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PREFACIO

Mindfulness é o estado de observagdo metacognitiva que emerge
quando estamos atentos intencionalmente numa qualidade (atitude)
de atencio especial: curiosa, ndo-julgadora e com aceitagio.

Esse estado de observagio ou consciéncia, apesar de ser natural para
qualquer ser humano, é muito dificil de ser desenvolvido plenamen-
te, pois o mais habitual é estarmos desatentos ou numa posi¢io jul-

» «

gadora da mente (“gosto”,

»

~ », « . el
nio-gosto”; “bom”, “ruim”), o que pode
aumentar a sensagio de estresse, “piloto automadtico” e impulsividade.

Esse estado mental de maior percepgio consciente das coisas faz
com que possamos lidar melhor com o estresse ¢ as dificuldades do
dia a dia, pois nos permite uma avaliagdo mais isenta e menos rea-
tiva das situagdes, criando um espago de aprendizagem e respostas
mais funcionais e assertivas. Em resumo, ajuda-nos a desenvolver na
prética as habilidades socioemocionais fundamentais para uma vida
mais equilibrada e saudével.

O ideal é que possamos treinar e desenvolver esse estado de atengio
desde as idades mais jovens, assim usufruindo dos seus beneficios ao
longo da vida, em especial no contexto da aprendizagem socioemo-
cional. Esse livro se dedica a essa questdo, sobre como introduzir os
treinamentos, ensinamentos e conceitos de mindfulness e da apren-



dizagem socioemocional para criangas e adolescentes, beneficiando
também a professores e pais.

E um livro extremamente importante para o n0sso contexto so-
ciocultural atual, no qual a desatengdo e a consequente reatividade
impulsiva e disfuncional sio cada vez mais comuns, prejudicando
nossas relagées interpessoais, nosso desempenho nos estudos e no
trabalho, e a nossa qualidade de vida no seu sentido mais amplo.

Os autores tém grande experiéncia pritica e conceitual no tema,
como pesquisadores, professores e instrutores de mindfulness e ha-
bilidades socioemocionais em escolas e na universidade, o que traz
ainda mais relevancia ao livro.

Que desfrutem, e ainda mais importante, coloquem em prética esses
valiosos ensinamentos.

Marcelo Demarzo

Brasil, outono de 2022
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APRESENTACAOQ

A escola é um espago que concentra grande parte da populagio in-
fantojuvenil e, portanto, torna-se estratégico para o desenvolvimento
de propostas de intervengdo que visem a prevengio e a promogio da
saide mental. Tal discussdo é importante, pois ¢ durante a infincia e
a adolescéncia que costumam surgir os primeiros indicadores de so-
frimento psiquico. Estima-se que até 30% dos adolescentes que fre-
quentam a escola apresentam transtornos mentais comuns (Lopes
et al., 2016), caracterizados por sintomas de depressio e ansiedade,
assim como por queixas inespecificas e somdticas, cuja manifestagio
pode ser identificada desde a educagio infantil.

Nessa diregdo, o presente e-book “Aprendizagem socioemocional e
atengio plena no contexto escolar brasileiro” versa sobre duas abor-
dagens emergentes na promogio da saide mental no contexto es-
colar: a aprendizagem socioemocional e a atengio plena, também
conhecida por mindfulness'. Parte-se do entendimento que a escola
pode implementar agdes consistentes com intuito de estimular o de-
senvolvimento de criancas e adolescentes socialmente competentes,

1Ha& varias definicdes para mindfulness, entre elas: estado de alerta que emer-
ge por meio da atencdo no momento presente e no desenrolar da experiéncia
momento a momento (Kabat-zinn, 2003); e estar alerta a experiéncia presente
com aceitagao (Germer et al., 2015). O termo também pode ser traduzido como
consciéncia plena. No presente e-book serdo utilizados os termos “mindful-
ness” e “atencao plena” por serem os mais comumente referidos na literatura
brasileira(Williams & Penman, 2015).



ampliando-se o escopo de intervengdes para além das habilidades
académicas essenciais, como a alfabetiza¢io e o ensino da lingua
portuguesa, matemadtica e ciéncias.

A aprendizagem socioemocional e a atengio plena sdo apresentadas
a partir dos principais modelos teéricos que viabilizam seu enten-
dimento, incitando a reflexdo sobre sua relevancia e aplicagdo no
contexto educacional brasileiro. Propbe-se uma construgio dialética
entre o entendimento e a pratica dessas abordagens, em especial por
meio do desenvolvimento e avaliagio de intervengdes, cuja discussio
tem se sobressaido desde a inser¢do da promogio de competéncias
socioemocionais na Base Nacional Comum Curricular no Brasil -

BNCC (Brasil, 2017).

Dentre as dez competéncias gerais apresentadas pela BNCC, encon-
tram-se diversos elementos da aprendizagem socioemocional, como,
por exemplo, partilhar ideias e sentimentos, conhecer-se, cuidar da
satde fisica e emocional, reconhecer emogdes em si e nos outros,
exercitar a empatia, cooperar e resolver conflitos, entre outros. As
criancas e adolescentes que desenvolvem tais competéncias apresen-
tam maiores indices de comportamentos prossociais, atitudes posi-
tivas e rendimento académico, assim como menores indicadores de
sofrimento emocional, problemas de conduta e uso de substincias
(Taylor et al., 2017).

Entretanto, atualmente, ainda hd uma escassez de estudos que des-
crevam processos de implementagio de a¢bes e programas com foco
no desenvolvimento de competéncias socioemocionais no Brasil,
assim como que avaliem seus resultados. Para abordar a temitica,
sdo apresentados sete capitulos compostos a partir da experiéncia
de profissionais e pesquisadores das dreas da psicologia, psiquiatria
e educacdo que trabalham com aprendizagem socioemocional e/ou
atencio plena. A reunifo de pessoas de diferentes regides do Brasil e
vinculadas a diferentes areas e institui¢bes vem ao encontro do intui-
to de que esta obra se caracterize como uma contribui¢io nacional
acerca de teorias e préticas cientificamente alinhadas 4 promogio de
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competéncias socioemocionais no contexto escolar brasileiro, com
vistas 4 preven¢do em saide mental e ao desenvolvimento integral
de criangas e adolescentes.

O primeiro capitulo apresenta os principais conceitos de aprendi-
zagem socioemocional e aten¢do plena e suas contribui¢des para o
desenvolvimento e a avaliagio de interven¢des na drea da Psicologia
do Desenvolvimento. No segundo capitulo, discute-se sobre o mo-
delo de escola tradicional e o movimento de reintegracio da apren-
dizagem socioemocional as priticas pedagégicas. Sdo exibidos dois
modelos utilizados em programas socioemocionais e explorados os
conceitos vinculados a emogbes e sentimentos, competéncias e ha-
bilidades socioemocionais. O terceiro capitulo versa sobre os prin-
cipais conceitos e resultados de interven¢des voltadas a promogio
de competéncias socioemocionais. Também destaca pontos comuns
entre tais competéncias e aquelas presentes na BNCC, incluindo
sugestdes de estratégias praticas para sua estimulagdo. O quarto ca-
pitulo introduz os principais conceitos relacionados 4 atengio plena,
descrevendo programas voltados a criangas e adolescentes aplicados
no Brasil e com avaliagio de resultados documentada. Relatos de
experiéncias de professores e estudantes e exemplos de priticas uti-
lizadas em sala de aula ilustram as intervengées contempladas. No
quinto capitulo, hd uma revisdo de literatura sobre atengdo plena e
saide mental de professores, seguida pela descri¢do de quatro pro-
gramas que utilizam mindfulness. As reflexdes oferecidas pelos auto-
res articulam aspectos da visdo freiriana acerca da atividade docente
e a relagdo com o trabalho e a atencdo plena no contexto educativo.
O sexto capitulo descreve o Cultiva+, um Programa de Meditagido
e Estados Mentais Positivos, desenvolvido como processo de for-
macio docente. As 10 sessbes do programa sio apresentadas deta-
lhadamente junto aos resultados de uma avaliagdo de viabilidade.
Por fim, o sétimo capitulo abarca o processo de desenvolvimento de
dois programas de intervencio baseados na aprendizagem socioe-
mocional e na atengdo plena, discutindo-se, a partir das experién-
cias relatadas e de recomendagdes internacionais, a implementagio
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e a avaliacio de programas dessa natureza no contexto brasileiro.
Espera-se que os desafios e as possibilidades na implementagio de
programas baseados na aprendizagem socioemocional e na atengio
plena no contexto escolar brasileiro considerados entre os capitulos,
possibilitem a reflexdo sobre a vivéncia da escola como um espago
promotor de saide mental, fundamental ao pleno desenvolvimento
de criancas e adolescentes.
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1. CONTRIBUICOES DA
APRENDIZAGEM
SOCIOEMOCIONAL E
DA ATENCAO PLENA
PARA INTERVENCOES
EM PSICOLOGIA DO
DESENVOLVIMENTO

Angela Helena Marin

Patricia Alvarenga




RESUMO

A aquisi¢do de conhecimentos académicos aliada a praticas que es-
timulem o desenvolvimento socioemocional dos estudantes é basal
para a educagio eficaz de criangas e adolescentes. Competéncias
como autoconhecimento, autocontrole emocional, tomada de deci-
sdo responsavel, consciéncia social e habilidades de relacionamento
sdo essenciais para o bem-estar individual e podem ser estimuladas
na escola por programas de intervencgdo estruturados. Praticas de
atencio plena tém sido utilizadas com essa finalidade porque me-
lhoram a capacidade de autorregulagio atencional, componente im-
portante para controle de impulsos, regulagdo das préprias emogdes,
orienta¢do para a tarefa, espera por gratificagdes e estabelecimento
de relacdes assertivas com os outros. O presente capitulo apresenta
os conceitos de aprendizagem socioemocional e atengio plena e suas
contribuigées a drea da Psicologia do Desenvolvimento, destacando
a importdncia de interven¢des com foco nesses dominios que pos-
sam ser implementadas no contexto escolar. No Brasil, avan¢os nesta
drea dependem de investimento na educagdo bésica, formagio de
redes de pesquisa e fomento continuado a estudos sobre programas
de intervengdo com foco na aprendizagem socioemocional.

PALAVRAS-CHAVE

Aprendizagem Socioemocional. Aten¢do Plena. Psicologia do
Desenvolvimento.



INTRODUCADO

As competéncias cognitivas foram por muito tempo valorizadas por
serem identificadas como fundamentais ao sucesso pessoal e pro-
fissional. No entanto, a sua combinagio com outras competéncias,
como as emocionais e sociais, tem sido reconhecida como importan-
te ao desenvolvimento integral dos individuos por serem associadas
a melhoria da saide mental e indicadores de bem-estar (Barry et
al., 2017; Durlak et al., 2011; Tayor, et al., 2017; Wigelsworth et al.,
2016). A psicologia do desenvolvimento é uma das dreas que abar-
ca o estudo das competéncias socioemocionais!, considerando-as no
planejamento e avaliagio de programas de prevencgio e promogio
de satide mental voltados especialmente ao contexto escolar (Justo,

Santos, & Andretta, 2017).

Agéncias da Organizagio das Nagdes Unidas (ONU) e da Organi-
zagio para a Cooperagio e Desenvolvimento Econémico (OCDE)
tém dirigido esforcos para a construgio de um corpo de conheci-
mento sobre a Educagio para o Século XXI, a partir da identificagio,
desenvolvimento e avaliagio de competéncias que combinem as di-
mensdes cognitivas, emocionais e sociais do aprendizado. Alinhado
a isso estdo os quatro pilares da educacio (Figura 1), apresentados
no Relatério para a UNESCO intitulado “Educagio: um tesouro a
Descobrir” (Delors, 2012), os quais vislumbram que o processo de
ensino-aprendizagem nio compreende apenas a absorc¢do de conhe-
cimento, mas também o estimulo a reflexdo, pesquisa, comunicagio,
bem como 4 independéncia e autonomia, com vistas a formar indi-
viduos socialmente competentes. Dessa forma, tem-se incentivado
o investimento no desenvolvimento socioemocional dos estudantes
por ser uma das formas de alavancar a qualidade da educagio (Abed,

2014).

1As competéncias socioemocionais, por se referirem & experiéncia e intera-
¢ao com outras pessoas, também estao relacionadas as chamadas soft skills
(Heckman & Kaultz, 2012) e ao conceito de Capital Social (Putnam, 1995).
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Aprender
a conhecer

Compreenséao
e construgcao
de conhecimento

Desenvolvimento
de potencialidades;
pensamento critico
e auténomo

Aprender
aser

Aprender
a fazer

Pratica dos
conhecimentos
significativos para
o trabalho futuro

Aprender a viver
juntos, a viver
com os outros

Aprender
a conviver

Figura 1. Quatro Pilares da Educagio

A inter-relagio entre aquisi¢io de conhecimentos académicos e
préticas que estimulem o desenvolvimento socioemocional dos es-
tudantes como caracteristica de uma educagio eficaz tem sido en-
dossada por diversos estudos (Jones et al., 2019; Panayiotouet al.,
2019). Nessa direcio, encontram-se evidéncias de que programas
desenvolvidos em escolas podem fomentar o desenvolvimento de
competéncias socioemocionais, prevenindo situagdes de risco para
a saude mental, o que representa uma abordagem promissora para
aumentar o sucesso de criangas e adolescentes na escola e na vida
(Durlak et al., 2011; Yang et al., 2019).

. oias sio utili . _
Diversas estratégias sdo utilizadas no processo de ensino das com
peténcias socioemocionais e entre elas destaca-se o treino de aten-

19



¢do plena ou mindfulness (Maloney et al., 2016). Consideradas como
uma ferramenta complementar, estratégias baseadas em mindfulness
tém sido utilizadas no contexto escolar em diversos paises, inclusive
em escolas brasileiras (Terzi et al., 2016), possibilitando o aumento
dos beneficios em termos de controle cognitivo, redugio de estres-
se, além de desenvolver empatia, tomada de perspectiva e otimismo

(Schonert-Reichl et al., 2015).

No presente capitulo, apresentam-se os conceitos de aprendizagem
socioemocional e atengdo plena e suas contribui¢des a drea da Psi-
cologia do Desenvolvimento, destacando a importéncia de interven-
¢oes com foco nesses dominios que possam ser implementadas na
escola. Sabe-se que desde que a crianga nasce ela estabelece relacio-
namentos com adultos e pares e comega a explorar e experimentar
o meio ambiente (Halle & Darling-Churchill, 2016), aprendendo
a regular e expressar emogdes e a conhecer as préprias emogoes e
emogdes dos outros (Denhan et al., 2012). A forma como irdo ocor-
rer essas experiéncias iniciais influencia como as criangas compreen-
dem seu mundo e a si mesmas, repercutindo ao longo da sua infin-
cia, adolescéncia e adultez. Entretanto, é possivel que habilidades e
competéncias socioemocionais sejam estimuladas e aprendidas em
contextos para além da familia, como a escola, que contribui para
promogio e qualificacio do desenvolvimento.

Habilidades
socioemocionais
Desenvolvimento
social e emocional

Competéncias
socioemocionais

Programas de prevencgéo
e promogao de
salde mental

Figura 2. Esquema conceitual do capitulo
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A APRENDIZAGEM SOCIOEMOCIONAL:
RELACIONANDO INTELIGENCIA E EMOCAQ

O construto socioemocional vem sendo investigado desde meados
do século XX no cenidrio internacional em distintas dreas (Cardo-
so & Castro, 2020), a exemplo da economia, sociologia, educagio
e psicologia (Heckman et al., 2006). No Brasil, ele ainda é pouco
contemplado (Santos & Primi, 2014), mas tem ganhado maior des-
taque (Santos et al., 2018), embora se constate a auséncia de con-
senso em relacdo a terminologia de referéncia. Evidencia-se uma
pluralidade em relagio a forma como o construto tem sido definido
e avaliado nos estudos (Schoon, 2021), a saber: inteligéncia emocio-
nal (Frederickson et al., 2012; Goleman, 1995; Mayer & Salovey,
1997), aprendizagem socioemocional (Durlak et al., 2011; Santos
& Primi, 2014), competéncia social (Naranjo-Meléndez, 2006;
Rendén Arango, 2007), competéncia emocional (Goleman, 1995,
Pérez-Escoda et al., 2018), habilidades sociais (Del Prette & Del
Prette, 2018), habilidades socioemocionais (Abed, 2016), e habili-
dades ndo-cognitivas (Abed, 2016; Bauchamp & Anderson, 2010;
Santos & Primi, 2014). No presente capitulo, o destaque serd dado
ao construto da aprendizagem socioemocional.

