emocional

sobre as proprias acoes.

Um professor pode ser mais consciente de seus vinculos e dos padrdes de
relacdo que estabelece, sendo mais consciente de sua prépria
emocionalidade e da de seus alunos. Poderd, entdo, inovar velhos e
deficientes padrdes como também reconhecer e validar os aspectos
sustentadores e de compreensdo emocional com que estabelece e vive seus
vinculos. [...] Nesse contexto, é importante para os professores entrar dentro
de si mesmos, interiorizar-se. (CASASSUS, 2009, pp. 208-209)

Assistimos na educacdo a uma série de dificuldades enfrentadas pelos
professores que envolve desde problemas vivenciados na rotina de sala de aula, como
indisciplina e falta de interesse dos alunos, violéncia, problemas de aprendizagem,
excesso de alunos por turma, auséncia dos pais, baixo rendimento dos alunos
(CASSASUS, 2009), até os que englobam outros aspectos da atividade docente como
a excessiva demanda de trabalho exigida versus as reais condi¢des de realizar suas
tarefas, revelando que, para alcancar os objetivos da producdo escolar, tal
circunstancia gera sobre-esforco em suas funcgfes psicofisioldgicas, atingindo as
capacidades fisicas, cognitivas e afetivas. Esse tem sido um dos grandes motivos que
vem elevando o indice de afastamento dos professores em suas atividades
profissionais por transtornos psiquicos, como a sindrome de burnout (GASPARINI;
BARRETO; ASSUNCAO, 2005).

Diante desse panorama, estao nitidos dois desafios lancados ao educador
emocional: cuidar de si e cuidar dos outros, alias, para cuidar do desenvolvimento das
emocles e relacbes das criancas, o0 educador precisa estar atento ao
desenvolvimento de sua propria dinAmica emocional. Para Bisquerra, Pérez-Gonzélez
e Navarro (2015), é indispenséavel potencializar o desenvolvimento emocional dos
docentes para que possam ajudar emocionalmente os alunos. Destarte, alguns
aspectos sao fundamentais ao educador emocional: consciéncia emocional, conhecer
as préprias emocdes, aprender a perceber as emocdes dos alunos; entender as
emocdes, compreender as causas e consequéncias, ajudando a prever possiveis
reacoes emocionais em si mesmo e nos alunos; expressao apropriada das emocoes,
expressar-se com gestos e tom de voz adequados, gerando na classe um clima de
confianca; tolerdncia a frustragédo, na relacdo pedagogica o educador se expde a
possiveis obstaculos que podem impedir a concretizagcédo de suas metas, precisando

tolerar e aprender a conviver com possiveis frustracdes; gozar de bem-estar, ser
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capaz de viver e transmitir estados emocionais confortaveis, minimizar o impacto dos
desagradaveis e cultivar o préprio bem-estar.

Jennings & Greenberg (2009) apresentam um modelo de ambiente de sala de
aula que destaca a importancia da competéncia socioemocional dos professores para
0 estabelecimento de relacdes saudaveis com os alunos, e, para implementar de
modo exitoso programas de aprendizagem socioemocional. Quando os professores
nao tém os recursos para gerir eficazmente os desafios sociais e emocionais do
contexto da sala de aula e da escola, as criancas tendem a exibir niveis mais baixos
de comportamento emocionalmente equilibrado e de desempenho académico. Com
base nos pesquisadores, o déficit de competéncia socioemocional e a auséncia de
bem-estar nos educadores podem provocar o desenvolvimento da sindrome de
burnout, gerando efeitos devastadores sobre as rela¢cdes em sala de aula, na escola
e na propria vida.

A llustracdo 3 mostra 0 modelo em que o bem-estar e a competéncia
socioemocional dos professores influenciam a atmosfera pedagogica e os resultados
dos estudantes. No esquema formulado por Jennings & Greenberg (2009), percebe-
se que um professor que reconhece as emocgdes de um estudante em particular,
entende 0s aspectos cognitivos que podem estar associados com suas emocdes. Por
exemplo, se o professor entende que um comportamento desafiador de um aluno e
sua dificuldade de autorregulacdo sao resultados de problemas decorrentes de seu
lar, pode mostrar empatia e ser capaz de ajudar o aluno a aprender a regular suas
emocodes ao invés de utilizar medidas punitivas.
llustracdo 3 — Influéncia da Competéncia Socioemocional do Professor nos

resultados da sala de aula e dos alunos

RELACIONAMENTO

SAUDAVELENTRE |
;"h PROFESSOR-ALUNOS [
COMPETENCIA
SOCIOEMOCIONAL 5 =
GESTAO EFETIVA DE CLIMA SAUDAVEL DE
N RESULTADOS
EBEM-ESTARDOS | €|  smapeaus ||  caapeaua | SOCIOEMOCIONAIS £
PROFESSORES -~ ACADEMICOS DOS
ALUNOS
W E IMPLEMENTACAO " ﬁ
EFETIVA DE v

PROGRAMA BASEADO
EM EDUCACAD
EMOCIONAL

| FATORES DO CONTEXTO ESCOLA-COMUNIDADE

Fonte: JENNINGS; GREENBERG, 2009, p.494 — traducdo nossa
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A gestdo da sala de aula também é influenciada pela competéncia
socioemocional. O perfil do professor socioemocionalmente desenvolvido é pré-ativo
e habil em utilizar suas expressdes emocionais e verbais para promover entusiasmo
e melhor aproveitamento na aprendizagem, além de compreender como gerir a
dindmica de situagdes de conflito na sala de aula. Os autores ressaltam que
professores com habilidades socioemocionais desenvolvidas tém maior probabilidade
de implementar um curriculo de educacao emocional de forma exitosa por exercerem
um papel de modelo no comportamento emocional e relacional desejado.

Na base do esquema ha a indicacdo de fatores contextuais, dentro e fora da
escola, que podem afetar o desempenho das habilidades socioemocionais na sala de
aula, séo eles: a gestao escolar, os demais funcionarios, as normas e os valores da
escola, a cultura da comunidade, a politica do sistema de ensino, bem como outros
fatores de ordem subjetiva, como por exemplo, o grau de estresse na vida pessoal do
professor e suas relagdes de amizade e conjugal.

Podemos considerar que o educador emocional deve estar inserido na
atmosfera pedagogica da presenca, compreendendo presenca como uma
necessidade béasica. Necessidade basica como um modo de estar-junto-do-educando
em um ato que envolve acolhimento, reciprocidade e respeito matuo. O exercicio
permanente do educador € comunicar elementos capazes de permitir ao outro
compreender-se e aceitar-se, além de compreender e aceitar os demais. Na
perspectiva de Costa (1991), o educador presente reconhece 0s requisitos intrinsecos
a acao educativa, relacionando-se de maneira significativa com as criangas por meio
de uma constante disposic¢ao interior.

A luz de tal ponto de vista, o educador emocional deve inclinar-se ao
conhecimento dos aspectos da vida do educando, estando consciente de que parte
de sua personalidade é projetada em qualquer situagcdo com os alunos, assim, 0
professor que decide educar as emocOes de criancas deve, permanentemente, se
autoavaliar, posto que sdo modelos que continuamente induzem e respondem as
reacdes emocionais e relacionais de seus alunos.

Diante do que foi exposto nesse capitulo, podemos perceber que o
encadeamento das técnicas presentes no percurso das praticas pedagogicas
propostas pelo PATHS possui uma clareza quanto aos objetivos que pretende

alcancar, desde o fortalecimento do autocontrole ao exercicio do pensamento reflexivo
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nas relagdes humanas, inclusive, com evidéncias confirmadas em pesquisas de varios
paises que utilizam o programa.

Como visto, o educador possui grande valor nesse percurso, podendo conduzir
um ensino capaz de despertar nas criangas virtudes que disciplinam seus impulsos,
algo fundamental para que elas aprendam a conhecer, conviver com 0 outro, agir e
regozijar-se nas relagdes humanas. Dentre tais virtudes, destacamos o
desenvolvimento da confianca em si, que é resultado, na infancia, do reconhecimento
por parte do outro. No PATHS, o educador é a representacéo inicial de uma base na
qual a crianga encontra tal confianga.

O uso de objetos como simbolos na experiéncia PATHS também € plausivel na
aprendizagem socioemocional da crianca. Na técnica da tartaruga, por exemplo, a
partir da imitacdo do simbolo e de uma sequéncia de simbolos que se apresentam
posteriormente, o conhecimento do autocontrole vai sendo facilitado consoante a
linguagem infantil, fornecendo abertura para que a crianga cultive o controle dos
impulsos. Encontramos amparo a tal recomendacao ndo sé nas teorias psicolégicas,
mas também no pensamento dos gregos, em especial no platdnico que sugeria serem
fornecidas as criancgas ferramentas que imitassem o que é verdadeiro para direcionar
0 gosto e os desejos para 0 objetivo que elas deveriam atingir — de uma formacéo
completa — na idade adulta (KONINCKI, 2007). Nessa acepc¢ao, vimos que o PATHS
oferece técnicas que ultrapassam o sentido de acumular informac6es ou adquirir
especificas competéncias, mas, que preparam uma formacdo consonante a
humanidade da crianca, revelando o dominio do ser.

Apbés as consideracbes expostas sobre principios, técnicas envolvidas,
propésitos formativos e evidéncias cientificas sobre o PATHS, partiremos para a
compreensao sobre a estrutura metodoldgica que pautou nossa pesquisa empirica no

campo educativo de uma instituicdo brasileira.
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4 O PERCURSO EMPIRICO DA PESQUISA

A discussao sobre os principios tedricos que norteiam nossa compreensao
sobre o ciclo da vida do homem, o que caracteriza e configura seu percurso formativo,
e, sobre o que compreende o processo de humanizagdo, intencionamos ter
esclarecido a relevancia de apontarmos o desenvolvimento das emocgbes e das
relacbes como nuances pertencentes ao desafio de promover a abertura para a
formacdo humana.

Comao visto, € possivel preparar tal percurso formativo desde a infancia a partir
de uma educacéo direcionada a aprendizagem socioemocional; existem programas
curriculares como o PATHS que fornecem métodos eficazes para que instituicdes
educacionais promovam o ensino das emocdes e relacdes humanas. Diante disso, foi
de nosso interesse experimentar o curriculo PATHS no contexto brasileiro,
acompanhando a implementacdo, o desenvolvimento e a avaliagdo de uma pratica
pedagogica socioemocional direcionada a criancas entre 5 e 11 anos de idade, de
certa instituicdo educacional.

Neste capitulo, iremos delinear os passos da pesquisa voltados a experiéncia
empirica. O aparato investigativo contou com métodos quantitativos e qualitativos, o
que ampliou as conclus@es alcancadas as quais serdo apresentadas mais a frente.
Este capitulo apresenta 0s pressupostos que nortearam o ponto de partida para esta
pesquisa, 0s objetivos e a hipdtese, a descricdo do ambiente e da amostra, 0s

instrumentos de pesquisa utilizados e os procedimentos de coleta de dados.

4.1 O PONTO DE PARTIDA PARA A INVESTIGACAO EM UMA INSTITUICAO
EDUCACIONAL

Ao finalizar a dissertacéo de mestrado, trabalho que ja mencionamos aqui, nos
deparamos com algumas limitacdes, sobretudo a restricdo do tempo, que impediram
avancarmos nas considera¢des propositivas acerca dos resultados do PATHS. Em
razdo disso, nossa intencdo naquela pesquisa circulou apenas em um pequeno
recorte do curriculo, exercido em curtissimo tempo para um grupo diminuto de
participantes.

Desde a pesquisa anterior, a ideia de avaliar os resultados de uma metodologia

voltada para o desenvolvimento das emocdes e das relagbes nos atraiu,
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evidentemente, por duas razdes principais: 1) por compreender a urgéncia em
disponibilizar o cuidado das emocdes e a aprendizagem dos relacionamentos para a
formacdo do homem, vislumbrando o desenvolvimento humano adequado e
estruturando o sentido de sua existéncia na vida para realizacdes relevantes e com
fins de crescimento para sua individualidade e coletividade; 2) pelo fato de o sistema
educacional brasileiro se basear em praticas voltadas ao desenvolvimento
sistematizado de potenciais baseados nas areas de conhecimento limitadas ao campo
da formacé&o cognitiva e ser carente na disposicdo de formacdes educacionais que
veiculam o desenvolvimento das emocdes.

Embora alguns documentos legais como a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional n°® 9394/96 reconheca que toda orientacdo pedagogica deve
alcancar metas que contribuam para que as criancas tenham um desenvolvimento
integral de suas identidades, os discursos e as préaticas pedagodgicas do sistema
educacional do Brasil ndo apresentam, substancialmente, vertentes no curriculo que
busquem desenvolver emocionalmente a crianca na perspectiva desta possuir
habilidades para se autoconhecer, compreender seus proprios sentimentos, adquirir
um vocabulario emocional bem desenvolvido, dentre outros elementos. Alias, ndo se
sabe nem como fazer na pratica para que isso venha a acontecer. De fato, ainda
estamos nos passos iniciais para que as escolas propiciem o ensino das emoc¢des no
fazer pedagogico.

Contudo, nesse momento, acrescentamos outro motivo que nos instigou a dar
continuidade a pesquisa educacional no campo da formagdo humana, tendo o
desenvolvimento das emocdes e das relagbes como objeto central: em 2012, tivemos
a disponibilidade do curriculo PATHS ser publicado no contexto brasileiro em lingua
portuguesa. Academicamente, também observamos certa escassez nas pesquisas
brasileiras quanto a investigacdo sistematica dos possiveis resultados que um
curriculo tao preciso poderia propiciar a formacdo humana de criancas e na inovacao
dos procedimentos pedagodgicos de educadores que realizam seu exercicio em
instituicdes educacionais.

Ja tinhamos a motivacao interna para mover as acdes na pesquisa, e, com 0
material disponivel em portugués foi adicionado mais um elemento ao momento da
reconfiguracéo da pesquisa sobre educacdo emocional e relacional, com um periodo
mais extenso de implementacdo, acompanhamento e avaliagdo dos resultados.

Faltava, entdo, o ambiente educacional que se unisse a nossa intencao, mostrando-
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se aberto a se organizar sistematicamente para implantar o desenvolvimento
emocional e relacional na pratica pedagodgica. A principio, nossa intengdo se moveu
para realizar a pesquisa em alguma escola de rede municipal de ensino, porém, nao
obtivemos a concessao necessaria das instancias maiores para realizar uma pesquisa
da natureza pretendida. Diante disso, procuramos uma escola privada na cidade do
Recife. Apresentamos a proposta da pesquisa, 0 material didatico, as indicacfes da
sistematizacdo a ser adaptada na rotina pedagogica e os possiveis beneficios a
formacdo humana da crianca que o PATHS poderia ajudar a proporcionar. Mais uma
vez, também ndo recebemos uma aceitacao.

N&o podiamos realizar uma implementacdo a contragosto de alguma
instituicdo, posto que o principal fundamento que viabiliza o sucesso da formacéao
humana esta na compreensao do que vem a ser esse tipo de educacéo para o homem
e na motivacdo genuina de abracar desafios movidos a grandes intencdes que
apontem para a elevacdo do humano. Ademais, como visto nas discussdes
anteriores, levar a educacdo emocional e relacional para uma instituicdo educacional
implica alguns aspectos, dentre os quais destacamos: (a) ser um ambiente disposto a
integrar afetividade, comportamento, cognicdo, reflexdo e linguagem no
desenvolvimento educacional dos alunos; (b) ter uma equipe pedagdgica coesa
quanto aos principios educativos baseados na proposta de educar emocgdes/relacdes;
(c) ter educadores comprometidos, engajados e que estejam abertos a continuamente
buscar estratégias que lhes fornecam uma minima preparacdo para saber lidar
coerentemente com a aprendizagem socioemocional. Sem reconhecer a necessidade
desses recursos, nenhuma instituicdo poderia aceitar, muito menos realizar uma
implantacéo exitosa.

Nesse interim, o presidente da Associacdo Beneficente dos funcionarios do
grupo Allianz (ABA), organiza¢cado ndo-governamental localizada em Sao Paulo capital,
entrou em contato com a instituicdo responsavel pela publicacdo do PATHS,
demonstrando interesse em adquirir o curriculo para implementa-lo no projeto

socioeducacional que desenvolve®®. A partir do interesse da instituicdo, conversamos

35 De acordo com informagdes adquiridas através do Instituto de Formagdo Humana, o presidente da
ABA ja estava interessado em adquirir o PATHS desde quando o IFH estava realizando a tradugéo. Ele
ja insistia em ter acesso ao mesmo héa bastante tempo, e, entre 2010-2011, o IFH o informava que o
trabalho de traducéo e revisdo ainda estava acontecendo. Portanto, quando a traducéo, revisdo e
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sobre a intencéo da pesquisa e obtivemos o aceite para acompanhar a implantacdo e

investigar os resultados durante dois anos.

4.2 OBJETIVOS E HIPOTESE

Com o campo definido para realizar a experiéncia, prosseguimos com 0S
passos necessarios para a realizacdo da pesquisa. Como parte da investigacdo do
problema de pesquisa, nos baseamos nas seguintes questdes norteadoras: o
curriculo PATHS pode contribuir com o desenvolvimento emocional e relacional das
criancas no contexto brasileiro? Ensinar sobre emocgdes e relacionamentos pode
beneficiar a pratica do educador? Conexdes entre educacado, formacdo humana e
desenvolvimento emocional e relacional podem ser estabelecidas pelos educadores
que utilizam o PATHS em suas préticas docentes?

Em continuidade as motivacdes iniciais da pesquisa de mestrado, a pesquisa

se estruturou a partir do seguinte objetivo geral:

* Implementar o uso do curriculo PATHS e analisar os resultados formativos ao
longo de dois anos letivos (mar/2013 a dez/2014) em grupos de criancas que
frequentam o Ensino Fundamental | e na pratica docente dos educadores da
ABA,

E dos objetivos especificos:

* Implementar o curriculo PATHS na ABA por meio de seminarios formativos,
treinamento e assessoria com 0s profissionais da instituicao;

* Entrevistar professores e gestores sobre a implementacédo do PATHS, seus
impactos e significados para a pratica docente e para a formacao das criancas;

» Adquirir a percepc¢éo dos responsaveis e dos professores quanto as atitudes
emocionais e ao comportamento relacional das criangas em determinadas

situacoes;

publicacdo foram concluidas, o IFH realizou a doa¢do de um kit com a condicdo de que tivesse a
autorizacdo para a realizacdo da pesquisa.
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» Definir os instrumentos quantitativo e qualitativo necessarios para analisar o

desenvolvimento emocional e relacional das criangas.

Em consonéancia as pretensfes dessa pesquisa exploratoria, formulamos a
hipotese de que a utilizagcdo de recursos metodoldgicos presentes no curriculo PATHS
contribui para o desenvolvimento das emocdes e das relagbes humanas dos

educandos, bem como para a dos educadores envolvidos no processo.

4.3 METODOS E CARACTERIZACAO DO AMBIENTE

A Associacao Beneficente dos funcionarios do grupo Allianz (ABA) é uma
instituicdo formada pela iniciativa dos colaboradores da Allianz seguro, que promove
por meio de projetos sociais a oportunidade de crescimento pessoal e social para
criancas e adolescentes de baixa renda. Fundada em 1994, a ABA j& atendeu cerca
de cinco mil criancas e adolescentes ao longo de seus 20 anos de existéncia,
proporcionando-lhes cultura, esportes, inclusdo digital, praticas de cidadania,
orientacao de estudos e programa de capacitacédo para adolescentes. A ABA localiza-
se na Comunidade Santa Rita, localizada no bairro de Cangaiba, na zona leste de
Séo Paulo capital.

Atualmente, cerca de 300 criancas e adolescentes sdo assistidos pela ABA,
sendo atendidos no Nucleo Infantil, espaco voltado para criancas de 4 a 6 anos de
idade, e, no Nucleo Vida Nova, onde o atendimento € direcionado as crian¢as e aos
adolescentes entre 7 e 17 anos.

Nesse projeto, criancas e adolescentes, durante a semana, participam de aulas
de artes visuais, danca, esportes, animac¢ao multimidia e artes digitais no contraturno
do ensino regular que frequentam. Para participar do projeto social, o aluno precisa
estar regularmente matriculado e frequentar assiduamente a escola, além de nédo
reprovar. Caso haja retencdo no ano escolar, o aluno perde a oportunidade de
continuar na ABA, fornecendo, entdo, a vaga para alguma crianga que esteja na fila
de espera. Em 2013, aulas de desenvolvimento emocional e relacional baseadas no
curriculo PATHS foram inseridas as atividades de criangas entre 7 e 11 anos de idade.
A seguir, algumas imagens (llustracées 4 a 11) mostram o entorno e alguns espaco

da estrutura fisica da ABA.
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llustracédo 4 — Comunidade Santa llustragdo 5 — Quadra Poliesportiva
Rita

Fonte: Acervo da pesquisa Fonte: Acervo da pesquisa
llustracéo 6 — Sala de Danca do llustracdo 7 — Sala de artes do
Nucleo Infantil Nucleo Infantil

Fonte: Acervo da pesquisa Fonte: Acervo da pesquisa

llustracdo 9 — Sala de Artes do

llustracdo 8 — Nucleo Digital Nucleo Vida Nova

1

Fonte: Acervo da pesquisa Fonte: Acervo da pesquisa
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llustragc&o 10 — Jardim com llustragdo 11 — Espago multiuso para
intervencéo artistica das criangas, atividades diversas.

baseada na historia da tartaruga.

Fonte: Acervo da pesquisa Fonte: Acervo da pesquisa

Em relacdo aos métodos, de acordo com o0s objetivos da pesquisa, utilizamos
os de natureza qualitativa e quantitativa para coletar os dados da investigacdo. Os
primeiros referem-se as entrevistas inicial e final com os professores e a gestora da
instituicdo e os segundos a aplicacdo de questionarios aos professores e
responsaveis pelas criancas de 5 a 11 anos divididas em Grupo de Intervencéo e
Grupo Controle. Os questionarios objetivaram adquirir as opinides dos professores e
dos responsaveis pelas criancas em relacdo ao desenvolvimento das emocfes e
relacdes de cada participante da pesquisa. O Grupo de Intervencédo corresponde as
criangas que, pelo menos em um ano, participaram das intervencdes baseadas no
PATHS no periodo entre 2013-2014. J4 o Grupo Controle diz respeito aquelas que
nao acessaram as aulas de educagdo emocional ou entraram em contato por um
periodo inferior a um semestre.

A amostra da pesquisa foi composta por 63 sujeitos, distribuidos entre criancas
e educadores da ABA, sendo:

e 57 criangas, com 34 no turno da manha (grupo de intervencao) e 23 no turno
da tarde (grupo controle), entre idades de 7-12 anos no inicio da pesquisa;
e 5 educadores, sendo 3 que exercem funcao nos turnos da manhéa e da tarde

(P1, P2, P3), 1 que exerce apenas pela manha (P4) e 1 que exerce apenas a

tarde (P5);

e 1 diretora pedagdgica.
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4.4 INSTRUMENTOS DA PESQUISA

Para a realizacdo de nossa averiguacao, fizeram parte da pesquisa 0s

seguintes instrumentos:

e Entrevista em profundidade — realizada no inicio e no final do processo com a

diretora e com os professores;

e Questionario contendo escala de atitudes — preenchido pelos professores e
pelos responsaveis das criancas sobre as atitudes e os comportamentos das
mesmas no inicio do primeiro ano, no final do primeiro ano e no final do

segundo ano de implementacéo;

A entrevista em profundidade constitui um tipo de método de obtencdo de
dados qualitativos. Conforme Malhotra (2012), € um tipo de entrevista “néo
estruturada, direta, pessoal, em que um Unico respondente é sondado por um
entrevistador para descobrir motivagdes, crengas, atitudes e sentimentos subjacentes
sobre um topico” (MALHOTRA, 2012, p. 121). Optamos por esse tipo de entrevista
por ser uma sondagem para aprofundar a pesquisa e por ter um carater decisivo na
obtencdo de respostas relevantes, além de desvendar questdes ocultas, cujo
entrevistador incentiva o respondente a falar abertamente de suas relacées com a
teméatica que move a entrevista. Para isso, desenvolvemos dois roteiros para orientar
as entrevistas inicial e final (Apéndice A e B).

As entrevistas realizadas, no inicio e no final da pesquisa, objetivaram os
seguintes aspectos: no inicio da implementacdo, (a) sentir a receptividade dos
educadores com relacdo ao ensino das emocdes e relacdes e (b) sondar as
impressfes dos educadores sobre o curriculo PATHS; e, ao final da pesquisa, (c)
perceber se os educadores compreenderam o objetivo do programa PATHS; (d)
averiguar se o0s educadores identificaram repercussbes da aprendizagem
socioemocional no comportamento das criangas; (e) identificar se os educadores
consideram ter realizado alguma modificacdo em suas praticas docentes a partir da
insergéo do programa,; (f) verificar o sentido atribuido pelos educadores sobre educar
emocionalmente as criancas; (g) obter informacdes sobre os elementos fundamentais

gue os educadores apontam para que a aprendizagem socioemocional ocorra de
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modo exitoso; (h) identificar se os educadores autoperceberam mudancas no modo
de se relacionar pessoal e profissionalmente apds entrar em contato com a educacao
das emocdes e das relacdes; (i) descobrir a percepcado de perfil de educador
emocional e relacional ideal de cada docente.

Com relagdo ao questionario, além de conter uma escala de atitudes tipo Likert
— que exige dos participantes a indicacdo de um nivel de frequéncia em cada um dos
itens de afirmacbes sobre o comportamento de uma dada crianca — também é
composto por algumas questdes sociais para descricdo do grupo. Nomeamos a escala
utilizada nessa pesquisa de DERC (escala de Desenvolvimento das Emogdes e
Relac¢des da Crianca), cujo objetivo é verificar a evolugao da crianga, sob a percepgéo
dos educadores e dos responsaveis, quanto ao Autocontrole, a Compreensao
Emocional, a Autoestima, aos Relacionamentos e a Resolucdo de Problemas,
categorias que pertencem ao desenvolvimento das emocdes e das relacbes, ja
discutidas no primeiro capitulo deste trabalho. Os questionarios foram desenvolvidos
em duas séries: uma para os professores e outra para os responsaveis (Apéndices C
e D).

4.5 PROCEDIMENTOS AO LONGO DO PERCURSO
A coleta dos dados da pesquisa foi elaborada e realizada, conforme o
cronograma previsto:

Quadro 4- Cronograma de atividades da pesquisa empirica

PERIODO ETAPA DA PESQUISA

Agosto/2012 Primeira visita & ABA, momento em que conhecemos o espaco fisico e

oficializamos a realizagédo da pesquisa ha instituicao.

Foi realizado o primeiro encontro de sensibilizacdo, pautado em um
Fevereiro/2013 treinamento sobre o curriculo PATHS com duragdo de 16h para todos os

funcionarios da ABA.

Os educadores e 0s responsaveis pelas criangas participantes do grupo

Marco/2013 controle e do grupo de intervencdo preencheram a 12 testagem da escala
DERC.
Abril/2013 Inicio da execucdo pelos professores das atividades de aprendizagem

socioemocional com as criancas da ABA.

Com um més de experiéncia com o curriculo PATHS, foi realizada uma
Maio/2013 entrevista inicial com a diretora pedagdgica e os professores participantes, a
fim de averiguar as motivacdes prévias, as primeiras impressdes e

perspectivas do trabalho a ser desenvolvido.
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Foi realizado o segundo encontro de sensibilizagdo, com duracdo de 8h,
Agosto/2013 objetivando aprofundar os temas que envolvem o desenvolvimento emocional
e relacional do educador e dialogar sobre as experiéncias do grupo até o

momento.

Os educadores responderam a 22 testagem3® da escala DERC e realizaram o
Dezembro/2013 primeiro relato escrito das experiéncias referente ao primeiro ano de

implementacéo.

Foi realizado o terceiro encontro de sensibilizacdo, com duracdo de 8h para
Mar¢o/2014 aprofundar os temas que envolvem o desenvolvimento emocional e relacional

do educador e dialogar sobre as experiéncias do grupo até o momento.

Foi realizado o quarto encontro de sensibilizacdo, momento em que
Setembro/2014 participamos de uma reunido da Quarta Filosoéfica, dialogamos sobre os
primeiros resultados da pesquisa empirica, direcionamos a fase final da

pesquisa e trocamos experiéncias com os educadores.

Os educadores e 0s responsaveis responderam a 32 testagem da escala
Dezembro/2014 DERC e realizaram o segundo relato escrito das experiéncias referentes ao

segundo ano de implementacéo.

Janeiro/2015 Foi realizada a entrevista final em profundidade com a diretora pedagdgica e

0s educadores participantes do processo de implementacéo.

Fonte: Elaboracéo propria (2016)

Nos capitulos 5 e 7 apresentaremos os dados que foram coletados com 0s
instrumentos utilizados na pesquisa, descrevendo-os e elucidando nossas impressoes
analiticas e consideracfes sobre a experiéncia da educacdo emocional e relacional
na ABA.

36 Estava previsto para a 22 testagem, o preenchimento também por parte dos responsaveis, entretanto,
por algumas dificuldades que foram apresentadas na organizagéo interna da ABA, principalmente pelo
fechamento de outras atividades que fazem parte da instituicdo, essa etapa ficou inviabilizada. Portanto,
tivemos que adaptar o modo da averiguacéo da 22 testagem, e, sobre isso, iremos detalhar no capitulo
7.
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5 A EDUCACAO EMOCIONAL E RELACIONAL NA ABA: OLHAR E ESCUTA
DE E SOBRE OS EDUCADORES A PARTIR DA IMPLEMENTACAO

Nesse capitulo, analisaremos as entrevistas realizadas no inicio e no final da
intervencéo realizada na ABA, a respeito do modo como os educadores viveram a
experiéncia de desenvolver a educagdo emocional e relacional calcada no curriculo
PATHS.

Decidir inserir um programa de aprendizagem socioemocional em uma
instituicdo educacional néo € algo trivial como seguir os capitulos de um livro didatico
com seus conteudos destinados a determinado ano escolar. Antes de implementar um
programa ou projeto dessa natureza, a equipe escolar precisa estar ciente de que o
comprometimento para com a educacdo emocional e relacional exige,
primordialmente, uma mudanca de atitude na instituicdo, revelando, sobretudo,
coesdo pedagdgica entre todos os componentes da equipe educadora. Sendo a
escola um espaco que agrega uma comunidade de relacdes voltadas a aprendizagem
e crescimento humano, ter o propadsito de educar as emocoes e relacdes das criancas
exige responsabilidade e atencdo constantes para o cultivo das relagbes que se
estabelecem ndo s6 na sala de aula, mas em toda a escola, inclusive as rela¢des que
ocorrem com 0S agentes que nao participam diretamente dos processos formais de
ensino-aprendizagem e que assumem outras funcdes na instituicdo educacional. Tal

aspecto fundante da educacao emocional esta pautada na concepc¢éo de que:

Uma organizag&o emocional é aquela na qual se valoriza 0 mundo emocional
das pessoas que ali trabalham. E uma organizag&o em que se reconhece que
o mundo emocional é o motor no qual ocorrem as intera¢des que conduzem
a finalidade de organizag&o. E um lugar onde as pessoas tém competéncias
emocionais, onde os problemas sdo formulados emocionalmente, ou seja,
onde se procura a raiz emocional do problema e onde a resposta a ele é
conscientemente emocional. A organizacdo emocional é onde se reconhece
as necessidades das pessoas que ali interagem. [...JUma escola € uma
organizacdo de um sistema de relagbes que se estruturam em torno da
aprendizagem e a aprendizagem é funcao das emocdes. A educagdo também
resulta das relagées que acontecem com as interacdes entre professores e
alunos e as relacbes sdo, por definicdo, emocionais. (CASASSUS, 2009,
p.203)

A partir de tal entendimento, organizamos o0s instrumentos qualitativos
apresentados a fim de coletarmos dados que, minimamente, nos oferecessem

elucidaces referentes as nossas questdes de pesquisa.
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A seguir, apresentaremos nossas analises acerca das informacgdes coletadas
pelos seguintes instrumentos utilizados com os educadores: entrevistas iniciais e

finais em profundidade.

51 IMPRESSOES DOS EDUCADORES PARTICIPANTES: UMA ANALISE
BASEADA NAS ENTREVISTAS E NOS RELATOS ESCRITOS

Conforme apresentamos no capitulo anterior, os educadores que participaram
da pesquisa foram as principais fontes das informagOes coletadas em nossa
investigagdo. Tivemos cinco professores — P1, P2, P3, P4 e P5 — que se
responsabilizaram pelas turmas dos grupos de intervencédo e de controle da pesquisa
e uma diretora pedagodgica que coordenou a equipe de professores. Diferentemente
da organizacdo das instituicdes de ensino regular, a ABA organiza suas turmas por
grupos de faixa etéria e cada grupo participa das seguintes atividades oferecidas:
informatica e arte digital, artes plasticas, danca e esportes. Desse modo, todos 0s
professores ensinam em todas as turmas, porém, para direcionar o ensino da
aprendizagem socioemocional, cada professor ficou responsavel por uma turma
diferente em cada ano da implementacgéo.

Podemos considerar que todos os professores tiveram condi¢cdes de perceber
na rotina pedagogica os possiveis efeitos da intervencao, ja que se relacionaram com
todas as turmas. Além das entrevistas realizadas, apresentaremos as consideracdes
gue cada educador apontou em relatos escritos no primeiro e no segundo ano da
pesquisa. Trata-se de informac¢des adicionais que surgiram ao longo da investigacgéao,
posto que a iniciativa de escrever tais relatos partiu do préprio grupo, revelando
comprometimento e abertura para contribuir com a pesquisa que realizamos. Em
sec¢Oes individuais, explanaremos as analises das entrevistas (a primeira realizada no
primeiro més de implementacdo e a segunda apés o término do segundo ano de
implementacéo) e dos relatos de cada educador. Conservaremos a identidade dos
professores participantes.

Antes de apresentarmos os achados nos dados qualitativos dos professores,
explanaremos a percepcao gestora sobre a experiéncia com o fito de esclarecer: como
aconteceu o procedimento de inser¢do do programa de desenvolvimento
socioemocional na instituicdo; como se deu o0 processo de acompanhamento das

etapas de implementacéo a guisa da presenca de uma coordenacédo especifica para
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a execucao da aprendizagem socioemocional; quais foram os fatores imprescindiveis
a gestdo de uma instituicdo educacional que optou por desenvolver emocgdes e

relacbes humanas.

5.1.1 A percepgéo gestora

A diretora é psicologa com especializacdo em psicopedagogia e estd na
instituicdo desde 1997. ApGs a realizacdo do primeiro encontro de sensibilizacdo com
a equipe, cerca de pouco mais de um més, voltamos a ABA a fim de realizar uma
entrevista em profundidade com a diretora pedagdgica. O objetivo da entrevista estava
pautado em identificar os impactos iniciais no grupo com a implementacdo do PATHS,
as primeiras impressées da experiéncia, como estava sendo estabelecido o processo
adaptativo dos professores na execucao das licbes e que sentido estava tendo para a
ABA a realizacao do desenvolvimento emocional e relacional para as criangas.

Inicialmente, expbs que antes de saber que o curriculo PATHS seria levado a
ABA, entrou em contato com o texto “Educacgéo para o bom coragdo”s’, em que um
dos autores do PATHS fala sobre como lidar com as emocdes destrutivas e como
identificar as emocdes; foi desse texto que surgiu o interesse de conhecer o curriculo.
Percebeu que muitos dos conceitos eram similares ao que ja acontecia na ABA,
porém, o diferencial estava na sistematizacado dos conteudos baseado na formacao

para as emocoes.

Essa proposta vem ao encontro daquilo que a gente ja fazia: rodas de
conversa no inicio para crianca falar como estava e ao final de cada aula,
outra roda de conversa onde a crianga se autoavalia. Usamos um sistema de
cores com alguns indicadores para saber como ela estava em sociabilidade,
como se relaciona com os amigos; cooperacao, se colaborou; tolerancia a
frustracdo e o interesse nas atividades. Para isso, sdo atribuidas trés cores:
azul, se fez tudo dentro do esperado; amarelo, quando houve alguma
situagdo que merece revisdo; e, vermelho para as atitudes inaceitaveis,
xingar, bater, ferir alguém... Entdo, a gente trabalha com esse sistema de
cores e duas vezes ao dia a crianca faz essa autoavalia¢&o. [...] J& tinhamos
uma pratica dessa na unidade desde 1999. (Diretora em entrevista no inicio
da implementacéo)

37 Palestra proferida por Mark Greenberg no encontro Mind and Life, ocorrido em 2000. A palestra faz
parte do livro “Como lidar com emog¢des destrutivas”, de Lama e Goleman (2003).
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A fala da diretora revela que o exercicio de percepg¢do sobre os préprios
comportamentos e sobre alguns elementos de habilidade nos relacionamentos ja era
uma pratica que acontecia na ABA. Nas aulas de pilates oferecidas as criancas,
também acontece algo semelhante a pratica dos “Trés Passos para Acalmar a Mente”,
pratica direcionada a unidade de Preparacao e Autocontrole. A diretora contou que no
pilates existe um exercicio intenso na respiracdo, dirigindo uma forma consciente e
profunda para gerar a calma, sendo um conceito também ja presente e que converge
com as indicacfes da historia da tartaruga presente naquela unidade, ou seja, parar,
respirar e pensar. O adicional com o curriculo seria a organiza¢ao de alguns principios
que, de certo modo, ja existiam na ABA, porém, ndo na forma de atividades propostas
sequencialmente.

Perguntamos como estava sendo a impressao em relacdo ao grupo e o inicio
da construcao para a implementacao do programa curricular, e, sobre isso, nos contou
que o grupo tinha muita curiosidade de saber como seria na pratica desenvolver as
emocOes das criancas. Explanou que o primeiro encontro de sensibilizacdo foi
fundamental para despertar esse sentimento de interesse e mostrar ao grupo que
transformar questdes tedricas em ac¢des cotidianas é possivel. Contudo, segundo a

diretora, houve a necessidade de intensificar essa preparagéo do grupo:

Né6s ndo comegamos ‘de cara’, aplicando a metodologia... Primeiro a gente
se preparou mais um pouco e criamos a “Quarta Filoséfica” para isso.][...]
Antes de comecar a aplicacdo de qualquer atividade, a gente usou a questao
da respiracdo. Na verdade, a gente diz que estd usando a metodologia
PATHS, mas nao integralmente, a gente tem rodas de conversa e nas rodas
de conversas iniciais a gente prepara algumas atividades que tenham o
conceito, mas que nao sdo as atividades propriamente ditas. (Diretora em
entrevista no inicio da implementacao)

Diante da fala da diretora, perguntamos como estavam sendo adaptadas as
atividades PATHS e, entdo, percebemos que a conducdo do processo de elaborar as
aulas estava sendo realizada por ela mesma; as atividades do curriculo PATHS eram

selecionadas, adaptadas e depois repassadas para os professores:

[...] € fundamental que o gestor conheca de verdade o grupo dele, as criancas,
para saber como esse material pode ser usado de forma produtiva. Entéo,
simplesmente eu ndo peguei o material e disse: vou comecar agora a licéo 1,
2, 3... Mas eu vou ver o que deste material eu vou contribuir com a ABA. Fui
vendo algumas licbes e umas vi que ndo eram tdo adequadas porque tinham
uma linguagem muito infantil e muito voltada pra uma época de soletrando,
percebi que eram atividades voltadas para criancas que nao soubessem ler
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Oou mesmo para criangas surdas [...] Fui observando e estamos na Unidade
de Sentimentos e Relacionamentos; eu ndo uso as figuras, eu peco para as
criangas trazerem as situacdes aonde tenham vivido a raiva, situagfes que
ela teria identificado tristeza, mas que tragam a vivéncia; eu uso o conceito
e a gente faz dramatizacbes. (Diretora em entrevista no inicio da
implementacédo — grifos nossos)

Nesse sentido, podemos considerar que 0 modo de conduzir as licdes de
desenvolvimento emocional e relacional apresentou certa inadequacéo, tendo em
vista que um dos principios norteadores é a escolha da condugéo pelo educador que
facilita a atividade; o educador deve assumir o direcionamento para seus alunos e
elaborar as atividades também faz parte de tal direcionamento. Conforme a fala acima,
fica evidente que a selecdo das atividades e o modo de como utiliza-las partiu da
gestora e sua percepcao foi repassada aos professores.

A diretora também pontuou que as adaptacdes que fez esteve de acordo com
a realidade em que as criangas vivem, posto que o material foi produzido nos anos 80
e introduzido na década de 90, havendo, assim, um hiato temporal. Ela concorda que
€ um material pertinente, que o0s conceitos sao universais, mas, a forma de aplicacédo
destoa, pois, segundo sua percepcao, foi escrito para um publico X e estd sendo

usado em um publico Y. Por isso, ela se posiciona de tal maneira:

[...] eu digo que estou desenvolvendo um programa na ABA, baseado no
curriculo PATHS, usando como referéncia. Nao pego simplesmente uma
atividade e aplico. [...] Quando falo que n&o estou usando o PATHS fielmente
€ porque estou provocando outras reflexdes a partir daquele conhecimento;
eu entendo que o conhecimento deve estar a servigo de varias pessoas, vocé
tem que fazer com que seja vivo, ativo e nao reativo, entdo, se eu pego uma
metodologia, no meu entendimento, e aplico da forma como ela esta e
desconsiderei a histéria da organizacdo e o que nés ja vivemos e aplico essa
metodologia, a metodologia PATHS, mas de que jeito vai ser isso? (Diretora
em entrevista no inicio da implementac&o)

Para a diretora a metodologia PATHS veio a somar, funcionando como
elemento facilitador para provocar discussées e conhecimento, considerando isso
como o mais importante. Com relacéo as atividades em si, diz que umas sao aplicaveis
e outras ndo, por exemplo, no seu entendimento, o ajudante PATHS é desnecessario
porque ja existe um esquema na dinamica da ABA de ajudante do dia. Citou também
gue 0s exercicios com as carinhas de sentimentos ndo sao utilizados conforme o
material, pois a instituicdo trabalha com arte-educacdo e estimula o processo de

criacao pelo préprio aluno, descartando esses materiais que trazem algo pronto.
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Do ponto de vista de confeccionar o material, ndo ha uma indicagdo no PATHS
gue obrigue o uso dos materiais oferecidos, no entanto, o aspecto central do uso das
carinhas de sentimentos ndo estd no desenho que expressa determinada emocao,
mas no exercicio de, cotidianamente, utilizar esse recurso para monitorar em si as
emocdes estudadas e auxiliar na identificacdo do sentimento em diversos momentos
do dia, o que néo foi vivenciado na ABA.

Compreendemos quando a diretora diz que ndo esta fazendo uso fiel do
PATHS, entretanto, os desenvolvedores dessa metodologia admitem adaptacdes em
seu uso, assim, ndo podemos afirmar que por conta dos ajustes no modo de conduzir
o PATHS nao esta sendo utilizado. Ao contrario, em nossa opinido, a metodologia
PATHS foi utilizada e novas formas de desenvolver as emocdes e as relacdes das
criancas e da equipe surgiram e provocaram mudancas relevantes na dinamica
pedagdgica, o que veremos mais adiante nas impressdes dos professores.

A diretora expressou que a missdo da ABA €& gerar oportunidade de
crescimento pessoal e social através do educativo, seja para a comunidade, para 0s
educadores e para as criancas. Segundo a mesma, ndao envolve apenas uma questao
de aprendizagem e de metodologia, mas € algo de natureza elevada porque busca
conseguir melhorar a vida das pessoas, no sentido de despertar a autoconsciéncia
para as possibilidades que a vida oferece, ainda que se more nas condi¢des precérias
de uma favela. Assim, expressou um sentido de educar interligado a criacdo de
acontecimentos diarios e, para isso, é fundamental o cuidar. Nessa perspectiva,
afirmou que o ato de decidir trabalhar com o desenvolvimento emocional e relacional
no educativo s6 funciona se estiver alinhado a missdo da instituicdo. Destarte,
manifestou expectativas positivas frente a decisdo que a ABA tomou em trazer tal linha
educativa para somar ao cuidado que ja existe na educacado das criancas, inclusive,

resgatando a familia para a escola.

Um dos objetivos da escola é socializar o conhecimento, que as pessoas
consigam entender um pouco 0 que acontece a volta dela, mas, também, é
se formar enquanto ser humano, enquanto formacao humana, entéo, se a
gestdo tem essa preocupacdo com a formagdo humana, ndo sé na
socializagdo dos conhecimentos, eu acho que isso ja € a primeira condi¢ao:
vocé quer realmente? Pra vocé isso é importante? Quer que seus alunos e
os professores discutam essa formacdo humana? [...] Eu assumi uns riscos
na ABA, além das reunifes pedagdgicas, eu fiz uma reunido com os pais,
falei da importancia que eu via em discutir sentimentos, se eu conseguisse
compreender meus sentimentos, eu conseguiria resolver melhor meus
conflitos porque temos sentimentos e ndo aprendemos isso na escola. Falei
com os pais e tive 100% de apoio, inclusive, pra parar duas horas durante a
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semana e ter o momento da Quarta Filoséfica com os professores. (Diretora
em entrevista no inicio da implementacgéo)

Com os depoimentos expressos ao longo da entrevista, percebemos que existe
um comprometimento intenso da diretora na realizagdo da educacgéao que a ABA visa
a promover. Suas palavras e atitudes de lideranca na instituicdo revelam a consciéncia
da responsabilidade que ha em conhecer os professores, as criancas e seus
responsaveis a fim de que o objetivo educacional seja realizado. Talvez, por isso, a
centralizacdo na forma de adaptar as licdbes PATHS para a realidade da ABA surgiu
em suas acdes. De qualquer modo, tal aspecto foi sinalizado no terceiro encontro de
sensibilizacdo quando aconteceu uma avaliagdo coletiva do primeiro ano da
implantagéo. O grupo considerou esse aspecto e tentou no segundo ano direcionar a
elaboracao das atividades para os professores.

Ao final da implementacéo, entrevistamos novamente a diretora e das suas
palavras pudemos aprofundar sua percepc¢ao quanto ao trabalho realizado a partir do
curriculo PATHS. A diretora contou-nos como o PATHS inspirou o trabalho que o
grupo intitulou de Programa de DEsenvolvimento SocioEmocional (PRODESE®®) e

justificou o surgimento de tal nomenclatura:

Muito dos materiais PATHS nds nao utilizamos, fizemos uma adaptacgéo.
Entéo a gente achou que era injusto dizer que tava usando o PATHS, usamos
sim 0s conceitos. Se a gente ia trabalhar a identificacdo dos sentimentos, o
gue € emocdo, entdo a gente pegava as atividades e modificava essas
atividades, entdo ndo era integralmente [...] Ndo era o PATHS na forma como
ele estda e a gente achou mais ético chamar de PRODESE. (Diretora em
entrevista realizada ap6s o segundo ano de implementacao)

Na concepcdo da diretora, conforme ja havia manifestado na primeira
entrevista, 0 PATHS inspirou o trabalho de desenvolvimento socioemocional na ABA,
somando ao que ja existia em relagdo a escuta qualificada nas rodas de conversas
sobre as relagdes do dia-a-dia das criancas. Para ela, o objetivo do PRODESE é
desenvolver e ter uma consciéncia das emocdes e a partir disso possibilitar uma
melhor qualidade de vida a crianca, baseada na realidade em que ela vive.

A diretora reiterou que no primeiro ano todas atividades foram organizadas por

ela, mas no segundo ano de implementacao os educadores ficaram responsaveis pela

38 PRODESE - Programa de Desenvolvimento SocioEmocional — foi 0 nome que a equipe ABA criou
para se referir as aulas de aprendizagem socioemocional.
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organizagdo. Segundo sua fala, os educadores se basearam nas atividades do

primeiro ano e foram ajustando de acordo com a necessidade das turmas.

Nesse segundo ano pegamos todas as unidades, volume 1, 2... [...] a gente
reconhece a metodologia que é de extrema qualidade, é adequada, isso
favorece muito a quem vai fazer pela primeira vez, mas eu néo vejo, pelo
menos aqui nessa instituigdo um modo de seguir exatamente. Tem algumas
atividades que eu acho que as criancas ndo se identificam. (Diretora em
entrevista realizada ap6s o segundo ano de implementacao)

Com relacdo a evolucdo das criancas nos dois anos de implementacéo, a
diretora expressou que percebeu um desenvolvimento na compreensao emocional,

embora seja muito dificil identificar isso:

E um programa que n&o é sé pra aplicar em dois anos, é pra aplicar a vida
toda porque vocé tomar consciéncia e modificar € muito dificil. Vocé ter
autocontrole é muito dificil. [...] O que eu vejo que foi mais significativo foi o
aumento do vocabulario e o0 aumento dessa compreenséao “eu néo té legal”,
“t6 ficando nervoso”, “ta me irritando” [...] O que eu entendo é que é um
processo longo, continuo, eu sei que a gente busca resultados, mas ainda
pra mim é muito cedo porgue eu acho que numa organiza¢ao que nao tinha
nada figue mais evidente. (Diretora em entrevista realizada apés o segundo
ano de implementacéo)

A partir do que expds, destacamos duas questdes expressas pela diretora.
Primeiramente, o conceito de compreensao emocional atribuido remete a identificacédo
da emocdo e ndo a compreensao propriamente dita, que corresponde além da
identificacdo, a renuncia dos efeitos dos impulsos, conforme discutimos no capitulo 2.
Compreender emocionalmente implica identificar os impulsos e ndo permitir que as
proprias acdes estejam pautadas neles; desse modo, a experiéncia emocional é
ampliada e o padrdo da impulsividade é alterado, sendo esta uma atitude que revela
na pratica a compreensdo sobre as emocdes. Chamou atencdo também sua
colocacdo quanto a justificativa de pouca evidéncia nos resultados da ABA.
Compreendemos que tal colocacdo deveu-se aos resultados quantitativos que o
primeiro ano da pesquisa mostrou: por meio do instrumento utilizado, as criangas nao
apresentaram evolucdo. Iremos discutir as evidéncias dessa etapa da pesquisa no
préximo capitulo, porém, como a diretora manifestou em sua fala questées sobre os
resultados iniciais da escala de atitudes, abriremos um pequeno espaco nesse
momento para entender as elucidacdes de desconforto da diretora em relacao a tais

resultados quantitativos:
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No dltimo resultado a gente ficou muito incomodado... Como assim? Ai fomos
ver onde estava o erro e sabe o que nés fizemos? Pegamos avaliacbes de
2011 até 2014 (avaliacBes da prépria instituicdo referentes as andlises das
criancas nas rodas de conversa quanto a sociabilidade, cooperacgéo,
tolerancia a frustracdo e interesse) pra ver os indices de avaliacbes das
criangas, todas, ai a gente viu que os indices de atitudes adequadas eram de
93, 95, 97, 98%. Entdo, nossos indices de boa convivéncia, de
relacionamentos, eram extremamente positivos. [...] A gente ja fazia isso ha
muito tempo. Agora, eu queria ver isso aplicado em uma instituicdo que ndo
tinha nenhum sistema, ai o resultado talvez fosse mais nitido. Entdo, veio a
contribuir? Claro que veio! A gente passou a falar sobre emocao, a identificar
emocao, fomos estudar, fomos fazer meditacdo, fomos fazer aula de yoga,
isso disparou nas pessoas ler sobre as (multiplas) dimensdes, eu nao tenho
davida de que isso contribuiu pra todo mundo, mas eu néo posso falar que foi
o PATHS. Ele veio somar. (Diretora em entrevista realizada apés o segundo
ano de implementacéo)

A diretora desabafou e contou a tensdo gerada na equipe apoOs tomar
conhecimento dos resultados parciais, pois, as avaliagbes quantitativas revelaram a
falta de evolucéo, no primeiro ano de implementacao, em relacdo ao desenvolvimento
emocional e relacional das criancas. O grupo havia interpretado a falta de evolucao
como uma falha prépria na conducéo do processo, sentindo-se responsavel pela falta
de evidéncia nos resultados parciais. ApoOs descartar a possibilidade de a conducédo
do grupo ter comprometido os resultados, a diretora manifestou na entrevista que
chegou a concluséo de que néo havia como mensurar em uma pesquisa o que 0 grupo
viveu e sentiu, visto que o crescimento dos educadores foi algo nitido, bem como o
vocabulério emocional das criancas.

Para agregar a aprendizagem socioemocional a pratica ABA, a gestora
evidenciou as mudancas que experimentaram até chegar ao formato de
implementacgéo vigente. As aulas PRODESE, de inicio, aconteciam duas vezes na
semana, com duracao de trinta minutos cada aula. No entanto, essa estrutura estava
comprometendo o0 ensino das outras aulas compostas na grade das atividades da
ABA. Diante de tal dificuldade, no segundo ano, a aula de aprendizagem
socioemocional passou a ser apenas uma vez na semana, com duragdo de cinquenta
minutos. De acordo com as orientagdes do PATHS, a distribuicéo das atividades deve
ocorrer, no minimo, trés vezes na semana, com duragédo de 20-30 minutos cada aula.
Assim, podemos apontar que a carga hordria, tanto no primeiro e, sobretudo, no
segundo ano, foi insuficiente para desenvolver minimamente as emocodes e relagbes

das criangas. Contudo, com base no acompanhamento realizado, verificamos que tal
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distribuicdo foi a mais viavel encontrada pelo grupo para adequar a aprendizagem
socioemocional a realidade da ABA.
Sobre a pertinéncia do desenvolvimento socioemocional das criancas,

considerou que:

Isso deveria ser matéria pra ter no curriculo da escola, nossa formacéao
educacional primeiramente é socioemocional, vocé vé o lado cognitivo, mas
o afetivo de vocé aprender a observar a si, observar o outro, ndo tem isso
sistematizadol...] (Diretora em entrevista realizada apés o segundo ano de
implementacéo)

De acordo com a gestora, a crianga emocionalmente preparada pode
apresentar uma autoestima positiva, enfrentar desafios na vida e conseguir conviver
com o grupo do qual faz parte. Mas, para disponibilizar esse tipo de educacéo, faz

uma apreciacao para a preparacado necessaria:

[...] as pessoas precisam abrir os olhos, a gente precisa ser alfabetizado
emocionalmente [...], as pessoas teriam que ser preparadas pra isso. A gente
demorou muito pra trabalhar aqui com os educadores porque existe uma
mudanca interna com as pessoas também. Ndo é assim: toma o PATHS e
faz’, ndo foi assim... A gente fez dindmica de grupo, a gente sensibilizou, teve
toda uma questdo de acreditar que isso é fundamental e que faz sentido. Eu
sinto que ao mesmo tempo que eu gostaria que todas as escolas tivessem
isso, também deveria ter uma preparagdo, sendo as pessoas nao iam fazer
como nos assim, de entrega. [...] Antes de ir pras atividades a gente estudou
principios filoséficos, recebemos a preparacdo de vocés, estudamos a
dissertacdo sobre o PATHS, fizemos exercicios de meditacao [...], fomos
despertados, sensibilizados, isso de falar de cuidar de si para cuidar do outro,
falamos muito! (Diretora em entrevista realizada ap6s o segundo ano de
implementacao)

A diretora manifestou que acredita na aprendizagem socioemocional caso
exista um cuidado para com o educador, afinal, para que ele ensine sobre as emocdes
€ necessario, primeiramente, que o mesmo esteja emocionalmente preparado, por
isso, lutou pela existéncia das Quartas Filosoficas a fim de assegurar um espaco
minimo para cuidar do preparo do educador.

Entrar em contato com o desenvolvimento das emocdes e relacdes despertou

na diretora uma atencao para seu cotidiano pessoal e profissional:

[...]Jtomei consciéncia dos meus abandonos [...], percebi como é que eu me
organizo nisso, como equilibro essas forgas dentro de mim, como é que eu t
mais consciente do meu corpo, da minha mente, de poder estar atenta ao que
esta acontecendo, as emoc¢des das pessoas [...] Foi bom pessoalmente na
minha vida, eu té fazendo até aula de yoga e profissionalmente a equipe deu
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um salto. Volto a insistir, eles quiseram fazer isso, esse tipo de trabalho néo
pode ser imposto. (Diretora em entrevista realizada apos o segundo ano de
implementacao)

Na dultima entrevista, ficou nitida sua eloguente colocagdo a respeito da
preparacao dedicada ao autodesenvolvimento da equipe, considerando iSSO um
resultado positivo da aprendizagem socioemocional. A implementacdo aconteceu a
partir de uma construcdo coletiva, em que professores passaram a observar as
proprias emocdes e atitudes, a elaborar atividades inspiradas no PATHS, mas de
acordo com a realidade da instituicdo. Desse modo, considerou todo o processo de
implementacdo bastante pertinente, mesmo enfrentando contingéncias como a
migracdo das criancas entre as turmas de um ano para o outro, o que de certo modo
tornou improvavel um acompanhamento evolutivo com preciséo. Para ela, o éxito foi
revelado no crescimento da equipe, na atitude das criancas se sentirem a vontade
para falar sobre suas emocdes e na satisfacdo dos pais expressa ho comparecimento
as reunioes.

A postura da diretora, por certo, se destaca na conducao da instituicdo. Seu
espirito de lideranca e 0 modo como abraca o funcionamento da ABA potencializam o
cuidado que toda a equipe cultiva nas tarefas educacionais pelas quais sé&o
responsaveis. Desse modo, ndo poderia ser diferente com o projeto assumido para
educar as emoc0Oes e as relacdes das criancas. Ficou claro para nés que a vontade
de empoderar humanamente as criangas a move de tal modo que nao consegue
apenas assumir a funcdo de dirigir a instituicdo — ela se integra as atividades dos
professores e, por vezes, centraliza em si algumas tarefas que deveriam ser
conduzidas por outros membros da equipe pedagobgica, como ocorreu com a
elaboracéo das aulas PRODESE no primeiro ano de implementacéo.

Sua visdo esclarecida sobre como o todo pode influenciar positivamente a
formacdo emocional da crianca — pais, comunidade, professores, instituicdo — a fez
desenvolver outros mecanismos (espaco para formacao dos professores, presenca
dos pais no projeto, atividades culturais envolvendo o tema sobre emocdes abertas a
comunidade, oferecimento de aulas de Yoga para a equipe) para além da ferramenta
metodoldgica introduzida em nossa pesquisa que contribuiram diretamente no
enriquecimento adquirido por todo o grupo (equipe/criangas) ao longo dos dois anos
em que o acompanhamos. Diante disso, como a mesma pontuou, identificar a

contribuicdo especifica que o PATHS forneceu ao salto qualitativo na educacao
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emocional que a ABA obteve em tal periodo ficou dificil, pois, a instituicdo em si agrega
outros elementos tao cruciais quanto — ou até mais fundamentais, do ponto de vista
do desenvolvimento das relagdes humanas — dispor de uma sistematizacéo curricular

no ensino.

5.1.2 Aviséo dos professores

I) Professor 1: da curiosidade a abertura relacional

O Professor 1 (P1) é graduado em Danca e em Educacdo Fisica, com
especializacdo em consciéncia corporal e em pilates. Esta ha 4 anos na ABA, onde
ensina Danca e Pilates. Quando soube que a instituicdo ia oferecer aprendizagem
socioemaocional para as criangas demonstrou aceitacao, mas ficou curioso e pensativo

guanto ao modo como ia acontecer o ensino sobre as emocodes/relagdes:

Achei interessante quando soube que ia aplicar e vi a possibilidade de ajudar
a crianca a se controlar e pra ela propria se conhecer melhor e poder resolver
algumas situa¢8es dentro da sala de aula. [...] Meu sentimento é de instigado,
mas fiquei pensando: ‘como vai ser?’... Porque estamos com as criangas e o
tempo inteiro a gente também sente, ndo é algo que a gente joga pra elas e
pronto. [...] Depois do treinamento deu uma curiosidade porque eu queria
experimentar e ver como ia acontecer. (P1 em entrevista realizada no inicio
da implementacao)

Embora tenha considerado valido trazer a ABA o ensino sobre as emocdes e
os relacionamentos para as criancas, na entrevista apdés o primeiro encontro de
sensibilizacdo, P1 expressou ter percebido certo despreparo em si para ensinar as
licdes do programa. Nos primeiros dias de aula PRODESE, teve que parar, respirar,
se olhar para compreender 0 que acontecia nos momentos da aula. Segundo sua fala,
percebeu a propria fragilidade e que é passivel de falhas, assim, tinha que estar
sempre com atencgdo para consigo mesmo.

De acordo com Kusché e Greenberg (2012), como ja evidenciado, o educador
€ o0 elemento mais importante do PATHS. Os autores concordam que ter consciéncia
dos proprios sentimentos ajuda os professores a avaliar como a dimenséo das
proprias emocdes afeta o0 ensino. Assim, tal aspecto parece ter sido observado por

P1, sobretudo por ter sentido a necessidade de realizar em si 0 movimento direcionado
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as criancas nas licdes iniciais de preparacdo e autocontrole: parar, respirar e dizer o
que esta sentindo.

Além da formacéao inicial, P1 apontou que o espaco das Quartas Filoséficas
estava funcionando como uma base para estruturar o ensino do programa de

aprendizagem socioemocional:

Falamos de sentimentos que todos tém, é um momento que a gente
percebe em cada um como esta sendo, a caracteristica de cada turma.
As vezes a situagdo acontece ndo durante minha atividade, mas com
outro educador e esse modo conjunto € muito importante pra ver o que
estd fluindo, o que ndo esta. Eu queria até que o tempo fosse maior,
nao da tempo de trocar muito, mas essa pausa € bem proveitosa pra
estudar e se amparar do material. (P1 em entrevista realizada no
inicio da implementacéo)

O tempo de dedicacdo do professor para estudar o programa nao esta
explicitamente indicado no Manual do Professor PATHS, no entanto, subentende-se
gue seja necessaria a aproximacdo sobre a tematica e o aperfeicoamento do
professor para criar uma linguagem comum e afim a proposta de aprendizagem
socioemocional. Para isso, requer-se um periodo minimo de estudo a fim de favorecer
a apropriacdo do educador. Logo de inicio, a equipe ABA sentiu tal necessidade e fez
o esforco de reservar duas horas semanais para tal intento. Segundo P1, o espaco de
estudo foi fundamental para sua organizacdo didatica e conhecimento de seus
proprios sentimentos.

A medida que P1 foi conhecendo o PATHS e desenvolvendo a implementacéo
de suas aulas de aprendizagem socioemocional, sentiu a necessidade de adaptar
muitas das licdes propostas. Na perspectiva de P1, sobre o material PATHS, de inicio

considerou que:

[...] pro grupo mais velho tem coisas que ndo cabem, séo infantis demais,
acho que vale uma adaptacao, flui mais legal... E bem explicativo, as vezes
explica até demais, sugere até a fala, nem precisa... Mas também depende
de cada lugar, tem realidade que precisa e cada professor tem um
entendimento. (P1 em entrevista realizada no inicio da implementacao)

Ao final do segundo ano de implementacdo, com mais conhecimento do
material, P1 expressou que utilizou praticamente todo o PATHS. Todavia, alguns dos
recursos presentes nas licdes nao foram trabalhados como algumas ilustragcdes, as

fotografias com expressées emocionais e a soletracdo dos nomes dos sentimentos
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(presente no roteiro da Unidade de Sentimentos e Relacionamentos). A percepgao
desde inicial sobre a linguagem infantilizada em algumas licdes foi mantida, porém, o
professor reconheceu que o PATHS fornece bons indicativos, sobretudo para o
educador que nao tem familiaridade com métodos de aprendizagem socioemaocional.
Por ser um educador que trabalha com o movimento das expressdes corporais, P1
considerou desnecessario utilizar as fotografias com as expressdes emocionais e
explorou o uso do espelho da sala de danga para que as criancas percebessem nelas
mesmas as manifestacées das emocdes.