Para abordar o construto da aprendizagem socioemocional, faz-se
necessdrio retomar o conceito de inteligéncia emocional, que foi
definido por Salovey e Mayer (1990) como uma maneira de vincu-
lar a emocio 2 inteligéncia, almejando o encontro de solugées para
problemas. Ela se caracterizaria como uma habilidade cognitiva as-
sociada a inteligéncia geral, que reine quatro habilidades diferen-
tes: percepgio de emogio (capacidade de perceber as emogées em si
mesmo e nos outros), facilitagio emocional (capacidade das emogbes
para ajudar a sinalizar mudangas ambientais importantes e de hu-
mor, ajudando individuos a verem uma situagio de virias maneiras
diferentes, auxiliando diversos tipos de raciocinio), compreensio de
emogdes (conhecimento de emogdes e do vocabuldrio emocional e
como eles se combinam para criar outras emogdes) e gerenciamento

21



de emogbes (capacidade de gerenciar suas préprias emogdes e das
pessoas ao seu redor). Em estudo mais recente, os autores passa-
ram a compreender a inteligéncia emocional como a capacidade de
refletir sobre as emogdes e de usi-las para melhorar o pensamento
(Mayer et al., 2016). Bar-On (1997) avangou construindo um mo-
delo misto, denominado modelo de Inteligéncia Social e Emocional,
que compreende competéncias e habilidades as quais sdo divididas
em cinco dreas inter-relacionadas: intrapessoais (consciéncia emo-
cional, assertividade, independéncia, autoestima e autorrealizagio);
interpessoais (empatia, responsabilidade social e relagdes interpesso-
ais); gerenciamento do estresse (tolerincia ao estresse e controle de
impulsos); adaptabilidade (flexibilidade e resolugio de problemas) e
humor geral (felicidade e otimismo) (Bar-On, 2006).

Destaca-se que os conceitos de habilidades e competéncias, embora
relacionados nio correspondem ao mesmo construto. Para Del Pret-
te e Del Prette (2018), as habilidades se referem a comportamentos
sociais valorizados em determinada cultura que costumam contri-
buir para um desempenho socialmente competente em atividades
interpessoais. J4 a competéncia envolve a avaliacio de pensamentos,
sentimentos e agdes em uma atividade interpessoal, que atente aos
objetivos do individuo e as demandas da situagio e da cultura (Del
Prette & Del Prette, 2018). Portanto, para os autores, as habilidades
sociais descrevem o desempenho do que é e como ¢ feito em uma
situagdo interpessoal, enquanto a competéncia se refere a avalia¢io
da qualidade e da efetividade deste desempenho, considerando as
demandas da situagdo interpessoal.

A associagio do termo socioemocional as habilidades se delimita
aquelas que se alinham as relagdes interpessoais e afetivas, possibi-
litando a mobilizagio, a articulagio e a pratica de conhecimentos,
valores e atitudes necessdrios para se relacionar com os outros
e consigo mesmo, estabelecer e atingir objetivos, assim como
enfrentar diferentes situa¢des de maneira criativa e construtiva
(Cérdova Pena et al., 2020). Elas podem ser aprendidas, influen-
ciando resultados positivos em diferentes fases do desenvolvimen-
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to, como, por exemplo, contribuindo para a promogio do sucesso
escolar. Jd a competéncia socioemocional pode ser entendida como
resultado da soma entre desempenho socioemocional e as habili-
dades intrinsecas a ele para agir de forma funcional e adaptada a
determinada cultura e contexto (Marin et al., 2017).

Pesquisas internacionais recentes tém indicado que tragos de per-
sonalidade exercem importante influéncia nas competéncias socio-
emocionais (Macedo & Silva, 2020). Recebe destaque a associagio
com o modelo dos cinco grandes fatores da personalidade, também
chamado de Big Five, que compreende extroversio, neuroticismo,
socializagdo, realizagdo e abertura a experiéncia (McCrae & Costa,
2008). Sustenta-se que, embora os tragos de personalidade represen-
tem tendéncias relativamente estdveis, eles podem sofrer influéncia
de aspectos motivacionais, afetivos, comportamentais e atitudinais,
como também serem modificados em fun¢io da interagio com as
pessoas (Damian et al., 2019). De todo modo, o Big Five nio com-
preende competéncias importantes em diferentes contextos cultu-
rais, a exemplo da autoconsciéncia, sendo necessdria uma abordagem
mais abrangente (Schoon, 2021). Além disso, alguns autores argu-
mentam que é preciso diferenciar claramente caracteristicas que re-
fletem o que alguém tende a fazer e capacidades que refletem o que
alguém ¢ capaz de fazer (Soto et al., 2020). Dessa forma, tal pers-

pectiva tem sido criticada, internacional e nacionalmente (Smolka
et al., 2015).

Em alguns paises, hd iniciativas legislativas para sistematizar e
uniformizar préticas no desenvolvimento de competéncias socio-
emocionais. Por exemplo, nos Estados Unidos destaca-se a Social
and Emotional Learning (SEL)}, termo traduzido para a lingua
portuguesa como aprendizagem socioemocional — ASE (Tacla et
al., 2014), sustentada pela Collaborative for Academic, Social, and
Emotional Learning — CASEL (CASEL, 2021). Ji na Inglaterra

2 Expressao definida em 1994 em uma conferéncia que reuniu especialistas
em saude e educacéo do Instituto Fetzer, em Michigan - EUA (Tacla et al,
2014).
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hé a Social and Emotional Aspects of Learning (SEAL), imple-
mentada pelo Department for Education and Skills (DES, 2007) e
pelo National Institute for Heatlh and Care Excellence (NIHCE,
2008). Ambas apresentam defini¢des de competéncias socioemocio-
nais e objetivos similares, mas a SEAL focaliza o estabelecimento
de curriculos, enquanto a SEL visa a promogio de desenvolvimento
de competéncias socioemocionais em meio escolar de uma forma
prescritiva e manualizada (Coelho et al., 2016).

A SEL ou ASE tém sido mais amplamente utilizada, inclusive na
América Latina (Torrente et al., 2015), especialmente para funda-
mentar intervengdes que visam promover o desenvolvimento socio-
emocional. Ela é definida como “parte integrante da educagio e do
desenvolvimento humano, uma vez que compreende o processo pelo
qual criancas, adolescentes e adultos adquirem e aplicam os conhe-
cimentos, habilidades e atitudes para desenvolver identidades sauda-
veis, gerenciar emogdes e atingir objetivos pessoais e coletivos, sentir
e mostrar empatia pelos outros, estabelecer e manter relacionamen-
tos de apoio e tomar decisdes responsdveis e cuidadosas” (CASEL,
2021, pg. 6; Weissberg et al., 2013). Propde-se que as competéncias
socioemocionais sejam abordadas a partir de cinco dreas inter-rela-

cionadas (CASEL, 2021), como esti explicitado na Figura 3.

Embora sejam identificadas fragilidades no sentido de melhor defi-
nir a terminologia utilizada e avaliar a composi¢io das competéncias
apresentadas, hd avancos recentes em relagdo a confirmagio da es-
trutura fatorial do modelo teérico da SEL (Gresham et al., 2020).
O desenvolvimento das competéncias socioemocionais possibilita a
percepgio e a compreensio das emogdes em si e nos outros, a adap-
tagdo emocional ao contexto em que se estd inserido e o manejo
funcional das préprias emogdes, além do estabelecimento de rela-
¢oes baseadas em ajuda mutua e solidariedade, aspectos que podem
ajudar a enfrentar situagdes de estresse. Elas podem ser ensinadas e
aplicadas em virios estdgios de desenvolvimento, sendo crucial para
a adaptacio das criangas as exigéncias sociais, de forma a adapta-
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rem-se as necessidades complexas do crescimento, mas também a
adultos e em diversos contextos culturais (Domitrovich et al., 2017).
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Figura 3. Competéncias sociemocionais

Desta forma, tem existido um constante aumento a nivel mundial
das interven¢des de prevengdo universal focadas nestas competén-
cias, pois embora elas possam ser estimuladas de maneira informal,
sua aprendizagem ¢é mais eficaz quando sistematizada e disseminada
por meio de programas ou intervengdes estruturadas (Marques et
al., 2019). Entretanto, tal estrutura requer planejamento em relagio
a dosagem, adesdo, coordenagio (formagio, envolvimento, entusias-
mo) e capacidade de resposta do participante. Estudo recente reve-
lou que efeitos positivos, tais como maior expressio das emogdes e
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suporte social, além de menor evitagio e niveis de estresse, apenas
eram observados em grupos submetidos a um programa com alta
qualidade de implementagio (Dowling & Barry, 2020). Portanto, a
avaliagdo do processo e dos resultados dos programas de aprendiza-
gem socioemocional é fundamental para sua eficicia e efetividade.
Tais conceitos sio detalhados na Figura 4 (Durgante & Dell’Aglio,
2018; Gottfredson et al., 2015; Luz, Murta, Aquino, 2017).

Avaliagao de Avaliagao de
processo resultados

Avaliagéo sobre como a intervencao Avaliagao do quanto os objetivos
foi conduzida e recebida pelos propostos pela intervengéo sdo
participantes. atingidos.

Possibilita reconhecer dimensoes a
serem aprimoradas em
implementagdes posteriores,
facilitando a interpretagéo dos
resultados.

Eficacia: efeitos produzidos pela
intervengao em um contexto controlado,
para uma determinada populagéo e
contexto, em um tempo especificado.

Efetividade: efeitos produzidos pela
intervencao para uma determinada
populagdo em condigdes ndo
controladas, “do mundo real”, ou fora do

setting experimental. Para que uma
intervencao seja efetiva, ela precisa
cumprir com todas as exigéncias
metodolégicas necessarias para um
ensaio de eficacia.

Figura 4. Critérios de avaliagio de intervengdes

CONTRIBUICOES DA ATENCAO PLENA A
PSICOLOGIA DO DESENVOLVIMENTO

A nogio de atengdo plena vem da meditagdo budista, que é indis-
socidvel dos ensinamentos e perspectivas difundidos por essa tradi-
¢do filosofica. Nesse contexto, a atengdo plena é um estado mental
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que, associado a outros pré-requisitos como a ética, a benevoléncia
e a ndo violéncia, conduzem ao bem-estar e ao equilibrio mental
(Kabat-Zinn, 2003; Wallace & Shapiro, 2006). Na filosofia budista,
a atencio plena é definida como atengio focada e sustentada em um
objeto familiar sem que haja esquecimento ou distragfo, o que inclui
a habilidade metacognitiva de monitorar essa atividade, percebendo
o surgimento de excitagio ou lassiddo, que perturbam a sustentagio
da atengio (Wallace & Shapiro, 2006). Existem inumeras praticas
de meditagio budista que podem ser utilizadas para cultivar a aten-
¢do plena, entre elas a atengdo plena 4 respiracio, que talvez seja a
mais difundida e investigada de todas. A prética da atengfo plena a
respiracio consiste em focar a atengio nas sensagdes do ar entrando
e saindo do corpo sem pensar sobre a respira¢io, mas simplesmente
experienciando suas sensagdes e estimulando o relaxamento do cor-

po (Arch & Craske, 2006; Wallace & Shapiro, 2006).

Desde a década de 1980, o conceito e as priticas de atengdo ple-
na, originados na tradi¢io budista, tém sido adaptados e aplicados a
problemas da psicologia, da medicina e das neurociéncias, particu-
larmente o tratamento de problemas ligados ao estresse (Williams
& Kabat-Zinn, 2011). Nesse novo contexto, a atengio plena tem
sido definida como prestar atengdo intencionalmente, no momento
presente e sem julgamento, ao desenrolar da experiéncia momento
a momento (Kabat-Zinn, 2003). A expressio “sem julgamento” faz
referéncia a importancia de suspender julgamentos durante a prética
da atencgdo plena, buscando nio se engajar em quaisquer pensamen-
tos, ideias ou opiniées na medida em que eles surgem durante a

prética (Paulson et al., 2013).

Tanto na tradi¢io budista como na psicologia, medicina e neuro-
ciéncias é consensual a no¢do de que, na sua esséncia, a prética de
atengdo plena serve para o treinamento de habilidades atencionais
(Tang et al., 2015; Wallace & Shapiro, 2006). Nesse sentido, a aten-
¢do plena favorece um dos processos psicolégicos bdsicos mais fun-
damentais para o desenvolvimento nos dominios cognitivo e socio-
emocional (Carboni et al., 2013).
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No que se refere ao desenvolvimento socioemocional, a regulagio
da atencdo, que em estudos recentes também tem sido investigada a
partir do conceito de fungdes executivas, ¢ uma habilidade necesséria
para a regulacio emocional, o adiamento de gratificagdo, o autocon-
trole e a competéncia social (Desbordes et al., 2012; Galvagno et al.,
2019; Kemeny et al., 2012; Keng et al., 2011; Lu et al., 2020; Mes-
man et al., 2009; Riggs et al., 2006; Vaughan et al., 2007).

Essas relacdes podem ser explicadas pelo fato de que ser capaz de
direcionar o foco da atengio para certos estimulos do ambiente (ex.
a fala do interlocutor, um brinquedo ou jogo que estd sendo compar-
tilhado) e de inibir a atengfio para outros estimulos (ex. uma possi-
vel gratificagio, uma emogio desagradavel) colocam o individuo em
melhores condi¢des de atender as demandas ou tarefas sociais que
se apresentam (Paulson et al., 2013). Algumas evidéncias mostram
que a pritica da atengdo plena ativa regides do cértex pré-frontal
associadas a processos atencionais (Paulson et al., 2013).

Essa pritica também aumenta a propensio a tolerar emocdes e sen-
sacdes desconfortdveis e diminui o impacto e o tempo necessirio
para se recuperar de eventos emocionais negativos (Arch & Crascke,
2006). Nessa mesma perspectiva, estudos sobre resiliéncia indicam
que a pratica da atengdo plena diminui o tempo de ativagio da amig-
dala durante situacoes de estresse, o que leva a hipétese de que ser
mais capaz de tolerar situagbes adversas possa estar relacionado a
esse menor tempo de ativagio da amigdala produzido pela atengio
plena (Paulson et al., 2013). Ademais, esse tipo de treino ativa re-
gides do cortex pré-frontal associadas a emogdes positivas (David-
son et al.,, 2003), o que possivelmente estd associado a habilidade
de regular emogdes. A Figura 5 apresenta uma sintese das relagées
discutidas.

Ainda no que se refere a regulaciio emocional, a pritica da atengio
plena também tem sido apontada como favorecedora do desenvol-
vimento de criangas e adolescentes por contribuir para a redugio de
sintomas de ansiedade e estresse, que tém crescido nessa populagio
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ATENGAO
PLENA

Habilidades como orientar-se

para a tarefa, controlar impuls

regular as préprias emo

esperar por gratifica

relacionar com os outros
assertivamente.

Figura 5. Relagbes entre a pratica da atengdo plena, a autorregulagio atencional e as
habilidades socioemocionais

(Maynard et al., 2015). A ansiedade e o estresse cronico prejudi-
cam o desenvolvimento emocional (Compas et al., 2001), a0 mes-
mo tempo em que muitas pesquisas tomam esses marcadores como
indicadores negativos do desenvolvimento neste dominio. Por fim,
o treinamento da aten¢do pode aumentar a consciéncia acerca das
proprias ages e suas consequéncias (Paulson et al., 2013; Wallace &
Shapiro, 2006), o que pode beneficiar de maneira geral as interagdes
sociais.

O desempenho escolar e o desenvolvimento cognitivo sofrem im-
pacto direto da capacidade de autorregula¢io atencional e, além
disso, também sdo afetados pela repercussdo dos ganhos na esfera
socioemocional (Maynard, 2015). Estudantes com maior capacidade
de autorregula¢io emocional e comportamental tém mais capacida-
de de concentragio e orientacdo para a tarefa, melhor controle de
impulsos e menos problemas de comportamento. Todos esses fatores
levam a um melhor funcionamento e sucesso na escola, contribuin-
do para o desenvolvimento cognitivo (Eisenberg et al., 2010; Mc-
Clelland et al., 2007).

No Brasil, alguns estudos revelaram efeitos positivos da prética da
aten¢io plena no desenvolvimento socioemocional infantil. Por
exemplo, o estudo de Haendel (2018) realizado com criancas de 4
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e 5 anos, de baixo nivel socioeconémico e perfil impulsivo, mostrou
que uma intervengdo de 11 semanas baseada na atengdo plena redu-
ziu os escores de impulsividade das criangas de acordo com o relato
das professoras. Outra investigacdo brasileira, com criangas e ado-
lescentes de 10 a 14 anos, mostrou que uma intervengio de até 12
sessbes que combinou estratégias de atengdo plena e aprendizagem
socioemocional, resultou numa reducio dos escores de problemas
emocionais e comportamentais no grupo experimental (Waldemar

et al., 2016).

CONSIDERACOES FINAIS

Diretrizes recentes no campo da saude e da educagio preconizam o
fomento as habilidades socioemocionais no contexto escolar para a
promogio do desenvolvimento integral de criangas e jovens (Delors,
2012). Nesse cendrio, os conceitos de aprendizagem socioemocional
e de atengdo plena, assim como programas de prevengio e interven-
¢do com foco nesses dois conjuntos de habilidades, tém recebido
destaque.

Competéncias socioemocionais como autoconhecimento, autocon-
trole emocional, tomada de decisdo responsével, consciéncia social
e habilidades de relacionamento sio essenciais para o bem-estar
individual. Elas ajudam o individuo a lidar de forma competente
com seus proprios processos cognitivos, motivacionais e emocionais,
e a estabelecer interacbes sociais de qualidade. Quando estimula-
das desde os primeiros anos de vida, tais competéncias garantem as
criangas e jovens o engajamento em relacionamentos interpessoais
significativos, oportunidades de desenvolvimento pessoal e maior
capacidade para tomada de decisio responsével.

Os pais, como agentes de socializagdo primdrios, tém grande res-
ponsabilidade sobre o desenvolvimento dessas habilidades durante
a infancia e adolescéncia dos filhos. Contudo, em paises de renda
baixa e média, como é o caso do Brasil, uma parcela muito grande da
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populagio vive em contexto de vulnerabilidade social, caracterizado
pelo acesso limitado 4 oportunidades sociais, econdmicas e culturais
que provém do Estado, do mercado e da sociedade (Abramovay et
al., 2002). Nessas familias, as mées e os pais enfrentam indmeros
eventos estressores como a escassez de recursos, a falta de estrutura
dos bairros e comunidades, condiges de trabalho precirias e rotinas
domésticas extenuantes (Alvarenga et al., 2018). Todas essas condi-
¢Oes geram prejuizos na saide mental materna e paterna e compro-
metem a qualidade dos cuidados e das préticas parentais (Masarik
& Conger, 2017), repercutindo na promogio de competéncias so-
cioemocionais dos filhos. Por isso, nesses paises, o papel da escola no
desenvolvimento de criangas e jovens é ainda mais relevante.

A pritica da atengio plena, originada na tradi¢do budista e dis-
seminada pela psicologia, medicina e pelas neurociéncias (Kabat-
-Zinn, 2003; Paulson et al., 2013; Williams & Kabat-Zinn, 2011),
¢ uma técnica de ficil aplica¢do e baixo custo que pode ser utilizada
para favorecer o desenvolvimento de habilidades e competéncias so-
cioemocionais no contexto escolar (Haendel, 2018). A pritica da
atencdo plena favorece o desenvolvimento socioemocional e cog-
nitivo porque melhora a capacidade de autorregulagio atencional,
um componente essencial de habilidades como orientar-se para a
tarefa, controlar impulsos, regular as préprias emogdes, esperar por
gratificacdes e se relacionar com os outros assertivamente. Efeitos
positivos foram demonstrados em estudos que aliaram a pratica da
atencdo plena a técnicas para o desenvolvimento de habilidades so-
cioemocionais especificas (Maloney et al., 2016; Schonert-Reichl et

al., 2015; Waldemar et al., 2016).

O sucesso desse tipo de intervengio, no entanto, depende de uma
série de fatores. A literatura tem destacado a importancia de inter-
vengdes estruturadas e dos parimetros de implementagio, como
dosagem, adesdo e capacitagio dos facilitadores (Dowling & Barry,
2020; Marques et al., 2019). Interven¢des estruturadas que sejam
culturalmente apropriadas as caracteristicas especificas das criangas
e jovens brasileiros requerem, ou um cuidadoso processo de adap-
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tagdo (no caso de programas internacionais), ou a criagio de novos
programas que precisam ser implementados e avaliados de maneira
sistematica. Isso significa que hd um longo caminho a ser percorrido.

No Brasil, iniciativas dessa natureza que desenvolvem ou adaptam
intervengdes e depois implementam e avaliam rigorosamente seus
resultados, tém sido empreendidas quase que exclusivamente por
grupos de pesquisa vinculados a institui¢des publicas que dependem
de recursos estatais. A escassez de editais de apoio financeiro volta-
dos para este fim e recursos humanos insuficientes para a execugio
desse tipo de pesquisa tém configurado uma realidade desanimado-
ra no cendrio nacional. Nesse sentido, as instincias governamentais
responsaveis pelo planejamento de politicas para a educagio bdsi-
ca no pais precisam fomentar e qualificar esse ramo da ciéncia e
tecnologia. Adicionalmente, o trabalho coordenado de grupos de
pesquisa que tenham esse interesse em comum podem resultar em
programas de intervengio mais potentes, respaldados por pesquisas
robustas tedrica e metodologicamente. A pesquisa em rede ¢ um
grande desafio, mas certamente se tornou mais vidvel com os avan-
cos tecnoldgicos que se testemunharam nos ultimos anos, em espe-
cial das tecnologias da informagio e comunicagio, desde o inicio da

pandemia de COVID-19.

Desafios adicionais serdo encontrados nas préprias escolas, sejam
elas publicas ou privadas, que atendem a populagio de baixa ren-
da. Os profissionais, em geral, trabalham em condicdes estruturais
e organizacionais precdrias, frequentemente estdo sobrecarregados
e recebem pouco incentivo para se engajar em atividades adicionais
como o treinamento e a supervisio requeridos para atuarem como
facilitadores das intervencdes. Assim, o sucesso desse tipo de ini-
ciativa passa necessariamente pela valorizagdo dos trabalhadores da
drea da educacio e investimento real do Estado nos niveis da educa-
¢do infantil e fundamental.

Em resumo, estudos internacionais tém mostrado a importincia das
competéncias socioemocionais para o desenvolvimento integral dos
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individuos e a necessidade de que a escola assuma um papel de pro-
tagonismo no incentivo a promogio dessas habilidades. Ja existem
diferentes programas de intervengdo estruturados e avaliados que
podem ser utilizados para estimular a aprendizagem socioemocional
nas escolas, sobretudo em outros paises. No Brasil, embora algumas
iniciativas dessa natureza j4 tenham sido exploradas, nio houve ain-
da pesquisas de grande porte com esta finalidade. Avangos nesta drea
dependem de investimento na educagio bdsica, formagio de redes
de pesquisa e fomento continuado a estudos sobre programas de
intervengdo com foco na aprendizagem socioemocional no contexto
escolar.

33



REFERENCIAS

Abed, A. L. Z.(2014). O desenvolvimento das habilidades
socioemocionais como caminho para a aprendizagem e o sucesso escolar de
alunos da educacio bdsica. Sao Paulo.

http://portal.mec.gov.br/index.phproption=comdocman&view=d

ownload&alias=15891-habilidades-socioemocionais-produto-1-
pdf&Itemid=30192

Abed, A. L. Z. (2016). O desenvolvimento das habilidades
socioemocionais como caminho para a aprendizagem e o sucesso
escolar de alunos da educacio bdsica. Construgio Psicopedagdgica,

24(25), 8-27.

Abramovay, M., Castro, M. G., Pinheiro, L. C., Lima, F. S., &
Martinelli, C. C. (2002). Juventude, violéncia e vulnerabilidade
social na América Latina: Desafios para politicas publicas. Brasilia:
UNESCO, BID.

Alvarenga, P., Oliveira, ]. M. de, & Lins, T. C de S. (2018).
Reflexdes sobre a parentalidade no contexto de vulnerabilidade
social no Brasil. In L. F., Péssoa, D. M. L. F., Mendes, & M. L. S.,
Moura (Orgs.), Parentalidade: Diferentes perspectivas, evidéncias e
experiéncias (pp. 41-62). Appris.

Arch,].]., & Craske, M. G. (2006). Mechanisms of mindfulness:
emotion regulation following a focused breathing induction.
Behaviour Research and Therapy, 44(12), 1849-1858.

https://doi.org/10.1016/j.brat.2005.12.007

Bar-On, R. (1997). Bar-On emotional quotient inventory: a measure
of emotional intelligence. O Multi-Health Systems.

34


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=15891-habilidades-socioemocionais-produto-1-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=15891-habilidades-socioemocionais-produto-1-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=15891-habilidades-socioemocionais-produto-1-pdf&Itemid=30192
https://doi.org/10.1016/j.brat.2005.12.007 


Bar-On, R. (2006). The Bar-On model of emotional-social
intelligence (ESI). Psicothema, 18.

Barry, M. M, Clarke, M. A., & Dowling, K. (2017). Promoting
social and emotional well-being in schools. Health Education, 117,

434-451.

Bauchamp, M., & Anderson, V. (2010). Social: an integrative
framework for the development of social skills. Psychological
Bulletin, 136(1), 39-64.

Carboni,J. A., Roach, A. T, & Fredrick, L. D. (2013). Impact
of mindfulness training on the behavior of elementary students
with attention-deficit/hyperactive disorder. Research in Human
Development, 10(3), 234-251.
https://doi.org/10.1080/15427609.2013.818487

Cardoso, A. S., & De Castro, T. G. (2020). Anilise conceitual da
expressdo “socioemocional” em artigos de psicologia. Psicologia da
Educagdo, 51,31-41.
https://doi.org/10.23925/2175-3520.2020i51p31-41

Coelho, V. A., Marchante, M., Sousa, V., & Romio, A. M. (2016).
Programas de intervengio para o desenvolvimento de competéncias
socioemocionais: uma revisio critica dos enquadramentos SEL e

SEAL. Andlise Psicologica, 34(1), 61-72.

Compas, B. E., Connor-Smith, J. K., Saltzman, H., Thomsen,
A.H., & Wadsworth, M. E. (2001). Coping with stress during
childhood and adolescence: problems, progress, and potential in
theory and research. Psychological Bulletin, 127(1), 87.

https://doi.apa.org/doi/10.1037/0033-2909.127.1.87

Cérdova Pena, A., Alves, G., & Primi, R. (2020). Habilidades
socioemocionais na educagio atual. Boletim Técnico Do Senac, 46(2).

https://doi.org/10.26849/bts.v46i2.830

35


https://doi.org/10.1080/15427609.2013.818487

https://doi.org/10.23925/2175-3520.2020i51p31-41
https://doi.apa.org/doi/10.1037/0033-2909.127.1.87
https://doi.org/10.26849/bts.v46i2.830

Damian, R. L., Spengler, M., Sutu, A., & Roberts, B. W. (2019).
Sixteen going on sixty-six: A longitudinal study of personality
stability and change across 50 years. Journal of Personality and Social
Psychology, 117(3), 674-695.

Davidson, R. J., Kabat-Zinn, J., Schumacher, J., Rosenkranz, M.,
Muller, D., Santorelli, S. F., Urbanowski, F., Harrington, A., Bonus,
K., & Sheridan, J. F. (2003). Alterations in brain and immune
function produced by mindfulness meditation. Psychosomatic
Medicine, 65,564 —570.
https://doi.org/10.1097/01.psy.0000077505.67574.¢3

Del Prette, Z. A., & Del Prette, A. (2018). Competéncia social e

habilidades sociais: manual tedrico-prdtico. Editora Vozes.

Delors, J. (2012). Educagio: Um tesouro a descobrir — Relatdrio para a
Unesco da Comissio Internacional sobre Educacio para o Século XXI.
Cortez.

Denham, S. A., Bassett, H. H., Way, E., Mincic, M., Zinsser, K.,
& Graling, K. (2012c¢). Preschoolers’ emotion knowledge: Self-
regulatory foundations, and predictions of early school success.
Cognition and Emotion, 26(4), 667-679.

https://doi.org/10.1080/02699931.2011.602049

Department for Education and Skills (2007). Social and Emotional
Aspects of Learning for secondary schools: guidance. DIES Secondary
National Strategy for School Improvement.

Desbordes G., Negi, L., Pace, T., Wallace B., Raison C., &

Schwartz, E. (2012). Effects of mindful-attention and compassion
meditation training on amygdala response to emotional stimuli in
an ordinary, non-meditative state. Frontiers in Human Neuroscience,

6,292.
https://www.frontiersin.org/article/10.3389/fnhum.2012.00292

36


https://doi.org/10.1097/01.psy.0000077505.67574.e3
https://doi.org/10.1080/02699931.2011.602049 

https://www.frontiersin.org/article/10.3389/fnhum.2012.00292

Digman, J.M. (1990). Personality structure: Emergence of the five-
factor model. Annual Review of Psychology, 41, 417-440.

Domitrovich, C. E., Durlak, J. A., Staley, K. C., & Weissberg,
R. P.(2017). Social-emotional competence: an essential factor
for promoting positive adjustment and reducing risk in school
children. Child Development, 83(2), 408-416.

Dowling, K., & Barry, M. M. (2020). The effects of implementation
quality of a school-based social and emotional well-being program
on students’ outcomes. European Journal of Investigation in Health,
Psychology and Education, 10(2), 595-614.

Durgante, H., & Dell’Aglio, D. D. (2018). Critérios metodolégicos
para a avaliacdo de programas de intervencio em psicologia.
Awaliagio Psicologica, 17(1),155-162.
https://dx.doi.org/10.15689/ap.2017.1701.15.13986

Durlak, J.A., Weissberg, R.P., Dymnicki, A.B., Taylor, R.D., &
Schellinger, K.B. (2011). The impact of enhancing students’ social
and emotional learning: a meta-analysis of school-based universal
interventions. Child Development, 82, 405-432.

Eisenberg, N., Spinrad, T. L., & Eggum, N. D. (2010).
Emotion-related self-regulation and its relationship to children’s
maladjustment. Annual Review of Clinical Psychology, 6,495-525.

http://10.1146/annurev.clinpsy.121208.131208

Frederickson, N., Petrides, K. V., & Simmonds, E. (2012). Trait
emotional intelligence as a predictor of socioemotional outcomes
in early adolescence. Personality and Individual Differences, 52(3),
323-328.

Galvagno, L. G., De Grandis, M. C., Clerici, G. D., Mustaca, A.
E., Miller, S. E., & Elgier, A. M. (2019). Regulation during the
second year: executive function and emotion regulation links to
joint attention, temperament, and social vulnerability in a Latin

37


https://dx.doi.org/10.15689/ap.2017.1701.15.13986
https://dx.doi.org/10.1146%2Fannurev.clinpsy.121208.131208

American sample. Frontiers in Psychology, 10,1473.
https://www.frontiersin.org/article/10.3389/fpsyg.2019.01473

Goleman, D. (1995). Emotional intelligence. Bantam Books.

Gottfredson, D. C., Cook, T. D., Gardner, F. E. M., Gorman-
Smith, D., Howe, G. W., Sandler, I. N., & Zafft, K. M. (2015).
Standards of evidence for efficacy, effectiveness, and scale-up
research in prevention science: next generation. prevention science.
Prevention Science,16(7), 893-926.
https://doi.org/10.1007/s11121-015-0555-x

Gresham, F., Elliott, S., Metallo, S., Byrd, S., Wilson, E., Erickson,
M., ... & Altman, R. (2020). Psychometric fundamentals of the
social skills improvement system: Social-emotional learning
edition rating forms. Assessment for Effective Intervention, 45(3),
194-209.

https://doi.org/10.1177/1534508418808598

Haendel, T. C. (2018). Efeitos de uma intervengdo baseada na atengio
Pplena sobre a tolerincia ao atraso do reforcador em criangas da educagao
infantil. Tese de Doutorado. Programa de Pés-graduagio em
Psicologia. Universidade Federal da Bahia.

Halle, T. G., & Darling-Churchill, K. E. (2016). Review of
measures of social and emotional development. Journal of Applied
Developmental Psychology, 45, 8-18.

Heckman, J.]., & Kautz, T. (2012). Hard evidence on soft skills.
Labour Economics, 19(4), 451-464.

Heckman, J.]., Stixrud, J. & Urzua, S. (2006). The effects of
cognitive and noncognitive abilities on labor market outcomes and
social behavior. Journal of Labor Economics, 24(3), 411-482.
https://doi.org/10.1086/504455

Jones, S., Farrington, C. A., Jagers, R., Brackett, M., & Kahn, J.
(2019). Social, emotional, and academic development: a research

38


https://www.frontiersin.org/article/10.3389/fpsyg.2019.01473
https://doi.org/10.1007/s11121-015-0555-x
https://doi.org/10.1177/1534508418808598
https://doi.org/10.1086/504455

agenda for the next generation. National Commission on Social,
Emotional, and Academic Development. Washington, DC: The
Aspen Institute.

Justo, A. R., & Andretta, I. (2020). Competéncias socioemocionais
de professores: avaliagio de habilidades sociais educativas e
regulacio emocional. Psicologia da Educagdo, 50.
https://doi.org/10.5935/2175-3520.20200011

Kabat-Zinn, J. (2003). Mindfulness-based interventions in context:
past, present, and future. Clinical Psychology: Science and Practice,
10(2), 144-156.

https://doi.org/10.1093/clipsy.bpg016

Kemeny, M. E., Foltz, C., Cavanagh, J. F., Cullen, M., Giese-Davis,
J., Jennings, P., & Ekman, P. (2012). Contemplative/emotion
training reduces negative emotional behavior and promotes

prosocial responses. Emotion, 12(2), 338-350.
https://doi.org/10.1037/20026118

Keng, S., Smoski, M. J., & Robins, C.]J. (2011). Effects of
mindfulness on psychological health: a review of empirical studies.
Clinical Psychology Review, 31(6), 1041-1056.

https://doi.org/10.1016/}.cpr.2011.04.006
Lu, S, Huang, C-C, Cheung, SP, Rios, JA, Chen, Y. (2021).

Mindfulness and social-emotional skills in Latino pre-adolescents
in the U.S.: The mediating role of executive function. Health and
Social Care in the Community, 29,1010-1018.
https://doi.org/10.1111/hsc.13135

Luz,J. M. O. da, Murta, S. G., & Aquino, T. A. A. de. (2017).
Avaliagio de resultados e processo de uma intervengio para
promogio de sentido da vida em adolescentes. Trends in Psychology,
25(4),795-1811.

https://doi.org/10.9788/TP2017.4-14Pt

39


https://doi.org/10.5935/2175-3520.20200011
https://doi.org/10.1093/clipsy.bpg016
https://doi.org/10.1037/a0026118
https://doi.org/10.1016/j.cpr.2011.04.006
https://doi.org/10.1111/hsc.13135
https://doi.org/10.9788/TP2017.4-14Pt

Macédo,]J. W. L., & Silva, A. B. (2020). Construgio e validagdo
de uma escala de competéncias socioemocionais no Brasil. Revisza

Psicologia Organizagaes e Trabalho, 20(2), 965-973.
https://dx.doi.org/10.17652/rpot/2020.2.17382

Maloney, . E., Lawlor, M.. S., Schonert-Reichl, K. A. &
Whitehead, J. (2016). A Mindfulness-based social and emotional
learning curriculum for school-aged children: The MindUP
Program. In: K. A. Schonert-Reichl & R. W. Roeser (Eds.),
Handbook of mindfulness in education: integrating theory and research
into practice, mindfulness in behavioral health. Springer-Verlag
Publishing. https://doi.org/10.1007/978-1-4939-3506-2 20

Marques, A. M., Tanaka, L. H., & Féz, A. Q. B. (2019). Avaliagdo
de programas de intervencio para a aprendizagem socioemocional
do professor: uma revisio integrativa. Revista Portuguesa de
Educacio, 32(1),35-51.

https://doi.org/10.21814/rpe.15133

Masarik, A. S., & Conger, R. D. (2017). Stress and child
development: A review of the Family Stress Model. Current
Opinion in Psychology, 13, 85-90.
https://doi.org/10.1016/j.copsyc.2016.05.008

Mayer, J. D., & Salovey, P. (1997). What is emotional intelligence?
In P. Salovey & D. Sluyter (Eds.), Emotional development and

emotional intelligence: implications for educators (pp. 3-34). Basic
Books.