Na oOtica da proposta PATHS, a utilizacdo das fotografias com pessoas
diferentes expressando as emocdes trabalhadas nas licbes tem a funcédo de mostrar
as criancas como as emoc¢Oes podem ser identificadas através de determinadas
caracteristicas universais, como demonstrou em ampla pesquisa o psicologo Paul
Ekman (2008). Identificar as expressdes emocionais no corpo, conforme Kusché e
Greenberg (2012) envolve dois elementos de suma importancia a aprendizagem
socioemocional: o processamento visual-perceptual e a formacdo de conceitos nao-
verbais. Desse modo, inicialmente, trabalhar com a exploracdo das manifestacdes
emocionais das criancas sem exercitar a verificacdo de possiveis formas da
expressividade de uma emocéo estudada pode formar na crianga uma referéncia
superficial sobre a emocéo, pois, ela mesma esta aprendendo a identificar e expressar
as emocobes. Assim, ter como ponto de partida a solicitacdo das expressdes
emocionais pela propria crianca, sem a apresentacdo de um modelo referencial, pode
comprometer tal apropriacdo. Para buscar as expressfes em si mesma, exige-se da
criangca compreensao sobre o que é a emocao, bem como que ela consiga estabelecer
associacfes entre situacées que provocam tal emocdo e o0 modo como pode ser
apresentada na dimensao sensorio-corporal.

A adaptagdo foi um encaminhamento coletivo que fez surgir o nome
PRODESE, como ja explicado na sub-secdo anterior. Para P1, usar o nome
PRODESE o deixou mais a vontade, pois, ndo foram utilizados todos os recursos do
PATHS, assim, o programa original ndo foi seguido a risca. Na sua percepcao, o
objetivo desse tipo de atividade direciona a crianca para 0 caminho do

autoconhecimento baseado no reconhecimento das emocdes:

E trabalhar o reconhecimento das emocdes, deles aprenderem a perceber os
sentimentos, 0 que é que aquele sentimento gera de comportamento, deles
conseguirem identificar nao sé neles, como também nos amiguinhos, nas
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pessoas que estdo na situacdo que eles estdo vivendo e com isso eles
trabalharem pra que eles consigam crescer de uma maneira mais organizada
emocionalmente. (P1 em entrevista realizada no final do segundo ano de
implementacéo)

De acordo com P1, ensinar sobre as emocdes e relagbes propiciou em si uma
abertura para observar o modo como ele préprio se relacionava com seus alunos, e,
a partir disso, conseguiu se aproximar mais das criancas, movimento no qual foi
desenvolvido o fortalecimento do vinculo e da confianca relacional entre professor-
aluno. O trabalho iniciado em 2013 despertou em si uma necessidade de se auto-
observar mais, o que condiz com a proposta PATHS quando sinaliza que “as proprias
caracteristicas pessoais também podem servir como referéncia [...] para avaliar
situacdes interpessoais em sua sala de aula” (KUSCHE; GREENBERG, 2012, Manuall
do Professor, p. 25).

Ao final do segundo ano de implementacdo, com mais experiéncia em lidar com
a aprendizagem socioemocional em sua pratica docente, P1 pdde verificar alguns
aspectos que evoluiram no comportamento e nas atitudes das criancas. No entanto,
evidenciou que tal evolucéo, possivelmente, foi resultado do trabalho que ja havia na
ABA — as rodas de conversa que acontecia diariamente, momento em que as criangas
se autoavaliavam e pensavam sobre as relagdes interpessoais. Todavia, reconhece
gue nado havia um trabalho na instituicdo direcionado para os sentimentos e, sobre tal
aspecto, a implementacao do programa foi um diferencial, posto que antes as criancas
nao sabiam nomear os sentimentos nem identificar o que estava acontecendo com

elas mesmas:

Eu percebo sim essa evolucéo deles; muitas vezes eles ndo conseguem se
conter numa situacdo, mas depois de uma conversa conseguem identificar o
gue aconteceu, conseguem encontrar um possivel caminho de solucéo [...] O
fato deles conseguirem identificar o que sente, eu vejo como um ganho. (P1
em entrevista realizada no final do segundo ano de implementacéo)

Dentre muitas situacdes ocorridas durante as aulas de aprendizagem
socioemaocional, P1 ilustrou uma ocasido em que a instituicdo havia ganhado alguns
ingressos para levar as criancas ao autodromo de Interlagos, porém, o quantitativo
era insuficiente para contemplar todos os alunos. Diante disso, foram estabelecidos
alguns critérios de selecdo como participacgédo, interesse, convivio e respeito. Uma das

criancas que havia sido selecionada, havia faltado com o respeito a uma das
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colaboradoras da ABA e por esse motivo, perdeu a chance de participar do passeio.
Quando estava trabalhando o sentimento “frustrado”, a turma relembrou o fato e a
crianca envolvida na situacao revelou na discussdo que no momento em que soube
gue nao iria mais ao autdédromo achou que estava se sentindo triste, mas, depois que
conheceu o significado de frustrado, rememorou a situagdo e avaliou que o sentimento
experimentado foi de frustracdo, pois ela ja tinha conquistado o passeio e o perdeu
por sua propria atitude. Segundo P1, a crianca disse que se sentiu muito mais
frustrada do que triste porque se tirou do passeio. Nessa situacao, fica evidente o
senso de responsabilidade que pdde ser despertado na crianca a partir da associacao
em que a mesma conseguiu estabelecer entre a situacdo vivida e a identificacao do
sentimento, mostrando que o exercicio de conhecer as emoc¢des pode contribuir para
o desenvolvimento autoperceptivo.

P1 acredita que € importante trabalhar a aprendizagem socioemocional por ser
um investimento positivo para as criancas, visto que conversar sobre os préprios
sentimentos e sobre as situacdes que acontecem na rotina ajuda a lidar com os
conflitos vividos.

Com relacdo a sua postura e pratica docente, observou o surgimento de uma

dindmica interna que observa constantemente sua prépria dindmica externa:

[...] tem uma cobranca que fica o tempo inteiro, uma cobranga minha para
comigo mesmo, entdo falo: ‘nossa, eu té trabalhando um negécio desse como
posso agir dessa forma?’ Tem algumas coisas que eu me pego fazendo ainda
e penso: ‘'ndo, nao esta condizendo com aquilo que eu té falando com eles’.
Isso muda muito... O jeito de olhar a turma, os colegas, de me sair de uma
situacédo e dizer: ‘perai, calma!’. Antes eu era muito mais impulsivo, respondia
muito na lata. Eu agora prefiro me afastar um pouco da situagéo, respirar,
saio um momento para ndo piorar a situagéo, penso o que fazer e depois dou
meu parecer. (P1 em entrevista realizada no final do segundo ano de
implementacéo)

O depoimento de P1 traz uma revelagéo sutil sobre o comprometimento que o
educador se lanca ao aceitar realizar uma educacdo emocional e relacional:
intrinsecamente, ele passou a pautar suas atitudes na busca de uma autenticidade
para com 0s exercicios que destinava a sua turma. Logo, se direcionava as criancas
para a percep¢ao da impulsividade e apresentava ferramentas como os Sinais de
Controle, a medida que percebia a presenca do impulso em seu préprio modo de agir,
passava a utilizar os instrumentos ensinados aos alunos, tornando-se também

aprendiz.
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Nesse sentido, P1 reconheceu a mudanca que aconteceu e que ainda esta

acontecendo em si:

E um processo, ndo esté ainda totalmente ajustado. Tem horas que me pego
elétrico, muito agitado, alterado. Acho que os ajustes ainda estédo
acontecendo e nunca véao deixar de acontecer, mas € uma avaliacdo que
antes ficava muito no campo “eu sou assim” e ndo é na verdade... Hoje ndo
estamos iguais a como a gente estava ontem, a gente passa por situagdes
diversas o tempo inteiro. (P1 em entrevista realizada no final do segundo ano
de implementacao)

O educador pontua que sua impulsividade era mais forte e o controle dos
impulsos emocionais ficou mais evidente no ambiente de trabalho. Atribui a meditagéo
realizada nas Quartas Filoséficas um componente que o tem ajudado em algumas
situacdes de estresse e, no ambiente de trabalho sente-se mais amparado a cuidar
das suas emocoes, talvez, pela atencdo ao clima emocional do grupo que a insercao

da aprendizagem socioemocional provocou na organizagao da instituigao:

No profissional parece que é mais facil porque parece que tem um escudo
amparando. Nao tem como ndo falar que isso ndo esta interferindo
positivamente na minha vida, [...] as vezes, inconscientemente eu estou
aplicando isso (a aprendizagem socioemocional) em mim mesmo. (P1 em
entrevista realizada no final do segundo ano de implementacgéo)

A mudanca em P1 também foi evidenciada nos relacionamentos com o0s
colegas de trabalho. Em nosso terceiro encontro de sensibilizacdo, na atividade
Escuta Profunda, P1 teve a oportunidade de ser escutado por outros dois colegas e
0S mesmos expressaram que nunca haviam percebido em P1 sua sensibilidade
afetuosa. Na vivéncia dessa atividade, P1 conseguiu expressar seus sentimentos e
se sentir acolhido pelos colegas. Além dele mesmo, os colegas também puderam
perceber sua abertura a afetividade nas relacdes.

Para que o desenvolvimento socioemocional aconte¢ca no ensino-
aprendizagem, P1 destacou que os elementos fundamentais sdo o dialogo e a
confianca tanto na relacdo educador-educando, como na educando-educando, posto
que falar sobre as préprias emocdes expde, de certo modo, aspectos intimos. Desse
modo, a habilidade de dialogar sem julgamentos, demonstrando disposi¢cdo a escuta
faz gerar uma relagcéo de confianga em que o outro pode se sentir acolhido para falar
sobre si mesmo. Nessa dinamica, educador e educando vao tecendo uma relacéo que

permite escutar e aprender com o outro e partilhar sem pressoes:
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Essa confianca tem que ser estabelecida, eles (alunos) tém que perceber que
podem confiar em mim e que ndo vou sair contando, eles sabem disso.
Ninguém mais comenta o que foi falado ali. [...] Outro fato também da
confianca foi de eu trazer situagdes minhas, também dividi com eles, entdo,
quando eu t6 falando ai sinto que vai ser melhor [...]. A base desse didlogo
estd na confianga. (P1 em entrevista realizada no final do segundo ano de
implementacéo)

Em relacdo a postura do educador necesséaria ao educar emocionalmente as
criangas, a partir da pratica que viveu, P1 cogitou também a necessidade de controle
e presenca:

Controle é o basico. Como é que vocé vai propor que a crianca se acalme, se
controle, se ndo consegue se controlar? Eu acho que a primeira coisa € isso:
vocé saber se distanciar um pouquinho do que esta acontecendo [...], tem
que ter o controle, saber que decisdo tomar. [...] Outra coisa é estar presente.
A presenca da crianga perceber que vocé estéa ali aconteca o que acontecer,
numa situacdo de atrito vocé esta ali para ajuda-la a resolver, como também
no afeto, ela perceber que é querida, presenca também nesse sentido. (P1
em entrevista realizada no final do segundo ano de implementacéo)

Com base nas palavras de P1, o educador precisa ser coerente com 0 que
ensina, precisa revelar em suas atitudes aquilo que direciona desenvolver nas
criangas, isto é, se consegue praticar, por exemplo, o autocontrole em seus
relacionamentos, certamente as criangas visualizardo na conduta do professor um
modelo de como elas podem também revelar comportamentos baseados no controle
de seus impulsos. Kusché e Greenberg (2012) enfatizam que o professor exerce
grande influéncia na vida das criancas, destarte, sua coeréncia e sua presenca
atenciosa tém um peso de responsabilidade no ato de educar.

Nos relatérios de resultados, P1 indicou algumas impressfes calcadas nas
suas experiéncias pessoais com a aprendizagem socioemocional. Destacamos as

seguintes consideragoes:

Primeiro ano de implementacao (2013)

e Considerou gque a confianca foi estabelecida na relacdo com as criancas e que
o nivel de aproximacdo com elas nunca havia sido tdo estreito como foi em
2013;

e Pontuou que desenvolveu um cuidado para com as proprias atitudes, motivado
pela abertura que nasceu na relagdo com as criangas;

e Observou que as atividades que envolveram jogos e dramatizacdes

provocaram maior interesse participativo;
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e Percebeu um amadurecimento na turma, porém, ressaltou que sua composicao
€ de pré-adolescentes e sendo criancas mais velhas, acredita que isso
colaborou para que no final do ano conseguissem identificar os sentimentos,
0S sinais corporais, as situacdes desencadeadoras de conflitos e reconhecer
seus atos;

e Nos Uultimos meses do ano, notou a turma pouco mais paciente e aberta para
escutar o outro, contudo, as dificuldades nos relacionamentos entre as criangas
permaneceram;

¢ Identificou que o aprendizado de dar nome as emocdes foi desenvolvido no
grupo, porém, a prética de equilibrar as emoc¢fes quando surgem os conflitos

ainda nao havia sido assimilada.

Segundo ano de implementacao (2014)

e Explanou que foi dificil elaborar as atividades individualmente e sem as
discussOes coletivas baseadas no estudo que fazia parte do perfil das Quartas
Filosoficas no primeiro ano;

e Destacou a importancia da unidade da equipe ABA. Isso propiciou as criancas
procedimentos baseados em uma linguagem comum por toda a instituicao;

e Sentiu que o PRODESE contribuiu muito nos relacionamentos adulto-adulto,
adulto-crianca e crianga-crianga dentro da ABA;

e Percebeu a relevancia de expor nas rodas de conversa seus acontecimentos
pessoais para a criacao do vinculo de respeito e cuidado uns com 0s outros;

¢ Observou gque as criangas tenderam a percepc¢ao sobre o que é mais adequado
para ser feito em situacdes de conflito, porém, ainda ndo conseguem executar
na pratica a ponderacéo das emocdes;

e Percebeu em si maior autocontrole no comportamento impulsivo.

De acordo com os relatorios de P1 e com as exposi¢cdes proferidas nas
entrevistas, observamos que apdés o0 segundo ano da implementacdo da
aprendizagem socioemocional baseada no PATHS, o educador evidenciou uma
atencdo mais cuidadosa para consigo mesmo, identificando como ponto de partida

para uma educacdo emocional e relacional exitosa seu processo autoeducativo. Seu
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segundo relatorio conteve mais informacdes sobre as mudancas na prépria
autopercepcao e nos seus relacionamentos interpessoais do que sobre aspectos
relacionados a avancos das criancas, embora tenha destacado a percepg¢do dos
impulsos emocionais pelas criancas e o fortalecimento de vinculos relacionais.

De fato, a postura de P1 no segundo momento das entrevistas realizadas
revelou mais seguranca para com 0 objeto da aprendizagem socioemocional. Na
primeira entrevista gaguejava, seu olhar demonstrava tensdo, suas maos executavam
um movimento de ansiedade e para responder as interlocu¢des nao ia direto ao ponto.
Ja ap6s a implementacdo, foi firme nas colocagdes e pontual nas respostas,
reconhecendo que se sentiu mais seguro para trabalhar com o PRODESE
particularmente. Entretanto, sentiu que a experiéncia no segundo ano poderia ter sido
mais produtiva se houvesse tempo suficiente para as trocas de experiéncias com 0s

outros educadores:

A conversa que temos hoje € muito rapida e isso perde. Agora € legal vocé
preparar as atividades da sua turma; tem a unidade que senti falta, mas como
fazer isso? O que falta é tempo, mais tempo... A gente conseguia estudar
mais, ler e a gente acabou perdendo isso [...] A gente tinha isso mais intenso
quando a gente podia toda quarta estudar sobre alguma coisa. (P1 em
entrevista realizada no final do segundo ano de implementacéo)

A curiosidade inicial que P1 apresentou ao refletir sobre como seria 0 modo de
ensinar as criancas a aprendizagem socioemocional baseada no curriculo PATHS, ao
longo da experiéncia dos dois anos de implementacéo foi convertida na abertura para
0s proprios relacionamentos. Tal aspecto nos faz supor que se tornando mais proximo
e implicado ao processo de educar as emocgdes, P1 percebeu que os relacionamentos
podem fornecer a base para o desenvolvimento socioemocional, sendo isso mais
sustentador na aprendizagem do que a metodologia em si mesma. Assim, pode sentir
falta de estar mais com o grupo para trocar as experiéncias e perceber de modo mais

apurado os vinculos que foram fortalecidos com os alunos e com a equipe docente.

II) Professor 2: da davida a autopercepcao

O Professor 2 (P2) possui graduacdo em Pedagogia, Educacéo Fisica e
especializacdo em Educacgéo Fisica Escolar. H4 14 anos trabalha na ABA com

praticas desportivas.
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Quando tomou conhecimento de que haveria aprendizagem socioemocional na
ABA, inicialmente, ficou preocupado com mais uma demanda a ser cumprida em sua

atribuicdo e duvidoso quanto ao funcionamento da pratica:

Ja ndo temos tempo, como isso vai funcionar? O primeiro sentimento foi
esse... Surgiu a davida: sera que da certo? Sera que vai funcionar isso com
0 publico que a gente atende? Sera que os pais vado aceitar? (P2 em
entrevista realizada no inicio da implementacao)

Devido ao pouco tempo com os alunos, P2 se sentiu temeroso, pois, 0 momento
que tem com as criancas € curto em relacdo ao restante do tempo ao longo do dia.
Para o educador, todo o esforgco em desenvolver as emogdes e os relacionamentos
das criancas poderia ser deturpado por outros direcionamentos recebidos nas
relacfes estabelecidas fora do contexto ABA.

Em relag&o ao primeiro encontro de sensibilizagdo, considerou que a ocasido
ajudou a pensar sobre a relacdo professor-aluno na dinamica da aprendizagem
socioemocional. Porém, expressou que antes mesmo de passar pela vivéncia
realizada em fevereiro de 2013, ja tinha percebido em si a necessidade de tentar ser

mais calmo, dar menos “bronca” e conversar mais com os alunos:

Eu sou uma pessoa que falo muito alto, que falo muito e ja estava tendo
problemas de saude por conta disso. O treinamento faz repensar e reforgar
essas coisas, mas nao atribuo ao treinamento estar atento a isso em mim, foi
algo que eu ja vinha pensando. (P2 em entrevista realizada no inicio da
implementacéo)

Sobre a impresséo inicial do material PATHS, gostou muito e, de certo modo,
ter o material o tranquilizou, pois, de acordo com o seu olhar, a sistematizacao do
curriculo facilita principalmente para o professor que ndo tem tempo em preparar

aulas.

Ter um material e ver que tem tudo montado, tranquiliza. Nao que eu seja
preguicoso, mas pelo fato de tempo mesmo. O pequeno tempo que a gente
tem, pegamos e estudamos o material, mas ter o material pronto confortou
demais. (P2 em entrevista realizada no inicio da implementacéo)

Consoante a sua impresséo, percebemos que P2 também considerou a
conquista das Quartas Filoséficas muito positiva para o grupo, sobretudo, pelo grupo
de professores estar em contato com todas as criangas, assim, sendo responsavel

por uma turma especifica para ensinar a aprendizagem socioemocional poderia ter o
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feedback do que acontecia com essa mesma turma nos momentos em que estava
com os outros professores.

Do contato com o curriculo PATHS no primeiro momento da implementacéo
pode perceber que algumas licdes sao infantis demais para direcionar aos pré-
adolescentes de sua turma. Achou desnecessario o nivel de detalhamento nas licdes
apresentadas, contendo a indicacdo do modo como falar com os alunos:

A soletragdo e a repeticdo jamais vou fazer com um aluno de 11 anos, vai ser
uma piada pra eles e ndo véo levar a sério; ndo tem como seguir as falas:
‘agora vocé vai falar, caros alunos hoje nés vamos introduzir...” Ndo... eu ndo
uso essa forma de falar. (P2 em entrevista realizada no inicio da
implementacéo)

Em conformidade as afirmacfes de P2, o nivel de detalhamento apresentado
nos roteiros das lices tem como propdésito facilitar o trabalho do professor, isso esta
nitidamente exposto no Manual do Professor (KUSCHE; GREENBERG, 2012), cujos
autores reconhecem a sobrecarga de trabalho enfrentada pelos professores.
Obviamente, as falas na conducdo das aulas ndo séo indicacdes para engessar a
postura docente em um modelo especifico de comunicacédo verbal com os alunos. As
aulas detalhadas com possiveis narrativas objetivam, apenas, demonstrar como pode
ser desencadeado o didlogo da licdo proposta.

Em termos de desenvolvimento gradual do programa de aprendizagem
socioemocional PATHS, a Unidade de Sentimentos e Relacionamentos € a etapa
consecutiva a Preparacao e Autocontrole (parte introdutéria do curriculo, atribuida as
criancas de Educacéo Infantil), desse modo, a soletragdo do nome das emocdes
estudadas nas licbes referentes aquele volume esta presente no roteiro para reforcar
a aprendizagem de dar um nome ao sentimento, principalmente, para as crian¢as que
estdo na fase de apropriacao do sistema alfabético de leitura/escrita (anos iniciais do
Ensino Fundamental I). Tal organizagéo ndo impede uma crianga mais velha iniciar a
aprendizagem socioemocional pelas etapas sequenciais organizadas pelo PATHS,
contudo, sendo um material flexivel, cabe ao professor selecionar a melhor forma de
prosseguir com as licdes, de acordo com uma linguagem mais adequada a faixa etaria
da crianga.

Logo no inicio do trabalho com a aprendizagem socioemocional, P2 destacou
como aspecto positivo a organizacdo sequencial das emocgbes apresentada pelo

curriculo:
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A sequéncia das emocdes € muito boa porque ele (o0 PATHS) trabalha um
tipo de emocéo e o que seria o0 contrario dessa emocéo, ao invés de trabalhar
primeiro todas as emocdes agradaveis e depois as desagradaveis. Vocé tem
o feliz e o triste, 0 animado e o cansado... (P2 em entrevista realizada no
inicio da implementacéo)

Os autores organizam no PATHS cerca de cinquenta estados emocionais
distintos, tendo em vista uma compreensdo baseada no nivel hierarquico do
desenvolvimento da crianca, partindo de emocfes mais basicas para mais complexas.
Nesse sentido, a observacéo de P2 é pertinente, pois, os autores do PATHS visam a
gue as emoc0Oes sejam apropriadas pelas criancas, compreendendo que a natureza
dos sentimentos pode ter uma base confortavel ou desconfortavel. Diante disso,
apresentar a emocao e em seguida contrastar com sua forma de emanacéo oposta &
um tipo de mecanismo que propicia a crianca aceitacao para as diversas maneiras de
sentir cabiveis ao ser humano. Por conseguinte, a medida que ela vai tomando
conhecimento do arcabouco emocional que pode experimentar em suas relacdes
humanas, pode vir a compreender que sentir o desconforto de determinadas emocdes
€ algo comum a condi¢cdo humana.

Apos o segundo ano da implementacdo, com mais intimidade com o PATHS,
P2 alegou que o curriculo é bastante relevante para nortear o trabalho do professor,
mas, considerou que alguns materiais adicionais, como ilustracfes e fotografias

tiveram pouco uso:

[...]Jirrelevante as vezes, as figuras do material, algumas achava importante
mostrar a eles pra ficar claro, mas a grande maioria preferia que eles
visualizassem num teatro (realizacdo de dramatizacdes) ou pessoalmente.
Pra mim, positivo seria o fato de vocé ter da onde tirar uma ideia e fazer em
cima daquilo. [...] De acordo com a situagdo que acontecia, por exemplo,
acontecia um problema com um aluno na hora de ir embora, iSso inspirava o
gue ia acontecer na préxima aula, entdo, eu escrevia uma historinha
colocando nomes ficticios, porém usando 0 que aconteceu e assim a gente
trazia a realidade pra dentro. (P2 em entrevista realizada ap6s o segundo ano
da implementacéo)

Na expressao de P2, podemos perceber que o professor adquiriu autonomia
para direcionar suas atividades de aprendizagem socioemocional, conseguindo
visualizar na dindmica das relacdes interpessoais das criancas uma forma de
aproveitamento para reforco e apropriagdo do conhecimento sobre as emocdes. O

movimento de P2 para com as situacdes diversas ocorridas na instituicdo educativa,
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alude a geracdo de possibilidades de generalizacdo da aprendizagem em diferentes
contextos e situacbes a qual Kusché e Greenberg (2012) atentam como
desdobramento pratico do PATHS.

E importante o professor manter-se “alerta” as circunstancias que ocorrem para
conduzir o aluno no tocante ao conceito/habilidade pertinente a situacdo. Destarte, 0s
estudos sobre o curriculo PATHS realizados por P2, parecem ter fornecido um
indicativo de que o0 mesmo alcancou, em certa medida, uma atitude necessaria ao
educador das emoc0es: estar atento aos acontecimentos do ambiente da crianca a
fim de beneficia-la para seu proprio desenvolvimento na aprendizagem
socioemocional.

Em termos de conteldo, de acordo com a experiéncia de trabalhar com
criancas na faixa etaria de 11 anos, P2 disse ter sentido falta de temas como brigas
envolvendo agressao fisica e uso de alcool e drogas, tendo em vista que o publico
que atende, embora sejam ainda criancas, traz para a sala de aula muitas situacdes
de conflito que tocam essas questbes. Ao seu modo, disse ter trabalhado tais
elementos na implementacéao.

Diante das adaptagOes realizadas, P2 também foi a favor de denominar a
implementacgé&o da aprendizagem socioemocional na ABA de PRODESE, substituindo
0 nome PATHS:

Na verdade, o PATHS complementou o que a gente ja fazia, a gente tinha um
trabalho muito rigoroso que faziamos com as criancas; elas ja faziam uma
avaliacdo — fazem até hoje — ao final de cada aula, quando veio o PATHS foi
legal [...] a gente ndo tinha isso de parar e falar sobre o sentimento.
[...]JAlgumas coisas séo muito infantis e adaptamos. Se a gente ta adaptando,
entdo ndo € mais o PATHS porque esta tendo alteracdo. T4 baseado? T4,
mas criamos esse nome. (P2 em entrevista realizada ap6s o segundo ano da
implementacao)

Segundo P2, o objetivo de trabalhar com o desenvolvimento socioemocional
das criancas € propiciar-lhes um desenvolvimento integral a partir dos sentimentos.
Na sua acepcéo, ensinar sobre os sentimentos faz parte da formagéo do aluno como
ser humano, ajudando a crianca a perceber as emocdes na relacdo com o seu dia-a-
dia, com os amigos, na formagao de valores, pois, “parar para pensar antes de agir
envolve essas questbes” (P2 em entrevista realizada ap0s o segundo ano da

implementacdo). Nesse sentido, tal tipo de ensino é importante para o aluno, pois:
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Se ele passa a ter uma consciéncia das emocdes dele, ele vai agir de uma
outra forma; se ele ndo tem uma consciéncia sobre as emocdes, ele vai agir
por impulso. A partir do momento que ele tem consciéncia, ele vai parar pra
pensar — que € algo dificil — e pra ele vai ser bom em qualquer ambito da vida
dele, pode ser na escola, numa briga, numa confusdo, na hora de fazer um
trabalho, na prova... Se ele parar e pensar e néo fizer por impulso, vai ser
muito bom pra ele. (P2 em entrevista realizada apds o segundo ano da
implementacéo)

Ter consciéncia sobre as emocdes caracteriza um nivel de desenvolvimento
bastante sofisticado, o que é praticamente improvavel para uma crianca realizar. De
acordo com Ekman (2008), a conscientizagao envolve ter clareza de um impulso que
surgiu e compreender que a partir dele a pessoa se encontra na iminéncia de
mergulhar em uma emocdo. Para possibilitar o desenvolvimento da consciéncia
emocional é preciso ampliar o espaco entre o impulso que surge e a acao a ser
efetivada, para que seja factivel a pessoa estar conscia e direcionar a maneira como
sera emotiva.

O PATHS introduz o aprendizado sobre a consciéncia emocional na crianca
através da identificacdo das “pistas emocionais”, isto &, interpretacao das expressoes
emocionais, entonacdes, posturas. Os autores do PATHS compreendem que a
apropriagdo da consciéncia emocional requer uma maturidade que a crianga ainda
nao desenvolveu, no entanto, promover momentos em que a crianc¢a crie o habito de
identificar os estados emocionais interiores, ajuda-a a compreender melhor o que
sente e a diferenciar os diferentes sinais dos sentimentos. I1Sso repercute na propria
comunicacdo emocional da crianga, podendo conduzir o desenvolvimento de um
estado consciente sobre sua dimensdo emocional.

Diante do significado de “consciéncia das emog¢des”, cogitamos que P2 utilizou
tal termo no sentido de “percepcado das emocgdes”, pois 0 movimento de parar para
pensar alude a identificacdo do tipo de emogédo que ja se faz presente. “Parar,
Respirar, Dizer o que sente”, sdo os Trés Passos preliminares que treinam a crianca
para a percepcdo do impulso que surgiu. Essa dinAamica configura uma técnica
introdutdria para que ela possa, posteriormente, ampliar a lacuna entre o impulso e a
acao, aprender a moderar na sua atitude o impeto da emocao presente, e, realizar
uma reflexao sobre a dinamica de suas emocdes.

Ensinar sobre as emocoes e relagdes exige alguns elementos cruciais, 0s quais

para P2 sé&o a confianca na relacéo professor-aluno e a disponibilidade do educador:
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Se ele (aluno) nédo tiver confianca, ndo adianta, eu vou falar, ele vai ouvir,
mas ele ndo vai expor as situacdes e problemas ou as coisas boas dele ndo
confiando em mim. Eu acho que essa € a primeira coisa [...] Agora tem que
ter a atuacdo do professor, ele tem que estar com vontade, tem que ter a
disponibilidade em estar fazendo isso, sendo néo vai funcionar porque leva
tempo... (P2 em entrevista realizada apds o segundo ano da implementacéo)

Em relacdo ao tempo, P2 chama atencéo para trés aspectos: (i) o tempo
necessario para conhecer os alunos e pensar em atividades de acordo com o perfil da
turma; (i) o tempo que € necessario para estudar, pensar, elaborar e registrar as
atividades e (iii) o tempo de presenca com os alunos, direcionando a aprendizagem
socioemocional. Em razéo desses fatores, identifica a disponibilidade do professor

como a chave para o ensino de tal tipo de proposta e reitera que:

[...] se ele (o professor) ndo quiser, ele vai inventar qualquer coisa e vai falar
‘eu t6 fazendo’, mas ele néo vai estar se doando de coracao. Eu, por exemplo,
me importo, claro, quando estou la com eles: eu fa¢o, mostro, levanto, ponho
situacdes, porque eu tenho vontade, eu gosto de aplicar isso com eles. Agora
imagina se eu nao tivesse essa disponibilidade para montar as aulas? Eu ia
falar: ‘nossa, eu vou gastar o meu domingo, o meu momento para estar com
a minha familia?’[...] Ndo sei se é um programa que daria certo numa escola.
Primeiro, quem vai dar essa disponibilidade? [...]JEu acho que é um programa
gue precisa de tempo, vocé precisa de tempo e de uma equipe que queira
fazer, uma troca. Se a gente para dia de quarta, alguém nédo esta sendo
atendido, entdo, requer muito tempo. E legal, mas n&o é facil de dar conta
dele. (P2 em entrevista realizada ap6s o segundo ano da implementacao)

P2 pde em davida o sucesso do programa caso o professor ndo tenha espaco
para se dedicar ao conhecimento e preparacdo imprescindiveis a esse tipo de ensino,
e, pensando no exercicio de sua funcdo em outros ambientes educativos, como em
uma escola regular, expressou que talvez a satisfacdo que sente em realizar a
aprendizagem socioemocional na ABA — local onde encontra total apoio da gestéo, a
qual visualiza as necessidades dos educadores e propicia as condicées favoraveis ao
trabalho docente — passaria a ser uma raiva pelo programa devido a complexidade
das circunstancias que envolveriam o fazer pedagdgico (falta de didlogo com a gestao,
tempo escasso para planejamento, multiplos vinculos empregaticios, individualismo
da classe de professores).

Além de tais questdes pontuadas por P2 sobre o aspecto ‘tempo’ mencionado
véarias vezes em sua fala, referindo-se a necessidade de tempo para organizagdo das
aulas e para a aplicacdo do programa, lembramos que também €& fundamental o
docente aguardar o tempo minimo para que a apropriacdo da aprendizagem

socioemocional seja consolidada pelos alunos. Por esse angulo, Kusché e Greenberg
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(2012) reforcam que o desenvolvimento de cada uma das categorias presentes na
proposta PATHS  (autocontrole, = compreensdo emocional, autoestima,
relacionamentos e resolucao de conflitos) envolve uma composicdo de estagios que
diferencia os conceitos e integra as habilidades umas as outras. Sem duvida, efetivar
esse tipo de dinamica requer paciéncia do professor e tempo para que os efeitos da
aprendizagem sejam frutificados nos comportamentos e relacionamentos das
criancas. Logo, P2 é coerente ao afirmar varias vezes que implantar um programa de
aprendizagem socioemocional requer tempo.