Mayer, J. D., Caruso, D. R., & Salovey, P. (2016). The ability model
of emotional intelligence: Principles and updates. Emotion Review,
8(4), 290-300.

https://doi.org/10.1177/1754073916639667
Maynard, B.R., Solis, M.R., & Miller, V.L.. (2015). PROTOCOL.:

mindfulness-based interventions for improving academic
achievement, behavior and socio-emotional functioning of primary

40


https://dx.doi.org/10.17652/rpot/2020.2.17382
https://doi.org/10.1007/978-1-4939-3506-2_20
https://doi.org/10.21814/rpe.15133 

https://doi.org/10.1016/j.copsyc.2016.05.008
https://doi.org/10.1177/1754073916639667

and secondary students: a systematic review. Campbell Systematic
Reviews, 11,1-47.
https://doi.org/10.1002/C1.2.143

McClelland, M. M., Cameron, C. E., Connor, C. M., Farris,
C. L., Jewkes, A. M., & Morrison, F. J. (2007). Links between
behavioral regulation and preschoolers’ literacy, vocabulary,
and math skills. Developmental Psychology, 43, 947-959.
https://10.1037/0012-1649.43.4.947

McCrae, R. R., & Costa, P. T. (2008). The five—factor theory of
personality. In John, O. P., Robins, R. W., & Pervin, L. A. (Eds.),
Handbook of personality: theory and research (pp. 159-181). Guilford

Press.

Mesman, J., van IJzendoorn, M. H., and Bakermans-Kranenburg,
M.]. (2009). The many faces of the Still-Face Paradigm: a
review and meta-analysis. Developmental Review, 29,120-162.

https://10.1016/3.dr.2009.02.001

Naranjo Meléndez, A. (2006). Evolucién de la competencia social.
Diwversitas: Perspectivas en Psicologia, 2(1),159-175

National Institute for Health and Care Excellence (2008).
Promoting children’s social and emotional wellbeing in primary

education. Public health guidance, PH12.

Panayiotou, M., Humphrey, N., & Wigelsworth, M. (2019).

An empirical basis for linking social and emotional learning to
academic performance. Contemporary Educational Psychology, 56,
193-204.

https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2019.01.009
Paulson, S., Davidson, R., Jha, A., & Kabat-Zinn, J. (2013).

Becoming conscious: the science of mindfulness. Annals of the New
York Academy of Science, 1303, 87-104.

https://doi.org/10.1111/nyas.12203

41


https://doi.org/10.1002/CL2.143
https://doi.org/10.1016/j.dr.2009.02.001
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2019.01.009
https://doi.org/10.1111/nyas.12203

Pérez-Escoda, N. P, Filella, G., Alegre, A., & Bisquerra, R. (2018).
Desarrollo de la competencia emocional de maestros y alumnos

en contextos escolares. Electronic Journal of Research in Education
Psychology, 10(28),1183-1208.

http://doi.org/10.25115/ejrep.v10i28.1530

Putnam, R. D. (1995). Bowling alone: America’s declining social
capital. The Journal of Democracy, 6(1), 65-78.

Rendén Arango, M. 1. (2007). Regulacién emocional y
competencia social en la infancia. Diversitas: Perspectivas en

Psicologia, 3(2), 349-363.

Riggs, N. R., Jahromi, L. B., Razza, R. P., Dilworth-Bart, J. E.,
& Mueller, U. (2006). Executive function and the promotion of
social-emotional competence. Journal of Applied Developmental
Psychology, 27(4), 300-309.

https://doi.org/10.1016/j.appdev.2006.04.002

Salovey, P., & Mayer, J. D. (1990). Emotional intelligence.
Imagination, Cognition and Personality, 9(3), 185-211.

https://doi.org/10.2190/dugg-p24e-52wk-6¢dg

Santos, D., & Primi, R. (2014). Desenvolvimento socioemocional e
aprendizado escolar: uma proposta de mensuracdo para apoiar politicas
piiblicas. Relatério sobre resultados preliminares do projeto de
medi¢io de competéncias socioemocionais no Rio de Janeiro. Sdo

Paulo: OCDE, SEEDUC, Instituto Ayrton Senna.
Santos, M. V,, Silva, T. F. da, Spadari, G. F., & Nakano, T. de

C. (2018). Competéncias socioemocionais: andlise da produgio
cientifica nacional e internacional. Gerais: Revista Interinstitucional
de Psicologia, 11(1), 4-10.
https://dx.doi.org/10.36298/gerais2019110102

Schonert-Reichl, K. A., Oberle, E., Lawlor, M. S., Abbott, D.,
Thomson, K., Oberlander, T. ., & Diamond, A. (2015). Enhancing

cognitive and social-emotional development through a simple-

42


http://doi.org/10.25115/ejrep.v10i28.1530
https://doi.org/10.1016/j.appdev.2006.04.002
https://doi.org/10.2190/dugg-p24e-52wk-6cdg
https://dx.doi.org/10.36298/gerais2019110102

to-administer mindfulness-based school program for elementary
school children: a randomized controlled trial. Developmental
Psychology, 51(1), 52-66.

https://doi.org/10.1037/20038454

Schoon, I. (2021). Towards an Integrative Taxonomy of Social-
Emotional Competences. Frontiers in psychology, 12,515313.

https://doi.org/10.3389/fpsyg.2021.515313
Soto, C. J., Napolitano, C. M., & Roberts, B. W. (2021). Taking

skills seriously: Toward an integrative model and agenda for social,
emotional, and behavioral skills. Current Directions in Psychological
Science, 30(1), 26-33.

https://doi.org/10.1177/0963721420978613

Smolka, A. L. B., Laplane, A. L. F. de, Magiolino, L. L. S., &
Dainez, D. (2015). O problema da avaliagio das habilidades
socioemocionais como politica publica: Explicitando controvérsias

e argumentos. Educagdo & Sociedade, 36(130), 219-242.

Tacla, C., Norgren, M. B. P, Ferreira, L. S. P,, Estanislau G. M.,
Foz, M. (2014). Aprendizagem socioemocional na escola. In G. M.
Estanislau, & R. A. Bressan (Eds.), Saiide mental na escola: o que os
educadores devem saber (pp. 49-62). Artmed.

Tang, Y. Y., Holzel, B. K., & Posner, M. I. (2015). The neuroscience
of mindfulness meditation. Nature Reviews Neuroscience, 16,
213-225.

https://doi.org/10.1038/nrn3916

Taylor, R. D., Oberle, E., Durlak, J. A., Weissberg, R.,P. (2017).
Promoting positive youth development through school-based
social and emotional learning interventions: a meta-analysis of

follow-up eftects. Child Development, 88, 1156-1171.

Terzi, A., Souza, E., Machado, M., Konigsberger, M., Waldemar,
J., Freitas, B. 1. de., Matarazzo-Neuberger, W., Migliori, R.,

43


https://doi.org/10.1037/a0038454
https://doi.org/10.1177/0963721420978613
https://doi.org/10.1038/nrn3916

Kawamata, R., Alvarenga, L., Ferreira, M., Demarzo, M. (2016).
Mindfulness en la educacién: experiencias y perspectivas desde
Brasil. Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado

(RIFOP), 87(30.3),107-122.

Torrente, C., Alimchandani, A., & Aber, J. L. (2015). International
perspectives on SEL. In J. A. Durlak, C. E. Domitrovich, R. P.
Weissberg, & T. P. Gullotta (Eds.), Handbook of social and emotional
learning: Research and practice (pp. 566—-587). The Guilford Press.

Vaughan Van Hecke, A., Mundy, P.C., Acra, C.F,, Block, ].J.,
Delgado, C.E.F,, Parlade, M.V., Meyer, J.A., Neal, A.R. and
Pomares, Y.B. (2007), Infant joint attention, temperament, and
social competence in preschool children. Child Development, 78,
53-69.

https://doi.org/10.1111/1.1467-8624.2007.00985 .x

Waldemar, J. O. C., Rigatti, R., Menezes, C. B., Guimaries, G.,
Falceto, O., & Heldt, E. (2016). Impact of a combined mindfulness
and social-emotional learning program on fifth graders in a
Brazilian public school setting. Psychology & Neuroscience, 9(1),
79-90.

http://dx.doi.org/10.1037/pne0000044

Wallace, B. A., & Shapiro, S. L. (2006). Mental balance and
well-being: Building bridges between Buddhism and western
psychology. American Psychologist, 61(7), 690-701.
https://doi.org/10.1037/0003-066X.61.7.690

Weissberg, R. P., Goren, P., Domitrovich, C., & Dusenbury, L.
(2013). CASEL guide effective social and emotional learning programs:
preschool and elementary school edition. Chicago, IL: CASEL.

Wigelsworth, M., Lendrum, A., Oldfield, J., Scott, A., ten
Bokkel, I., Tate, K., & Emery, C. (2016). The impact of trial
stage, developer involvement and international transferability on
universal social and emotional learning programme outcomes: A

4ty


https://doi.org/10.1111/j.1467-8624.2007.00985.x
http://dx.doi.org/10.1037/pne0000044
https://doi.org/10.1037/0003-066X.61.7.690

meta-analysis. Cambridge Journal of Education, 46(3), 347-376.
https://doi.org/10.1080/0305764X.2016.1195791

Williams, J. M. G.; Kabat-Zinn, J. (2011). Mindfulness: diverse

perspectives on its meaning, origins, and multiple applications at
the intersection of science and dharma. Contemporary Buddhism,
12(1),1-18.

https://10.1080/14639947.2011.564811

Yang, W., Datu, J. A. D., Lin, X., Lau, M. M., & Li, H. (2019). Can
early childhood curriculum enhance social-emotional competence
in low-income children? A meta-analysis of the educational effects.
Early Education and Development, 30(1), 36-59.

https://doi.org/10.1080/10409289.2018.1539557

45


https://doi.org/10.1080/0305764X.2016.1195791
https://doi.org/10.1080/14639947.2011.564811
https://doi.org/10.1080/10409289.2018.1539557

2.TEORIAS SOBRE
APRENDIZAGEM
SOCIOEMOCIONAL

Anita Lilian Zuppo Abed



RESUMO

Neste capitulo sdo discutidos os paradigmas que estdo na base da es-
cola tradicional pés-iluminista, calcada apenas na racionalidade, e no
movimento contemporineo de re-integrar, no contexto da educagio
formal, a aprendizagem socioemocional 4 intencionalidade da prati-
ca pedagdgica. Conceitos importantes, envolvidos na aprendizagem
socioemocional, sdo explorados e relacionados entre si: emogdes e
sentimentos, competéncias e habilidades socioemocionais. Sao apre-
sentados dois modelos que vém sendo utilizados na elaboragio de
programas dedicados ao desenvolvimento socioemocional na escola
(CASEL e BIG FIVE), bem como algumas sugestdes de ferramen-
tas que, quando usadas, facilitam a promocao desse desenvolvimento
de forma integrada ao ensino dos contetdos programiticos das dife-
rentes dreas do conhecimento.

PALAVRAS-CHAVE

Paradigmas na Educagio. Emogio e Sentimento. Aprendizagem
Socioemocional. Habilidades Socioemocionais. Escola.



INTRODUCADO

Desde o final do milénio passado, crescem no meio educacional
reflexdes sobre a necesséria reestruturagio do fazer pedagégico em
resposta as mudangas velozes e intensas que vém ocorrendo na so-
ciedade humana. A globaliza¢do da economia, o aumento exponen-
cial da construgdo de novos saberes e aparatos tecnoldgicos, as alte-
ragdes no acesso, circulagio e produgio das informagdes por meio
de midias digitais, as relagdes interpessoais acontecendo cada vez
mais em meio virtual — todos esses aspectos vém estruturando novos
contornos para os acontecimentos do dia a dia.

Na histdria recente, destacam-se alguns marcos de passagem, acon-
tecimentos que impactaram de maneira muito significativa o coti-
diano das pessoas, configurando novas formas de ser-no-mundo, de
entrar em contato com a informagio, de participar da circulagio do
conhecimento. Na década de 1990, a crescente popularizagio da in-
ternet e a criagio de sites de busca possibilitaram, para qualquer pes-
soa que dispusesse de um equipamento digital e de acesso a rede, lo-
calizar e usufruir de uma quantidade cada vez maior de informagdes.
A partir de 2010, a possibilidade de criar e de consumir contetdos
nos meios digitais deu um salto ainda maior com os smartphones, que
colocaram o intercimbio de dados, informagdes e conhecimentos
em um unico aparelho: o celular. Com a pandemia, que assolou o
planeta logo no inicio de 2020, as relages de trabalho e de consumo
também ganharam desenhos antes inimagindveis por meio da tec-
nologia digital. E as salas de aula também.

Diante de todo esse contexto, o modelo de educagio formal tra-
dicional, aquele construido sob a égide do pensamento cartesiano
“Penso, logo existo”, calcado na transmissio de informagées de um
que sabe (professor) para outro que nio sabe (aluno), que refor¢a a
concepgio de verdades unicas e imutdveis produzidas por uma ci-
éncia neutra e a ideia de que apenas a cogni¢io comparece 2 sala
de aula (corpo e emogio, inclusive, atrapalham) — esse modelo de
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“educagio bancdria”, como diria Paulo Freire, ndo cabe mais, e jd ha
muito tempo. Adaptabilidade, flexibilidade e criatividade, por exem-
plo, sio competéncias essenciais para o enfrentamento dos enormes
desafios da contemporaneidade, e a institui¢do escolar ndo pode se
eximir da responsabilidade de promové-las. Hd quanto tempo se fala
sobre isso? E o que de fato mudou no dia a dia da escola? Essas sdo
questdes fundamentais para reflexdo!

E inquestiondvel que a escola precisa assumir, de maneira consciente
e responsivel, o seu papel na formacio integral das préximas gera-
¢bes, preparando-as para um futuro incerto, para um “vir a ser” que
ainda ndo se tem ideia como serd. Muitas sdo as mudangas que se
anunciam no fazer pedagégico para que a escola possa contemplar
as demandas desse tal de “novo normal” que vird na pés-pandemia,
um novo normal que serd construido por nés, protagonistas deste
momento atual. A esse respeito, destacam-se alguns caminhos que
vém sendo bastante discutidos no meio educacional: o ensino hibri-
do (aproveitando o “melhor dos dois mundos”, presencial e digital);
a utilizagio de metodologias ativas (que colocam os alunos na cen-
tralidade dos processos ensino-aprendizagem); o foco na educagio
integral dos estudantes, contemplando suas multiplas facetas, em
especial a socioemocional.

Somos seres inteiros, ndo aprendemos somente com a cabega. E es-
sencial resgatar a condigdo inerente de totalidade dos seres humanos
que comparecem 2 sala de aula, tanto estudantes quanto educadores.
Concretizar, no fazer pedagégico, agdes que procurem reintegrar as
multiplas potencialidades do ser humano, que foram cindidas por

alguns séculos vividos sob o modelo de pensamento do paradigma
da Modernidade.

Integragio é a palavra-chave para definir minhas concep¢des. Integrar é “tornar
inteiro, completar”, é re-unir (unir de novo) o que na realidade nunca foi separado,
foi apenas pensado em separado. Tornar inteiro é resgatar a unicidade, recompor
as células, restituir o ser. (Abed, 1996: p. 6)

Incluir a dimensdo socioemocional na escola nio é simplesmente
acrescentar aos contetidos trabalhados um novo componente cur-
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ricular: implica em uma mudanca paradigmadtica nas concepgdes de
ser humano, de conhecimento, de ensino e de aprendizagem que
embasam a prética pedagégica. Implica compreender melhor o que
sdo e como acontecem as emogdes humanas, como elas comparecem
na aprendizagem e que recursos internos é preciso construir para li-
dar com elas de maneira cada vez mais eficiente. Implica estabelecer
quais sdo as competéncias socioemocionais que a escola pretende
desenvolver e como essa tarefa serd realizada. Implica em promo-
ver processos de formacio de professores (e também de gestores ¢
demais participantes da comunidade escolar), capacitando-os com
reflexdes e saberes (filosoficos, tedricos e priticos), com ferramentas
e recursos diddticos, com técnicas de mediagio.