Quanto as repercussbes do programa ao longo dos dois anos de
implementagéo, P2 reputou o desenvolvimento da habilidade de comunicagao e a

ampliacdo do vocabulario sobre os sentimentos:

Quando eles expdem uma situacdo, o que eles trazem da situacdo, pra mim
fica muito mais nitido que eles melhoraram muito na forma de falar, na hora
de expor [...]. Falam palavras que eles ndo falavam antes no vocabulario
sobre 0s sentimentos, antes eles ndo falavam sobre sentimentos e hoje eles
falam. As vezes o aluno fala algo como: “Ah, eu ficava nervoso e agora j&
consigo respirar, pensar”. (P2 em entrevista realizada apds o segundo ano
da implementacéo)

Ainda que P2 tenha indicado tal repercussao positiva, considerou que no
comportamento a dificuldade de controle permanece; na fala eles apresentam uma
compreensao, mas, nos relacionamentos, por exemplo, a maioria dos alunos provoca
um ao outro, gerando conflitos. No tocante as mudancas em si mesmo, apos lidar com
a aprendizagem socioemocional, percebeu os alunos com mais proximidade. O
professor sugeriu que essa aproximacao aconteceu depois de algumas modificacdes
que exercitou em seu comportamento em sala de aula, como falar menos e dar
abertura para os alunos falarem mais. Para ele, esse exercicio de autocontrole foi
muito dificil, porém, foi fundamental no processo.

Ao final de cada ano de implementacéo, P2 pontuou o0s seguintes aspectos
cCoOmo 0S mais marcantes no processo de ensino-aprendizagem socioemocional.

Vejamos suas impressodes sobre a experiéncia:

Primeiro ano de implementacao (2013)

e Percebeu a evolugcdo do vocabulario emocional em grande parte da turma,

expressando certo conforto em ter um espaco para falar sobre suas emocgoes;
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Avaliou que o estreitamento da relacdo com os alunos foi possibilitado a partir
dos momentos dedicados ao desenvolvimento das emocdes e das relacdes,
sobretudo, pela oportunidade de conversar com os alunos sobre determinados
assuntos que dificilmente entram em pauta durante as aulas: falar francamente
sobre o que os incomoda;

Identificou maior tolerancia na relagdo uns com os outros;

Nos trés ultimos meses do ano, percebeu que a turma estava cansada das
aulas de desenvolvimento emocional e relacional e incomodada por ter tomado
tempo da aula de origem que ensina (esportes);

Colocou que alguns alunos apresentaram resisténcia com o aprendizado de
dar nome as emocbes, em razdo de alguns nomes terem sido julgados
inadequados e estranhos a sua cultura. Por exemplo, ‘deleitado’ € uma
expressao incomum entre eles para expressar que estao sentindo prazer em
realizar alguma atividade, assim, sentiam-se envergonhados de expressar
seus sentimentos e opinides em algumas situagdes. Outro exemplo é com o
sentimento ‘irado’ que na comunidade é utilizado como algo que é étimo. Diante
disso, alguns sentimentos foram “traduzidos” para a linguagem do grupo e eles
puderam conhecer novos nomes aqueles sentimentos que ja conheciam;
Considerou que alguns alunos tinham dificuldade em realizar as atividades de
dramatizacdo porque se sentiam forcados a expressar um sentimento que néo

estava acontecendo no momento real.

Segundo ano de implementacdo (2014)

Achou positivo ter a parceria da gestora de volta na elaboragéo das atividades,
pois a ideia de no segundo ano pensar individualmente as aulas foi impraticavel
devido ao tempo escasso para tal fim;

Introduziu a categoria Resolucdo de Problemas no segundo ano em ambas as
turmas (manha e tarde), porém, percebeu que a turma da manha foi mais
receptiva e acreditou que tal fato tenha ocorrido pela experiéncia dos alunos,

no ano anterior, com o trabalho desenvolvido acerca dos sentimentos;
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e Evitou atividades de dramatizacdo com a turma da manha por resisténcia a tal
técnica, limitando-se a discussdes sobre as histérias contidas nas licdes e a,
no maximo, apresentacao de apenas um grupo de role-play;

e Deduziu que as trocas de experiéncias com os professores foram essenciais
para 0s momentos de criacdo das atividades;

e Percebeu uma abertura na relagcdo com as criancas;

e Constatou que, ao menos na turma da manh&, as criangas passaram a
respeitar umas as outras e a cobrar os aprendizados das atividades PRODESE
nas situacdes em que presenciavam colegas que iam de encontro ao que fora

discutido nas aulas.

No segundo semestre de 2014, P2 iniciou o ensino da aprendizagem
socioemocional para uma turma da tarde e percebeu a grande diferenca no
vocabulario das emoc¢des. Enquanto as criangcas da manha demonstravam entrega as
atividades PRODESE, a turma da tarde queria que o momento terminasse logo, nédo
se sentia atraida pelas atividades, a ndo ser quando havia dramatizacao. Quanto a

diferenca de nivelamento das turmas, refletiu sobre as criangcas da manha:

Comportamentalmente falando, eu ndo sei se foi 0 PRODESE, se é isso que
esta funcionando porque tem outras coisas, eles sabem, por exemplo, que
aqui, se eles aprontam, no préximo passeio ndo vao participar. Tem essas
‘penalidades”, entao, é a punigdo que segura eles ou é o PRODESE? Ou ¢é a
atividade que a gente fazia antes? Ou é o pai que agora esta cobrando mais?
Ou ele que esta crescendo e melhorando? Tem tudo isso... Um aluno uma
vez falou pra mim: ‘nossa, eu tava muito nervoso, agora eu consigo parar e
respirar como uma saida’, entdo isso pra mim marcou... Outra menina falou
assim: ‘essas atividades se tivessem na escola, néo ia ter tanta briga como
tem’, até me arrepiei (risos), entdo, pra eles tém significado. (P2 em entrevista
realizada apés o segundo ano da implementacéo)

Apesar de P2 ndo conseguir identificar com preciséo os fatores que levaram a
turma da manhd@ apresentar, sob seu ponto de vista, um comportamento
socioemocional mais desenvolvido em comparacdo a da tarde, a mencao as falas
dos alunos faz referéncia a algum tipo de impacto que a aprendizagem
socioemocional causou ao menos nesses alunos que reconheceram o beneficio da
aplicacao da técnica dos Trés Passos em situacdes cotidianas e a repercussao nos

relacionamentos sadios que o0 ensino sobre as emocgdes pode causar.
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Passados dois anos da implementacdo, percebemos que P2 conseguiu
desenvolver certo senso autoperceptivo, o que lhe ajudou a mudar algumas de suas
atitudes impulsivas como professor e como pessoa. llustrou como exemplo que a
situacao de estar preso no congestionamento do transito sempre o deixava estressado
e, muitas vezes, expressava xingamentos e buzinava impetuosamente. Hoje em dia
consegue perceber a presenca do impulso da irritacdo, porém age de modo mais
controlado e lembra do que ensina aos seus alunos.

Diante da exposicao de P2, observamos que sua davida inicial quanto a eficacia
da aprendizagem socioemocional na pratica pedagdgica foi se desfazendo ao passo
que pbde conhecer e aprofundar os estudos sobre a proposta de desenvolvimento
das emocoOes/relacdes. Para ele, € dificil encontrar uma medida que assegure a
influéncia do que foi desenvolvido no comportamento das criancas, porém, vislumbra
que o PATHS contribuiu essencialmente para a existéncia do PRODESE, posto que
os contelidos e a estrutura de algumas dindmicas inspiraram a realizacdo do que foi

personalizado na ABA.
[Il) Professor 3: da busca a completude

Com graduacdo em Administracao de Sistema da Informacéo e especializacao
em Informatica na Educacéo, P3 atualmente cursa Pedagogia e esta na ABA como
educadora de informatica ha dez anos.

Quando a pesquisa foi iniciada, P3 gostou de saber que haveria na instituicao
uma aprendizagem que ajudaria as criancas a aprenderem a lidar com dificuldades
nos relacionamentos, pois, em sua visdo, ter uma aprendizagem sistematizada
certamente direcionaria as criangas para expressar seus sentimentos e aprender a

olha-los com mais naturalidade.

Tive total aceitagdo para implementar o programa porque buscava isso e
como estou fazendo Pedagogia, vejo que o que falta € um conhecimento
maior [...] Essa implementacdo casou totalmente com o que eu buscava. (P3
em entrevista realizada no inicio da implementacao)

De acordo com P3, desde o inicio de sua carreira profissional na docéncia,
sempre buscou estabelecer no seu fazer pedagogico, relacdes de vinculos afetuosas

a partir do interesse de conhecer bem seus alunos, inclusive, sobre o que eles sentem:
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Sendo professora de escola (regular) eu via que ndo dava pra trabalhar
porque ficava muito distante do perfil dos sentimentos, entdo, fui buscar
escolas menores e também vi que ndo dava. Fui parar numa organizagao que
trabalha com educacgdo, mas tinha um papel diferenciado. Eu ja tinha essa
busca de sentido, de considerar os sentimentos, pra que vocé possa
conduzir sua vida melhor. (P3 em entrevista realizada no inicio da
implementacédo — grifos nossos)

A partir da expressdo de P3 é possivel inferirmos que sua percepcédo de
educador, antes mesmo da influéncia do PATHS na ABA, apontava para uma atencao
aos sentimentos dos alunos, motivo que a fez procurar um espago educacional mais
propicio para realizar sua préatica pedagogica. Para ele, a distancia do “perfil dos
sentimentos”, isto &, a falta do olhar para a dimensdo emocional das criangcas nas
escolas regulares se refere, principalmente, a sobrecarga de atividades destinada ao
professor, o que de certo modo impossibilita a observagéo cuidadosa aos sentimentos
dos alunos.

P3 reconhece que introduzir a aprendizagem socioemocional € trabalhoso e
considerou, em tal movimento, a presenca da gestora e o0 recurso didatico

fundamentais no processo:

Realmente vocé tem que preparar as atividades, ler, se preparar; tem um
trabalho maior, se ndo fosse esse papel da diretora auxiliando... O material
ajuda muito porque tem feliz, triste, opostos, e tem o intermediario, entdo da
pra perceber a evolug¢édo do sentimento, isso ja facilita, mas preparar demora,
tem um trabalho... (P3 em entrevista realizada no inicio da implementacgao)

Sobre o material PATHS, no primeiro momento, achou infantil a presenca da
soletracdo dos nomes dos sentimentos em algumas sequéncias, mas, em
contrapartida, considerou formidaveis as demonstracdes que direcionam as criancas
a refletir sobre atitudes aceitaveis e inaceitaveis, ajudando a esclarecer quanto aos

efeitos dos sentimentos no comportamento. Também destacou que:

O desenho é importante pra elas verem. As vezes, vocé ndo consegue
identificar (os sentimentos) nas pessoas, quando ela vé o desenho, comeca
a imitar. A sequéncia dos sentimentos também é muito boa, eu fico pensando
eu organizando uma apostila de sentimentos, é complicado... Podemos sentir
varios sentimentos ao mesmo tempo, identificar isso nao é tao facil e ter essa
organizacdo dos opostos € muito interessante [..] a gradagdo dos
sentimentos numa forma que vai crescendo. (P3 em entrevista realizada no
inicio da implementacgéo)

Apoés os dois anos de pesquisa, P3 enalteceu a importancia da sequéncia

presente nas licdes, sempre iniciando com a explicagcado de algo desconhecido, no
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caso o sentimento a ser trabalhado, depois conduzindo uma histéria e mostrando a
presenca do conceito na histéria, desenvolvendo-o na crianga de um modo
compreensivel para sua maturidade. Porém, mencionou a necessidade de algumas
adaptacdes no material PATHS como uma linguagem mais adequada a faixa etaria
de criancas mais velhas, o que ja havia expressado no inicio da implementacdo, bem
como em relacdo a algumas imagens que ndo sao claras em suas expressoes
emocionais, 0 que provocou alguns momentos de pesquisa de imagens em revistas.

Assim como os demais professores, P3 concordou em nomear o processo da
aprendizagem socioemocional na ABA de PRODESE, e, para ele, o objetivo de
desenvolver as emocoes e relacdes da crianga € para que:

[...]ela reconhega o que ela ta sentindo e como isso reflete no meio em que
esta, com 0os amigos, com os educadores, com a familia, entdo, ela se
percebe pra ver como aquilo que ela sente reage no ambiente em que ela
vive. Primeiro ela se conhece pra depois ver (no sentido de decidir) como ela
age. (P3 em entrevista realizada apés o segundo ano da implementacgéo)

A fala de P3 toca em um dos aspectos essenciais do desenvolvimento
socioemocional: prestar atencdo ao que acontece internamente e perceber a
ressonancia disso no ambito externo, e, também, identificar quais os fatores externos
que podem acionar as energias emocionais internas. E desse modo, ou seja, quando
a crianca vé o que esta acontecendo com ela, que podera desenvolver estratégias
(acdes) para permanecer ou sair da circunstancia emocional em que se encontra.
Muitas histérias do PATHS vislumbram esses passos necessarios para desenvolver o
senso autoperceptivo, sobretudo, a Histéria da Tartaruga que introduz os
entendimentos a respeito da identificacdo da presenca do impulso emocional e,
implicitamente, em relacdo a responsabilidade da crianga em permanecer ou hdo nas
experiéncias que remetem a emog0des desconfortaveis.

P3 complementa e diz ser fundamental desenvolver as emocdes e relacdes das

criancas para ter conhecimento sobre si mesmo:

[...] a gente é um todo, né? Entdo, se a gente ndo souber o que esta
acontecendo dentro da gente, fica muito dificil a gente entender o que esta
acontecendo fora também, né? Ter esse conhecimento do que esti
realmente acontecendo, quando a gente consegue nomear, principalmente o
gue esta dentro da gente, consegue ver o fora com mais clareza. Vocé
comeca a lidar com os sentimentos de uma forma adequada porque as vezes
vocé ndo sabe o que estd acontecendo interiormente e fica tudo uma
bagunca. (P3 em entrevista realizada ap6s o segundo ano da implementacao)
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O professor atribui a necessidade desse conhecimento para que a crianga se
torne um adulto mais consciente no relacionamento com as pessoas. Acalmando
internamente, segundo sua compreensao, a pessoa consegue olhar para as situacoes

de outra forma e pode encontrar saidas para os problemas externos:

Vocé consegue ver de outra forma, vocé consegue ver outras saidas, quando
ta tudo embolado vocé ndo consegue ver saida nenhuma. Se vocé encontra
autocontrole, ai consegue chegar na resolucao de problemas. Eu acho que é
por isso que esse caminho é lento e progressivo, precisa se conhecer pra
depois conseguir resolver adequadamente. (P3 em entrevista realizada apds
0 segundo ano da implementacéo)

De acordo com a fala de P3, parece existir um conhecimento apropriado em si
sobre a correlacao existente entre autocontrole, habilidade fundante da aprendizagem
socioemocional, e, resolucdo de problemas, aspecto mais sofisticado dentro do
conceito de Desenvolvimento Emocional e Relacional do curriculo PATHS. A ideia dos
conceitos do PATHS forma um encadeamento de habilidades a serem desenvolvidas
gradualmente, vislumbrando uma maior preparacao para lidar com as emog¢des nos
relacionamentos intra e interpessoais, sendo exaltada por P3 a clareza quanto ao
aspecto paulatino da internalizacdo de tal tipo de aprendizagem. Destarte, a partir de
sua experiéncia, considerou que seria preciso mais tempo para constatar precisdo na
evolucdo das criancas, todavia, identificar os sentimentos foi pontuado como um
desenvolvimento adquirido pelo grupo que recebeu as aulas PRODESE. Além da
identificacdo dos sentimentos, P3 considerou que também houve avanco na

autopercepcao das criancas:

Eu percebo uma cautela — é légico que ndo da pra dizer que é 100% — em
pensar antes de agir, de vocé poder conversar sobre algumas coisas que as
vezes em outros locais ndo se conversa. A crianga fala “preciso me acalmar’,
€ dificil vocé ouvir uma crianca falar isso, entdo, eu acho que se percebe essa
diferenca. (P3 em entrevista realizada apds o segundo ano da
implementacao)

Ao verbalizar a necessidade da calma, inferimos que a criangca consegue
perceber, em algum nivel, a presenca de uma emocao desconfortavel evidenciada em
Seu corpo, passo basilar para a apropriacdo, a posteriori, do autocontrole.

P3 acredita que apesar de né&o ter indicagdes para ponderar o grau de
apropriagcdo, nas rodas de conversa percebe que as criancas debatem sobre suas

experiéncias de casa e da escola regular com base nas aprendizagens do PRODESE,
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escutando, refletindo e comentando sobre o que acontece na sua vida particular e na
de seus colegas. Segundo P3, as criangas conseguem, ao menos no debate coletivo,
discernir as atitudes que influenciam positiva e negativamente nas relacbes
interpessoais.

Em relacé@o a sua pratica docente, P3 considerou importante conhecer bem a
sequéncia das atividades do curriculo para saber como proceder as necessidades da
turma e percebeu que no segundo ano de sua experiéncia sentiu mais seguranca para
dar aulas sobre os sentimentos:

[...] vai ficando mais facil de vocé lidar, vai ficando mais comum, vai ficando
mais esperado um comportamento, uma reagdo, entdo, acho que isso vai
facilitando [...]. Teve um dia que uma menina falou “eu ndo gosto do Joao” e
0 sentimento ndo gosto era bem la pra frente, entdo, eu trouxe o sentimento

“ndo gosto” para discutir naquele momento. (P3 em entrevista realizada apos
0 segundo ano da implementacéo)

Adquirir um conhecimento generalizado sobre a abordagem do curriculo parece
ter fornecido a P3 subsidios para adaptar as turmas uma sistematica de atividades
personalizada as suas realidades, inclusive, facilitando elaboracdes de dinamicas de
acordo com o ritmo dos grupos de criancas. No entanto, o professor em questao
elucida que existem outros aspectos mais fundamentais para que a educacao

emocional e relacional esteja integrada a rotina pedagdgica:

Primeiro, é fundamental vocé gostar do que faz enquanto educador. Segundo
€ a atencdo; vocé estar atenta aquilo que esta acontecendo [...]. E, ouvir.
Estar aberto pra aquilo que vocé tem ali e também t4 ali naquela realidade.
Se abrir, se colocar a disposi¢do, ai acontece naturalmente, acho. (P3 em
entrevista realizada ap6s o segundo ano da implementacgéo)

Nessas duas ultimas explanacdes de P3, apontamos para a intersec¢ao de dois
aspectos os quais sdo pertinentes para um possivel éxito do PATHS: a sensibilidade
e a abertura presentes no perfil do educador, que Ihe possibilita compreender
empaticamente a crianca para, assim, colocar-se disponivel e orienta-la a organizar
pensamentos e sentimentos nas acdes relacionais, e, um conhecimento minimo do
gue o material curricular oferece como ferramenta para auxiliar a tarefa didatico-
pedagogica do educador que se dedica ao ensino das emocoes e relagdes.

A experiéncia trazida por P3 remete a uma atengéo a dindmica das relagdes
das criangas e as suas expressividades, independentemente de ser em aulas

PRODESE ou ndo. Tal comprometimento e clareza quanto a importancia de seu papel
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na formagcdo humana da crianca parecem ter contribuido para uma liberdade e
paulatina seguranca na selecéo das licdes do PATHS que compuseram a sequéncia
de suas aulas.

Ainda sobre sua pratica docente, P3 foi firme ao reportar a meditacdo como um

dos elementos que lhe causou impacto positivo:

Deu pra perceber quanto a meditacdo é importante para que a gente consiga
receber bem as criangas. Pra mim foi muito importante e ainda a gente teve
a experiéncia esse ano (2014) de fazer a meditacdo primeiro e depois aplicar
(a aula PRODESE). E muito diferente! Realmente, a gente precisa estar bem
pra ser melhor [...]; essa experiéncia de fazer a meditagdo no mesmo dia em
que aplicar se torna mais aberta pra tudo aquilo que vai td acontecendo; vocé
ndo vem com outra situacdo. Se acalmou e t4 aberto praquele momento
realmente: seus sentimentos e os delas (criancas)... Acho que esse foi um
dos maiores impactos. (P3 em entrevista realizada ap6s o segundo ano da
implementacéo)

A meditacdo, como ja elucidamos em paginas anteriores, foi uma ferramenta
que surgiu como um desdobramento do Programa de Desenvolvimento
SocioEmocional criado pela equipe ABA. Nao existe indicacdo no PATHS quanto a
insercdo desse tipo de pratica para o corpo docente, porém, do ponto de vista da
preparacao dos educadores, os autores do curriculo consideram que os “professores
deveriam receber um treinamento cuidadoso e apoio significativo em todas as areas
de seu trabalho” (KUSCHE; GREENBERG, 2012, Manual do Professor, p. 36).
Acreditamos que a proposta de meditacao introduzida pelo presidente da ABA para a
equipe pedagodgica, embora pareca ter surgido da influéncia da pratica pessoal
utilizada pela pessoa a qual a introduziu no grupo, entrecruzou com o sentido de
fornecer “treinamento cuidadoso” aos professores cujo PATHS menciona, pois,
funcionou como um instrumento que propiciou aos professores um espago para que
pudessem parar, observar, refletir e reconfigurar seus préprios pensamentos,
sentimentos e atitudes. Por isso, P3 é enfatico ao atribuir a meditacdo como o

elemento que mais causou impacto em sua pratica docente:

Essa calma da meditacéo é diferente de quando vocé sai de uma rotina [...]
Quero fazer essa prética dentro da minha rotina, sempre tive esse momento
de calma, mas ndo assim efetivamente a meditagdo — essa € uma mudanga
gue estou me propondo, realmente isso fez uma alteracdo. (P3 em entrevista
realizada apés o segundo ano da implementacao)



146

Quanto aos aspectos relacionados as impressdes de P3 ao final de cada ano
de implementacdo do PRODESE, fez as seguintes observacdes em relagdo as

criangas:

Primeiro ano de implementacao (2013)

e Abertura e disponibilidade na realizacdo das atividades de desenvolvimento
emocional e relacional;

¢ Aumento do vocabulario dos sentimentos;

e Boa convivéncia relacional uns com os outros;

e As atividades de dramatizacdo contribuiram para o desenvolvimento da
concentracdo nas atividades pedagogicas;

e Melhora da autoestima em alguns alunos que antes eram retraidos e, em
outros, a habilidade de se autocontrolar e fazer uso do pensamento reflexivo
em momentos de surgimento da raiva,

e O trabalho com expressdes faciais e corporais ajudou o grupo a identificar e

revelar as emocoes;

Concernente ao trabalho realizado com a educagdo emocional no primeiro ano

da implementacado, P3 manifestou os proprios sentimentos:

Sinto-me feliz, cimplice, comprometida com as criancas neste processo de
conhecimento dos sentimentos; € um ato humano de educar, ver, sentir, viver,
conviver; é ir além do intelecto; é respeitar cada ser humano como um ser
integral que sente, pensa e age [...] Percebo a importancia de cada um em
minha vida, me mostrando o0s sentimentos confortaveis e desconfortaveis,
existentes em mim e neles [...] Sinto o quanto € importante o aprendizado dos
sentimentos no processo de formag¢do do ser humano, para que possamos
ter comportamentos mais acertados, mas para que estes acontecam é
necessario um querer. (Relato escrito da experiéncia de P3, em dezembro de
2013)

Segundo ano de implementacao (2014)

P3 reputou em relacdo a aprendizagem das criangas 0S mesmos aspectos
percebidos no primeiro ano de implementacgéo, porém, destacou em seu relato escrito

no segundo ano algumas particularidades referentes a estrutura do PRODESE:
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e Facilidade em direcionar as aulas sobre 0s sentimentos, tendo em vista a
experiéncia do ano anterior;

e Considerou a mudanga do tempo de aula para 50 min/semana suficiente para
discusséo e interacdo das criancas;

e Encontrou dificuldades para se relacionar com alguns colegas de trabalho,
porém, aprendeu a conviver com as diferencas;

e Afirmou se sentir segura quanto aos objetivos de desenvolver
socioemocionalmente as criancgas;

e Percebeu comprometimento e cuidado matuo na relacdo crianca-crianga;

e Apontou a meditacdo como o elemento-chave para lidar com as dificuldades
nos relacionamentos com os colegas e para centrar a atencdo do educador nas
aulas PRODESE.

Em 2014, o encontro das Quartas Filoséficas mudou de perfil e os relatos das
experiéncias dos educadores junto com a meditacao, preencheram o tempo disponivel
para tal atividade da equipe. P3 considerou que os relatos poderiam ser substituidos
por estudo e discussao de textos, como acontecia no primeiro ano de implementacao,
pois, para este professor, 0s relatos séo cansativos e ndo geram aprofundamento.

Tanto no relato escrito quanto na entrevista realizada apés o segundo ano de
implementacdo, P3 enalteceu a pratica meditativa e expressou uma mudanca

perceptiva em si apoés ter iniciado a meditacdo antes de aplicar o PRODESE:

[...] sabendo que a calma precisa existir, precisa prevalecer dentro de mim
para que eu consiga realmente ter e dar uma vida saudavel. Uma vida
saudavel assim de mente, corpo, tudo, pra vocé conseguir ainda viver diante
de todo esse momento... E depressivo vocé ouvir uma noticia da TV, vocé
descobre que a vida parece que esta indo pro fim... Diante de todos os
noticiarios, vocé acha que a vida deixa de existir e ai, entdo, vocé precisa
trazer algo pra que continue vivo. Acho que agora tem que ter uma atitude de
ir contra tudo isso que vem dizer que a vida néo existe. (P3 em entrevista
realizada apés o segundo ano da implementacéo)

A sensibilidade de P3 é uma caracteristica que percebemos ja na entrevista
inicial quando fora relatado que uma busca de sentido ja fazia parte de seus anseios
de educador. A percepgao do educador de “ter e dar uma vida saudavel” nos remete
ao reconhecimento que este atribui a pertinéncia de uma coeréncia interna que deve

estar alinhada a sua vida existencial e ao seu fazer pedagogico. P3 parece assumir
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um comprometimento na formacdo humana de seus alunos que o faz sentir a
completude mencionada na primeira entrevista realizada. Tal como Viktor Frankl
(2014) define,

ser humano significa ser em face de um sentido a ser preenchido e de valores
a concretizar. Isto é, trata-se de viver nesse campo de tensdo estabelecido
na relacdo existente entre a realidade e os ideais a serem materializados.
(FRANKL, 2014, p.69)

Nesse sentido, inferimos que o ideal a ser materializado por P3 caminha para
a descoberta de uma realidade que revela o cultivo de valores presentes no proprio
ser humano que podem torna-lo mais equilibrado emocionalmente para lidar com os
relacionamentos e as tensdes da vida cotidiana. Destarte, P3 elenca alguns elementos

necessarios ao educador para ensinar sobre emocao e relacionamentos:

Ele tem que vivenciar, ele tem que querer aquilo pra ele também, tem que
achar importante senéo fica sem sentido, fica sem significado. Nao consigo
imaginar algo que vocé ndo acredita e vocé passar pra uma outra pessoa,
acho que néo consegue... Ainda mais pro educador, ainda mais pra criangal
A crianga percebe, sente... Se vocé falar algo que vocé ndo sente, nao
acredita, ela percebe e te questiona. (P3 em entrevista realizada apés o
segundo ano da implementacgéo)

Diante do que P3 evidenciou, observamos que o educador desenvolveu um
senso autoperceptivo referente ao que Ihe é preciso para cultivar uma coeréncia entre
seus propésitos e suas atitudes educativas. P3 acredita em uma educag¢do, como
mesmo afirma, para a inteireza do humano, uma educac¢éo que busque néo ficar so
no intelecto. O trabalho que realiza na ABA vai ao encontro de seus ideais e 0
desenvolvimento emocional e relacional sistematizado para as criangas, segundo
suas palavras, auxiliou a todos da instituicdo, sobretudo, no aprofundamento dos
relacionamentos, na busca da calma nas atividades rotineiras e no saber dar tempo

ao tempo para perceber os resultados educativos.

IV)  Professor 4: Do otimismo a maturidade emocional

O Professor 4 (P4) tem licenciatura plena em Educacéo Artistica e trabalha na
ABA ha quatro anos, proferindo aulas de artes visuais. Ao saber que na ABA a
aprendizagem socioemocional iria acontecer de modo sistematizado sentiu

curiosidade e interesse sobre o que viria a ser educagdo emocional na prética.



149

De acordo com P4, ele ja sentia a falta de um trabalho voltado ao cuidado para
com as relagbes das criancas, no entanto, ndo sabia o caminho e ficava pensando

sobre o0 que poderia fazer para suprir a caréncia existente na formacéao delas:

As criancas precisam primeiro se adequar ao ritmo, ao espaco, ver como ela
esta por dentro, essas coisas mais basicas que sao importantes, mas que
ndo sdo tratadas. Inclusive, pra vocé se expressar com arte precisa se
conhecer, conhecer seus sentimentos. (P4 em entrevista realizada no inicio
da implementacao)

O educador recebeu com otimismo a ideia de ensinar sobre as emocdes e as
relagdes, pois, enxergou no PATHS uma forma de contribuir e potencializar o que ja
era praticado na instituicdo em relacdo as rodas de conversa e a autoavaliacdo
realizada diariamente pelas criancas.

Sobre o encontro de sensibilizacdo introdutorio, expressou que muitas

guestdes que foram apresentadas o tocaram de algum modo:

Depois da primeira formacgdo tentei associar o que € sentimento, como
classificar os sentimentos; a questao do parar e respirar... Toda vez que entro
em contato com alguma situacdo de nervosismo eu lembro disso: parar,
respirar, sentir, ficar calmo, encontrar as palavras que definam certinho a
situacéo. Eu estava bem sensibilizado e escutei muito o que foi dito. (P4 em
entrevista realizada no inicio da implementacéo)

Com relagéo ao material PATHS nédo soube dizer uma opinido acerca de seu
conteudo, tendo em vista que ainda néo tivera oportunidade para se debrucar e
entender a organizacdo do mesmo. No entanto, a leitura do Manual do Professor
consolidou seu otimismo prévio no que diz respeito a didatica do curriculo.

Em concordancia com os demais professores, P4 julgou ter sido um grande

ganho para a equipe pedagogica as Quartas Filosoéficas:

E bom ver como cada um percebe a proposta; fazia falta no projeto e isso
criou uma responsabilidade de cada um falar e escutar, uma vez por semana,
sobre as criancas. (P4 em entrevista realizada no inicio da implementagéo)

O surgimento do PRODESE, de acordo com P4, deveu-se a uma construcao
natural da equipe pedagogica a fim de se ter uma nomenclatura mais facil para se

referir ao programa de educacé&o emocional e relacional:
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[...]Jera programa PATHS, e o que é PATHS? Entdo, a gente nunca ia ao
significado do termo americano e pra deixar mais natural e nossa, fizemos
uma traducdo livre daquilo que esta dentro do PATHS. Programa de
Desenvolvimento Socioemocional acho que traduz bem o PATHS, deixa mais
acessivel pra gente e para as criangas também. (P4 em entrevista realizada
apos o segundo ano da implementacéo)

Independentemente da nomenclatura utilizada, o objetivo da aprendizagem
socioemocional deve permear para o mesmo sentido. Destarte, sobre a
intencionalidade de se trabalhar o PRODESE com as criangas, P4 compreende que
e:

Perceber melhor as formas de sentir, de perceber e ser uma pessoa melhor,
[...] colaborar e se desenvolver melhor, esse é o objetivo que a gente quer

chegar, através desse programa fazer as criancas serem melhores. (P4 em
entrevista realizada ap6s o segundo ano da implementacgéo)

Embora ndo tenha conseguido expressar com clareza sua compreensao sobre
0 objetivo do desenvolvimento emocional e relacional aplicado a educacao, P4 foi
repetitivo ao afirmar o propdsito de tornar melhor a pessoa. Sobre tal sentido,

esmiugou que tornar-se melhor configura o sentido de:

[...] reconhecer o que ela esta sentindo, reconhecer o espago que ela esta,
como ela pode agir, como ela pode parar e pensar, essa questdo mesmo do
ser humano, de ter as atitudes espontaneas ou equivocadas, ter uma calma,
uma paciéncia maior, coisas que eu mesmo nao tive, era uma criangca muito
agitada e ninguém me falava “respira, tenha calma, pensa um pouco”, ndo
tinha essa orientacéo e isso elas tém com o programa, entéo, eu sei que elas
serdo melhores do que eu [...]; serdo melhores nesse sentido, delas
reconhecerem e terem uma certa paciéncia, certa tranquilidade enquanto
crianca que eu nao tive. (P4 em entrevista realizada apds o segundo ano da
implementacao)

Apés ter detalhado seu entendimento, P4 complementou que é relevante as
criancas reconhecerem seus sentimentos antes de chegar na fase adulta, pois, para
ele, conversar sobre as préprias raivas, angustias e tristezas é um requisito importante
para que o adulto se torne consciente de seus pensamentos, emocodes e atitudes.