Este capitulo pretende se debrugar sobre esses temas, com o objetivo
de subsidiar a inclusio de agdes voltadas ao desenvolvimento socio-
emocional no contexto escolar. Apds tecer consideragdes filoséficas
sobre os paradigmas que embasam as no¢des de conhecimento, de
ensino e de aprendizagem, refletindo sobre suas implica¢ées no pa-
pel da escola, serdo explicitadas as concepgdes aqui adotadas sobre
emogdes e sentimentos, competéncias e habilidades socioemocio-
nais, apresentando dois dos principais modelos de classificagio que
vém norteando as a¢bes pedagogicas no pais (CASEL e BIG FIVE).
Por fim, serdo tecidas consideragdes sobre possiveis caminhos para
concretizar, no dia a dia da escola, o desenvolvimento socioemocio-
nal enquanto intencionalidade.

Aprendizagem
Socioemocional

Aspectos
paradigmaticos

Bases tedricas

Implicagdes praticas
(como fazer)

Conheci i - Emogoes e sentimentos
Eon' ecimen Od' - Habilidades socioemocionais
- Z y
nsino € aprendizagem - Modelos de taxonomia:

- Papel daescola CASEL | BIGFIVE

- Integrar ao ensino em geral
- Estruturar agoes especificas

Figura 1. Aprendizagem Socioemocional
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ASPECTOS PARADIGMATICOS: O PAPEL DA
FSCOLA - ONTEM, HOJE E AMANHA

No final do milénio passado, em seu livro “Os sete saberes necessi-
rios 2 Educagio do Futuro”, o filésofo francés Edgar Morin jd trazia
reflexdes sobre as consequéncias — na vida e na educagio — do doom
cientifico e tecnoldgico vivido a partir do final do século XIX. Se,
por um lado, os avangos cientificos possibilitaram dominar doengas e
aumentar a expectativa de vida, por outro, produziram armas de des-
trui¢do em massa nunca antes imaginadas. Ndo é coincidéncia que
o mundo tenha sido assolado pela barbarie de duas grandes guerras,
levantando sérias questdes quanto ao desenvolvimento de uma “cién-

cia sem consciéncia” (Morin & Le Moigne, 2000).

O filésofo destaca o fato de que o aprimoramento dos meios de co-
municagio e transporte encurtaram o planeta, colocando as diferen-
tes culturas humanas em contato direto. Diante disso, cabe ponderar
sobre duas opgbes para a raga humana: ou desenvolve-se principios
éticos e democriticos de convivio com a diversidade e cuida-se da
sustentabilidade dos hébitos assumidos, ou acaba-se destruindo o
planeta por meio de um consumo desenfreado e de lutas constantes,
visando a dominagdo de uns pelos outros.

(...) eu ndo vou me salvar sozinho de nada, estamos todos enrascados. E, quando
eu percebo que sozinho nio fago a diferenca, me abro para outras perspectivas. E

dessa afetagiio pelos outros que pode sair uma outra compreensio sobre a vida na
Terra. (Krenak, 2020, p. 104)

Na passagem do milénio, Morin ji colocava a urgéncia de uma edu-
cagio voltada para a formagio das novas geragdes que considerasse
sua condigdo planetdria. O que de fato se concretizou com o advento
da pandemia no ano de 2020, que fez a todos mergulhar, de maneira
nunca antes pensada ou vivida, em uma realidade literalmente com-
partilhada com o mundo todo.

Ha inadequagdo cada vez mais ampla, profunda e grave entre os saberes separados,

fragmentados, compartimentados entre disciplinas, e, por outro lado, realidades ou
problemas cada vez mais polidisciplinares, transversais, multidimensionais, trans-

51



nacionais, globais, planetdrios. Em tal situagio, tornam-se invisiveis: os conjuntos
complexos; as interagdes e retroagdes entre partes e todo; as entidades multidi-
mensionais; os problemas essenciais. (Morin, 2001, p.13)

A leitura dos “sete saberes” propostos por Morin configura uma pro-

posta educacional comprometida com:
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O desenvolvimento de um olhar critico e reflexivo sobre o que é conhecimen-
to, suas limitagdes e dreas de incerteza (ao invés de verdades dnicas e absolutas).
“Necessitamos civilizar nossas teorias, ou seja, desenvolver nova geragio de teo-

»

rias abertas, racionais, criticas, reflexivas, autocriticas, aptas a se autorreformar.’

(Morin, 2000, p. 33)

A necessidade de promover conhecimentos inseridos em contextos significati-
vos, que possam colaborar na apreensdo e compreensio de problemas globais e
fundamentais, instrumentalizando as pessoas para intervir em suas realidades (ao
invés de conhecimentos fragmentados, dispersos, racionalizados, abstraidos de
concretude). “E preciso situar as informagoes e os dados em seu contexto para que
adquiram sentido.” (Morin, 2000, p. 36)

A preparagio para o enfrentamento das incertezas, do inesperado, dos imprevis-
tos, apesar das muitas certezas que o desenvolvimento cientifico possibilita. Cul-
tivar a curiosidade, a inquietude, a postura investigativa, a busca pela construgio
de novos conhecimentos (ao invés de cultuar a arrogincia de um saber jd pronto
¢ acabado). “E preciso aprender a navegar em um oceano de incertezas em meio a
arquipélagos de certezas.” (Morin, 2000, p. 16)

A conscientizagio sobre a condigdo fisica, biolégica, psiquica, cultural, social e
histérica do ser humano e sobre a sua identidade terrena. O desenvolvimento de
uma consciéncia que possibilite unir a todos diante das demandas e necessidades
dessa nova realidade planetéria (ao invés dos interesses parciais de um ou mais
grupos). “O duplo imperativo antropolégico impde-se: salvar a unidade humana
e salvar a diversidade humana. (...) A consciéncia de nossa humanidade nesta
era planetdria deveria conduzir-nos 4 solidariedade e & comiseragdo reciproca.”
(Morin, 2000, p. 78)

O reconhecimento e o respeito em relagio aos diferentes saberes, as multiplas
representagdes sobre a realidade (a0 invés da supremacia de uma cultura sobre
as demais). “E a unidade humana que traz em si os principios de suas miltiplas
diversidades. Compreender o humano é compreender sua unidade na diversidade,
sua diversidade na unidade.” (Morin, 2000, p. 55)

O ensino de uma ética de compreensio mutua, de uma reforma nas mentalidades
que leve o ser humano a aceitar, respeitar e aprender com o diferente de si, uma
educagio para a paz, para a solidariedade entre os povos e entre as pessoas (ao
invés de uma pretensa e impraticdvel auséncia de compromisso ideolégico no en-



sino). “A compreensio humana vai além da explicagdo. (...) Compreender inclui,
necessariamente, um processo de empatia, de identificagio e de projegdo. Sempre
intersubjetiva, a compreensio pede abertura, simpatia e generosidade.” (Morin,
2000, pp. 94-95)

Também marcando a passagem entre os milénios, o Relatério De-
lors, como ficou conhecido o estudo “Educag¢io um tesouro a desco-
brir: Relatério para a UNESCO da Comissdo Internacional sobre
Educagio para o século XXI”, jd anunciava, nos anos finais da déca-
da de 1990, os quatro pilares do conhecimento que deveriam nortear
os rumos da educagio no terceiro milénio:

(...) aprender a conhecer, isto ¢ adquirir os instrumentos da compreensio; apren-
der a fazer, para poder agir sobre o meio envolvente; aprender a viver juntos, a fim
de participar e cooperar com os outros em todas as atividades humanas; finalmen-
te aprender a ser, via essencial que integra as trés precedentes. (Delors, 1997, p.
89 — destaques no original)

Mais de vinte anos se passaram, mas a escola pouco mudou nesse
meio tempo. Os sete saberes propostos por Morin ainda estdo longe
de fazer parte da educagio; os quatro pilares do Relatério Delors
pouco se concretizaram no chéo da escola, que permanece ainda bas-
tante calcada em uma visdo fragmentada e conteudista de ensino,
construida nos alicerces das concepg¢des iluministas que marcam o
seu nascimento na Idade Moderna: a separabilidade; a neutralidade
dos conhecimentos cientificos; o universo ordenado e imutivel; a

supremacia da razio (Morin & Le Moigne, 2000).

Esta visio moderna do conhecimento, esta epistemologia da verdade tnica afetou
todos os aspectos da vida ocidental, todas as institui¢des. [...] As escolas da era
p6s-iluminista enfatizaram ndo a produgio do conhecimento, mas a aprendiza-
gem daquilo que ji havia sido definido como conhecimento. (Kincheloe, 1997,
p-13)

Na estrutura das sociedades contemporineas, a escola € a institui¢do
responsdvel por manter e transmitir, as novas geragdes, os conheci-
mentos construidos e acumulados por milénios de histéria humana.
A questio que se coloca nio ¢ a retirada desse papel fundamental da
institui¢do escolar, mas o reconhecimento de que nio ¢ apenas essa
a sua fungdo. Sem a escolarizagdo, o arcabougo de conhecimentos,
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grande riqueza da espécie, corre o risco de se perder. Entretanto,
fica cada vez mais evidente o importante papel da escola na forma-
¢do integral daqueles que habitam e que habitardo este planeta. Nao
se trata de afastar a escola do seu compromisso com os contetidos
programadticos das diferentes dreas do conhecimento. Trata-se, isso
sim, de tomar consciéncia do 4mbito educacional como espago de
formagio de pessoas, de ampliar o fazer pedagdgico para as necessi-
dades deste mundo em ebuli¢do no qual se vive e que promete, para
o futuro, ser cada vez mais desafiador e incerto. Trata-se de assumir
o compromisso de promover a formagio de seres pensantes, com
habilidades investigativas e senso critico, engajados e responsiveis
pela construcio de um mundo melhor para todos.

A escola é um local privilegiado de encontro, de interlocugio, de questionamen-
to, de construgio e transformagio do conhecimento. Conhecimento nio sé nos
livros, mas nas experiéncias de cada um. Encontro nio sé de saberes, mas princi-
palmente de pessoas, nas suas diversidades e nas suas riquezas pessoais e culturais.
Um contato amoroso entre seres que preenchem a vida. (Abed, 2002, p. 23)

O advento da pandemia escancarou a necessidade dessas transfor-
magdes na escola, o que, diante desta nova conjuntura global, mos-
tra-se ainda mais urgente e inadidvel. A comunicagio por meio
digital, que marca o inicio deste milénio e aumentou exponencial-
mente durante a pandemia, possibilita entrar em contato, de ma-
neira auténoma, com uma infinidade de informagées que traduzem
multiplas abordagens sobre um mesmo assunto. Mesmo partindo de
diferentes perspectivas, pontos de vista e recortes de andlise, circu-
lam conhecimentos produzidos de maneira séria e responsavel, todos
potencialmente vilidos. Mas para além dessa diversidade de opini-
des, embasadas e consistentes, a proliferacio de fake news ¢ cada
vez mais recorrente, inundando o dia a dia de todos, inclusive de
criangas e jovens ainda em formagio. Assim, é urgente desenvolver
habilidades relacionadas 4 coleta e ao processamento da informagio,
a tomada de consciéncia sobre o que se 1¢ e o que se ouve, & constru-
¢do de posicionamentos criticos e responsédveis diante da vida. Cabe
a escola a tarefa de mobilizar e promover o “aprender a aprender”.
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E tudo isso s6 se faz envolvendo o aluno enquanto pessoa — ou seja,
integrando as habilidades socioemocionais as cognitivas.

Em dezembro de 2017, depois de virios anos de intenso trabalho,
reflexdes e debates, o Ministério da Educag¢do publicou a BNCC
— Base Nacional Comum Curricular. Sua pretensdo nio é ser um
curriculo, mas explicitar os fundamentos que devem nortear a cons-
trucdo dos curriculos escolares em todo o pais. Na introdugdo do
documento, sio destacadas as 10 Competéncias Gerais que se espera
estejam presentes em toda a prética pedagégica, em todas as dreas do
conhecimento e durante a escolariza¢io. Com o intuito de colaborar
para uma compreensio mais apurada de suas intencionalidades, as
competéncias foram transcritas abaixo na integra (BNCC, 2017, pp.
9-10, com grifos da autora), destacando-se alguns focos que podem
ser considerados como essenciais as reflexdes aqui propostas.

Tabela 1. As Competéncias Gerais na BNCC

Competéncias Gerais Focos
1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente Conteudos
construidos sobre o mundo fisico, social, cultural e digital programdticos das
para entender a realidade, continuar aprendendo e diferentes 4reas
colaborar para a construgio de uma sociedade soliddria. do conhecimento.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a
abordagem prépria das ciéncias, incluindo a investigagdo,
a reflexdo, a andlise critica, a imaginagdo e a criatividade,

. . . Atitude
para investigar causas, elaborar e testar hipdteses, . o
. - . . 1nvestigativa.
formular e resolver problemas e criar solugdes (inclusive
tecnolégicas) com base nos conhecimentos das
diferentes dreas.
3. Valorizar e fruir as diversas manifestagées artisticas e Imersio nos
culturais, das locais as mundiais, e também participar de elementos
praticas diversificadas da produgéo artistico-cultural. socioculturais.
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4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-
motora, como Libras, e escrita), corporal, visual, sonora
e digital -, bem como conhecimentos das linguagens
artistica, matemadtica e cientifica, para se expressar e
partilhar informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos
em diferentes contextos e produzir sentidos que levem
a0 entendimento mutuo.

Comunicagio:
varia¢do nas
linguagens de
ensino e na
expressio das
aprendizagens.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de
informagdo e comunicagdo de forma critica, significativa,
reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo

as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar
informagcdes, produzir conhecimentos, resolver problemas
e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e
coletiva.

Apropriagio e uso
das midias digitais.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais
e apropriar-se de conhecimentos e experiéncias que
lhe possibilitem entender as relagdes préprias do
mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio

Preparacio

para exercer o
protagonismo
no mundo do

confidveis, para formular, negociar e defender ideias, pontos
de vista e decisdes comuns que respeitem e promovam
os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o
consumo responsavel em 4mbito local, regional e global,
com posicionamento ético em relagio ao cuidado de si
mesmo, dos outros e do planeta.

da cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, trabalho; projeto
autonomia, consciéncia critica e responsabilidade. de vida.
7. Argumentar com base em fatos, dados e informagées Argumentagio:

o exercicio do
didlogo de maneira
fundamentada e
com respeito aos
diferentes pontos
de vista.

8. Conbecer-se, apreciar-se e cuidar de sua satide fisica e
emocional, compreendendo-se na diversidade humana
e reconhecendo suas emogdes e as dos outros, com
autocritica e capacidade para lidar com elas.

Autoconhecimento
e autocuidado.

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolugdo de conflitos

e a cooperagio, fazendo-se respeitar ¢ promovendo

o respeito ao outro e aos direitos humanos, com
acolhimento e valorizagio da diversidade de individuos
e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e
potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza.

Relagoes
interpessoais;
empatia e respeito
mutuo.
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10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia,
responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinagdo, Desenvolvimento
tomando decisdes com base em principios éticos, ético e cidadania.
democrdticos, inclusivos, sustentdveis e soliddrios.

A leitura e andlise cuidadosa dessas Competéncias Gerais sugere que
as bases paradigmaticas da educagio formal que se pretende para o
Brasil harmonizam com os sete saberes pontuados por Morin e com
os quatro pilares propostos no Relatério Delors. Em todas as com-
peténcias, coloca-se o estudante em uma posi¢do ativa no seu pro-
cesso de aprendizagem, como um ser auténomo, critico e capaz de
aprender e de utilizar o que foi aprendido em sua vida. Ressalta-se o
foco na responsabilidade social e ética de cada um para a construgio
de uma sociedade mais justa, democritica, inclusiva e sustentdvel.
Explicita-se a valorizagio da diversidade — de saberes, de pessoas,
de culturas — e do respeito para consigo mesmo, com o outro, com o
planeta. Coloca-se, no dmbito da escolarizagio, a promogio do au-
toconhecimento e de relagbes interpessoais marcadas pelo respeito,
pela empatia, pela ética.

Em 2013, como parte do movimento de elaboragio das politicas
publicas educacionais que veio a se concretizar com a BNCC, o
Conselho Nacional de Educa¢io (CNE) encomendou 2 UNESCO
um estudo sobre o desenvolvimento das habilidades socioemocio-
nais como caminho para a aprendizagem na Educagio Bésica. A
solicitagdo, na época, foi a realizagdo de um tipo de varredura nas
pesquisas pertinentes ao problema realizadas nos dltimos anos, o
que ¢ conhecido no meio académico como “estado da arte”. Mas, ao
invés de uma pesquisa de revisdo bibliogréfica, propds-se um estudo
tedrico que, além do mapeamento das tendéncias existentes a época,
percorresse os seguintes aspectos (Abed, 2014):

- Embasamentos filoséficos que evidenciassem a mudanga pa-
radigmdtica implicada na integrag¢io das habilidades socioemo-
cionais na escola;
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- Uma visita aos grandes tedricos interacionistas da Educagio
(Vygotsky, Piaget, Wallon), buscando refletir sobre o lugar da

emogio nessas referéncias;

- As contribui¢des da Psicopedagogia para pensar a questio da
reintegracdo entre emogio e razio nos processos de ensino e de
aprendizagem (Alicia Fernindez).

Além desses aspectos tedricos, ressaltou-se a importincia de apre-
sentar algumas ideias concretas, op¢des de caminhos norteadores
para o professor incluir, enquanto intencionalidade, as habilidades
socioemocionais em sua pratica (pois apenas a teoria, por mais longe
que ela chegue, ndo é capaz de provocar mudangas). Para isso, foram
incluidos no documento: a) as caracteristicas de uma agio mediado-
ra de qualidade (Feuerstein); b) a utilizagio de multiplas linguagens
para atingir as diferentes inteligéncias (Gardner) e os diferentes es-
tilos cognitivo-afetivos (Fagali); e ¢) o uso de recursos mediadores,
como jogos, artes e metiforas (Macedo; Abed).