Sobre as adaptacfes em sua pratica pedagodgica, P4 ndo conseguiu apontar
possiveis ajustes introduzidos em seu fazer docente, e, indicou o0 espac¢o das Quartas

Filosoficas como a mudanca ocorrida na sua rotina:

[...] esse respiro semanal pra gente sentar e conversar influenciou de maneira
positiva a minha rotina de trabalho. Na aplicacdo eu néo vejo como negativo
eu ter que parar a minha atividade, pintura ou escultura, pra falar sobre
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relacionamento. (P4 em entrevista realizada apés o segundo ano da
implementacéo)

De acordo com o educador, ter o encontro semanal com os colegas de trabalho
para trocar experiéncias e desenvolver atividades, de certo modo, contribuiu para que
ele aprendesse a ser empatico com as criancas em diversos momentos em que elas
necessitam de sua orientacao para refletir e dar direcionamento as suas emocoes e
relacdes.

P4 explicitou ter adquirido com a experiéncia do PRODESE o aprendizado
sobre o proprio conteddo ensinado as criancas, destacando que para ensinar sobre
as emocodes, é imprescindivel que o educador se posicione de modo honesto a turma

sobre o que ele mesmo sente:

O educador tem que se abrir mesmo ao programa, tem que entender que ele
ndo sabe nada sobre sentimentos. Eu t6 aprendendo muito com as criangas;
ndo tem como chegar pra vocé e falar sobre tristeza, sobre reservado, sem
vocé se colocar, sem vocé pensar quando fica triste, quando fica reservado.
Somos seres humanos, organicos, sempre estamos sentindo coisas e todo
dia a gente ta de um jeito, td melhor e ta pior... Acho que se o educador for
sincero com ele mesmo rende muito mais e ai ele vai aprender com aquilo
gue ele esta passando e vai ensinar muito melhor. [...] De vez em quando eu
falava: “ah, hoje fiquei meio bravo porque fiquei muito tempo no ponto do
6nibus”, vocé conta até casos pessoais, “fiquei triste porque terminei com a
namorada, t6 pra baixo”, entao, trazer essa realidade do educador junto para
as criancas eu acho que faz parte. Ser sincero, isso também vai te ensinar.
(P4 em entrevista realizada ap6s o segundo ano da implementacao)

Em consonancia ao exposto, é possivel perceber que tal educador prima por
uma autenticidade na relacdo pedagdgica, sobretudo, por lidar com as emocdes e 0s
relacionamentos no enfoque do ensino-aprendizagem proposto. Nesse sentido,
consideramos o cuidado de P4 com uma espécie de ética na relacdo com seus alunos
por meio da qual o mesmo parece buscar o préprio caminho para orientar as criancas,
tal como Rohr (2013) elucida sobre a ética pedagdgica ao fazer uso dos preceitos

buberianos nos contos hassidicos:

[...] o educador, ndo tem em méaos uma diretriz universal, nem um exemplo
ou ideal, para determinar seu agir. Da mesma forma que cada homem é
responsavel para buscar seu proprio caminho, superando os impulsos
primeiros [...], o educador deve fazer o mesmo. Ele ndo pode esperar um
cédigo geral de comportamentos pedagoégicos. A Ultima instancia de deciséao
sobre ele e as atitudes que deve tomar na pratica pedagégica encontram-se
nele mesmo. (ROHR, 2013, p. 217)
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A luz de tal compreensdo, as atitudes e os comportamentos assumidos pelo
educador em sua vida se tornam a condicdo sine qua non para que ele encaminhe

uma formac&o humana aos seus educandos. Nessa direcéo, P4 reitera:

[...] acho que o educador deve ter uma vida coerente com aquilo que esta
aplicando, uma vida saudavel, acho que tem que buscar ter praticas
saudaveis, até esportivas ou fisicas [...]Tem que ser um cara pra cima,
saudavel, que ele goste do que esteja fazendo, que ele goste de falar dos
sentimentos e esteja aberto pra isso, pro positivo, pra uma vida pro-ativa.
Esse educador € ativo, se recicla, acho que esse é o perfil do educador que
pode trabalhar com o PATHS. (P4 em entrevista realizada apds o segundo
ano da implementacéo)

O curriculo PATHS néo estabelece um perfil ideal de educador para proferir as
licbes de aprendizagem socioemocional, tendo em vista que se denomina como um
material autoexplicativo, contudo, P4 demonstrou ter apreendido uma sutil
compreensao sobre a responsabilidade do educador que se compromete em educar
as emoc0es de seus alunos. Conforme Casassus (2009) identifica, é preciso existir
uma conexao congruente na relagéo entre professor-aluno para que seja estabelecida
uma aceitacao sobre as emocdes, e, tal aceitacdo é nutrida pela confianca mutua “de
poder se abrir para a participacdo em classe sem temor de cometer erros”
(CASASSUS, 2009, p.209).

Sobre as repercussdes do PRODESE nos dois anos de implementacéao, P4
expbs a dificuldade do contexto para asseverar algum tipo de apropriacdo pelas

criancas:

E muito complicado visualizar porque todo ano muda muito. Esse ano (2014)
gue comecgou eu tive uma turma inteira nova, muitas criangcas novas que
vieram da tarde, que ndo tinham trabalhado o PRODESE e essa mistura
toda... Eu ndo consigo visualizar claramente mudancas, eu consigo perceber
gue as crian¢as aqui ttm um desenvolvimento diferente. [...] Ndo tem como
falar pra vocé “o Jodozinho nesses dois anos mudou” porque sdo poucas as
criangas que eu tive contato durante os dois anos diretol...], mas ter essa
mistura, mudou de escola, mudou de periodo, ai entrou criangca nova, crianga
saiu, entdo a gente perde o contato, ai outro educador vai continuar o
trabalho. (P4 em entrevista realizada apés o segundo ano da implementagéo)

A dificuldade de averiguacao de algum grau de desenvolvimento emocional e
relacional nas criangas, consoante P4, € oriunda da dindmica como as turmas se
organizam no projeto socioeducativo da instituicdo. O contexto da organizagcao
educacional ndo-governamental é distinto de um sistema de ensino regular escolar,

aspecto que torna desafiante tanto desenvolver continua e progressivamente a
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aprendizagem socioemocional, bem como avaliar os efeitos da aplicagao de tal

abordagem em médio prazo. Porém, ainda que P4 n&o tenha subsidios para apontar

parametros de desenvolvimento, indicou algumas nuances que considerou como

mudancas positivas relacionadas ao autocontrole e a identificacdo dos sentimentos:

[...] o autocontrole eu acredito que elas possuem, vocé nao vé elas perdendo
o controle com o educador durante a atividade, perdendo o controle com o
amigo; elas possuem um autocontrole, respiram. Ja vi criangas falarem “ah,
tem que respirar, tem que parar e respirar, tem que se acalmar e pensar no
gue esta acontecendo. [...] Ficou presente a conversa dos sentimentos em si,
a gente falava muito das palavras e muitas criangcas ndo conheciam certas
palavras; algumas até sabem o que €, mas nunca sentaram para conversatr.
Isso é reservado, isso € triste, estou um pouco pra baixo, elas reconhecem
isso muito mais facilmente e antes ndo reconheciam nem falavam sobre. Hoje
elas tém esse conhecimento, esse vocabulario pra falar sobre, isso € bem
visivel. (P4 em entrevista realizada apds o segundo ano da implementa¢éo)

De acordo com P4, o trabalho com a metodologia PATHS possui relevancia,

porém faz ressalva sobre alguns aspectos:

Acredito que todo o programa seja relevante em todos os aspectos, mas acho
gue pode adaptar melhor a linguagem do livro, de vez em quando nao dialoga
com a realidade daqui. Algumas coisas sdo muito mastigadas, tem muita
coisa pra se enriquecer nesse material. (P4 em entrevista realizada ap6s o
segundo ano da implementacgéo)

O aprimoramento indicado pelo educador é referente a algumas histérias que

se aproximem do contexto brasileiro, permitindo uma identificacdo e senso de

pertencimento pelas criancas ao entrarem em contato com narrativas similares as

suas vivéncias.

Nos relatérios com as descri¢cdes dos resultados, P4 designa suas impressdes

baseadas nas experiéncias ao final de cada ano de implementag&o. Vejamos:

Primeiro ano de implementacao (2013)

Expressou que houve boa aceitagdo da turma nas atividades de
desenvolvimento das emocdes e relacgoes;

Identificou que foram apresentadas, de modo gradativo, atitudes de atencao
para com 0s sinais emocionais, a medida que foi ampliado o conhecimento

sobre os sentimentos e seus significados;
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e Pontuou que houve dificuldade no procedimento do trabalho no final do ano,

devido a outras demandas na ABA, percebendo uma disperséo na turma.

Segundo ano de implementacao (2014)

e Percebeu que a disponibilidade e a aceitacdo do grupo ABA contribuiram para
a realizacdo do PRODESE;

e Considerou que as relacdes interpessoais entre os educadores foram
marcadas por amadurecimento e amizade dentro da instituicao;

e Identificou que na relacdo com as criancas, a linguagem, o olhar e o
entendimento foram ampliados, tornando suas a¢ées mais sensiveis e atentas;

¢ Verificou que as criangas passaram a ser mais pacientes e tolerantes entre si.

A partir das consideracdes de P4, fica nitido que no primeiro ano o educador
trouxe colocacgdes gerais sobre a implementacdo em si, diferentemente dos aspectos
gue conseguiu identificar no segundo ano. Cogitamos que essas diferencas de
guestBes para as quais o educador lancou seu olhar, se deva a maturidade que o
mesmo foi adquirindo ao longo do processo de implementacdo do programa de
desenvolvimento socioemocional, o que Ihe permitiu ter mais seguranga para sentir e
observar as relagdes de convivéncia.

De certo modo, P4 reconhece que os dois anos de experiéncia ocasionaram

mudancas em sua vida pessoal e profissional:

[...] quando comecamos a conversar sobre entender os sentimentos, muitas
coisas que estavam sendo faladas se encaixavam a minha realidade. Isso foi
dando maturidade emocional a minha mente, esse é o sentimento. Tenho que
parar, respirar, pensar, me olhar por dentro, tenho que sentir o presente,
tenho que deixar passar as coisas, isso colaborou muito. [...] No pessoal
colaborou muito e no profissional também. Eu percebo que colegas de
trabalho mudaram o comportamento, mais pacientes, tém mais flexibilidade.
(P4 em entrevista realizada ap6s o segundo ano da implementacgéo)

Embora mencione contribuicbes, P4 afirmou que a implementacdo na
instituicdo ainda € muito nova e que dois anos foi um periodo de adaptacéo e de
insercédo do grupo em um processo criativo. Para ele ainda h4 muito para aprender e

para amadurecer.
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V) Professor 5: da dificuldade a abertura nos relacionamentos

O Professor 5 (P5) é formado em Licenciatura Plena em Educacédo Atrtistica,
especializacdo em Fundamentos das Artes e da Cultura e leciona Artes na ABA ha 4
anos. Conforme ja mencionado, P5 foi o Unico educador que aplicou PRODESE
apenas no segundo ano de implementacdo, porém, obteve contato com o curriculo
PATHS antes do grupo de educadores.

Em 2012, ocasido em que o presidente da ABA adquiriu um extrato da traducéo
do PATHS, a gestora da ABA havia comentado com os educadores sobre a
possibilidade de ser introduzida a aprendizagem socioemocional na instituicdo e

perguntou sobre o interesse do grupo de professores:

A gestora buscou alguém que quisesse passar o contelido, entdo cheguei pra
ela e disse que estava interessado, que eu senti que era Gtil pra mim, pra
melhorar minha didatica e me relacionar com a crianga, a crianga receber
maior aceitacdo; eu queria que tudo fluisse melhor [...] Eu vi o PATHS como
o facilitador da relacdo professor-aluno, aluno-aluno. (P4 em entrevista
realizada no inicio da implementacao)

Diante do interesse particular, P5 pbdde conhecer previamente algumas
atividades da Unidade de Preparacéo e Autocontrole, e, quando soube posteriormente

que haveria a implementacédo do curriculo na ABA, sua reacdao foi de total aceitacao:

Minha aceitacéo foi total, senti uma elasticidade no material. Gostei de ver o
material sistematizado e compreender outras formas de usar o PATHS. (P5
em entrevista realizada no inicio da implementacao)

Com relacdo ao PRODESE, P5 se posicionou de modo distinto dos demais
educadores. Enquanto os outros afirmaram que o PRODESE seria apenas uma

mudanca de nomenclatura, P5 falou sobre uma nova criacgéo:

[...] ele (0 PRODESE) ndo é um PATHS, ele pega a base do PATHS, estuda
ela, mas cria um projeto novo com ideias de vérios educadores, diretora, de
profissionais pra poder enriquecer, acrescentar e poder realmente fazer uma
criacdo que tenha uma autoria deste lugar, adaptada ao publico da ABA,
entdo, na verdade ndo é uma cépia, € um aprimoramento de alguma coisa.
(P5 em entrevista realizada apds o segundo ano de implementacéo)

Ao se reportar aos objetivos do PRODESE, P5 os considerou similares ao

PATHS, e, pontuou que PRODESE e PATHS buscam melhorar a percepcao sobre si
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e sobre 0s outros, criar a consciéncia de praticar a gentileza entre os colegas, pontuar
0 autocontrole através do Trés Passos. Ao falar sobre PRODESE, percebemos que
P5 tentou distingui-lo do PATHS, a fim de defender uma originalidade de atividades
desenvolvidas pelo grupo da ABA, mas, ndo conseguimos identificar com
profundidade quais seriam tais distin¢gdes, tendo em vista que os préprios termos
utilizados pelo educador ao se referir as atividades realizadas pertencem ao curriculo
PATHS, como “técnica da tartaruga” e “Trés Passos”.

Ao interrogarmos sobre a abordagem metodoldgica do PATHS, P5 apontou

aspectos relevantes e menos relevantes de acordo com sua experiéncia:

Eu acho relevante na abordagem a questéo do vocabulario. Como a gente da
aula pra criangas alfabetizadas, aquela questdo do soletrar ndo € téo
relevante, da pra falar sem ter que usar esses exercicios. Eu também vejo
gue é irrelevante a questdo de vocé trazer as vezes desenhos. (P5 em
entrevista realizada ap6s o segundo ano de implementacao)

No que diz respeito a critica ao uso dos desenhos do material, percebemos que
a ABA é uma instituicdo que, dentre outros aspectos, valoriza o desenvolvimento da
autonomia das criancas e de técnicas artisticas por meio de profissionais
especializados na area, como o caso de P5. Desse modo, o olhar lancado para
determinados materiais, como os desenhos e as fotografias ilustrando contextos
emocionais parece nao ter alcancado o entendimento sobre o propésito de tais
materiais estarem disponiveis em algumas licdes. No extrato abaixo, P5 tenta justificar

a razao por nao ter utilizado alguns desses materiais:

[...] j& que o projeto (modo como os educadores se referem a atividade
educativa da ABA) tem aula de artes, eles podem pedir pro amigo fazer um
movimento, uma expressao de raiva, de tristeza, ele pode se esfor¢ar mais
pra procurar essa referéncia e fazer uma criacdo propria sobre como é a
expressao da raiva, de tristeza, de alegria, de estar bem, entdo, normalmente,
a gente procura fazer com que a crianga va em busca pra ela ndo se
acomodar e ter as coisas prontas. (P5 em entrevista realizada apés o
segundo ano de implementacéo)

Tendo em vista a énfase dada a necessidade de um aprimoramento do
curriculo, o educador forneceu sua visdo sobre possiveis adaptacdes em algumas

licbes:

Eu percebi que a parte de Sinais nado tinha muitos dados, entdo, eu ampliaria
o conteldo sobre Sinais de Controle. Eu cheguei a dividir atividades, fiz uma
atividade que deveria ser de Sinais e depois sobre Controle porque primeiro
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vocé identifica os sinais. Pra atingir o autocontrole tem que identificar os
sinais de conflitos internos entdo, por exemplo, sinais de pouco controle, de
controle exagerado e de inabilidades sociais, dificuldades de relacionamento.
(P5 em entrevista realizada apds o segundo ano de implementacgéo)

P5 relatou a maneira como procedeu com a licdo sobre Sinais de Controle,
definindo certa gradacdo emocional para que a crianca acesse um parametro a fim de
facilitar a percepcao das préprias tendéncias emocionais. Em sua classificacéo, P5
considerou a timidez um sinal de controle exagerado, as provocacfes que geram
conflitos seriam sinais de pouco controle, e, evidéncias de agressividade fisica e/ou
verbal seriam sinais de inabilidade social. O curriculo PATHS néo apresenta tal nivel
de classificacdo, porém, a maleabilidade do material aceita insercbes de tais tipos
como positivas do ponto de vista da apropriacdo do educador e do educando.
Esmiucar conceitos e reelaborar modos de facilitar a incorporacdo dos assuntos
tratados sdo excelentes medidas para verificar a abertura, o aprendizado e a
autoconfianca do educador quanto a proposta de educagdo emocional e relacional.

Destarte, com seguranca, P5 justificou:

Eu exploraria mais a questao dos sinais porque se ela percebe melhor quais
sdo os sinais — e que sS40 Muitos — vai conseguir se ater a uma estratégia a
tempo de ndo chegar a ter uma acéo violenta, inadequada, inaceitavel. Ela
tem que identificar antes pra poder conhecer estratégias porque apesar de
ter uma estratégia principal que a gente estudou, a gente sugere também que
a crianca fale de estratégias que ela pode usar, que venha dela esse
repertorio. Lavar o rosto, por exemplo, se recolher. Em vez de sair colocando
a coisa de forma instintiva, que ela tenha um procedimento de se recolher ou
de como desabafar, entdo, tem estratégias que eu percebi que alguns usam
além de parar, respirar, pensar, se distanciar da situacao pra poder pensar
com mais calma. (P5 em entrevista realizada apdés o segundo ano de
implementacao)

Na Unidade de Preparacdo e Autocontrole, volume que introduz a
aprendizagem sobre a percepc¢do dos impulsos emocionais, ha licbes que trazem
outros mecanismos de extravasamento da impulsividade gerada em algumas
situagOes relacionais. Essas outras formas mostradas sdo aceitaveis até certo ponto,
pois, a pretenséo da estratégia dos Sinais de Controle ndo se restringe a aquisicao de
um estado emocional de calma diante de um conflito, como o exemplo trazido pelo
educador de lavar o rosto, mas, busca desenvolver na crianga o pensamento reflexivo
sobre a situacado vivenciada associada ao surgimento das emanac¢des emocionais,

para, assim, Ihe facilitar um treinamento que gere um aprendizado sobre as proprias
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tendéncias emocionais e possiveis meios de evitar comportamentos inadequados em
raz&o de seus sentimentos.
Sobre o desenvolvimento das emocdes e relacdes, como aspecto pertencente

ao ato de educar as criancas, P5 emitiu a seguinte opinido:

Eu acho que é importante porque elas podem se conscientizar de quem elas
sédo, o que elas sentem e o que elas podem fazer com aquilo que elas sentem.
Conseguem se relacionar melhor, melhora a sociabilidade, melhora também
a concentracao para absorver os contelidos, elas comecam a ouvir o outro, o
barulho mental diminui, elas ddo importancia para o que os outros tém a dizer,
tem mais calma, autocontrole. (P5 em entrevista realizada apés o segundo
ano de implementacéo)

De acordo com o que manifestou, P5 pondera o ensino das emog¢6es como um
meio de fornecer os elementos necessdarios para o autoconhecimento sobre os
sentimentos, e, para ele, a escuta das préprias emocdes é um exercicio de
concentracdo que pode ajudar na aprendizagem dos conteudos especificos, pois, uma

vez concentrada, segundo a opinido de P5, a crianca é capaz de assimilar melhor o

7

que lhe é apresentado. Mas, para que isso aconteca, P5 declarou algumas
necessidades as quais o educador deve estar atento nesse tipo de ensino:

E preciso conectar na criangca o entendimento daquele conceito, daquele
sentimento; € preciso entrar em contato com o repertorio delas, transmitir da
melhor forma possivel o significado daquele sentimento, ou de uma prética
de controle. (P5 em entrevista realizada ap6s o segundo ano de
implementacéo)

E complementou seu pensamento, elucidando o que acredita ser indispenséavel
ao perfil de um educador que assume a aprendizagem socioemocional em sua pratica

docente:

Estar disposto a se autoconhecer, a se auto-observar, a refletir sobre seus
préprios sentimentos e a perceber o impacto das suas a¢cdes no mundo, na
realidade. Estar disposto a se autoconhecer mesmo acho que ja é um
caminho; ndo ter medo de sentir, de perceber o que sente, de entrar em
contato com as proprias emogfes, 0s proprios sentimentos, avaliar os
pensamentos, estar em constante avaliacdo de si mesmo. (P5 em entrevista
realizada apés o segundo ano de implementacéo)

Diante das colocac¢bes de P5, podemos observar que sua leitura acerca de um
perfil ideal de educador configura certa coeréncia com aquilo que se pretende

7

desenvolver no aluno com a aprendizagem socioemocional, isto é, para este
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educador, aquele que se dispbe a desenvolver a dimensdo emocional das criangas
requer constante atencdo para com o proprio desenvolvimento das emocoes.

P5 chama atencédo para a destreza que o educador deve ter ao lidar com as
tematicas sobre emocdes e relacionamentos a fim de estabelecer uma discusséo

esclarecedora com os alunos:

[...] &s vezes eu tenho que trazer o que é um descontrole pra poder falar de
um controle, as vezes eu tenho que falar de uma situacdo que ocorre
diariamente ou trazer pro mundo delas pra eu me aproximar delas, eu tenho
gue estar prestando atencéo as necessidades da crianca no comportamento,
no pensamento, no desenvolvimento dessa crianca. Eu preciso de uma
proximidade, de um foco melhor, eu preciso trazer essa crianca confiante num
dialogo com o educador para que ela também relate situagfes e eu possa
ajuda-la naquele momento. (P5 em entrevista realizada ap6s o segundo ano
de implementacao)

No que concerne ao relatorio escrito realizado ao final de cada ano de
implementacédo, lembramos que P5 apenas proferiu PRODESE no segundo ano.

Referente a esse ano, o professor destacou 0s seguintes aspectos:

e Percebeu o cuidado e a criatividade de cada educador durante o planejamento
e aplicacao das atividades;

e Considerou a meditacdo fundamental para o preparo mental, auxiliando na
supressao de pensamentos de ansiedade;

e Verificou que o ensino da estratégia “parar, respirar e pensar’ ajudou as
criancas a se acalmarem e alcancarem um minimo autocontrole;

e Apontou a presenca de um didlogo de confianca e interesse muatuo entre
professores e alunos;

e Observou que entre as criangas houve um aumento de vocabulario sobre os
sentimentos, da percepcdo de si e do outro, da pratica de respiracao
consciente, do respeito e da gentileza nas relacoes.

Sobre as repercussfes do PRODESE no comportamento das criangas, P5

explicou:

Percebi que quando a crianca ta num ambiente de muito barulho e comeca a
cansar, ela comeca a respirar e vem reclamar a mim, dizendo “precisa baixar
o volume, isso me tira a concentragdo”. [...] Tém umas que nem vem falar e
ja fazem o movimento corporal de respiracdo, de calma, ou faz aquele
movimento da tartaruga. [...] Vocé percebe que quando um aluno t4 agindo
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de forma conflituosa com outra crian¢a, ao provocar ou agredir oralmente, ja
surge uma outra crianca pedindo pra se acalmar, pra ndo agir daquela forma,
gue ndo é assim que se resolve os problemas. Eles estao também evitando
palavras que baixem a autoestima. (P5 em entrevista realizada apds o
segundo ano de implementacéo)

O educador contou que as criangcas passaram a falar sobre a beleza dos
amigos, a manifestar alegria ao ter ajuda do amigo em alguma atividade, a olhar a
forma de um agir com o outro, e, desse modo, percebeu uma diferenga na autoestima

e no comportamento relacional, ao menos em suas aulas de artes:

[...] eles falam de como um coopera e é gentil com o outro; eles nao tinham
costume de agradecer [...] a forma como ele se dirige € com mais calma, ja
consegue perceber melhor o outro ou a si mesmo e a comentar: ‘estou me
sentindo assim’, entdo esses sdo os ganhos. (P5 em entrevista realizada
apoés o segundo ano de implementacéo)

P5 também ressaltou que houve mudancas em sua pratica docente desde que
comecgou a se preparar para aplicar o ensino emocional e relacional em suas aulas. O
professor de artes descreveu um sentimento de prazer na realizagao das atividades
PRODESE, sobretudo, por ter contribuido no modo como se relacionava

interpessoalmente:

O dificil foi substituido pela alegria de ver o resultado pra mim na minha
relacdo com todas as pessoas: com a criangca, com o adulto. Vocé pensa
melhor antes de agir, vocé se prepara melhor pra aula, vocé ja entra com o
conceito de comportamento, de um comportamento mais calmo [...] Vocé
passa mais confianga no que fala, entdo eu acho que a postura melhora, tudo
melhora. (P5 em entrevista realizada apds o segundo ano de implementacéo)

Embora P5 sé tenha se dedicado a aplicacdo do PRODESE por um periodo
muito curto, inferimos que o éxito no qual foi descrito pelo professor tenha conexéo
com suas leituras prévias do curriculo PATHS e com a participacdo nos encontros
formativos e quartas filosoéficas, tendo em vista que esteve ativamente presente
nesses momentos outros que buscaram desenvolver uma abertura para o

aprendizado das emocoes e das relacdes nos professores da ABA.

5.2 ANALISE GERAL DAS ENTREVISTAS REALIZADAS

A guisa de uma andlise generalizada, apresentaremos abaixo 0s principais

elementos apontados pelos professores e gestora, participantes da aplicacdo das
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atividades de aprendizagem emocional e relacional, sobre a experiéncia da
implementacgéo durante os anos de 2013 e 2014.

Das entrevistas finais, tentamos extrair suas percepcdes sobre: o que
consideraram fundamental existir na relacdo de ensino-aprendizagem em uma
abordagem socioemocional; as mudancgas que perceberam no comportamento das
criangas; que tipo de perfil o educador deve ter para ensinar sobre emocdes e
relacfes; quais os pontos fortes e fracos do curriculo PATHS; e, quais foram os

impactos provocados em suas praticas docentes:

Quadro 5 — Percepcéao geral dos educadores sobre a implementacao

Elementos fundamentais na Dialogo, confianga, atengéo, saber ouvir.
relacdo ensino-aprendizagem

Habilidade de comunicacdo, identificacdo dos
sentimentos/enriquecimento no vocabulario sobre o0s
Mudancas nas criangas sentimentos, abertura para falar sobre si mesmo,
autocontrole pautado no recurso da respiracao.

Autocontrolado, coerente, presente, disponivel,
motivado, precisa gostar do que faz, ser bom
Perfil de educador observador, ser honesto quanto aos préprios
sentimentos, estar disposto a se autoconhecer e
refletir sobre seus préprios sentimentos.

A literatura PATHS, a forma de apresentar as
Pontos Fortes emocdes, o modelo de praticas, a organizacao
sistemética, os conceitos sobre os sentimentos.

PATHS

Pontos Fracos A didéatica norteamericana, a linguagem infantilizada,
as fotografias, as ilustracoes.

Impulsividade menos intensa (autocontrole), vinculo
Impactos na préatica docente com os alunos, relacionamentos com o0s colegas,
maturidade  emocional, bem-estar emocional
(meditacdo).

Fonte: Elaboracgéo propria (2016)

No desenvolvimento emocional e relacional, compreendemos a relacdo como
0 aspecto basilar para a constituicdo de uma aprendizagem formativa humana, desse
modo, alguns elementos sao cruciais no ensino para que tal tipo de desenvolvimento
propicie um aprendizado estruturado. Em se tratando de uma relagao, pressupomos
gue € necessario haver uma conexao que una aquele que ensina e a quem é dirigida
a aprendizagem. Sobre isso, 0s educadores destacaram que na relagdo ensino-

aprendizagem pautada no desenvolvimento emocional e relacional, professores e
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alunos devem estar abertos ao dialogo, a confianca, ter e dar atencao e saber ouvir.
Esse tipo de clareza, fez com que os educadores participantes da implementacéo
buscassem pautar suas relacdes baseadas nos elementos expressos.

Sobre as mudancas que as criangcas apresentaram ao longo do processo
ocorrido nos dois anos, os educadores manifestaram a dificuldade de verificar e
afirmar com preciséo o que foi consolidado como vicissitude no comportamento e nas
atitudes das criancas, tendo em vista que ndo acompanharam todas no periodo da
pesquisa por mudancgas nas turmas e/ou por ser algo de natureza muito sutil e que
requer tempo mais extenso para que o aprendizado seja evidente. Apesar disso,
estando com e acompanhando o dia-a-dia das criancas na rotina da ABA, os
educadores se sentiram seguros para indicar ponderacdes sobre modificacdes
percebidas. Para eles, as criancas desenvolveram: a) habilidade de comunicacéo,
posto que as aulas faziam um convite a apresentar opinides, interpretacoes,
dramatizac6es sobre diversos contextos relacionais a medida que iam aprendendo os
sentimentos, aperfeicoando o modo de se comunicar com o grupo; b) identificacao
dos sentimentos/ enriquecimento no vocabulario sobre os sentimentos, tendo em vista
que aprender a dar nome aquilo que se sente facilitou a identificar o surgimento de
determinadas emoc0des, repercutindo no vocabulario sobre os sentimentos; c)
abertura para falar sobre si mesmo, pois, as criangas se sentiram em um ambiente
seguro para compartilhar experiéncias emocionais pessoais com sua turma; e, d)
autocontrole pautado no recurso da respiracédo, uma pratica que se tornou comum nos
momentos em que as criancas identificam a presenca de emoc¢des desconfortaveis,
se sentem provocadas e confrontadas.

Conforme os educadores foram se apropriando dos conteudos do programa,
perceberam que para ser um professor comprometido com a educag¢do emocional e
relacional, certo perfil docente € necesséario, do contrario, pode repercutir
negativamente no ensino. Sob o prisma do grupo, o perfil de educador ideal para
ensinar sobre as emocdes e 0s relacionamentos deve apresentar autocontrole,
coeréncia, presenca, disponibilidade, motivacdo, precisa gostar do que faz, ser bom
observador, ser honesto quanto aos proprios sentimentos, estar disposto a se
autoconhecer e refletir sobre seus proprios sentimentos.

Durante a experiéncia, os educadores puderam estudar e se aproximar da
linguagem do curriculo PATHS, utilizando as licbes para inspirar o modelo de

atividades que denominaram PRODESE. Diante da familiarizagdo com o material
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pedagdgico, solicitamos que os educadores julgassem os pontos fortes e fracos do
PATHS mediante a vivéncia ocorrida na ABA. De acordo com suas colocagfes, 0s
pontos fortes sdo: a literatura (discussao tedrica, bases psicoldgicas e filosoéficas,
esclarecimentos sobre o tema trazidos no manual do professor), a forma de
apresentar as emocgfes (como se expressa facialmente, possiveis situagoes,
atividades, estimulo a opinides pessoais), 0 modelo de préaticas (como a Técnica da
Tartaruga, os Trés Passos, os Sinais de Controle, os 11 Passos para Resolucéo de
Problemas), a organizacdo sistemética (licdbes seguindo um script, sequéncia das
emocOes apresentadas nas licdes), os conceitos sobre os sentimentos. No tocante
aos pontos fracos do curriculo PATHS, os educadores indigitaram: o estilo da didatica
norteamericana (repeticdo excessiva sobre algumas ideias), a linguagem infantilizada
(sobretudo, em relacéo a soletracdo de palavras, cuja justificativa ja foi evidenciada
na andlise de P2), as fotografias e as ilustracbes (algumas nao apresentam
expressdes que contribuem para a compreensao da emocao estudada).

No que diz respeito aos impactos na docéncia, sob seus proprios olhares, os
educadores expuseram perspectivas positivas com o trabalho realizado nos dois anos
de implementagédo. Os principais pontos levantados foram: impulsividade menos
intensa (um autocontrole minimo desenvolvido que contribuiu para a percep¢édo dos
impulsos e o cuidado com o0 modo de expressao nas atitudes), vinculo com os alunos
(a educacédo emocional e relacional os aproximou das criancas, fato que revela matua
aceitacdo e confianca), relacionamentos com os colegas (0 momento das Quartas
Filosoficas caucionou escuta das experiéncias, parceria na elaboracao das atividades,
troca de ideias, gerando um clima de integracdo entre os professores), maturidade
emocional (discernimento sobre o0s sentimentos presentes em si e nos outros), e, bem-
estar emocional.

Sobre o bem-estar emocional, consideramos que tenha sido um impacto
indireto, haja vista que a mencao a essa repercussao positiva se refere a algo gerado
pela pratica de meditacdo. A meditacao foi trazida a rotina do grupo de educadores
como sugestao do presidente da instituicdo, logo, ndo estamos associando o bem-
estar emocional dos professores com a implementacdo em si, embora a atividade
meditativa tenha sido introduzida como uma preparacdo para desenvolverem a
educacdo emocional e relacional.

Diante das elucidacdes dos educadores, ponderamos que a implementacéo da

aprendizagem socioemocional na instituicdo ABA trouxe beneficios a pratica docente,
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despertando o grupo para uma comunicacdo empética que concedeu uma abertura
ao autocontrole e a compreensdo emocional entre os pares. De acordo com Casassus
(2009), a compreensdo emocional entre pessoas é evidenciada quando existe uma
comunhdo de interesses e compromisso mutuo, equilibrio nos afetos, consideracao a
experiéncia do outro no agir, e, tais elementos sdo possiveis de serem vislumbrados
na integracdo afluida entre os educadores que, em unanimidade, perceberam o
progresso no relacionamento interpessoal da equipe.

Outro ponto de destaque em suas percepc¢des foi em relagcdo as mudancas nas
criangas, conquanto nao se tenha uma averiguagao que corrobore tais apontamentos.
Todos os educadores apreciaram a identificacdo dos sentimentos e o aumento do
vocabulario emocional como modificacdes ocorridas nas criancas. Segundo suas
experiéncias, elas adquiriram um conhecimento sobre o préprio repertorio emocional,
capacitando-lhes para identificar com mais facilidade a presenca dos sentimentos em
diversas situacdes. De algum modo, as pondera¢fes da equipe pedagogica anunciam
a construcdo de uma base para um proficuo desenvolvimento emocional e relacional

a ser consolidado na formacao das criancas.
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6 OBSERVACOES DA PESQUISADORA SOBRE O PROCESSO DE
IMPLEMENTACAO NA ABA

Nesse capitulo, traremos algumas informacdes percebidas ao longo do
processo de implementacdo que ndo constituem dados analiticos para nossa
pesquisa, contudo, apresentam relevancia para compreender a dinadmica de alguns
fatos ocorridos que foram citados pelos educadores nas entrevistas, como 0sS
encontros de sensibilizacdo. Diante disso, estamos abrindo um espaco nesta tese
para expor as observagdes da pesquisadora sobre tais encontros, uma vez que esteve
diretamente presente na elaboracéo, condugcéo e no acompanhamento do grupo de
educadores participantes.

De acordo com Kusché e Greenberg (2012), o éxito no curriculo PATHS esta
vinculado a postura coerente do educador em sua pratica pedagoégica. Acreditando
que devem ser dadas aos educadores oportunidades para discutir, pensar e tentar
novas praticas através da criacdo de um ambiente em que possam se encontrar
regularmente e estabelecer trocas de ideias e desenvolver atividades em comum,
foram desenvolvidos encontros de sensibilizagdo semestrais a fim de preparar a
equipe de professores para o ensino das emocoes e das relagdes. Todos os encontros
aconteceram na instituicio ABA e foram dirigidas pela responsavel por esta
pesquisa®d.

Por preparacdo, compreendemos dois sentidos: 1) criar uma atmosfera entre
a equipe para se familiarizar e dar abertura para a apropriacdo da tematica das
emocdes na pratica pedagogica da instituicdo; e, 2) despertar o desenvolvimento das
habilidades emocionais e relacionais por parte de cada professor, como efeito da
compreensao consciente de que suas atitudes devem ser autenticamente coerentes
com o principio pedagdgico que norteia o desenvolvimento emocional e relacional na
formacao humana.

O primeiro encontro de sensibilizacdo aconteceu em fevereiro de 2013 e teve
carga horaria de 16h, dividida em dois dias. Participaram desse momento 10

professores (todos os que ensinam na instituicdo), a auxiliar administrativo, a auxiliar

39 Alguns dos encontros de sensibilizacdo, contaram com a colaboracdo dos pesquisadores José
Policarpo Junior e Eugénia de Paula Benicio Cordeiro.
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de enfermagem, o auxiliar de servicos gerais, a assistente de dire¢do, a diretora
pedagdgica e o presidente da ABA.

Esse momento teve como objetivos: gerar um espirito integrativo na equipe
ABA, apresentar uma visao geral sobre o curriculo PATHS e possibilitar experiéncias
iniciais com o proprio material.

No primeiro dia realizamos dindmicas de grupo para: possibilitar, de modo
lidico, a apresentacdo de todos; estabelecer vinculo de confianca com o0s
participantes durante os dois dias do treinamento; e, estimular o uso do pensamento
criativo nas atividades propostas. Foi dedicado um momento para refletir sobre a
multidimensionalidade do ser, baseado no pensamento de Rohr (2013), estimulando
a percepcdo dos participantes quanto a funcionalidade das dimensGes na vida
humana. A atividade intencionou desenvolver uma compreensdo a respeito das
multiplas for¢cas que emanam das relagdes intrapessoais e despertar o entendimento
quanto ao esfor¢co pessoal necessario para estimular acées menos impulsivas e mais
criativas, visando o proprio bem-estar e 0 das pessoas com as quais se convive. A
tarde do primeiro dia foi dedicada a apresentacao do curriculo PATHS. Foi realizada
a dindmica das expressdes faciais, baseada no curriculo, com o fito de os participantes
perceberem as préprias capacidades de realizar associa¢gfes entre o que € possivel
sentir em determinadas experiéncias e como tais sentimentos estdo conectados com
as manifestacdes no corpo. Em seguida, partimos para a apresentacao dos principios
orientadores filosoficos e psicologicos do PATHS, as etapas graduais do
desenvolvimento a que se propde e sua metodologia.

No segundo dia realizamos experiéncias com 0 grupo a partir de vivéncias
baseadas nas cinco categorias conceituais do desenvolvimento emocional e
relacional: Autocontrole, Compreensdo Emocional, Relacionamentos, Autoestima e
Resolucao de Problemas. Uma explanacgéo dialogada sobre os conceitos foi realizada
e subgrupos foram formados com os participantes. Em seguida, atividades de
dramatizacdo relacionadas aos conceitos foram desenvolvidas e depois uma
discusséo sobre as vivéncias foi estimulada, reforcando o sentido de cada conceito
para a formac&o humana da pessoa. Ao final, o grupo péde entrar em contato com o
material do curriculo PATHS.

Finalizadas as dindmicas da formagdo, explicamos sobre a pesquisa e
distribuimos para os professores um caderno de registro o qual nomeamos de “Diario

de Didlogo Interno”. O objetivo do caderno n&o era ser mais um instrumento de
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averiguacdo da nossa pesquisa, mas, uma ferramenta auxiliar para facilitar a
intimidade para com as préprias emocdes. No Diario de Dialogo Interno, o professor
poderia expressar livremente suas emocfes e pensamentos através de registros,
sempre que julgasse necessario. Como sugestao, indicamos que fossem registradas
situacdes em que eles percebessem o surgimento de suas emoc¢des e o0 modo como
isso se revelava no pensamento, no comportamento e nas acdes diversas (ver
Apéndice E). Reconhecemos que esse tipo de atividade é bastante complexo,
sobretudo pela falta de pratica dos educadores para observar e pensar sobre as
proprias emocgdes, por isso, orientamos que também poderiam ser expostas no diario
as proprias percep¢des emocionais antes e depois de uma determinada aula ou ainda,
registrar circunstancias desafiadoras que trouxessem dificuldades para si e/ou
explicitar momentos de ativacdo emocional confortavel/desconfortavel, relacionando-
0S a comportamentos positivos/negativos. Um resumo dos principais conceitos
trabalhados na primeira formacgéo foi disponibilizado (Apéndice F) nas primeiras
paginas do caderno. Foi evidenciado que o Diario de Dialogo Interno ndo seria um
material devolvido, pois, o intuito de fornecé-lo foi apenas para auxiliar o
desenvolvimento da autopercepcdo e do automonitoramento das emoc¢des no
cotidiano de cada professor.

Como feedback da primeira formacao, o grupo explicitou satisfacdo pelos dias
dedicados a pensar sobre as emocgdes e as relacbes humanas. Expressaram que
nunca havia tido um momento integrativo daquela natureza com todos os funcionarios
da ABA e isso, no ponto de vista deles, foi bastante positivo para o estabelecimento
do vinculo amistoso na equipe. Ao final dessa experiéncia, alguns professores
demonstraram comocéo pelo trabalho que realizam e pela oportunidade que estavam
tendo de iniciar um trabalho pioneiro do PATHS no contexto brasileiro. P5, em
especial, demonstrou gratiddo pelo momento e revelou com lagrimas seu estado
emocional diante daquela experiéncia e do conjunto de vivéncias ocorridas em sua
pratica na ABA. O grupo, em geral, demonstrou boas expectativas frente ao desafio
que foi langado: adaptar o curriculo PATHS a préatica pedagdgica na ABA.

Para a diretora pedagogica — que estava assumindo a posicao de coordenar a
implantagédo do PATHS — o momento foi valioso para a instituigao:

Foi um momento muito rico porque todo mundo parou, nés paramos e todo
mundo estava muito aberto ao exercicio, ao conhecimento, entdo, eu pude
conhecer coisas de uma pessoa que talvez eles ndo me falassem; os
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exercicios desenvolvidos nao foram invasivos, as pessoas puderam falar um
pouco de si, foi fundamental criar aquele clima de primeiro identificar as
minhas emog0es... Essa preparacao foi muito importante, todos envolvidos
[...] a unidade inteira tinha que saber o que iamos fazer. (Depoimento da
diretora pedagdgica sobre a repercussdo positiva do primeiro encontro
formativo)

Um fruto positivo gerado por esse encontro foi a percepcdo da necessidade de
um espaco de encontro entre os professores. Sendo assim, como j4 exposto nas
entrevistas realizadas, a equipe conseguiu assegurar duas horas semanais para
estudo e trocas de experiéncias entre os professores, nomeando esse momento de
“Quarta Filosofica”, pois acontecia as quartas-feiras, no inicio do expediente.

O segundo encontro de sensibilizacdo aconteceu em agosto de 2013, com
duracdo de 8h. Dessa vez, participaram apenas 0s professores envolvidos com a
pesquisa (P1, P2, P3, P4 e P5), a diretora pedagdgica e a assistente de direcdo. O
encontro iniciou com um acolhimento meditativo*® para equilibrar as emocoes dos
professores e ajustar a sintonia com o grupo. Em seguida, houve uma roda de dialogo
com o tema “Formacéao para relagbes de encontro”, com base na teoria de Alfonso
Lépez Quintas, objetivando despertar uma reflexdo em torno do papel que o
comprometimento pessoal do educador pode exercer no desenvolvimento humano da
pessoa. Ainda pela manha realizamos uma dindmica com o tema “Etica pedagdgica
do educador na formagdo humana”, pautada na discussdo que Rohr (2001)* se
inspira na concepcao buberiana sobre o caminho do homem.

Durante a tarde os professores apresentaram individualmente o procedimento
gue adotaram no primeiro semestre de uso do curriculo PATHS para que pudéssemos
acompanhar o que estava acontecendo durante as aulas PATHS. Além dos
participantes que estavam durante a manhd, também participou desse momento o

presidente da ABA. No geral, percebemos que, embora a montagem dos slides em

40 O uso da meditagdo no encontro formativo ndo teve vinculagdo com alguma religido ou doutrina
espiritual. O uso desse exercicio foi inspirado nas atividades que aconteceram na formacao de Atengéo
Plena e Concentracdo no Ensino (ACE) para educadores, que aconteceu em 2008 e que foi citada na
pesquisa Desenvolvimento Emocional e Relacional na Educacéo Infantil: Implicacées do PATHS e do
ACE a Formacgédo Humana da Crianca e do Educador, j& mencionada neste trabalho.

41 Em nossa dissertagdo de mestrado (MOTA, 2010) apresentamos uma discussédo baseada em Roéhr
(2001) que detalha os elementos formativos que o educador deve assumir para possibilitar a formacgéo
humana do educando.
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Powerpoint tenha sido realizada por cada professor, as apresentagcdes mantiveram
uma estrutura similar.

P3 se destacou na apresentacao, acrescentando experiéncias particulares que
havia percebido nele mesmo a partir do ensino das licbes de desenvolvimento
emocional e relacional: “Eu tive uma sensacao de completude. Foi essa a palavra que
me veio a mente. Nem sabia se existia mesmo essa palavra, dai fui ver no dicionario
e a palavra era essa mesma: completude”, se referindo a um estado interior que
percebeu nos momentos em que lidou com o ensino das emocdes e relacdes na sala
de aula.

Durante as apresentacdes individuais alguns professores explicitaram que foi
fornecido um roteiro norteador pela diretora pedagdgica para montar a apresentacao.
Certamente, em razdo do modelo de roteiro recebido, os professores apresentaram
uma estrutura similar em suas apresentagoes.

O terceiro encontro de sensibilizagdo aconteceu em margo de 2014 e teve
carga horaria de 8h. A equipe participante foi a mesma do segundo encontro. A
formacéao foi baseada no tema relacionado a experiéncia meditativa para despertar a
atencdo e a concentracdo, fundamentais no desenvolvimento de habilidades
emocionais e relacionais. Pontuamos, inicialmente, uma explicacdo sobre
meditacdo*?, compreendendo-a como pratica de ativacdo da dimenséo espiritual, uma
habilidade de ver os acontecimentos sem necessariamente entrar imediatamente na
resolucado dos mesmos. Experiéncias praticas foram disponibilizadas nesse encontro,
em especial o exercicio de “Escuta Profunda”, em que duplas foram formadas para
que cada um pudesse resgatar uma experiéncia emocional marcante na pratica
relacional com os alunos e dividir o acontecimento um com 0 outro, ouvindo
atentamente, de forma aberta e acolhedora, sem julgamento.

Também houve o estudo do texto “Como parar a guerra”, de Jack Kornfield
(1994), com o objetivo de gerar uma discussao sobre a conexado entre emocoes e
conflitos. Ao final, conversamos sobre o primeiro ano de experiéncia com o PATHS.
Nessa conversa, 0s professores revelaram a dificuldade que tiveram no

preenchimento da escala DERC na 22 testagem; comunicaram que em final de ano

42 Em paralelo ao terceiro encontro, foi introduzida as Quartas Filos6ficas uma meditacdo — ponto de
destaque pelos professores em relagdo aos impactos positivos no grupo — no inicio das atividades,
dirigida pelo presidente da ABA, logo, falar sobre meditacdo nao foi algo que gerou estranhamento no

grupo.
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letivo se sentem bastante sobrecarregados para fecharem outras atividades que
fazem parte do contexto da ABA. Encontrar um momento para parar e responder a
escala foi algo muito dificil.

P3 evidenciou que alguns itens foram dificeis de responder e exemplificou o
item 10: Identifica apropriadamente seus proprios sentimentos (exemplo: sabe quando
esta feliz, triste, com raiva, etc.). Disse que é possivel perceber quando a crianca esta
triste, feliz, com raiva, etc., porém saber se a crianca identifica suas emocdes é algo
muito peculiar e dificil de responder em termos de frequéncia. Esse professor elucidou
que enfrentou essa dificuldade também em outros itens da escala. A partir dessa
informacgao, inferimos que talvez essa tenha sido a raz&do desse professor ter
apresentado uma forte tendéncia na marcagcdo da opg¢ao “algumas vezes” no
preenchimento do questionario. A dificuldade explicitada também pode ter sido a
causa do indice Compreensdo Emocional ndo ter apresentado consisténcia em P3 na
12 testagem do Grupo de Intervengéo. Todavia, deixaremos o aprofundamento das
discussoes referentes ao instrumento quantitativo para o préximo capitulo.

Nesse momento também houve o questionamento sobre o tempo que estava
sendo dedicado a cada ensino das emocdes e das relagcbes. Nas apresentacoes
ocorridas em agosto de 2013 e nos relatos de experiéncias realizados em dezembro
de 2013, percebemos que as licbes estavam sendo ensinadas de modo bastante
corrido, por exemplo, em trés aulas que aconteceram nos dias 09/09/2013,
13/09/2013, 17/09/2013, foram ensinadas 11 emocbes (curioso, interessado,
entendiado, confuso, preocupado, confiante, nervoso, ansioso, tenso, calmo,
relaxado). Sobre isso, 0os educadores comentaram que recebiam o planejamento da
aula pronto a ser cumprido e adaptavam apenas a forma de execucéao.

Em setembro de 2014 realizamos o ultimo encontro de sensibilizagcdo com o
grupo. Dessa vez, nossa presenca teve o objetivo de participar de uma reuniao da
Quarta Filosofica, apresentar os resultados quantitativos do primeiro ano da pesquisa
e orientar o grupo para a aplicacao do terceiro questionario. No primeiro momento, 0s
professores se reuniram para uma pratica meditativa de trinta minutos e depois se
dirigiram para a sala de reunido onde apresentaram ao grupo 0s acontecimentos do
PRODESE da semana anterior e puderam discutir algumas impressdes relacionadas
aos alunos. Nos trinta minutos finais, baseados no planejamento do primeiro ano de
atividades e nas licbes do curriculo PATHS, em conjunto, os professores discutiram

brevemente sobre o prosseguimento do PRODESE na proxima semana.
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Com relagdo ao planejamento das atividades, observamos que no primeiro ano
da implementacéo as aulas estavam sendo elaboradas pela diretora pedagdgica com
a justificativa de que os professores nao tinham tempo extra para realizar um
planejamento prévio. Naquele ano, a Quarta Filoséfica tinha o cunho de estudo em
grupo para discutir as concepg¢fes tedricas sobre emocgdes, papel do educador e
aprendizagem socioemocional. Contudo, no final de 2013, o grupo percebeu que era
funcdo do educador que lida diretamente com as emoc¢des dos alunos na pratica
pedagogica, planejar e organizar suas proprias aulas, assim, ficou decidido que o
tempo dedicado ao estudo tedrico seria substituido pelo planejamento dos
professores.

Além de tal mudanca, no segundo ano da pesquisa a distribuicdo do tempo
para as aulas de aprendizagem socioemocional também sofreu alteracdo. Em 2013,
as criangas tinham dois momentos PRODESE durante a semana, cada um com cerca
de 20-30 minutos. Ja em 2014, o PRODESE aconteceu exclusivamente as quartas-
feiras, logo ap6s 0 momento em gue os professores se reuniam, com durabilidade de
50 minutos. Segundo a diretora pedagdgica, essa modificacdo deveu-se a duas
guestdes que surgiram no contexto: (a) a frequéncia das criancas nas quartas-feiras
havia caido bastante em razao do atendimento ser iniciado as 10h da manha, ja que
de 8h as 10h era 0 momento do encontro integrativo dos professores, assim, reservar
o PRODESE, uma atividade diferenciada e de aceita¢do por parte das criancas e de
suas familias, para o dia de atendimento reduzido foi uma estratégia a fim de garantir
a presenca das criancas; e, (b) quando o PRODESE acontecia duas vezes na
semana, as atividades tendiam a extrapolar o tempo planejado e comprometia 0s
objetivos do dia da aula especifica de cada professor. As criangas comecaram a
reclamar que o tempo para as aulas de natacao e danca, por exemplo, estava ficando
insuficiente devido a extensao das discussdes que o PRODESE provocava na turma.
Destarte, 0 ajuste encontrado pela equipe pedagdgica foi alocar em um Unico dia da
semana e com tempo maior, as atividades de desenvolvimento socioemocional.

Ainda sobre o dltimo encontro de sensibilizacdo, apresentamos a equipe 0s
resultados quantitativos do primeiro ano da pesquisa. Sobre os resultados do
instrumento quantitativo, referente a averiguacdo da evolucdo dos conceitos de
Autocontrole, Compreenséo Emocional, Autoestima, Relacionamentos e Resolugao
de Problemas nas turmas da ABA, apresentaremos e discutiremos no proximo

capitulo.
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Embora o eixo central do desenvolvimento emocional e relacional investigado
na ABA tenha sido a implementacao norteada pela estrutura curricular PATHS, néao
podemos desconsiderar que a preparacado dos educadores e o cuidado que o0 grupo
manteve ao longo dos dois anos de pesquisa influenciou a conducéo positiva da
introduc&o da aprendizagem socioemocional na instituicdo. Logicamente, ajustes no
procedimento sdo continuamente exigidos, como percebemos a necessidade de o
grupo rever aspectos como o tempo de aula dedicado versus quantidade oferecida na
semana e a elaboracao do plano de aula.

N&o tivemos oportunidade para analisar os planejamentos de todos os
professores, mas, acessando alguns cadernos de planejamento com os registros das
aulas, depreendemos que os planos de aulas ndo apresentaram modificacbes
substanciais de um ano para o outro. Do ponto de vista relacionado a mudanca
constante da constituicdo das turmas, repetir os planos executados anteriormente é
plausivel, pois, pensar na continuidade do ensino sobre as emocdes e relacdes
baseada no que as criancas acessaram no ano anterior € praticamente improvavel
diante da dinamica de formacao das turmas na ABA, ano a ano. Em contrapartida,
algumas repeticOes identificadas, a0 menos em relagcdo aos planos de aula que
tivemos contato, pdem em questionamento se, de fato, os professores no segundo
ano de implementacéo elaboraram ou continuaram adaptando os planos de aula a

partir do que a diretora preparava.
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7 O DESENVOLVIMENTO EMOCIONAL E RELACIONAL DAS CRIANCAS NA
ABA, SEGUNDO OS DADOS QUANTITATIVOS

Neste capitulo, explanaremos o modo como foi desenvolvida a analise
quantitativa da pesquisa empirica, oriunda dos questionarios aplicados no inicio e no
final do processo de implementacdo do programa de aprendizagem socioemocional
baseado no curriculo PATHS, e, discutiremos os resultados obtidos.

Para essa etapa da pesquisa, foi desenvolvido um questionario com escala de
atitudes a qual denominamos por DERC (Desenvolvimento Emocional e Relacional
das Criancgas) sob inspiracdo do modelo proposto por Kusché e Greenberg (2012)
para avaliar os resultados do curriculo PATHS. O objetivo da aplicacdo do
questionario foi verificar, estatisticamente, se houve evolucdo no desenvolvimento
emocional e relacional das criancas que participaram do PRODESE na ABA durante
0s anos de 2013 e 2014. Para tratar os dados quantitativos coletados, utilizamos o
sistema estatistico R (R CORE TEAM, 2015).

Inicialmente, explicaremos como foram organizadas as etapas de coleta e as
variacbes ocorridas no processo; localizaremos a amostra a partir da descricao
estatistica; em seguida, apresentaremos a escala DERC e a valida¢éo dos itens que
a compdem, a correlacao entre os conceitos do conjunto DERC, os resultados do teste
realizado entre as médias finais e iniciais pontuadas, e, por fim, a analise sobre os

resultados obtidos.

7.1 SOBRE A ORGANIZACAO DA AMOSTRA

A intervencao foi destinada as criancas da ABA entre 5 e 11 anos de idade e a
aplicacdo do questionario ocorreu em dois momentos: 1) margo de 2013, inicio da
implementacéo; 2) dezembro de 2013, final do primeiro ano de pesquisa; e, 3)
dezembro de 2014, final do segundo ano de intervencdo. No momento 1, a amostra
preliminar contou com a participagcéo de 110 criangas; no momento 2, 169 criangas;
e, no momento 3, a amostra totalizou 173 criancgas.

Como a pretensao de nosso estudo foi verificar a tendéncia do desenvolvimento
emocional e relacional da crianca antes e apos dois anos de intervencéo, utilizamos

amostras pareadas para que pudéssemos calcular a diferenca das médias.
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O preenchimento do questionério foi destinado a verificagdo do comportamento
e das atitudes das criancas de 7 a 11 anos de idade, matriculadas no projeto
socioeducativo desenvolvido pela Associacao Beneficente dos funcionarios do grupo
Allianz (ABA), a partir da percepcao dos professores e dos responsaveis. Embora a
intervencado tenha sido destinada as criangas menores de 5 e 6 anos, nao pudemos
considera-las como unidade amostral, tendo em vista que o atendimento a esse grupo
na ABA fora encetado em 2013, destarte, os professores nao tiveram parametros
prévios sobre tais criancas para poder preencher os questionarios individuais iniciais.
Com relagéo as criangas de 12 anos, essas foram inseridas na amostragem por terem
iniciado a participagdo na intervencdo aos 11 anos, no primeiro ano de
implementacéo.

Além dos aspectos relacionados a faixa etaria, outras contingéncias afetaram
nossa amostra, o que gerou outras exclusdes de sujeitos. As eventualidades que
surgiram ao longo do processo, foram as seguintes: saida e entrada de novas criancas
durantes os dois anos; migracdo de turno das criancas no atendimento da ABA,
criancas que nao foram avaliadas por todos os professores em algum dos momentos
da pesquisa.

A amostra foi composta por dois grupos — Grupo de Intervengcédo e Grupo
Controle — a partir de duas bases de dados, uma de professores e outra de pais. No
entanto, essas duas bases foram desdobradas em oito: 4 referentes a pais e 4
referentes a professores, relacionadas a dois momentos de testagens (marco/2013 e
dezembro/2014) em dois grupos (intervencao e controle).

Ao longo da pesquisa, houve alteracdo de componentes dos grupos, pois na
virada do ano letivo, € comum que criancas que estejam no turno da manha passem
para o da tarde e vice-versa. Isso dificultou um pouco a constituicdo dos grupos de
intervencdo e controle. Por essas e outras razdes, o Grupo de Intervencéo ficou
composto por alunos que receberam a formacao baseada no PATHS por pelo menos
um ano, isto é, em 2013 ou em 2014. Nesse grupo, ha alunos (poucos) que receberam
0 ensino baseado no PATHS nos dois anos de implementag&o. Alguns s6 o receberam
em 2013, e outros s6 em 2014. Tivemos que integra-los em um grupo so, pois do
contrario, se ficassemos apenas com os alunos que receberam o referido ensino nos
dois anos, o niumero de sujeitos seria muito diminuto.

O Grupo de Intervencao foi testado em margo/2013 e dezembro/2014. O Grupo

Controle também foi testado no mesmo periodo. Este ultimo é composto por alunos
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gue néo receberam a formacéo baseada no PATHS nem em 2013, nem em 2014. No
plano original da pesquisa, o Grupo Controle era para existir apenas no ano de 2013,
porque em 2014 todos os alunos deveriam receber a formacdo baseada no PATHS.
Na&o foi possivel, entretanto, proceder desse modo por razdes internas a instituicédo, o
que fugiu por completo & nossa possibilidade de intervencéo.

E importante ressaltar o Grupo de Intervencdo é constituido de alunos que
estavam matriculados pela manha (pelo menos em um dos anos), pois 0 ensino
baseado no PATHS, em ambos os anos, foi ministrado pela manha. Os alunos da
tarde constituiram o Grupo Controle. Em 2014, o PATHS foi introduzido no turno da
tarde a partir de setembro. Os alunos vespertinos que receberam a aprendizagem
emocional e relacional nesse periodo integraram o Grupo Controle, tendo em vista
gue trés meses de contato com tal aprendizagem é insuficiente para ser identificados

sinais de desenvolvimento.

7.1.1 Descricéo geral

Diante dos esclarecimentos expostos, ao final, nossa amostra valida foi
reduzida ao numero de 57 criancas, 25 do sexo masculino e 32 do feminino, na base
de dados referente aos professores, e, na base de dados dos responsaveis, contamos
com 70 criancas. A diferenca numérica em cada base de dados concerne as
contingéncias ja apresentadas. Como amostra de referéncia para a pesquisa, estamos
considerando 0 quantitativo avaliado pelos professores, que aplicaram e
acompanharam todo o processo interventivo.

O Grupo de Intervencdo contou com 34 criancas e o Grupo Controle com 23
criancas, conforme a distribuicdo apresentada no Gréfico 1.

Por ano escolar, no inicio da intervencdo, a maior parte da amostra se
concentra no 4° ano, o que significa que a faixa etaria mais atendida se encontra no
grupo de alunos com 10 anos completos em 2013, conforme mostram os Gréficos 2 e
3. No 2° ano escolar, encontram-se 16 criangas; no 3° ano, 7 criangas, no 5° ano, 1

crianga, e no 6° ano, 10 criangas.
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Gréfico 1 — Distribuicdo da amostra por grupos
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Grafico 2 — Distribuigéo dos alunos por ano escolar em margo/2013
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Gréfico 3 — Distribuicdo dos alunos por idade em marc¢o/2013
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7.2 A ESCALA DESENVOLVIMENTO EMOCIONAL E RELACIONAL DA
CRIANCA (DERC)

Para aferir a tendéncia do desenvolvimento emocional e relacional da amostra
pesquisada, desenvolvemos a escala DERC, inspirada no modelo avaliativo
disponivel no curriculo PATHS, criado por Kusché e Greenberg (2012).

A escala DERC apresenta cinco indices que contemplam cinco conceitos
referentes ao desenvolvimento emocional e relacional considerados em nossa
pesquisa — Autocontrole, Compreensdo Emocional, Autoestima, Relacionamentos,
Resolucao de Problemas — os quais estamos chamando de indices da escala. Cada
indice possui seis itens, frases afirmativas ou negativas sobre o comportamento e/ou
a atitude mediante as emocdes e as relagdes da crianca, totalizando a composicdo da
escala em trinta itens. Ressaltamos que o0s conceitos selecionados para compor a
variavel Desenvolvimento Emocional e Relacional ndo esgotam a completude de tal
desenvolvimento, apenas foram escolhidos para compor a escala DERC tendo em
vista que séo os principais conceitos norteadores do curriculo PATHS.

Sobre os indices, apresentaremos a seguir 0s itens correspondentes a cada
um deles, seguidos da classificagdo quanto a pontuacao no sentido direto e crescente
[C] e no sentido inverso e decrescente [D], valendo de 1 a 5, conforme indicada na
Tabela 1. Apresentaremos, ainda, uma breve explicacdo sobre cada variavel que
compde a variavel maior Desenvolvimento Emocional e Relacional, lembrando que o

desdobramento sobre cada conceito foi explanado no capitulo 2. Foram desenvolvidas
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duas séries de instrumentos, ambos os questionarios de mesma natureza, porém com
algumas especificidades distintas e de acordo com o0 contexto da interagcdo do
respondente com a crianca. A série 1 foi destinada a percepcéo dos professores (P1,
P2, P3, P4, P5) e a série 2 dirigida a percepcao dos responsaveis pelas criancas.

As préximas subsecdes exibirdo quadros (Quadro 6 a 10) com a discriminacao
dos itens de cada indice DERC, seguida pela ordem dos sentidos da escala.
Recordamos que existem diferencas textuais entre alguns itens, conforme facam parte
da escala para os professores ou para os responsaveis. Nos quadros, as distingcdes

na escala dos responsaveis, estdo indicadas pelos itens escritos na cor vermelha.