Abed (2014) defende, desde entdo, a necessidade de um duplo tra-
balho com habilidades socioemocionais no espago escolar, que cuide
de: 1) revestir toda e qualquer pratica pedagégica de um olhar que
inclui a afetividade e as relagdes humanas, quebrando a tradigio de
trabalho com contetidos apenas racionais, desvinculados da realida-
de e teoricamente sem carga emocional; 2) dedicar, dentro da grade
curricular, momentos especificos para estimular o desenvolvimento
socioemocional, promovendo vivéncias e reflexdes referentes ao au-
toconhecimento e ao conhecimento do outro. Todas essas conside-
ragdes estdo propostas em detalhe no estudo entregue ao Conselho

Nacional de Educagio (Abed, 2014).

EMOCOES E SENTIMENTOS

Emocdes, sentimentos, competéncias socioemocionais, habilidades
socioemocionais. Varios sdo os termos com que se encontra quando
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se adentra no tema deste capitulo. Serd que sdo sindnimos? Afinal,
o que quer dizer cada um deles? O que os une? O que os distingue?

Emogées sdo reagdes a um estimulo, que envolvem altera¢des neuro-
biolégicas, componentes fisiolégicos e corporais. Sdo programas de
agdes coordenados pelo cérebro, involuntdrios e automdticos, com
valor adaptativo para a espécie humana. A emogio é episédica, reati-
va, predominantemente inconsciente. Diante de um perigo iminente
e real (um tubardo, por exemplo), a emogio “medo” serd acionada e
o cérebro ird liberar uma série de hormoénios e neurotransmissores,
comandando virias alteragdes no corpo que preparam para a agio
(fuga ou enfrentamento, no caso). O sangue serd redirecionado, o
fluxo sanguineo no rosto e no aparelho digestivo ird diminuir (por
isso ficamos pélidos e d4 “frio na barriga”) para ser enviado aos gran-
des musculos, o que leva a agilidade e for¢a para enfrentar o peri-
go. A vigilancia, o foco e a atengdo irdo aumentar. Tudo isso (e um
pouco mais) acontece em menos de meio segundo e prepara o corpo
para uma reagdo rdpida que pode ser a diferenca entre sobreviver
ou ser engolido pelo tubardo. “Se tem um ledo atrds de vocg, a coisa
mais estipida que vocé pode fazer ¢ ser racional.” (Calabrez, 2016,
minuto 4'36”)

O sentimento ¢ a percepgio consciente e parcial de uma emogio.
Parcial porque hd virios processos acontecendo no corpo que nio
chegam a consciéncia, como, por exemplo, a mudanga na dilatagio
da pupila ou a paralisagio dos movimentos peristélticos do intesti-
no. Os sentimentos envolvem a mediagio de circuitarias cerebrais
diferentes daquelas responsdveis pelo processamento das emogdes.
A emogio é mais rudimentar, fisioldgica, corporal; o sentimento é
psicologicamente mais complexo, envolve ideias, conceitos, planeja-
mento, vontade, motivagio (Calabrez, 2016).

As emogdes estio sempre associadas a estimulos, sejam externos se-
jam internos (ideias, pensamentos, memodrias...). Elas operam em
uma escala de valéncia que vai de positivo a negativo, o que ndo
quer dizer que sejam boas ou ruins, lembrando que as emogdes tém
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fun¢do adaptativa. As emogbes de valéncia positiva sdo as que ge-
ram comportamentos de aproximacio e as de valéncia negativa, de
afastamento.

Os estimulos que emocionam as pessoas e como sdo essas emogdes
variam de pessoa a pessoa e também ao longo da vida. Um gato, por
exemplo, pode provocar em uma pessoa emogdes de valéncia posi-
tiva, relacionadas ao amor, a alegria, ao prazer, gerando sentimentos
de ternura e bem-estar, mas, em outra pessoa que tem medo de ga-
tos, desperta algo parecido com o tubario citado acima. Talvez em
menor intensidade, mas com certeza dispara emogdes de valéncia
negativa.

As paixdes vividas na fase da adolescéncia costumam ter uma inten-
sidade muito maior do que as experimentadas em idade mais ma-
dura. O medo diante de uma primeira entrevista de emprego nio se
compara as emogdes vivenciadas quando se é mais experiente. Uma
primeira viagem de avido pode gerar um medo intenso, que pode ser
superado e se transformar em um enorme prazer.

Nem sempre uma emogio se torna consciente, ou seja, nem toda a
emog¢do se torna um sentimento. Quantas vezes nio vivenciamos
uma situagdo em que nio se estd muito bem, mas nio localizamos o
porqué? Muitas vezes ndo se apercebe, por exemplo, que se passou
por um local que disparou uma emogio de tristeza, mas isso s6 che-
gou A consciéncia muito tempo depois? Talvez seja esse o primeiro
passo de uma aprendizagem emocional: fazer chegar a consciéncia a
emogdo e o seu estimulo disparador.

Os sentimentos tém, portanto, suas origens nas emog¢des. As emo-
¢oes sdo mais fisioldgicas, reativas e episédicas, enquanto os sen-
timentos sdo mais duradouros e envolvem processos psicolégicos
mais complexos que se relacionam com memdrias, ideias, crengas,
experiéncias pessoais, capacidade de planejamento e de tomada de
decisdes. Envolvem a percepgio de si préprio, da propria identidade
e personalidade, da forma de ser e de estar no mundo.
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Mas afinal, por que é importante conhecer as diferengas entre emo-
¢do e sentimento? Antes de mais nada, para entender que nfo se tem
controle volitivo sobre o aparecimento da emogio (nio depende da
nossa vontade), mas pode-se — e deve-se — desenvolver mecanismos
para lidar com os seus disparadores e com a emogio em si. Esse é um
conceito essencial para pensar a aprendizagem socioemocional na
escola: ndo se trata de deixar de sentir raiva ou medo, emog¢des que
muitas vezes na nossa cultura sio consideradas como sendo ruins (o
que, inclusive, ndo € verdade), mas sim desenvolver recursos internos
para lidar com o que se sente, com as emogdes e sentimentos, tanto
nas relagdes consigo mesmo como nas interagdes sociais.

Paul Ekman, psicélogo estadunidense, pesquisou as emogdes e
suas expressoes faciais em diferentes culturas ao redor do mundo.
Seus estudos mostram que ha algumas emogdes universais, que sdo
acompanhadas de uma linguagem facial e corporal reconhecida nas
diferentes sociedades e, portanto, independem da cultura (Ekman,
2011). Embora haja alguma divergéncia entre os teéricos, é possivel
identificar cinco emogdes basicas universais do ser humano: alegria,
tristeza, medo, nojo e raiva. Ndo é coincidéncia serem as emogdes
retratadas no desenho animado “Divertida Mente”: sua produgio
foi assessorada por neurocientistas e retratam, de maneira bastan-
te fidedigna, processos cerebrais que vém sendo desvendados pelas
neurociéncias.

Sentimentos e emogdes formam a afetividade. Essa é uma palavra
interessante, cujo real significado muitas vezes nio se apreende: afe-
tividade pode ser definida como a maneira como somos afetados por
algo, interno ou externo, positiva ou negativamente. Henri Wallon é
um autor que ajuda a compreender as relagdes entre a afetividade, a
inteligéncia e a motricidade, os trés campos funcionais que, segundo
ele, constituem os seres humanos.

Para Wallon, a emogio tem natureza complexa e paradoxal: estd na passagem do

mundo orgénico para o social, do fisiolégico para o psiquico. Estd na origem da
consciéncia: exprime e fixa, para o proprio sujeito, certas disposi¢des de sua sensi-
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bilidade, via grupo social que lhe atribui significado através das suas reagdes e da

linguagem. (Abed, 2002, p. 35)

Segundo Wallon (1979), ao longo da histéria de vida, cada pessoa
experimenta processos permanentes de diferenciagio e integragio,
de constru¢io mutua e dialética entre a afetividade e a inteligén-
cia, entre os atos motores e mentais, entre o autoconhecimento e a
aprendizagem sobre o mundo. Para evoluir, a afetividade depende
das conquistas da inteligéncia, e vice-versa. Para compreender essas
inter-relagdes no processo de construgio da pessoa, o autor defendia
que

O ser humano deve ser estudado a partir de uma perspectiva integrada e contex-

tualizada, de modo que possa ser visto como realidade total e viva, no conjunto

de suas condiges, em todos os aspectos, nunca os tomando de forma isolada, mas
sempre os relacionando. (Abed, 2002, p. 30)

Desenvolver a inteligéncia emocional, nessa perspectiva que estd
sendo aqui defendida, implica fortalecer um duplo movimento, um
ir e vir constante entre “vivenciar emog¢des/sentimentos” e “usar re-
cursos da inteligéncia” para refletir sobre essas experiéncias vividas.
Venho defendendo um processo ensino-aprendizagem socioemo-
cional composto por cinco etapas: 1) a experimentagdo de uma ou
mais emogdes em situagdes concretas; 2) a tomada de consciéncia
sobre o que foi sentido (ou seja, a emogdo vira sentimento); 3) a
nomeagio da emogio; 4) a busca de compreensio, por meio de refle-
x0es acerca do que foi vivido e sentido; 5) a escolha do que fazer com
tudo isso que se aprendeu sobre si mesmo, escolha esta que deve ten-
tar estabelecer um equilibrio dindmico entre as referéncias pessoais
(meus desejos, sonhos, jeito de ser, personalidade) e as regras sociais /
parimetros éticos que regulam as relagdes no mundo compartilhado
com outras pessoas.

Cabe salientar, entretanto, que por mais bem feito que tenha sido
esse processo e por mais que se tenha a melhor compreensio do
mundo sobre uma emogio e um sentimento, isso nao garante a a¢io
da maneira que se escolhe em uma préxima situagio de forte densi-
dade emocional. Quando a emogio bate forte, ela tende a desestabi-
lizar a inteligéncia.
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Em sintese, a aprendizagem socioemocional nio é uma tarefa pu-
ramente tedrica de defini¢do de conceitos sobre as emogdes e as
relagses humanas. E como andar de bicicleta: ndo adianta explicar
a teoria por trds do equilibrio corporal necessirio para conseguir
montar na bicicleta e sair andando. Aprende-se a andar de bicicleta
andando de bicicleta... e caindo! Alguns mais, outros menos, mas
nio hd quem nio tenha pelo menos experimentado o desequilibrio
quando aprendeu a andar de bicicleta. Com as emogdes acontece
o mesmo: desenvolvem-se habilidades socioemocionais emocionan-
do-se e buscando construir o equilibrio.

E o professor, qual é o seu papel nesse tipo de aprendizagem? Quem
ensina a andar de bicicleta primeiramente motiva, encoraja a apren-
der. Prepara o ambiente, escolhe o local, segura a bicicleta, fornece as
primeiras orientagbes. Serve como suporte para os primeiros movi-
mentos, e sabe 0 momento de abandonar o préprio fazer. Quem en-
sina ndo anda de bicicleta pelo outro, ao contririo, o ampara e depois
o solta (e nem se percebe!), para que possa assumir, com autonomia,
a autoria do préprio andar.

Assim, para colaborar na promogio de um crescente amadurecimen-
to socioemocional dos estudantes, cabe a escola organizar situagdes
de ensino capazes de mobilizar emogdes e sentimentos, tanto nas
relagdes consigo mesmo como nas interagdes com os outros, culti-
vando um clima de acolhimento e de respeito, promovendo reflexdes
e debates que ajudem a construir uma maior compreensio sobre a
vida socioemocional das pessoas e uma maior autonomia em tomar
nas préprias mios o destino das experiéncias afetivas.

PROGRAMAS PARA O DESENVOLVIMENTO
SOCIOEMOCIONAL NA ESCOLA

A escola é um local privilegiado para a elaboragio e a concretizagio
de programas planejados e organizados de ensino em qualquer drea
do conhecimento, e em relagdo & promogdo intencional do desen-
volvimento socioemocional, essa ideia também faz todo o sentido.
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Para pensar um curriculo socioemocional para a Educagio Bisica, é
necessdrio refletir sobre os objetivos que se pretende alcangar, deli-
mitar os conteiidos a serem trabalhados e as estratégias pedagdgicas
mais adequadas.

Um estudo pioneiro sobre os impactos na vida futura dos estudantes,
de um programa escolar de desenvolvimento de habilidades socioe-
mocionais, foi realizado no inicio da segunda metade do século XX
pela equipe do Dr. James Heckman, economista estadunidense. Esse
¢ um fato interessante: é pelo viés econémico que comega o interesse
na promogio do desenvolvimento, dentro do espago escolar, das en-
tdo chamadas “habilidades ndo cognitivas”, ou “sof? s£i/ls”. Em uma
pesquisa longitudinal, foram comparados dois grupos de sujeitos que
haviam (grupo experimental) e que nio haviam (grupo de contro-
le) participado do Projeto Perry, um programa de desenvolvimento
socioemocional para alunos da Educagio Infantil. Os pesquisadores
constataram diferencas estatisticamente significativas nos indices de
abandono escolar, criminalidade, gravidez na adolescéncia, diabetes,
empregabilidade e saldrios (Abed, 2014).

Uma meta-andlise de programas de desenvolvimento socioemo-
cional praticados em institui¢cdes escolares, realizada por Durlak e
colaboradores (2011), indicou duas varidveis especialmente relevan-
tes para o sucesso das interven¢des nos programas pesquisados: a) a
ocorréncia de problemas durante a implementagio (tempo, espago,
recursos, formacio dos educadores etc.) e b) a utilizagio (ou nio) da
estrutura SAFE (Sequencial, Ativo, Focado, Explicito). Segundo os
autores, os programas com melhores resultados foram aqueles que,
além de um processo de implantagio bem cuidado e com boa gestao,
adotaram a abordagem SAFE na preparagio e execugio: contet-
dos sequenciados em um curriculo com objetivos claros e metas de
aprendizagem/desenvolvimento explicitos, utilizando metodologias
ativas e dedicando tempo suficiente para cada competéncia que es-
tava sendo focada em cada sequéncia diditica que havia sido plane-

jada.
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Hié diversos programas de desenvolvimento socioemocional que
vém sendo implementados no Brasil e no mundo. No pais, duas re-
feréncias tém sido bastante utilizadas para organizar as propostas
curriculares e a elaboragio dos seus materiais didaticos: o modelo
CASEL (Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning)
e o modelo Big Five. O Modelo CASEL estd ligado ao SEL (So-
cial and Emotional Learning)!, uma medida legislativa de suporte e
orientagdo para a implementagio de programas de desenvolvimento
socioemocional na educagio basica dos Estados Unidos. O modelo
Big Five se baseia em uma série de estudos estatisticos sobre os tra-
cos de personalidade humana que culminaram na sua classificagio
em cinco grandes dominios.

Cada um desses modelos apresenta uma proposta de organizagio
das habilidades socioemocionais em competéncias. Antes de apre-
sentd-los, porém, cabe explicitar a distingdo e as interrelaces entre
esses dois conceitos: competéncias e habilidades.

Inspirada nas contribui¢es de Perrenoud (1999), adota-se a defini-
¢do de competéncia como a capacidade de agir de maneira eficiente
em uma determinada situagio, utilizando, para isso, um conjunto de
saberes, pensamentos, conhecimentos e habilidades. As habilidades
estdo relacionadas a um “saber fazer” (ser hébil); ao serem aciona-
das, as habilidades passam a integrar uma ou mais competéncias.
Nesse sentido, a competéncia é algo maior, mais amplo e abrangen-
te, enquanto as habilidades dizem respeito ao detalhamento, aos
pormenores de possibilidades e recursos internos que podem estar
presentes em diferentes competéncias e serem tteis para atingir
objetivos diversos. Por exemplo, a resolu¢do de problemas é uma
competéncia que envolve, além de conhecimentos especificos em
relagdo ao problema em questdo, habilidades como a identificagdo
da situagdo-problema, processos eficientes de captagio e analise de
informagdes, a distingdo entre informacdes relevantes e irrelevantes,

1Traduzido para o portugués como "ASE - Aprendizagem socioemocio-
nal”.
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a manutencio do foco, o exercicio da paciéncia para refletir sobre
as informagdes coletadas, o controle da impulsividade para evitar
respostas impensadas, entre outras tantas habilidades.

No modelo CASEL, sio consideradas cinco competéncias: autoco-
nhecimento, autorregulagio, consciéncia social, habilidades de rela-
cionamento e tomada de decisées responsivel (CASEL, 2021). De
maneira bastante panoramica, seguem algumas consideragées sobre
como essas competéncias podem ser definidas e como algumas ha-
bilidades podem ser relacionadas a elas.

- Autoconhecimento: capacidade de compreender as préprias
emogdes, pensamentos e valores; refletir sobre como estes se ex-
pressam em comportamentos; reconhecer pontos fortes e aspectos
frégeis em si mesmo. Algumas habilidades: identificar as proprias
emogdes; demonstrar honestidade e humildade ao olhar para si
mesmo; relacionar sentimentos e valores; reconhecer influéncias e
preconceitos, entre outras.

- Autorregulagio: capacidade de gerenciar emogdes, pensamentos
e comportamentos de maneira eficiente para atingir objetivos em
diferentes situagdes. Algumas habilidades: suportar a frustragio;
demonstrar autodisciplina; lidar com o estresse; utilizar organiza-
¢do e planejamento, entre outras.