Tabela 1 — Sentidos direto e inverso dos itens da Escala DERC

ORDEM CLASSIFICACAO DAS RESPOSTAS
Nunca Raramente Algumas Vezes Frequentemente Sempre
Crescente [C] 1 2 3 4 5
Decrescente [D] 5 4 3 2 1

Fonte: Elaboracao prépria (2016)

7.2.1 indice AUTOCONTROLE (AC)

O autocontrole é uma habilidade que indica aptiddo em conduzir o proprio
comportamento, percebendo a presenca do impulso. A medida que a criancga vai se
apropriando da capacidade de identificar o impulso, pode se revelar autocontrolada
agindo sem toma-lo como base e direcionando suas respostas (verbais, corporais,
mentais) de modo cuidadoso a situacdo em que se encontra. Evidentemente,
demonstrar autocontrole é uma tarefa complexa para criancas, assim, ressaltamos

que:

E certamente interessante que essa complexa habilidade jamais seja
alcancada, mas ainda assim, seja algo que esperamos das criancas a medida
gue elas crescem. Obviamente, ninguém é capaz de ter autocontrole em todo
momento, mas tal habilidade é uma condi¢do esperada na fase adulta para a
maioria das situagfes, especialmente quando se trata das potencialmente
perigosas. (KUSCHE e GREENBERG, 2012, Manual do Professor, p. 183)

Desse modo, os itens construidos para compor a variavel Autocontrole foram
pensados e selecionados, concebendo o nivel de maturidade da faixa etaria amostral

a partir de possiveis comportamentos e atitudes capazes de fornecer indicativos sobre
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a tendéncia da amostra para condutas autocontroladas ou nao. Observemos, abaixo,
0 Quadro 6.

Quadro 6 — Itens da variavel Autocontrole da escala DERC

AUTOCONTROLE (AC)

1. Toma os pertences dos outros [D]
Toma os pertences dos irméaos/criancas de sua convivéncia [D]

2. Provoca os outros [D]
Provoca os irmé&os/criancas de sua convivéncia [D]

3. Perde atemperanca quando ha discordancia [D]
Perde o controle quando ndo concorda com alguma situagéo [D]

4. Demonstrateimosia, desobediéncia [D]

5. Concentra-se durante a realizacéo das atividades [C]
Concentra-se durante a realizacdo das atividades escolares de casa
[C]

6. Segue as regras da sala de aula [C]
Segue as ordens dos pais/responséaveis [C]

Fonte: Elaboracéo propria (2016)

7.2.2 indice COMPREENSAO EMOCIONAL (CE)

Por Compreensdo Emocional, nos referimos a capacidade de a crianca
consequir: perceber que reage as emocdes, ser consciente das manifestacfes
emocionais tanto em si quanto nos outros, e, dar nome e expressar o gue sente.

O curriculo PATHS norteia a Compreensdo Emocional fundamentando a
admissdo de todos o0s sentimentos, porém, ensinando que ha& nuances no
comportamento que podem ser aceitaveis ou inaceitaveis. Faz parte desse tipo de
saber, aprender a fazer uso de alguns sinais emocionais como expressdo facial,
gestos, tom de voz, linguagem corporal, verificagdo do contexto, coleta de
informagdes sobre o que aconteceu para dirigir o0 comportamento com base no que
compreende sobre a emocao sentida.

Os itens reservados a variavel Compreensdo Emocional foram elaborados a

partir de comportamentos hipotéticos que imprimem os preceitos do curriculo PATHS
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sobre tal conceito. A seguir, indicamos o Quadro 7 com os itens que constituem tal

variavel.

Quadro 7 — Itens da variavel Compreensdo Emocional da Escala DERC
COMPREENSAO EMOCIONAL (CE)

7. Demonstrainteresse pelos sentimentos dos outros. [C]
Demonstra interesse pelos sentimentos dos seus familiares.

8. Quando sente dificuldade, pede ajuda. [C]
9. Expressa carinho as pessoas importantes para ela. [C]

10. Identifica apropriadamente seus proprios sentimentos (Exemplo: sabe quando
esta feliz, triste, com raiva, etc.) [C]

11. Identifica apropriadamente os sentimentos dos outros. [C]
Identifica apropriadamente os sentimentos das pessoas que fazem parte de sua
convivéncia.

12. Quando algum educador a impede de fazer algo, compreende as razfes sem se
sentir frustrada. [C]
Quando algum adulto a impede de fazer algo, compreende as razBes sem se
sentir frustrada.

Fonte: Elaboracao propria (2016)

7.2.3 indice AUTOESTIMA (AE)

A formacéo da Autoestima também constitui um elemento imprescindivel ao
Desenvolvimento Emocional e Relacional e esta associada aos aspectos valorativos
gue a crianca vislumbra sobre sua propria identidade.

No curriculo PATHS, o trabalho com a Autoestima perpassa por todo o
programa, estimulando o uso de elogios tanto para os outros quanto para si mesmo,
em reconhecimento das atitudes positivas. No ambito das criancas, € extremamente
importante que existam praticas relacionais que valorizem seus feitos e reconhecam
seus atributos. Isso reverbera o desenvolvimento de sua autoconfianca e a

consolidacéo de uma autoestima favoravel.

Para desenvolver um senso saudavel de autoconfianga, as criangas precisam
de experiéncias positivas consistentes, em um ambiente que reforce as
coisas que elas séo capazes de fazer e reafirme, com um estimulo gentil, sua
maturacédo futura em areas em que elas ainda ndo estao bem desenvolvidas.
(KUSCHE e GREENBERG, 2012, p. 182)
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Diante disso, consideramos 0s seguintes itens, expostos no Quadro 8, para

tecer a variavel Autoestima:

13.

14.

15.

16.

17.

18.

Quadro 8 — Itens da variavel Autoestima da escala DERC
AUTOESTIMA (AE)

E estimada pelos colegas. [C]
E estimada pelos familiares e vizinhos da comunidade.

Possui iniciativa para cuidar dos ambientes que participa. [C]
Possui iniciativa para cuidar do seu ambiente (cuida dos seus brinquedos,
organiza seu quarto).

Persiste na tarefa. [C]
Quando deseja algo, persiste para atingir o que deseja.

Sente-se rejeitada nas brincadeiras com os colegas. [C]
Sente-se rejeitada pela familia e/ou pelos colegas da comunidade.

Aprecia e faz elogios as préprias producdes. [C]
Aprecia e faz elogios a si mesma.

Quando esta diante de outras pessoas, apresenta uma postura recolhida (Ex.:
cabeca baixa, ombros curvados, olhar desviado, etc.) [D]

Fonte: Elaboracéo propria (2016)

7.2.4 indice RELACIONAMENTOS (RL)

Em relacdo a esta varidvel, o curriculo PATHS valoriza como substanciais a

vida humana as habilidades interpessoais e o entendimento social. E a partir dos

relacionamentos que a crianga constréi sua autoestima, aprende a cooperar,

desenvolve o senso de escuta, descobre como agir com bons modos, aprende a lidar

com cenarios competitivos, aprende a cultivar amizades.

Para formular a varidvel Relacionamentos, consideramos os primados pelo

PATHS, quanto as relagbes da crianca com seus pares. No Quadro 9, os itens:
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Quadro 9 — Itens da variavel Relacionamentos da escala DERC
RELACIONAMENTOS

19. Sente facilidade em conversar com vocé. [C]

20. Ouve os outros com atencdo. [C]
Ouve os familiares com atencéo.

21. Sabe aceitar as orientacdes dos educadores. [C]
Sabe aceitar as orientacdes dos pais/responsaveis.

22. Estabelece interacBes e se associa com as outras criancas por meio de bons
modos. [C]
Estabelece interagdes e se associa com os familiares e colegas da comunidade
por meio de bons modos.

23. Fornece ajuda, compartilha materiais e coopera com 0s outros. [C]
Fornece ajuda, compartilha o que tem e coopera com 0S outros.

24. Age sem se preocupar com o que 0s outros pensam. [D]

Fonte: Elaboracgéo propria (2016)

7.2.5 indice RESOLUCAO DE PROBLEMAS (RP)

A Resolucdo de Problemas esta concatenada a tomada de decisbes com
responsabilidade, mediante o uso do pensamento analitico para que o problema seja
enfrentado sob uma andlise livre de influéncias impulsivas. O curriculo PATHS
considera que os problemas fazem parte da vida, conseqguentemente, fazer
apreciacbes e buscar solucbes sempre serdo medidas salutares para o
desenvolvimento do humano. Para isso, o referido curriculo elabora passos a fim de
que as criancas se apropriem de habilidades de resolucdo de problemas, como:
manter autocontrole, identificar o problema e os sentimentos presentes, pensar em
uma meta e seus corolarios, planejar, agir e avaliar-se.

Para a elaboracéo dos itens da variavel RP, foram consideradas eventuais
reacoes das criancas em situacdo problematica ou de conflito. Abaixo, apresentamos

o Quadro 10 com os referentes itens.



Quadro 10 - Itens da variavel Resolugcdo de Problemas (RP) da Escala DERC

25

26.

27.

28.

29.

30.

7.3 VAL

RESOLUCAO DE PROBLEMAS (RP)

. Quando é importunada por um colega, reage de modo agressivo. [D]
Quando €é importunada por alguém (parentes/vizinhos), reage de modo
agressivo.

Grita com os outros durante conflitos. [D]

Procura vocé ou outro educador para falar sobre seus sentimentos quando
vivencia um problema. [C]

Procura vocé ou outro adulto para falar sobre seus sentimentos quando
vivencia um problema.

Antes de agir, pensa em algumas solucdes pararesolver um problema. [C]

Irrita-se facilmente quando tem problemas com alguma tarefa. [D]

Irrita-se facilmente quando ndo consegue realizar algo (Por exemplo: alguma
atividade escolar de casa, ou algum jogo que sente dificuldade, ou quando seu
desejo é frustrado ao brincar em grupo)

Quando ndo consegue resolver um problema, persiste e busca outra alternativa.
[C]

Fonte: Elaboracéo propria (2016)

IDACAO DA ESCALA DERC

7.3.1 Validacéao dos itens

183

O processo de validacao dos itens foi realizado por meio do teste de correlacao

de Postos de Spearman, aceitando-se como validos os itens que alcancassem

correlacéo positiva e estatisticamente significativa (p < 0,05) com a média de todos 0s

constituintes de cada indice.

No tratamento estatistico, a validacédo é fundamental para verificar se os itens

dos indices (subescalas) caminham para a mesma dire¢do de todas as séries/fontes

informativas (Professores — P1, P2, P3, P4, P5 — e responsaveis). E desse modo que

podemos assegurar ou ndo a validade dos itens. Nesse processo, utilizamos como
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método de validagcdo o coeficiente de correlagdo dos postos de Spearman,
evidenciando o coeficiente de correlacdo e o nivel de significAncia dos itens em
relacdo a meédia de todos eles. Os itens que nao alcancaram correlacdo positiva e
significativa foram retirados. Em seguida, cada indice foi analisado do ponto de vista
de sua consisténcia interna, utilizando-se para isso o teste de Alpha de Cronbach,
sendo aceitos como indice apenas aqueles que alcangcaram valor de Alpha maior ou
igual a 0,6 (60%), que € o limite minimo aceitavel por convencdo para Ciéncias
Humanas (LEVIN; FOX, 2004).

Para fins de visualizagé@o do instrumento e para facilitar o entendimento
da discusséo sobre a validac&o, trazemos, abaixo, 0 Quadro 11 com a indicacéo
numeérica dos itens que estruturaram as cinco subescalas da varidvel DERC. Na

escala dos responsaveis, houve um indice que nao alcancou consisténcia.

Quadro 11 — Subescalas e identificacdo dos itens da variavel DERC

SUBESCALAS IDENTIFICACAO DOS ITENS NA ESCALA
Autocontrole (AC) 1,2,3,4,5,6
Compreensdo Emocional (CE) 7,8,9, 10,11, 12
Autoestima (AE) 13, 14, 15, 16, 17, 18
Relacionamentos (RL) 19, 20, 21, 22, 23, 24
Resolucado de Problemas (RP) 25, 26, 27, 28, 29, 30

Fonte: Elaboracao propria (2016)

7.3.2 Correlacdo entre os conceitos do Desenvolvimento Emocional e

Relacional

Do ponto de vista da pesquisa, a correlacdo é pertinente para averiguar a
existéncia de associacdo entre 0s conceitos. Pautando-se no coeficiente de
correlacdo de Pearson, podemos observar a intensidade e a direcdo do nivel de
associagao entre duas variaveis (LEVIN; FOX, 2004).

As variaveis da escala DERC, conforme ja elucidamos, estdo calcadas em
cinco conceitos elencados para compor o0 que chamamos, em nossa pesquisa, de

Desenvolvimento Emocional e Relacional. Abaixo, o Quadro 12 retoma a
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caracterizacdo geral de cada conceito, 0s quais também denominamos em outros

momentos deste trabalho, de subescala, indice ou variavel.

Quadro 12 — Descricao dos conceitos que constituem os indices da escala DERC

CONCEITO DESCRICAO GERAL
Monitoramento consciente das proprias reacdes frente ao
Autocontrole surgimento de emocgdes impulsivas e de pensamentos
desordenados.

Identificacdo e entendimento sobre as emogbes e sua
Compreensdo Emocional conexdo com a causalidade de alguns comportamentos,
bem como a percepcédo de certos padrdes emocionais em
Si.
Autoestima Senso interior positivo do préprio valor da pessoa, com
caracteristicas de autoconfianca e autoaceitacéo.
Estabelecimento de vinculos positivos, envolvendo o
Relacionamentos respeito mutuo, a capacidade de solidariedade e o cultivo de
bons modos no comportamento relacional com os outros.
Avaliacdo coerente mediante situacdes de conflito particular
Resolucéo de Problemas e/ou relacional, equilibrando as emocgdes e direcionando o
pensamento para a criacdo de alternativas resolutivas.

Fonte: Elaboracéo propria (2016)

Teoricamente, admitimos uma associacdo entre 0s conceitos basicos do
desenvolvimento das emocdes e das relacdes, porém, isso ndo quer dizer que hd uma
relacdo direta de causalidade. Embora haja certa propenséo de associacdo entre 0s
conceitos, admitimos que um conceito tenha mais associacdo com um do que com
outro, contudo, ainda que seja em pouco grau, todos apresentam alguma associacao.
Seria incomum se, por exemplo, a crianca elevasse seu nivel de habilidade para
resolucao de problemas ou de relacionamentos e regredisse o nivel de autocontrole.
Para resolver algum problema é necessario um minimo de autocontrole para, assim,
a crianca conseguir observar o Obice, identificar o que sente, encontrar solu¢des
proprias e avaliar as consequéncias.

Entre os conceitos, é possivel identificar interligacdes uns com 0s outros,
sobretudo, por cada um deles compor o conjunto de habilidades basicas do
desenvolvimento das emocdes e das relacdes na formacdo humana. Diante disso,

apos termos realizado os testes de validacao e consisténcia dos indices, realizamos



186

o teste de correlagdo de Pearson entre os indices na escala dos professores e dos
responsaveis, a fim de verificar o nivel de associagdo dos conceitos em cada um.
Abaixo, apresentaremos os resultados estatisticos de tal correlacdo, de acordo
com as séries do instrumento (Tabela 2 e Tabela 3). Os valores de referéncia para
compreendermos o nivel de significancia das correlagdes entre os conceitos podem

ser conferidos no Quadro 13.

Quadro 13 — Referéncia estatistica entre os niveis de significancia e os niveis da
correlacdo de Pearson na ascendéncia positiva

Niveis de Niveis de

significancia correlacéo

>0,9 Muito forte
>0,6 Forte

0,3-0,6 Moderada
0>0,3 Fraca

0 Auséncia

Fonte: Levin e Fox (2004)

Tabela 2 — Correlacéo entre os conceitos na avaliacao dos professores

Autocontrole Compreensdo Autoestima Relacionamentos Resolugao

Emocional de
Problemas

Autocontrole 1 0,51 0,48 0,85 0,84

Compreensao 0,51 1 0,80 0,81 0,56
Emocional

Autoestima 0,48 0,80 1 0,74 0,53

Relacionamentos 0,85 0,81 0,74 1 0,79

Resolucéo de 0,84 0,56 0,53 0,79 1
Problemas

Fonte: Elaboracao prépria (2016)

Na avaliacdo dos professores, é possivel observarmos que a correlacao entre
todos os conceitos apresentou niveis de significancia moderada a forte, todas

positivas. As correlacbes entre Autocontrole e Relacionamentos; Autocontrole e
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Resolucdo de Problemas; Compreensdo Emocional e Autoestima; Compreensao
Emocional e Relacionamentos; Autoestima e Relacionamentos; e, Relacionamentos
e Resolucéo de Problemas apresentaram correlacao positiva forte.

Vejamos a seguir na Tabela 3, os valores da correlacdo realizada entre os
conceitos sob a avaliacao dos responsaveis pelas criangcas. Chamamos atencao para
a auséncia do indice Autoestima na tabela, tendo em vista que tal indice ndo alcancou

consisténcia no teste de validacao dos indices na escala dos responsaveis.

Tabela 3 — Correlagdo entre 0s conceitos na avaliagdo dos responsaveis pelas

criangas
Autocontrole Compreensdo Relacionamentos Resolucao
Emocional de
Problemas
Autcontrole 1 0,29 0,56 1
Compreenséo 0,29 1 0,46 0,29
Emocional
Relacionamentos 0,56 0,46 1 0,56
Resolucao de 1 0,29 0,56 1
Problemas

Fonte: Elaboracao propria (2016)

Os resultados revelaram que de acordo com o entendimento dos responsaveis
pelas criancas, todos os conceitos também apresentaram correlacao significativa
positiva, mas, com variacao de niveis entre fraco a moderado. Apresentaram variacao
moderada, as correlagcdes entre Autocontrole e Relacionamentos; Compreenséao
Emocional e Relacionamentos; e, Resolucédo de Problemas e Relacionamentos.

Do ponto de vista da teoria sobre o Desenvolvimento Emocional e Relacional,
fundamentada nessa pesquisa exploratoria, o resultado de tais correlacfes corrobora
a premissa de que cada propriedade conceitual contida no PATHS esta integrada e
articulada ao que se denomina “Desenvolvimento Emocional e Relacional”.

Embora exista predominancia de um ou outro conceito entre as licdes
sistematizadas, a organizacdo do curriculo integra aspectos de cada conceito em
todos os volumes. Desse modo, percebemos que o PATHS considera teoricamente a
correlacdo entre o0s conceitos na construcdo hierarquica dos aprendizados,
primeiramente despertando a atencdo das criangas para o controle dos impulsos,
depois apresentando e conceituando as emocoes, até chegar na aprendizagem mais

complexa de resolver os proprios problemas, perpassando pela consolidacdo de uma
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autoestima segura e pelo fortalecimento das relagbes interpessoais. Logo, 0s
resultados das correlagbes entre 0os conceitos a partir da visao dos professores e dos
responsaveis pelas criancas estédo coerentes com o PATHS, legitimando que os cinco
conceitos se interligam e solidificam uma formacdo que objetiva desenvolver as
emocoes e as relacdes.

No teste de correlagao de Pearson realizado em nossa pesquisa, identificamos
gue nas duas séries avaliadas — percepcéao dos professores e dos responsaveis pela
crianca — o0 conceito Relacionamentos foi 0 que apresentou maior nivel de correlacao
com os demais conceitos. Presumimos que Relacionamentos € um conceito que se
aprimora continuamente em todo o decorrer do curriculo PATHS, pois, o
aperfeicoamento da habilidade de identificar e interpretar os sentimentos,
comportamentos e percepcbes de si mesmo e dos outros sdo aspectos
imprescindiveis para o estabelecimento de relacdes interpessoais confidveis e
equilibradas.

Por outro lado, a amostra de nossa pesquisa esta imersa em uma instituicao
que prioriza o desenvolvimento da sociabilidade, da cooperacdo e do dialogo,
elementos que compactuam com o principio de Relacionamentos proposto pelo
PATHS. Diante disso, acreditamos que a soma do trabalho na ABA com a utilizac&o
do PATHS como recurso metodolégico, fez resultar as maiores pontuacbes de

correlacdo entre o conceito Relacionamentos e os demais.

7.4 AVALIACAO DOS RESULTADOS BASEADA NA COMPARACAO DA AMOSTRA
NO INICIO E NO FINAL DA IMPLEMENTACAO

Em nossa pesquisa, realizamos a comparacdo das amostras pareadas com o
fito de averiguar a tendéncia evolutiva das criancas em relacdo ao desenvolvimento
emocional e relacional. Para isso, submetemos os dados coletados nos questionarios
ao Teste T de médias, que elucida a diferenca entre as médias amostrais, compara a
diferenca estatisticamente significativa entre uma média e outra de uma mesma
amostra, bem como identifica o nivel de significancia da diferenga alcangada (LEVIN;
FOX, 2004).

O teste realizado foi monocaudal, com significAncia estatistica Alpha = 0,05.
Indicaremos nos préximos quadros, como parametros de tal teste, os valores das

meédias no inicio e no fim da implementacédo e o valor de (p), como referéncia de
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avaliacdo de significancia estatistica pelos professores e responsaveis entre 0s
grupos da amostra (Grupo de Intervencdo e Grupo Controle). Primeiramente, seréo
apresentadas as tendéncias indicadas pelos responsaveis, e, em seguida, as

indicadas pelos professores.

7.4.1 Tendéncias do Desenvolvimento Emocional e Relacional, segundo a

percepcao dos responsaveis

Nesta subsecdo, serdo apresentados os resultados da percepgédo dos
responsaveis, em relacdo ao desenvolvimento emocional e relacional das criangas,
tanto do Grupo de Intervencdo quanto do Grupo Controle. A seguir, vejamos as
Tabelas 4, 5, 6.

Tabela 4 — Avaliacao pelos responsaveis (Grupo de Intervencao)

Resultados do Teste tipo T para os indices: Autocontrole, Compreensdo Emocional,
Relacionamentos, Resolucdo de Problemas

Média Inicial Média Final Valor dep Situacao*
Autocontrole 3,82 3,96 0,07703 N&ao significativo
Compreenséo 4,12 4,25 0,1295 N&o significativo
Emocional
Relacionamentos 4,15 4,26 0,2239 N&o significativo
Resolucéo de 3,49 3,79 0,01161 Significativo
Problemas

*significativo se p < 0,05

Fonte: Elaboracao propria (2016)

Tabela 5 — Avaliacao pelos responsaveis (Grupo Controle)

Resultados do Teste tipo T para os indices: Autocontrole, Compreensdo Emocional,
Relacionamentos, Resolucdo de Problemas

Média Inicial Média Final Valor de p Situacao*
Autocontrole 3,81 3,92 0,1827 N&ao significativo
Compreenséo 4,33 4,21 0,8392 N&o significativo
Emocional
Relacionamentos 4,21 4,21 0,5 N&ao significativo
Resolucéo de 3,32 3,62 0,04797 Significativo
Problemas

*significativo se p < 0,05

Fonte: Elaboracao propria (2016)
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Tabela 6 — Avaliacdo pelos responsaveis (Grupos de Intervencéo e Controle)

Resultados do teste tipo T para a variavel Desenvolvimento Emocional e Relacional da Crianga

(DERC)
Média Inicial Média Final Valor dep Situagao*
Grupo de 3,90 4,01 0,06848 N&o significativo
intervencao
Grupo Controle 3,93 3,95 0,4333 N&o significativo

*significativo se p < 0,05

Fonte: Elaboragéo propria (2016)

De acordo com os resultados evidenciados na Tabela 4, os responsaveis pelas
criancas que fizeram parte do Grupo de Intervencdo apontaram que houve uma
evolucdo no desenvolvimento da habilidade relacionada a Resolucédo de Problemas.
O Autocontrole, a Compreensdo Emocional e a habilidade nos Relacionamentos,
segundo as respostas dos responsaveis, ndo apresentaram progressao ao longo da
implementacéo.

Em relacdo ao Grupo Controle, como mostra a tabela 5, a percepcdo dos
responsaveis pelas criancgas de tal grupo foi similar a do Grupo de Intervenc¢éo: houve
desenvolvimento apenas na Resolucdo de Problemas.

Na avaliacdo geral DERC, cujo teste unificou os resultados de todos os
conceitos que dao origem a variavel Desenvolvimento Emocional e Relacional, os
Grupos de Intervencéo e Controle ndo evidenciaram resultado significativo. Embora
os valores do teste T, na avaliacdo indicada pela Tabela 6, ndo tenha alcancado
significancia, percebe-se que o Grupo de Intervenc¢éo, para os responsaveis, foi o que
mais se aproximou da significancia estatistica (p < 0,05). Desse resultado, podemos
inferir que o grupo de criangas que participou do processo interventivo caminha para
uma tendéncia evolutiva, segundo a apreciacdo dos responsaveis.

No que se refere a similaridade dos resultados isolados dos Grupos de
Intervencédo e Controle, presumimos que a evolucao na Resolucéo de Problemas néo
foi resultado da implementacdo baseada no PATHS, tendo em vista que as criangas

do grupo controle ndo tiveram acesso as aulas do PRODESE.
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7.4.2 Tendéncias do Desenvolvimento Emocional e Relacional, segundo a
percepcao dos professores

Observemos as tabelas 7 a 10 abaixo, em que os resultados da percepc¢ao dos
professores, em relacdo ao desenvolvimento emocional e relacional das criancas

tanto do Grupo de Intervencdo quanto do Grupo Controle, sdo apresentados.

Tabela 7 — Avaliacdo pelos professores (Grupo de Intervencéo)

Resultados do Teste tipo T para os indices: Autocontrole, Compreensdo Emocional, Autoestima,
Relacionamentos, Resolucdo de Problemas
Média Média Valor dep Situacéo*

Inicial Final

Autocontrole 3,81 4,07 0,004245 Significativo

Compreenséo 3,66 3,57 0,8408 N&o

Emocional significativo

Autoestima 3,70 3,80 0,05884 Nao
significativo

Relacionamentos 3,97 4,03 0,234 N&o
significativo

Resolugéo de 3,39 3,65 0,0003306  Significativo

Problemas
*significativo se p < 0,05

Fonte: Elaboracao propria (2016)

Tabela 8 — Avaliacao pelos professores (Grupo Controle)

Resultados do Teste tipo T para os indices: Autocontrole, Compreensdo Emocional, Autoestima,
Relacionamentos, Resolucdo de Problemas

Média Inicial Média Final Valor de p Situacao*

Autocontrole 3,69 4,10 0,0004242 Significativo
Compreenséo 3,69 3,62 0,7771 N&o significativo
Emocional

Autoestima 3,76 3,92 0,02549 Significativo
Relacionamentos 4,02 4,05 0,3375 N&o significativo
Resolucéao de 3,29 3,68 0,0001762 Significativo
Problemas

*significativo se p < 0,05

Fonte: Elaboracao propria (2016)
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Tabela 9 — Avaliacdo pelos professores (Grupo de Intervencéo e Controle)

Resultados do Teste tipo T para a variavel Desenvolvimento Emocional e Relacional da Crianca

(DERC)
Média Inicial Média Final Valordep  Situagéo*
Grupo de 3,71 3,82 0,05189 N&o significativo
intervencao
Grupo Controle 3,69 3,87 0,01679 Significativo

*significativo se p < 0,05

Fonte: Elaboracao propria (2016)

Tabela 10 — Correlacdo das avaliacdes da variavel DERC pelos professores em toda
a amostra

P1 P2 P3 P4 P5
P1 1 0,70 062 053 041
P2 0,70 1 0,54 0,64 0,27
P3 0,62 0,54 1 0,61 0,27
P4 0,53 0,64 0,61 1 Nulo*
P5 0,41 0,27 0,27 Nulo* 1
*Nulo (alunos incomuns entre si)

Fonte: Elaboracao propria (2016)

Conforme os resultados expostos na Tabela 7, os professores consideraram
gue as criangas que participaram da intervencdo avancaram no desenvolvimento do
Autocontrole e da Resolugcdo de Problemas, enquanto, em relagcdo aos demais
conceitos — Compreensdao Emocional, Autoestima e Relacionamentos —, n&o
alcancaram desenvolvimento significativo.

Em contrapartida, a avaliacdo referente ao Grupo Controle (Tabela 8),
curiosamente, apresentou evolucdo nao apenas nos indices de Autocontrole e de
Resolugdo de Problemas, como também na Autoestima. Nao podemos afirmar com
precisdo a razdo pela qual tal resultado foi alcancado, contudo, inferimos que os
desenvolvimentos significativos do Autocontrole e da Resolucdo de Problemas em
ambos os grupos indicam que o trabalho desenvolvido pela ABA, para além do
PRODESE, parece ter surtido efeitos positivos em tais habilidades.
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No que concerne a evolucdo do indice Autoestima no Grupo Controle, nossa
pesquisa nao teve dados suficientes para investigar o motivo da evidéncia
manifestada. Talvez, poderiamos alegar que o ensino e/ou a relacdo professor-aluno
estabelecidos por P5 — professor que atua apenas no turno da tarde e que lecionou
nas turmas de Grupo Controle — tenham oportunizado o desenvolvimento da
autoestima das crian¢as que ndo receberam o PRODESE. Na analise da entrevista
final realizada com P5, discutida no capitulo anterior, percebemos que este professor
destacou que as criancas passaram a elogiar e valorizar umas as outras. Tipos de
pratica como esses sdo componentes favoraveis a formacédo da autoestima, por
conseguinte, apesar de ndo termos elementos para afirmar, ndo podemos relegar a
suposicao de que P5 possa ter influenciado, de algum modo, no avango da Autoestima
do Grupo Controle. Para corroborar a inferéncia levantada, teriamos que observar
presencialmente e em um periodo habil as aulas de todos os professores em ambos
0S grupos investigados na tentativa de identificar o que propiciou o desenvolvimento
da Autoestima no Grupo Controle, passo que ndo coube e que extrapolaria as
intencdes desta pesquisa.

No que tange a Tabela 9, estdo expostos os resultados gerais dos professores
na avaliacdo global dos conceitos que formam a variavel Desenvolvimento Emocional
e Relacional, e, surpreendentemente, revela a evolugdo significativa do Grupo
Controle. Com base no valor de p apresentado na avaliacdo do Grupo de Intervencéo,
o resultado se aproximou do padrdo de significancia estatistica. Isso nos faz
considerar que, tal como o resultado da avaliacdo da variavel DERC pelos
responsaveis, ha indicios estatisticos de que existe uma tendéncia ascendente para
o desenvolvimento emocional e relacional das criancas do Grupo de Intervencao
guando comparamos o valor da média final com o da inicial, posto que por uma
diferenca de 0,00189 o valor de p se mostrou quase significativo. Considerando
parcialmente satisfatérios os resultados, tanto no Grupo Controle quanto no Grupo de
Intervencdo, podemos inferir que, independentemente das atividades PRODESE, a
pratica realizada na ABA, de fato, tende para o desenvolvimento emocional e
relacional.

Foi realizado ainda o teste de correlacédo de Pearson entre as avaliagbes da
variavel DERC pelos professores na amostra geral, com o propésito de aferir o grau
de correspondéncia na apreciagdo entre eles. Conforme mostra a Tabela 10, existe

uma predominancia de correlagdes moderadas e positivas entre os professores, com
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excecdo da correlacdo entre P1 e P2, que apresentou correlacdo forte e positiva.
Entretanto, h& predominio de correlagdes fracas e positivas em P5, salvo a correlagédo
entre P5 e P1 ter sido moderada e positiva. Mais uma vez, estatisticamente, foi
evidenciada a existéncia de algum diferencial na pratica de P5 em relacdo aos demais
professores.

Ficou evidente que na avaliacdo geral dos professores houve apontamento
para a evolucdo do Grupo Controle. A despeito de tal resultado ndo confirmar a
hipétese da pesquisa, ndo significa que exista uma incoeréncia na investigacao
realizada, posto que tinhamos ciéncia do locus da pesquisa, a ABA, ser um ambiente
educacional que ja exercia algum tipo de atividade voltada ao desenvolvimento da
formacdo humana, podendo, assim, deixar de ressaltar os resultados oriundos de uma

pratica inspirada no curriculo PATHS.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Ao finalizar a pesquisa apresentada muitas sédo as questdes que podemos refletir
e considerar como desdobramentos sobre o possivel desenvolvimento das emocdes
e das relacdes pautado no PATHS. Assim, reservaremos esse espaco para trazer
ponderagcbes fundamentais em torno do que conseguimos identificar com o0s
resultados obtidos na pesquisa, lancando um diadlogo sobre os desafios para tal
desenvolvimento no ambito educacional, possiveis contribuicbes a abertura da
educacdo emocional como campo de saber, apontamento futuro passivel de
realizacdo a partir do que foi encontrado em nossa investigacao, além de retomar os
elementos que nortearam a intencado dessa pesquisa.