- Consciéncia social: capacidade de compreender as normas sociais
em diferentes ambientes; compreender e respeitar perspectivas di-
ferentes das suas; reconhecer os recursos e apoios da familia, da
escola e da comunidade. Algumas habilidades: colocar-se no lugar
do outro; demonstrar empatia e compaixio; compreender e expres-
sar gratiddo; entender a influéncia das institui¢des e dos sistemas
na conduta social, entre outras.

- Habilidades de relacionamento: capacidade de estabelecer e
manter relacionamentos sauddveis e de apoio mutuo; transitar em
ambientes com diversos individuos e grupos; trabalhar de manei-
ra cooperativa e colaborativa. Algumas habilidades: comunicar-se
efetivamente; resolver conflitos de maneira construtiva; demons-
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trar lideranga; trabalhar em equipe; buscar e oferecer ajuda, entre
outras.

- Tomada de decisdes responsivel: capacidade de fazer escolhas
conscientes e construtivas; levar em consideracio padrdes éticos
e questdes de seguranca nas decisoes; avaliar os beneficios e con-
sequéncias das agdes para o bem-estar pessoal, social e coletivo.
Algumas habilidades: demonstrar curiosidade e mente aberta;
identificar solugdes para problemas pessoais e sociais; construir ar-
gumentos fundamentados apés analisar informagoes, dados e fatos;
antecipar as consequéncias de suas a¢des; pensar de modo critico e
reflexivo, entre outras.
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Figura 2. Tradugio da Roda CASEL interativa

O modelo Big Five tem sua origem em pesquisas sobre tracos de
personalidade ou de cariter. Segundo Santos & Primi (2014), os pri-
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meiros estudos datam da década de 1930, em que foi realizado um
levantamento, em diciondrios, de adjetivos utilizados para qualificar
os tragos de personalidade. Na década de 1940, utilizando um mé-
todo estatistico conhecido como “Anilise Fatorial por Afinidade”, o
conjunto de tragos foi organizado em 35 fatores que orientaram, a
partir da década de 1960, a elaboragio de instrumentos de mensu-
ragio. Por meio da Anilise Fatorial de Grandes Amostras, John e
Srivastava publicaram, no final dos anos 1990, o esquema 7he Big 5
trait taxonomy (Santos & Primi, 2014).

Esse esquema conceitual estrutura as diversas caracteristicas huma-
nas em cinco grandes dominios. Na apresentagio a seguir, serd man-
tido o termo original em inglés e duas das tradugdes que vém sendo
adotadas no Brasil.

Openness (Abertura ao Novo/Abertura a Experiéncias): capaci-
dade de estabelecer vinculo com as novas experiéncias e os novos
saberes. Algumas habilidades: curiosidade, imaginagio, interesse
artistico, sensibilidade, motivagio, flexibilidade de pensamento,
entre outras.

Conscientiousness (Conscienciosidade/Autogestio): capacidade
de ser organizado e responsdvel pelas proprias agoes. Algumas
habilidades: determinagio, foco, perseveranga, autonomia, inicia-
tiva, responsabilidade, entre outras.

Extraversion (Extroversﬁo/ Engajamento com oS Outros): capa-
cidade de direcionar o investimento de energia para o mundo
exterior. Algumas habilidades: iniciativa social, entusiasmo, mo-
tivagdo, engajamento, entre outras.

Agreeableness (Amabilidade): capacidade de construir e manter
relagdes interpessoais de qualidade. Algumas habilidades: empa-
tia, respeito, altruismo, generosidade, entre outras.

Neuroticism (Estabilidade Emocional/Resiliéncia Emocional):
capacidade de gerenciar as reagdes emocionais. Algumas habili-
dades: controle da ansiedade, do estresse, da frustragio e da im-
pulsividade, autoconfianga, autoestima, entre outras.
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O modelo conceitual do Big Five vem sendo bastante pesquisado
nas dltimas décadas, consolidando-se no meio académico, por sua
robustez e abrangéncia, como uma taxonomia capaz de unificar ou-
tras classificagdes. Considerando as competéncias socioemocionais
como constitutivas da personalidade humana e indissociaveis dos
seus demais tragos, o modelo vem sendo adotado como suporte para
a compreensdo das competéncias socioemocionais e também como
base para trabalhos desenvolvidos por diferentes organizagdes, como
por exemplo a OCDE (Organizagio de Cooperagio e Desenvol-
vimento Educacional), a nivel internacional, e o Instituto Ayrton
Senna (IAS), aqui no Brasil.

A equipe de pesquisadores do IAS desenvolveu um modelo, a partir
do Big Five, composto por essas cinco dimensdes, consideradas por
eles como macrocompeténcias, subdividindo-as em 17 fatores (ou
competéncias, como denominam). Esse modelo vem sendo utilizado
como base para a elaboragio de programas para aplicagio na escola
em seus diferentes segmentos e em outros ambientes de aprendi-
zagem, além de servir como norteador para a proposi¢io de ins-
trumentos de mensuragio das habilidades socioemocionais. O TAS
disponibiliza, para professores e demais interessados, cursos on-line
(gratuitos e com certificagdo), com o intuito de subsidiar a ampliagio
de conhecimentos teéricos e gerar priticas pedagégicas com foco no
desenvolvimento socioemocional.

Determinagao .
Tolerancia
ao estresse

Iniciativa

Organizagao

Empatia

Social

Foco Respeito Autoconfianga

Assertividade

Persiténcia Confianga

Tolerancia a
frustragao

Entusiasmo
Responsabilidade

- ENGAJAMENTO RESILIENCIA
AUTOGESTAO COM 0S OUTROS AMABILIDADE EMOCIONAL

Figura 3. Reprodugio / Instituto Ayrton Senna - As 5 macrocompeténcias e as 17
competéncias socioemocionais.
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A seguir, apresento algumas reflexdes pessoais que venho desenvol-
vendo em minhas construgdes tedricas e praticas a partir desse mo-
delo de organizagio das competéncias socioemocionais.

- Abertura ao Novo (Openness). Penso que estar aberto a novas ex-
periéncias deve ser contrabalan¢ado com uma andlise de riscos: esse
novo envolve perigos? Caso sim, sdo reversiveis ou irreversiveis? Te-
nho as condi¢des e estou disposto a correr esses riscos?

Curiosidade para aprender: interesse pelo conhecimento, pra-
zer em aprender. Acredito ser importante reconhecer e admi-
nistrar as motivagdes, tanto externas como internas. E procurar
construir motivagdes internas, quando for o caso.

Imaginagio criativa: construgio de possibilidades inovadoras,
inéditas. Vale a pena ponderar que quem cria estd sujeito a er-
ros, portanto é importante fortalecer a tolerdncia & frustragio.
Cabe destacar que a criatividade pode estar presente nos pe-
quenos detalhes do dia a dia, e ndo somente nos grandes in-
ventos. Portanto, estd ao alcance de todos. Que tal testar uma
pequena mudanga naquela receita de bolo?

Interesse artistico: utiliza¢do e valorizagdo de multiplas lingua-
gens. Uma dica simples é o aumento de repertério com a explo-
ragio de objetos da cultura (musicas, textos, desenhos animados
etc.) com diferentes objetivos pedagdgicos. Mais uma dica sim-
ples: cultivar a estética em situagbes do cotidiano: um vaso em
cima da mesa, um prato de comida esteticamente arrumado,
sdo detalhes que trazem o movimento da subjetiva¢do para o
dia a dia.

- Autogestio (Conscientiousness). A capacidade de gerir a si mes-
mo estd diretamente relacionada ao desenvolvimento das chamadas
Fungdes Executivas do cérebro. Ou seja, a passagem de uma hete-
ronomia (ser regido pelo outro) para uma crescente autonomia é
um processo vinculado ao amadurecimento biolégico de uma drea
cerebral, o lobo frontal, que tem seu boom durante a adolescéncia.
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Responsabilidade: o comprometimento com as tarefas tende a
aumentar quando hd uma constru¢do conjunta das regras que
regulam as agdes.

Determinagio: proposicio e perseguicio de objetivos. O auto-
conhecimento é essencial, para maior consciéncia na escolha
das metas e reconhecimento do esfor¢o implicado em alcan-
cé-las.

Persisténcia: manutengio da determinagio, perseveranga, nio
desistir. Saliento aqui a necessidade de buscar o equilibrio entre
o esfor¢o da permanéncia e a necessidade de descanso. Também
vale a pena ponderar que hd situagdes em que a desisténcia é
uma opgio, portanto ¢ fundamental desenvolver a tolerncia a
frustracio.

Foco: direcionamento intencional da energia psiquica, evitando
os distratores. Para manter o foco, é fundamental desenvolver o
controle dos impulsos.

Organizagio: uma boa organizagio possibilita utilizar os recur-
sos e tempos disponiveis de maneira eficiente. Autoconheci-
mento mais uma vez é fundamental, pois a melhor maneira de
se organizar varia de pessoa a pessoa.

- Engajamento com os Outros (Extraversion). A disponibilidade
para estabelecer relacionamentos com os outros implica aprender
a lidar com a diversidade, portanto flexibilidade é uma habilidade
essencial a ser desenvolvida.

Iniciativa social: abertura para iniciar e manter contatos sociais.
Importante refletir que as interagées sociais variam em modali-
dade e intensidade, dependendo do contexto e das pessoas en-
volvidas. E os relacionamentos sdo constru¢des de mao dupla,
ha de se pensar também no quanto o outro colabora na sua
manutengao.

Entusiasmo: interesse e envolvimento com a vida. Uma dica
importante é reconhecer e assumir suas préprias facilidades e
dificuldades, procurando engajar-se com aquilo que faz sentido
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para si mesmo, que traz sensagio de preenchimento, de iden-
tificagdo.

Assertividade: firmeza nos seus proprios posicionamentos.
Aqui, ¢ fundamental nfo confundir assertividade com arrogin-
cia, prepoténcia ou agressividade. Ser assertivo ndo ¢ achar que
estd certo sempre, é preciso equilibrar atitudes assertivas com
humildade e flexibilidade para mudar de posicio, se for o caso.

Amabilidade (Agreeableness). Para construir relagdes interpessoais de

qualidade, hd uma reflexdo importante a ser feita: aprende-se a estar

em grupo estando em grupo. Aprende-se a trabalhar em equipe tra-

balhando em equipe.

Empatia: capacidade de se colocar no lugar do outro. Implica
flexibilidade de pensamento, condigio sine qua non para tentar
compreender outros pontos de vista que ndo os seus (mesmo
que nio concorde com eles).

Respeito: relagbes éticas, ndo preconceituosas. Aqui, uma re-
flexdo basica é que “respeito gera respeito”, portanto a maneira
mais eficiente de cultivar o respeito nos outros ¢ demonstrando
atitudes de respeito para com eles.

Confianga: expectativas positivas em relagio ao outro. Penso
que confianga é uma conquista que se d4 na histéria das intera-
¢bes pessoais. Conflar é uma escolha, uma opgdo que deve ser
pautada nos fatos vividos ao longo do relacionamento.

- Resiliéncia Emocional (Neuroticism). Administrar as reagdes emo-

cionais. Bastante relacionada a diferen¢a entre emogio e sentimento,

discutida anteriormente, o desenvolvimento da resiliéncia nio sig-

nifica deixar de viver emogbes, mas aprender formas cada vez mais

eficientes de lidar com elas, de aprender e se fortalecer com as ex-

periéncias.
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Tolerdncia ao estresse: regular ansiedade e medo. Uma dica
interessante ¢ localizar os disparadores e usar mecanismos da
Autogestio para lidar com eles, como por exemplo organizagio
e planejamento.



olerancia a frustracdo: administrar a supressiao ou o adiamento
Tol frustrago: ad t p d t
da satisfacdo de um desejo, controlando raiva e irritagio. Uma
grande dica em relagdo a isso é: ndo faga nada quando estiver
tomada pela raiva, espere o pico da emogio passar (que tal o ji
famoso “contar até 10?”).

Autoconfianga: valorizagio das proprias conquistas e capaci-
dades. Aqui, vale a reflexdo de que todos tém potencialidades
e também pontos fracos. Assim, autoconflanga nio é sentir-se
“bom em tudo”, mas utilizar seus pontos fortes e reconhecer
suas fragilidades, decidindo o que fazer a respeito (fortalecer
ou “terceirizar”?).

Os diferentes modelos aqui apresentados oferecem direcionamen-
tos e provocam reflexdes que podem ajudar na tarefa de estimular o
desenvolvimento socioemocional na escola. Ndo sdo excludentes, hd
dreas de intersec¢do e de complementaridade. Sdo referéncias teéri-
cas que podem enriquecer nossa percepgio e ampliar a nossa prética
pedagogica.
(...) a teoria deve estar “atris” dos olhos, nio a sua frente. Colocar a teoria “na
frente dos olhos”, como se fosse uma lente, faz com que o olhar se feche, con-
taminado pelo viés tedrico em questdo. Por outro lado, quando ficam “por trés
do olhar”, como se fossem panos de fundo, os conceitos e reflexdes enriquecem

a percepgio, abrem o olhar para o infinitamente rico universo dos fenémenos.

(Abed, 2014, p. 125)

UTILIZANDO RECURSOS LUDICOS,
ARTISTICOS, DINAMICAS DE GRUPO,
SENSIBILIZACOES DIRIGIDAS

E se nio houver um programa estruturado e organizado para a pro-
mocgio do desenvolvimento socioemocional em sua escola? Isso sig-
nifica que vocé, professor, nao tem como estimular a aprendizagem
socioemocional em meus alunos? E claro que no! E mesmo quando
houver um programa sendo aplicado, isso nio significa em absoluto
restringir o trabalho com habilidades socioemocionais aquele espa-
¢o-tempo.
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Como defendo ji hd muitos anos, é possivel ultrapassar uma visio
racionalista de conhecimento e reintegrar o emocional ao processo
de ensino de qualquer conteido programatico. Muitas vezes, peque-
nas mudancas na forma de apresentar um conteido jd sdo suficientes
para provocar emogdes e estimular reflexdes, como por exemplo a
afirmagio de que “a fragdo é uma questdo de justica social” ou a vi-
sualizagio dos termos de uma ora¢do como um trenzinho em que
as partes caminham de mios dadas para veicular uma mensagem.
Incluir no planejamento de uma sequéncia diddtica momentos em
que o aluno é convidado a olhar para si mesmo (suas ideias, opinides,
sentimentos) e estabelecer conversas em grupo sdo estratégias peda-
gégicas que em si j4 estimulam o desenvolvimento socioemocional
dos estudantes.

O estudo apresentado para o Conselho Nacional de Educagio
(Abed, 2014) indica alguns caminhos préticos para responder a esse
questionamento absolutamente essencial quando se pensa a trans-
formagdo da escola na direcio da educagio integral que se defende:
“Afinal, como desenvolver habilidades socioemocionais na Educagdo
Bisica?”. No documento, sio apresentadas as referéncias tedricas de
Howard Gardner (inteligéncias multiplas) e de Eloisa Fagali (estilos
cognitivo-afetivos) para inspirar e subsidiar o planejamento de se-
quéncias didéticas que transitem por diferentes linguagens, revestin-
do dessa forma os contetdos de significados, tanto cognitivos como
afetivos®. Em relagdo aos recursos diddticos, sdo pontuadas as vanta-
gens da utiliza¢do de jogos e de outras estratégias de cardter metafé6-
rico que, segundo pesquisas realizadas anteriormente (Abed, 1996;
Abed, 2002), proporcionam a configuragio de situagdes concretas
em sala de aula, em que as habilidades cognitivas, sociais, emocio-
nais e éticas se integram mais facilmente em torno das experiéncias-
provocadas pelos recursos. Para auxiliar os professores a refletirem e

2 Nas paginas 82 a 92 deste estudo, esta descrito o passo a passo de uma ofi-
cina utilizando a musica “0 Jumento”(da pega Saltimbancos, de Chico Buarque)
como recurso didatico para a construgao do conceito de multiplicacao. Essa
oficina foi criada por mim na década de 1990, ancorada nesses pressupostos
tedricos sobre as diferentes formas de aprender (Abed, 2014).
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aprimorarem as qualidades de suas intervencdes, sio destacados os
critérios de mediagdo propostos por Reuven Feuerstein e a aborda-
gem psicopedagégica defendida por Alicia Fernandez.

Mais recentemente, outras vias pelas quais o professor pode aprimo-
rar suas aulas vém ganhando destaque, como a utiliza¢do das chama-
das Metodologias Ativas (Bacich & Moran, 2018): o ensino baseado
em situagbes-problema e/ou no desenvolvimento de projetos, a ga-
mificagdo, a sala de aula invertida, o ensino hibrido, entre outras. A
cultura maker (mio na massa), a prética de técnicas de meditagio ou
atencio plena, o uso de dindmicas de grupos e estratégias de sensi-
bilizagées dirigidas também vém se integrando ao rol de caminhos
norteadores para que o professor (o grande maestro da cena pedagé-
gica) construa uma prética comprometida com o desenvolvimento
global dos estudantes. Como preconiza a BNCC e como clama a

sociedade do século XXI.

CONSIDERACOES FINAIS

Ensinar nio é sinénimo de transmitir, aprender nio é sinénimo de
reproduzir. A verdadeira aprendizagem implica uma transformagio,
um processamento pessoal dos objetos do conhecimento para que
sejam de fato incorporados. Mais uma palavra cujo real significado,
em geral, nfo se analisa: incorporar é colocar no corpo, é integrar as
visceras.