Além de tais aspectos, reconhecemos os limites da pesquisa, sobretudo, por
compreender que o PATHS, assim como qualquer outro tipo de metodologia, nao
assegura a consolidacdo da educacdo emocional, € apenas uma ferramenta
facilitadora que pretende contribuir com a pratica docente, oferecendo procedimentos
fundamentados para uma formacdo sistematica das habilidades emocionais e
relacionais das criancas. Admitimos, também, que a pesquisa baseada em uma
realidade especifica e marcada por contingéncias que desafiaram o propdésito da
investigagcdo, também limitaram nossas conclusdes. Contudo, apesar de algumas
condicBes, as quais surgiram ao longo da pesquisa empirica, terem alterado o
encaminhamento de alguns passos delineados previamente, os dados levantados,
como constaram em nossas analises, puderam fornecer inferéncias pertinentes para
a reflexdo em torno da préatica de desenvolvimento emocional e relacional em
instituicbes educativas, inclusive, legitimando a tese de que € possivel introduzir
praticas de educacdo emocional em instituicdbes educativas, favorecendo a
aprendizagem de criancas e educadores sobre as emocdes e os relacionamentos.

Primeiramente, reiteramos que a educacdo emocional e relacional é uma
aprendizagem que visa a direcionar o individuo a descoberta de si mesmo, iniciando
pela percepcdo das expressdes emocionais no corpo e desenvolvendo,
paulatinamente, pensamentos e reflexdes que podem leva-lo a adquirir consciéncia
sobre seus sentimentos e formas de agir (CASASSUS, 2009, p. 134). Ter esse tipo
de ensino sistematizado em formato curricular, como a proposta do PATHS,

representa um valioso ganho ao campo da Educacéao.
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Como ja discutido nesta tese, ha varias pesquisas que corroboram a eficacia de
tal curriculo (DOMITROVICH; CORTES; GREENBERG, 2007; SCHONFELD et. al,
2014; CREAN; JOHSON, 2013; RIGGS et. al, 2006) em contextos internacionais.
Acreditamos que o PATHS é um curriculo que prepara as criangas a exercerem uma
pratica que pode leva-las a elevagcdo humana, isto €, aproxima-las ao
autoconhecimento, a consciéncia de sua inteireza e a constru¢cdo de um sentido
elevado na vida a partir de habilidades que conduzem a sabedoria de: guiar as
préprias emocdes, cultivar a autoconfianca e a capacidade de valorar os outros e a sSi
mesmo, utilizar um vocabulario apropriado a linguagem das emocdes, estabelecer um
dialogo entre o conhecimento desenvolvido sobre sentimentos, comportamentos e
perspectiva de si e do outro para solucionar, com autonomia, conflitos que surgem
nas relacées humanas. Diante disso, a pesquisa foi pautada por algumas questdes a
ser respondidas mediante a execuc¢do de préaticas baseadas no curriculo PATHS, na
ABA, instituicdo educativa que funcionou como locus para observarmos o
funcionamento do PATHS no contexto brasileiro.

Com relacdo a contribuicdo que o PATHS pbdde propiciar ao desenvolvimento
emocional e relacional das criangcas no contexto brasileiro, apesar dos resultados
quantitativos ndo terem revelado, estatisticamente, a colaboragdo que o curriculo
pode fornecer a formagdo humana de criancas, consideramos a presenca de uma
tendéncia positiva para o inicio de um possivel desenvolvimento emocional e
relacional das criancas, sobretudo, pelas impressdes dos educadores. Entretanto, foi
constatado, através do que comunicaram sobre suas experiéncias, que as criancas
desenvolveram habilidades relacionadas a comunicacdo, a identificagdo dos
sentimentos, ao enriquecimento do vocabulario sobre os sentimentos, a abertura para
falar sobre si mesmas e ao uso sistematico de técnicas de respiracdo para se
autocontrolar.

Introduzir novos métodos na rotina pedagodgica requer tempo para que 0s
resultados venham a surgir, e, embora a indicacao dos autores do PATHS aponte para
o minimo de dois anos — tempo que dedicamos ao acompanhamento da
implementagdo na ABA — ndo conseguimos através do instrumento quantitativo
identificar as evidéncias necessarias para afirmar os efeitos positivos da pratica do
curriculo. Sobre isso, poderiamos tracar algumas reflexdes para justificar a auséncia

de evidéncias:
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O curriculo PATHS, de fato, ndo traz contribui¢cdes para o desenvolvimento
das criancgas brasileiras — ndo podemos fazer tal afirmacéo, pois a proposta
do PATHS, como afirmado pelos educadores da ABA, néo foi efetivada tal
como didaticamente sistematizada no proprio curriculo. Algumas atividades
importantes para o prosseguimento do desenvolvimento gradual do pensar,
sentir e agir nas relagdes humanas das criancas ndo foram selecionadas
pela equipe pedagogica e/ou foram ministradas sem a compreenséao global
da repercussdo que causaria a formacao das criancas, como aconteceu
com a falta de uso das Carinhas de Sentimentos ao longo de todas as licbes
da Unidade de Sentimentos e Relacionamentos, fundamental a apropriacédo
da Compreensdo Emocional ndo apenas para identificar a presenca e
entender a emocdo em si, mas, também, para estabelecer relacdes

empaticas com os outros.

O instrumento utilizado para averiguar o desenvolvimento emocional e
relacional das criancas pode nédo ter sido adequado para a afericdo das
atitudes relacionadas aos conceitos selecionados. Ainda que o instrumento
tenha sido validado, algumas questbes foram dificeis para que os
professores e 0s responsaveis precisassem uma op¢do mais adequada em
relacao a crianga avaliada. Itens como “10. Identifica apropriadamente seus
préoprios sentimentos” e “11. Identifica apropriadamente os sentimentos dos
outros” contém informagdes subjetivas que no pouco espaco de
convivéncia entre professor-aluno sdo muito dificeis de verificar, bem como
afirmar o nivel de frequéncia em que tais atitudes se manifestam. Como é
possivel, a partir de uma observacdo externa, constatar que a crianca
identifica de modo apropriado seus sentimentos e o dos outros? Isso exige
do educador-respondente amplo conhecimento sobre o significado do
conceito presente no item, bem como conhecimento acurado sobre quem
€ e como se comporta a crianca observada. O mesmo vale para os
responsaveis-respondentes; embora presumimos que tenham mais
intimidade com as criancas (filhos), ndo podemos dizer que 0s mesmos
tenham compreensao sobre o que cada item do instrumento solicita a ser
observado. Ademais, o contato estabelecido entre os responsaveis e 0

questionario foi mediado pelos professores da ABA, pois, muitos tém
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dificuldade de leitura e de interpretacdo de texto. Logo, também néo
podemos descartar a possibilidade de que o modo como o instrumento foi
respondido, tal como a estrutura do préprio instrumento tenham

influenciado os resultados.

O perfil e as praticas existentes na instituicdo em que a pesquisa foi
realizada podem ter obnubilado os indicios que eventualmente
constatariam a intervencédo positiva do PATHS. E importante considerar
que a ABA é uma instituicdo educacional, mas pertencente ao Terceiro
Setor e, assim, possui atribuigdes e dinamicas distintas de uma escola de
ensino regular. O curriculo foi desenvolvido para instituicbes educativas
escolares, com vista a ser integrado a pratica pedagogica da ultima etapa
da Educacéo Infantil e todo Ensino Fundamental |. Nesses anos escolares,
comumente, a responsabilidade do ensino € destinada a professores
polivalentes, isto €, um professor fica responsavel por todos os contetudos
curriculares de uma especifica turma. Do ponto de vista pedagdgico, fica
mais propicio direcionar, acompanhar, intervir e observar o ensino sobre as
emocoes e relacdes quando professor e criangas tém mais contato um com
0 outro. Além disso, a criacdo de um ambiente para o desenvolvimento
emocional e relacional depende da rotina estabelecida pelo professor do
PATHS, e, estando diariamente e ao longo de um turno inteiro com as
criancgas, este pode desenvolver um trabalho pedagégico mais promissor
do que um professor que destine apenas 50 minutos/semanais para falar
sobre os sentimentos. Na ABA, a pratica pedagogica € organizada a partir
do desenvolvimento socioeducativo através de esportes, danca, artes e
informatica, e, todas as criancas tém contato com os educadores
responsaveis por cada area especifica, diferentemente de uma escola de
ensino regular para a faixa etaria atendida pelo PATHS. Outro fator
relevante para considerarmos é a existéncia de uma pratica intrinseca a
instituicdo voltada a formagcao humana das criancas. Existe uma énfase no
cuidado nos relacionamentos com as criancas e no desenvolvimento de
uma autonomia responsavel dentro e fora da instituicdo, inclusive, com a
realizagdo de um recurso instituido pelo grupo antes de existir o PATHS na

ABA: as rodas de conversas autoavaliativas quanto a sociabilidade das
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criancas. Desse modo, tornou-se dificil identificarmos nos resultados dos
instrumentos quantitativos o que foi desenvolvido pelo PATHS e/ou pela
ABA. Por isso, atribuimos o resultado numericamente néo significativo do
Grupo de Intervencdo a tal dificuldade — embora bastante proximo ao
resultado do Grupo Controle e quase significativo —, pois, inicialmente, as
criangas ja se apresentaram com determinado nivel de desenvolvimento
emocional e relacional. No entanto, sobre o resultado significativo do Grupo
Controle, que nao recebeu a intervencao calcada no PATHS, ndo temos
dados suficientes para lancar justificativas, haja vista que precisariamos
selecionar uma metodologia de pesquisa mais apropriada para investigar a
razdo de tal surpresa no final do periodo da averiguacdo. Entretanto,
poderiamos inferir que os resultados apresentados convergem para a ideia
de que h& uma realizacdo efetiva das acdes da ABA para o

desenvolvimento emocional e relacional.

Essas trés reflexbes realizadas com base nas situagcdes que surgiram ha
pesquisa, ndo conseguem negar a contribuicdo do PATHS no contexto brasileiro, pois,
trata-se de questbes que se distanciam das condi¢cdes necessarias para que o
curriculo se realize tal como ele foi estruturado. Ao contrario, acreditamos que as
situacdes elucidadas reforcam a confirmacao expressa pelos professores de que ha
contribuicdes que o PATHS ofereceu ao desenvolvimento emocional e relacional das
criancas no contexto brasileiro, no caso, na ABA.

De acordo com as entrevistas realizadas, podemos reputar que o ensino sobre
emoc0des e relacionamentos pode beneficiar a pratica dos educadores, bem como
foram ocasionados impactos positivos a equipe pedagoégica da ABA, conforme
depoimentos dos préprios educadores que afirmaram a percepc¢do da impulsividade
menos intensa, o estreitamento do vinculo com os alunos, o bem-estar emocional
oriundo da meditacdo e o cuidado e a atencdo que foram desenvolvidas no
relacionamento dos professores entre si. Ficou claro que, a medida que os
professores foram entrando em contato e compreendendo 0s conceitos presentes no
curriculo, puderam fazer conexdes entre educacdo, formagdo humana e
desenvolvimento emocional e relacional. Os professores reconheceram que
desenvolver as emocdes e as relacdes é tarefa educativa, ja que suas concepcoes,

assim como a da instituicdo ABA, estao pautadas no propadsito de elevar o ser humano
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a sua melhor forma de ser no mundo; a tornar as criangas humanizadas por meio do
desenvolvimento de suas proprias potencialidades. Destarte, a insercdo de préticas
sistematizadas no ensino sobre os sentimentos e os relacionamentos acrescentou aos
educadores da ABA a compreensao de que desenvolver as emocdes e as relacdes
desperta no individuo um conhecimento sobre si e 0s outros, conhecimento este
imprescindivel para formar-se humanamente, ou seja, a capacidade de tomar
consciéncia das interacdes que ocorrem em sua totalidade e que sdo responsaveis
pelo processo de tornar-se pessoa. E tal capacidade pode ser desenvolvida em um
processo educativo, logo, a conexao entre tais campos — educacéo, formacgédo humana
e desenvolvimento emocional e relacional — ficou evidente nas falas extraidas dos
professores, como visto na analise das entrevistas realizadas.

Tendo em vista os aspectos apresentados, podemos avaliar que, nesta
pesquisa, a contribuicdo para o desenvolvimento das emocdes e das relacdes
humanas das criangas por meio da utilizacdo dos recursos metodoldgicos presentes
no curriculo PATHS nao pdde ser confirmada em nossas analises estatisticas, porém,
de acordo com o relato das experiéncias dos professores, parcialmente, houve uma
participacdo do curriculo na aprendizagem emocional e relacional das criancas. O
curriculo PATHS, também foi positivo para os educadores, consoante discussao
apresentada nesta tese.

No gue concerne a metodologia de pesquisa aplicada, cabe uma atencdo a
avaliacdo da aprendizagem emocional e relacional. Ao pensarmos em avaliacéo,
tendemos a pensar imediatamente nos resultados alcancados pelas criancas que
participaram do processo de intervencdo, entretanto, chamamos atencédo a certa
cautela que deve ser levada em consideracdao quando se trata, sobretudo, de um tipo
de avaliacdo que nédo se limita a valorizacao dos resultados adquiridos pelos alunos,
mas que atribui significado a todo o processo de ensino-aprendizagem. No caso da
aprendizagem emocional e relacional a natureza avaliativa se refere ao ambito dos
conteudos atitudinais, sendo assim bastante complexo determinar o grau de
aprendizagem das criangas, posto que, apesar da correlagdo positiva significativa
entre as avaliagbes dos professores, cada professor realiza interpretacdes distintas
ao refletir sobre as atitudes de cada crianca.

Em nossa pesquisa, optamos por um tipo de instrumento quantitativo que tem
como caracteristica apresentar determinada tendéncia do grupo pesquisado para o

desenvolvimento emocional e relacional. Utilizar tal instrumento é bastante desafiador,
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pois trata-se de um tipo de ferramenta que busca estabelecer avaliacdes
probabilisticas. Ao mesmo tempo, o conteddo a ser avaliado é de natureza sutil e
subjetiva e nenhum tipo de instrumento, seja quanti ou qualitativo é capaz de
estabelecer uma avaliacdo precisa. Como poderiamos avaliar se, por exemplo, a
crianca antes de agir, pensa em algumas solugbes para resolver um problema? E
mais, como poderiamos apontar a frequéncia de tal atitude? Certamente, estamos
lidando com um tipo de avaliacdo delicada pelo teor o qual ela pretende averiguar, e,
minimamente, exige do respondente uma aproximagcdo razoavel com a pessoa
avaliada.

E possivel observar que os instrumentos que permitam avaliar a aprendizagem
emocional e relacional de forma cientifica precisam ser aperfeicoados. Dentre os
programas de educacdo emocional que constam do Quadro 1, a maior parte dos
métodos avaliativos foram baseados em depoimentos da experiéncia dos professores,
sem evidenciar as categorias e 0 modo de analise que os levaram a encontrar 0s
resultados que trazem afirmacdes positivas quanto a eficacia dos programas.
Bisquerra Alzina, Pérez-Gonzéalez e Navarro (2015) refletem que nos EUA ha uma
tradicdo de investigacdo em educacao emocional, mas em outros paises isso ainda
nao ocorre. No Reino Unido, por exemplo, houve grande investimento para
implementar a aprendizagem socioemocional em escolas em nivel nacional, mas os
resultados da investigacdo nao revelaram os impactos esperados. Os autores dizem
gue ndo necessariamente a falta de comprovacéao de efeitos positivos significa que os
programas nao tenham valor educativo. Para eles, resultados como o ocorrido no
Reino Unido, reforcam a necessidade de aprofundar a investigacado avaliativa em
educacdo emocional, o que acreditamos ser fundamental ao confrontarmos os
resultados da nossa pesquisa com a qualidade do PATHS, corroborada em varios
paises.

Obviamente, em relagdo a nossa pesquisa, além do instrumento e modo de
avaliar, as contingéncias situacionais também ndo podem ser negligenciadas ao
refletirmos sobre os resultados, como j& pontuamos a respeito do tipo de organizagéo
educacional, do tempo de ensino dedicado a aprendizagem emocional e relacional,
do modo como foram selecionadas as licbes PATHS e elaboradas as aulas, e, a
migracéo de alunos ao longo dos dois anos de pesquisa. Temos elementos fortes para
suspeitar que todos esses elementos interferiram nos resultados, assim, a partir do

gue encontramos néo podemos colocar em davida a eficacia do curriculo PATHS.
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Decidir levar a educacdo emocional para uma instituicdo educativa implica
grande desafio. Formar a crianga com o objetivo de desenvolver sua personalidade,
com consciéncia de suas acbes e de suas consequéncias, desenvolver empatia,
autoconfiancga, controle dos impulsos emocionais, séo tarefas dificeis e que exigem
da escola uma mudanca de atitude em sua prética pedagdgica e mais ainda, exige a
convicgcdo de uma concepcado de educacdo pautada nos principios de formacgéo
humana. Para n@s, tais exigéncias sdo as bases para iniciar um trabalho educativo
como o PATHS. Sem compreender o sentido de desenvolver as emocfes e 0s
relacionamentos na formacdo da crianca, dificilmente, uma instituicdo educacional
conseguira ter o engajamento da equipe pedagdgica para alcancar o éxito do ensino.

Os alicerces para o desenvolvimento sédo estruturados a medida que a pratica
da aprendizagem emocional e relacional vai se integrando a dinamica da escola,
aproveitando todos os espacos para além da sala de aula a fim de generalizar os
conhecimentos desenvolvidos nas licdes as situacdes cotidianas que demandam a
gestdo das emocdes nos relacionamentos. Em paralelo ao preparo das criancas, a
equipe pedagogica também deve integrar um plano de formacéo aos professores e
assessoramento, como foi feito na ABA. Além disso, medidas de integracdo dos
responsaveis/pais na escola também devem acontecer para que a proposta de
educacdo emocional receba o apoio e refor¢o do nacleo familiar. Embora a ABA néao
tenha utilizado as atividades PATHS direcionadas para casa, pois muitos dos
responsaveis ndo sao alfabetizados, reunibes aconteceram com o0 intuito de
esclarecé-los sobre o que estava acontecendo com seus filhos a partir da insercao do
“PRODESE”, assim, o dialogo instituicao-responsaveis foi assegurado na educacao
emocional.

Quando se decide educar as emocdes na escola, cabe conhecer bem a crianga
para que o ensino a ser dirigido seja apropriado as necessidades de sua fase de
desenvolvimento. E comum encontrarmos conceitos referentes a aprendizagem
socioemocional (SASTRE; MORENO, 2002; GOLEMAN, 1995; CASEL, 2003) como
um tipo de saber que pretende preparar as criangas para se tornarem adultos
responsaveis e que saibam lidar com os problemas que naturalmente surgirdo na vida.
Destacamos que a educacdo emocional, certamente, quando iniciada na infancia
pode trazer repercussfes positivas as fases subsequentes do ciclo da vida humana,
mas, ao oferecer os saberes desse tipo de educacao € importante ter como foco o que

a crianga necessita no momento presente de sua vida e ndo direcionar como meta
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principal o que ela podera vir a se tornar quando adulta, pois, 0s aspectos proprios do
humano surgem quando sao disponibilizadas as condigfes necessarias a cada fase
da vida, assim, condicbes de afeto, protecdo, respeito e receptividade séao
substanciais para o desenvolvimento e a aprendizagem das emocdes para criangas;
séo substanciais para tornar humana a crianga.

Do ponto de vista das politicas educacionais no Brasil, o sentido de qualidade
na educacao se limita a melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem em Portugués e
Matematica, disciplinas que compdem o sistema avaliativo para mensurar o indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ideb) nas escolas por regides brasileiras.
Certamente, a permanéncia da crianca/adolescente na escola constitui um indicativo
importante para realizar uma leitura sobre o atendimento educacional do pais, no
entanto, pensar sobre os elementos de qualidade na escola, em termos de formar o
aluno para vida, de torna-lo humanizado, deveria, primordialmente, vislumbrar o
desenvolvimento do bem-estar emocional, das boas relagbes de convivéncia e da
integracdo a comunidade, pelas razdes ja discorridas nesta tese. Por ser de natureza
subjetiva, a educacdo emocional se distancia das propostas metodoldgicas e
avaliativas padronizadas, o que dificulta, inicialmente, pensar sobre mensuragcédo em
larga escala, aspecto fundamental a formulagéo de politicas publicas. No entanto, tal
aspecto ndo é impossivel e iniciativas como as do IAS vém demonstrando que o
desenvolvimento de habilidades socioemocionais pode ser avaliado em larga escala,
e, principalmente, pode ser ensinado nas escolas.

Por fim, ainda que reconhecamos que nossa discussdo sobre o tema das
emocdes na educacao esteja longe de alcancar o esgotamento, trazemos algumas
elucidacdes sobre perspectivas futuras baseadas em nossa pesquisa. Pretendemos
desenvolver um projeto de pesquisa e intervencdo do curriculo PATHS, de cunho
longitudinal, em alguma rede municipal publica em turmas de Ensino Fundamental I,
acompanhando todo o processo. A ideia € que possamos disponibilizar o PATHS em
algumas turmas de ensino regular para que seja verificada a implementacdo em um
contexto escolar, isto €, em um tipo de instituicAo mais adequado para que o PATHS
seja desenvolvido. Esta previsto no projeto elaborar protocolos de formacéao de
professores e de sensibilizacdo dos responsaveis/pais dos alunos, bem como
reestruturar os instrumentos de pesquisa. Quanto a avaliacdo dos resultados,
pretendemos analisar a partir de grupos controle e de intervencéo, com selecéo de

turmas aleatorias. A estimativa é de que a investigacao seja iniciada em 2017.
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APENDICE A - ROTEIRO DA ENTREVISTA INICIAL REALIZADA COM OS
EDUCADORES

e Formacéo, funcdo e quanto tempo esta na ABA.

e Quando vocé soube que o curriculo PATHS seria implementado na ABA, o que
vocé sentiu em relacéo a isso?

e Como vocé descreveria o0 processo de insercdao do PATHS na ABA? Vocé
consegue perceber em si alguma tendéncia a aceitacdo ou rejeicdo em

trabalhar com a aprendizagem socioemocional?

e Apo0s a participacdo na formacao inicial, qual foi a sua impressédo depois de
entrar em contato com as tematicas quem envolvem o curriculo PATHS?

e Conhecendo o material pedagdgico, como vocé se vé tendo que adaptar a nova
ferramenta a sua atividade docente?

e Que leitura inicial vocé faz em relacdo ao curriculo PATHS? Apreciacbes
pessoais.

e Como tem sido a experiéncia dos estudos em grupo?
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APENDICE B - ROTEIRO DA ENTREVISTA FINAL REALIZADA COM OS
EDUCADORES

Por que PRODESE e ndo PATHS? Qual o objetivo do PRODESE?

Ao longo dos dois ultimos anos, considera ter havido repercussao ou ndao no
desenvolvimento das criancas? (Consegue identificar evolucdo no
Autocontrole, Autoestima, Compreensdo Emocional, Relacionamentos e

Resolucéao de Problemas?)

Houve modificacdo em sua pratica docente depois que as habilidades
socioemocionais foram inseridas na rotina pedagégica da ABA? Foi dificil

realizar eventuais ajustes?

Que pertinéncia o desenvolvimento das habilidades socioemocionais tem na
formacdo das criancas? O que considera fundamental para que o ensino

dessas habilidades alcance éxito na formacéo das criancas?

De acordo com sua experiéncia, 0 que considera relevante e/ou irrelevante na

metodologia PATHS? O que poderia ser aprimorado?

Considerando os dois anos de experiéncia com o trabalho de formacao
emocional e relacional das criancas, houve eventuais repercussdoes em sua

vida profissional e pessoal?

Na sua percepcao, existem elementos necessarios ao educador que ensina as

habilidades socioemocionais? O que pode falar a respeito?
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A

APENDICE C - QUESTIONARIO DIRECIONADO AOS PROFESSORES

Turno: ) Manhd () Tarde

INSTRUMENTO PARA O5 PROFESSORES

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO f Programa de Pos-graduacdo em Educacdo
Doutoranda: Ana Paula Fernandes da Silveira Mota
Orientador: José Palicarpo Junior

Professor:

Data: !/ |

Este & um guestionario de pesquisa sobre o desenvolvimento das emogdes e relacdes da crianca. Sua opinido real sohre cada um dos itens (frases) abaixo &
muito importante para a pesquisa. Preencha os dados solicitados e assinale a alternativa que melhor expressa sua opinido, marcando com X apenas uma
opcao em cada item, sem deixar quaisguer itens em branco.

Trata-ze de pesquisa estatistica que, portanto, ndo divulgars a identidade de nenhuma crianca em particular, mas 56 o dades estatisticos. E importante
evidenciar que as opcdes marcadas ndo resultardo em algum tipo de classificagio nem condicionara a permanéncia da crianca na ABA. As infarmacdes

servirdo apenas para melhorar o trabalho pedagdgico.

MNome da crianca: Data de nascimento: f_f  sexo:{JF (M

Ano escolar: Més/ano em gque entrou na instituigdo:

MUMNCA | RARAMENTE | ALGUMAS VEZES | FREQUENTEMEMTE | SEMPRE

1. Toma os pertences dos outros.
2. Provoca os outros.

3. Perde a temperanca quando ha discordancia.

4 Demaonstra teimosia, desobediéncia.

5. Concentra-se durante a realizacdo das atividades.

B. Segue as regras da sala de aula.

7. Demonstra interesse pelos sentimentos dos outros.

E. Quando sente dificuldade, pede ajuda.

9. Expressa carinho a5 pessoas importantes para ela.

10. Identifica apropriadamente seus proprios sentimentos (Por
exemplo: sabe quando estd feliz, triste, com raiva, etc).

11. ldentifica apropriadamente os sentimentos dos outros.

12. Quando algum adulto a impede de fazer algo, compreende as
razdes sem se sentir frustrada.

13. E estimada pelos colegas.
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NUMNCA

RARAMEMTE

ALGUMAS VEZES

FREQUENTEMEMNTE

SEMPRE

14. Possui iniciativa para cuidar dos ambientes que participa.

15. Persiste na tarefa.

16. Sente-se rejeitada nas brincadeiras com os colegas.

17. Aprecia e faz elogios s proprias producdes.

18. Quanda esta diante de outras pessoas, apresenta uma postura
recolhida [ex.: cabega baixa, ombros curvados, clhar desviado, etc).

15. Sente facilidade em conversar com voce.

20. Quve 0= QUtros com atencio.

21. Sabe aceitar as orientacoes dos educadores.

22. Estabelece interagdes e se associa COM as outras criancas por
meio de bons modaos.

23. Fornece ajuda, compartilha o que tem e coopera com o5 outros.

24 Age sem S8 predcupar com que os outros sentem.

25. Quando & importunada por alguém por um colega, reage de modo
BEressivi.

26. Grita com os outros durante conflitos.

27. Procura vocé ou outro educador para falar sobre seus
sentimentos guando vivencia um problema.

2E. Antes de agir, pensa em algumas solugdes para resolver um
prablama.

2% Irrita-se facilmente guando tem problemas com alguma tarefa.

30. Quando ndo consegue resolver um problema, persiste & busca
gutra alternativa.
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APENDICE D - QUESTIONARIO DIRECIONADO AOS RESPONSAVEIS

A

Turno:_: Manhd () Tarde

UMIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO [ Programa de Pos-graduagdo em Educacdo Nome do responsavel:

Doutoranda: Ana Paula Fernandes da Silveira Mota
Orientador: Joze Policarpo Junior

INSTRUMENTO PARA O5 _uh._m___.nmm-xu_.zm.m.._._.m_m

Grau de parentesco com a Crianga:

Data: ! l

Estz € um questionario de pesquisa sobre o desenvolvimento das emogdes e relagdes da crianga. Suz opinido real sobre cada um dos itens (frases) abaixo &

muito importante para a pesquizs. Presncha os dados solicitados 2 aszinale a alternativa gque melhor expressa suz opinide, marcando com X apenas uma

opgdo em cads itemn, sem deixar quaisquer itens em brance.

Trata-se de pesquisa estatistica que, portanto, ndo divulgara a identidade de nenhuma crianga em particular, mas 52 os dados estatisticos. £ importante

evidenciar que 35 opgdes marcadas ndo resultardo em algum tipo de classificacdo nem condicionzra 3 permanénciz da criznca na ABA. As informagdes

servirdo apenas para melhorar o trabalho pedagdgico.

MNome da crianga:

Data de nascimento: /[ Sexo:(JF (M

Seus pais s30 casados? (_)5im _N3o Mora com seus pais? (_)5im (_Ndo 2 Caso “ndo”, guem & o responsavel pela crianga?

Quantas pess0as MOram na mesma Casa que a crianga?

Nivel de escolaridade da mde: _ Munca foi 3 escola
_} Até o ensino fundamental |
_} Até o ensino fundamental Il
) Até o ensino médio
) Superior

M2 de irmaos:

MNivel de escolaridade do pai: (_) Nunca foi 3 escola
(_J Até o ensino fundamental |
) Até o ensing fundamental Il
"1 Até o ensino médio
") Superior

NUNCA

RARAMENTE | ALGUMASVEZES | FREQUENTEMENTE | SEMFPRE

Toma os pertences dos iIrmacs/criancas de sua Cconvivencia.

Provoca o5 inmacs/criangas de sua convivencia.

Perde o controle quando n3o concords com alguma situagzo.

Demaonstra teimosia & desobediencia.

Concentrz-se durantes & reslizacso das atividades escolares de caza.

ESzgue as ordens dos pais/responsaveis.

Demanstra interesse pelos sentimentos dos seus familiares.

Quando sente dificuldade, pede ajuda.

bl Il I B B Bl B B

Expressa carinho as pessoas importantes para ela.
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NUMNCA

RARAMENTE

ALGUMAS VEZES

FREQUENTEMENTE

SEMPRE

10. Identifice aproprisdaments seus proprics sentimentos (For
exemplo: zabe guando esta feliz, triste, com raiva, etc.]

11, Identifice aproprizdaments o5 s=ntimentos das pessoas qus
fazem parte de sua comvivéncia.

1z. Quando slgum adulto a impede de fazer algo, compreende &5
razdes sem se sentir frustrada.

13 E estimada pelos familiares e vizinhos da comunidade.

14. Possui iniciativa para cuidar do seu ambisnts (cuida dos seus
bringuedaos, organiza seu quarta).

15. Quando desejs algo, persiste para stingir o que deseja.

16. Senbe-se rejeitada pels familia efou pelos colegas da comunidade.

17. Aprecia e faz elogios 3 si mesma.

1E. Quando esta diante de cutras pessoas, apresenta uma postura
recolhida (ex: cabeca baixa, ombros curvedos, olhar desviadao, etc.)

10, sznte facilidade em conversar com vocs.

20. Cuve oz familiares com atencEo.

21. Sabe aceitar as orientzgoes dos pais/responsaveis.

2Z. Estabelece interacdes e 52 associa com os familizres & colegas da
comunidade por meic de bons modas.

23. Fornece gjuda, compartilha o gue tem & coopera com os outros.

24. AgE S2M & Preccupsr Com que of outros sentem.

25. Quando & impartunado por alguem (parentes/vizinhos), reags de
modo agressivo.

26. Grita com o= outros durante conflitos.

27. Procura voCe ou outro adulto para fzlar sobre seus sentimentos
guando vivencia um problema.

2E. Antes de ggir, pens3 em algumas solugoes para resolver um
problema.

20, Irrita-z2 facllments guando ndo consagus realizar algo (Por
sxempla: alguma atividade escolar de cass, ou algum jogo que s=nte
dificuldade, ou quando seu dessjo & frustrado ao brincar em grupo).

30. Cuando nao consegue resolver um problema, persiste e busca
outra alternativa.
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APENDICE E — CARTA DE APRESENTACAO DO DIARIO DE DIALOGO INTERNO
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APENDICE F - RESUMO DOS CONCEITOS, DISPONIVEL NO DIARIO DE
DIALOGO INTERNO

T
I Consciéncia Tomar
Social Decisdes

Responsaveis

I

.