Tradicionalmente, de acordo com uma visdo racionalista e dualista do ser humano,

considerou-se a aprendizagem exclusivamente como um processo consciente e

produto da inteligéncia, deixando o corpo e os afetos fora; mas se houve humanos

que aprenderam ¢ porque ndo fizeram caso de tal teoria e “fugiram” dos métodos
educativos sistematizados. (Fernandez, 1990, p. 47)

Em uma visdo interacionista de educag¢io (Abed, 2014), o desenvol-
vimento humano e a aprendizagem envolvem sempre um ir e vir en-
tre varios aspectos: movimentos dialéticos e complementares entre o
eu e o outro, entre a constru¢io de si mesmo e do conhecimento de
mundo, entre o concreto e o abstrato, entre a inteligéncia e o desejo,
entre o novo e o ja conhecido, entre a objetivagio e a subjetivagio.
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Assim como a inteligéncia tende a objetivar, a buscar generalidades, a classificar, a
ordenar, a procurar o que é semelhante, o comum, ao contririo, o movimento do
desejo é subjetivante, tende a individualizagdo, a diferenciagio, ao surgimento do
original de cada ser humano tnico em relagio ao outro. (Fernandez, 1990, p. 73)

Quando o ensino contempla, respeita e aproveita esses movimentos,
os aspectos socioemocionais do ser humano passam a ser incorpo-
rados as aulas, mesmo que nio se tenha total consciéncia sobre esse
fato. Entretanto, se o professor tomar esses processos em suas maos,
de maneira intencional e bem ancorada teoricamente, suas inter-
vengdes poderdo ter um efeito muito maior e mais significativo na
aprendizagem socioemocional dos seus estudantes.

Por fim, cabe ressaltar um ponto nevrélgico: desenvolver as habili-
dades socioemocionais no espago escolar nio é fazer da sala de aula
uma psicoterapial E nio é apenas porque o professor nio tem for-
magio para isso, mas porque nio ¢ o local, nio é objetivo, nio é o
setting apropriado. Ndo cabe a um professor “curar” questdes emo-
cionais dos seus alunos, para isso existem profissionais especialmente
habilitados, que desenvolvem os processos terapéuticos dentro de
espagos especificos para esse fim. O comprometimento da escola é
com o conhecimento e com a mobilizagdo do desenvolvimento glo-
bal dos estudantes. A sala de aula pode, e deve ser um espago com
valor de promocgio de satide emocional, mas sem perder a especifici-
dade do seu enquadre.

Nossa atual geragio de educadores é protagonista de um momento
de grandes transformagées, na sociedade e na escola. O que por um
lado provoca muitas emogbes, intensas e dificeis, como inseguranga,
medo de errar, desejo de respostas prontas que aquietem o cora-
¢do. Mas por outro lado, é absolutamente potente, pois cabe a nds
a criagio de um novo chio da escola. Ndo estamos sozinhos nesses
desafios, nés temos uns aos outros.
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RESUMO

As competéncias socioemocionais vém sendo ressaltadas como im-
portantes habilidades no século XXI devido aos impactos positivos
dessas habilidades em diferentes esferas de vida. Especialmente no
ambiente escolar, sua inser¢do nos curriculos e priticas escolares tem
encontrado amparo em diversos estudos nacionais e internacionais.
O presente capitulo ird apresentar a defini¢do do conceito, os princi-
pais resultados provenientes da sua estimula¢io, o modelo CASEL,
que guia as politicas publicas brasileiras, seguindo-se para a expla-
nagio de como as competéncias socioemocionais sio contempladas
na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), além de abordar a
revisdo dos principais programas brasileiros e seus principais resulta-
dos. Por fim, sugestdes de atividades para o desenvolvimento dessas
competéncias sdo exibidas.

PALAVRAS-CHAVE

Soft Skills. Educagio. Habilidades Nao Cognitivas. Desenvolvimento.
Programas de Estimulaggo.



INTRODUCADO

A educagio socioemocional, drea relativamente nova e em expan-
sdo a partir da década de 1990, visa o desenvolvimento integral dos
sujeitos no contexto escolar (Pfeilsticker, 2020). Segundo a Organi-
zagdo para a Cooperagio e Desenvolvimento Econémico (OCDE,
2015), o novo formato da educagio deve contemplar, além das com-
peténcias cognitivas tradicionais, as competéncias socioemocionais,
tais como perseveranga, sociabilidade e autoestima, essenciais para o
desenvolvimento completo do individuo. Carneiro e Lopes (2020)
explicitam que:

A educagio socioemocional visa desenvolver véirias competéncias do
aluno, trabalhando com a sua formagdo integral, tornando-o cons-
ciente de sua responsabilidade consigo e com os outros, possibilitan-
do adquirir habilidades necessarias para reconhecer e gerenciar emo-
¢cOes, estabelecer relagdes sociais positivas e ser capaz de administrar
situagdes desafiadoras de forma eficaz. (p. 2)

As competéncias socioemocionais envolvem um conjunto de tragos,
comportamentos ¢ habilidades que incluem (Abed, 2014; Kyllonen,
Walters, & Kaufman, 2011; Lee & Shute, 2009):

1. Varidveis como atitude, valores, interesse e curiosidade.

2. Varidveis de temperamento e personalidade como abertura a
novas experiéncias, amabilidade, conscienciosidade, extroversio
e estabilidade emocional.

3. Varidveis sociais como lideranga, sensibilidade social e habi-
lidade de trabalhar com outros.

4. Construtos voltados a autoeficdcia, autoestima e identidade
pessoal;

5. Hibitos de trabalho, tais como esforco, disciplina, persistén-
cia e manejo de tempo.
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6. Emocgdes direcionadas a tarefas especificas, notadamente en-
tusiasmo e ansiedade.

Essas habilidades vém ganhando espaco no campo das politicas
publicas e educacionais de diversos paises e chamando a atengio
de pesquisadores em diferentes dreas do conhecimento (Heckman,
Stixrud, & Urzua, 2006), dado seu impacto positivo em indicado-
res laborais, educacionais, familiares, vida profissional, bem-estar
e funcionamento da vida em geral (Attanazio, Blundell, Conti, &
Mason, 2020; Lipnevich & Roberts, 2012; Raptis & Spanaki, 2017;
Santos, Silva, Spadari, & Nakano, 2018). Isso porque, essa dimen-
sdo tem sido ressaltada como um fator importante na promogio do
bem-estar e desenvolvimento sauddvel, exercendo efeitos positivos
relacionados a um auxilio de criangas e adolescentes em relagio a
autorregulagio emocional e interacdo social (Cui, Wei, Lansford,
Putnick, & Bornstein, 2018), controle de impulsos e emoges, ma-
nutengio da motivagio a longo prazo e cooperagio (Lechner, Anger,
& Rammstedt, 2019).

O presente texto ird versar sobre o desenvolvimento de competén-
cias socioemocionais no contexto educacional. Neste cendrio, di-
versos beneficios do incentivo a essas habilidades e a aplicagdo de
programas de aprendizagem socioemocional tém sido ressaltados,
entre eles, o aprimoramento do processo de ensino-aprendizagem, a
promocgio do sucesso escolar, a prevencgdo de problemas de aprendi-
zagem e de insucesso académico (Abed, 2014), o aumento da frequ-
éncia e até mesmo em horas adicionais de estudo (Delaney, Harmon,
& Ryan, 2013). Outros beneficios sio destacados por Santos e Primi
(2014), ressaltando a relagio das competéncias socioemocionais a
uma série de indicadores educacionais relacionados a escolaridade
final atingida, aproveitamento escolar, menor nimero de faltas e op-
¢do por cursos mais dificeis, além de maior permanéncia na escola.

Por outro lado, a ndo aquisi¢do de tais competéncias estd associada a
um risco aumentado para o surgimento de problemas emocionais e
comportamentos antissociais durante a adolescéncia (Sabol & Ro-
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bert, 2012), tais como impulsividade, menor senso critico sobre as
possiveis consequéncias pelos seus atos, preferéncia por atividades
arriscadas e auséncia de sensibilidade a punigdo, fatores reconhe-
cidamente associados a problemas criminais, abuso de substincias
ou perturbagdes de personalidade (Carvalho & Novo, 2014), assim
como 2 agressividade, irritabilidade e falta de disponibilidade (San-
tos & Primi, 2014). Ou seja, a presenga dessas habilidades em nivel
reduzido atuariam como um importante preditor de resultados es-
colares e pessoais negativos.

Nesse sentido, se considerarmos uma proposta de desenvolvimento
integral dos alunos, o desenvolvimento e incentivo as competéncias
socioemocionais no ambiente escolar deve ser compreendido com a
mesma carga de importincia que vem sendo dada as competéncias
cognitivas (Finegold & Notabartolo, 2008; Milici, Alcalay, Berger,
& Alamos, 2013). Baseando-se nessa proposta, diversos programas
de aprendizagem socioemocional vém sendo desenvolvidos ao redor
do mundo, considerando a primeira infancia como um periodo par-
ticularmente sensivel para o desenvolvimento desse tipo de habilida-
des (Lechner et al., 2019).

Os diversos programas encontrados na literatura sustentam a ideia
de que essas habilidades podem ser fomentadas tanto por meio de
instrugdo direta quanto pelo estabelecimento de uma cultura favo-
ravel (Pfeilsticker, 2020). Também diferentes avaliagdes de grande
escala contemplam as competéncias socioemocionais, como o PISA
(Programme for International Student Assessment) e o ENEM
(Exame Nacional do Ensino Médio). Dentre os programas mais
conhecidos e contemplados nas revisdes consultadas (Jones et al.,
2017; OCDE, 2015) salienta-se o Collaborative for Academic, So-
cial, and Emotional Learning (CASEL, 2019).

Este programa, oferecido a toda comunidade escolar, tem como pu-
blico-alvo alunos do ensino infantil até o ensino médio e traz como
proposta o entendimento e manejo das emogdes, o estimulo 4 em-
patia e 4 tomada de decisdo responsével a partir do desenvolvimento
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de cinco competéncias centrais. Seus principais resultados envolvem
o surgimento de contextos mais seguros para a aprendizagem, a me-
lhora na percepg¢do da autoestima e da autoeficicia, o desenvolvi-
mento de relagdes positivas, a redugdo de problemas emocionais e a
melhora no desempenho académico.

Tubela 1. Competéncias sociemocionais segundo o modelo CASEL

Competéncia Definigdo

Capacidade de reconhecer suas préprias

. emogdes, assim como avaliar suas forgas e
Autoconhecimento T ;
limitagoes, sempre mantendo uma atitude

otimista e confiante, voltada para o crescimento.

Relaciona-se ao gerenciamento eficiente do
estresse, ao controle de impulsos, a definicio
de metas, capacidade de se motivar, regular as
emogdes e trabalhar para alcangar objetivos.

Autogestio

Relacionam-se 4 capacidade de estabelecer
e manter relacionamentos saudaveis,
habilidades de ouvir com empatia, falar clara e

Habilidades de

. objetivamente, cooperar com os demais, resistir
relacionamento

a pressdo social inadequada, solucionar conflitos
de modo construtivo e respeitoso, bem como
auxiliar o outro quando for o caso.

Capacidade relacionada ao exercicio da
empatia, do colocar-se “no lugar dos outros”,
respeitando a diversidade, entender as normas
sociais e agir com ética.

Consciéncia social

Capacidade de fazer escolhas pessoais

Tomada de decisio construtivas e que se baseiem nas normas éticas
responsivel e sociais, os cuidados com a seguranga, visando
seu bem-estar e dos demais.

85



Entre os programas existentes destacam-se algumas diferencas (Jo-
nes et al. 2017). Enquanto alguns se voltam ao desenvolvimento de
tragos como honestidade, outros se concentram em habilidades es-
pecificas tais como percepgio emocional e resolugio de problemas,
havendo ainda aqueles mais abrangentes que incluem regulagio
cognitiva e habilidades relacionadas ao funcionamento executivo
(processos mentais necessarios para se concentrar, planejar e contro-
lar respostas comportamentais diante de uma meta).

Outras diferencas, ainda segundo os autores, envolvem a forma como
sdo implementados. Alguns programas se mostram mais flexiveis e
adaptdveis ao contexto, enquanto outros seguem roteiros uniformes
e rigidos. E, por fim, em relagdo a metodologia, podemos encontrar
a utilizacdo da discussdo como estratégia primdria de ensino dessas
competéncias, a0 passo que outros programas incorporam métodos
como leitura, jogos, dramatizagio, musica.

COMPETENCIAS SOCIOEMOCIONAIS NO
CONTEXTO BRASILEIRO

O Brasil ainda conta com um niimero muito restrito de estudos nes-
sa temdtica, situagdo oposta 4 encontrada no contexto internacional
(Pfeilsticker, 2020). De acordo com a autora, “apesar das evidéncias
sobre a eficicia da Educagdo Socioemocional em outros paises, ain-
da é necessdria a adaptagio das intervengdes para o contexto brasi-
leiro, assim como avaliagdo de sua eficicia no Brasil. Estamos, ainda,
no inicio desse processo” (p. 276).

Importante mudanga comega a ser percebida a partir da publica-
¢do da Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017), um do-
cumento que rege a educac¢do bdsica, incluindo educagio infantil,
fundamental e média. Ela visa instituir um curriculo universal a ser
seguido por todas as escolas brasileiras de modo a tentar igualar as
oportunidades educacionais e a qualidade do ensino oferecido. Tal
documento busca garantir que todos os estudantes tenham o direito
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de aprender os contetidos programdticos curriculares e desenvolver
habilidades e competéncias socioemocionais (BNCC, 2017), reco-
nhecendo a importancia de um desenvolvimento integral, envolven-
do emogio, cognicio e socializagio (Fonseca, 2019).

Na BNCC o termo “competéncias” é definido como “a mobilizag¢ao
de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (préti-
cas cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da ci-
dadania e do mundo do trabalho” (Brasil, 2018, p. 8). Dentre essas
competéncias basicas, quatro delas valorizam, de forma mais expli-
cita, componentes pertencentes as competéncias socioemocionais

(Ministério da Educagio, 2021):

Tabela 2. Competéncias socioemocionais na BNCC

Competéncia na BNCC Habilidades envolvidas

Argumentar com base em fatos, dados

e informagdes confidveis, para formular,
negociar e defender ideias, pontos de vista e
decisdes comuns que respeitem e promovam
Competéncia 7 — autogestio os direitos humanos, a consciéncia
socioambiental e o consumo responsavel
em 4mbito local, regional e global, com
posicionamento ético em relagio ao cuidado
de si mesmo, dos outros e do planeta.

Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua

Competéncia 8 — satde fisica e emocional, compreendendo-se
autoconhecimento e na diversidade humana e reconhecendo suas
autocuidado emogdes e as dos outros, com autocritica e

capacidade para lidar com elas.

Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucio
de conflitos ¢ a cooperagio, fazendo-se
respeitar e promovendo o respeito ao outro
Competéncia 9 — empatia e e aos direitos humanos, com acolhimento e
cooperagio valoriza¢io da diversidade de individuos e
de grupos sociais, seus saberes, identidades,
culturas e potencialidades, sem preconceitos
de qualquer natureza.
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Agir pessoal e coletivamente com autonomia,
responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia
Competéncia 10 - autonomia | e determinagio, tomando decisdes com

base em principios éticos, democriticos,
inclusivos, sustentaveis e solidarios.

Segundo a BNCC, até 2020, todas as escolas brasileiras deverio
contemplar essas competéncias em seus curriculos, por meio de pro-
gramas e intervengdes especificas que abordem uma ou mais dessas
competéncias.

O ensino das competéncias socioemocionais por meio de um curri-
culo integrado tem se mostrado uma estratégia bastante importante
para a promogio do sucesso escolar e reforma educacional, segundo
Moraes (2020). O autor sugere que “o professor pode dar aulas que
promovam, por exemplo, o trabalho em grupo, o questionamento,
o pensamento critico e que incitem a curiosidade dos estudantes”

(p-8).

De acordo com a BNCC, a sugestio é que a educagio socioemo-
cional seja enderecada de forma transversal, em todos os niveis de
ensino e em todas as disciplinas, ndo somente em aulas especificas
com essa temdtica. Ela pode ser incorporada por meio de agdes di-
diticas comumente ji desenvolvidas de modo a ndo exigir a criagio
de uma disciplina especifica (Carneiro & Lopes, 2020). Nesse sen-
tido, a BNCC funciona como uma diretriz orientadora, possibili-
tando que estados e municipios possam incorporar as competéncias
da forma que preferirem em seus curriculos escolares (Rosendo &

Lapa, 2018).

o entanto, Fonseca afirma que, na pritica, ainda h4 a au-
No entanto, F 2019) afi que, na pritica, ainda h

séncia de um trabalho mais efetivo, reflexivo e duradouro por parte
das escolas, fazendo com que o trabalho dessas habilidades e com-
peténcias seja frequentemente relegado a um segundo plano em
grande parte das institui¢des educacionais. E importante ressaltar,
que, mesmo apesar das competéncias socioemocionais encontrarem

88



grande respaldo na BNCC, tal temitica ainda é bastante desconhe-
cida pelos profissionais da educagio (Rocha & Sampaio, 2021). Sob
o mesmo prisma, Canettieri, Paranahyba e Santos (2021) ressaltam
que o que se tem visto é que a educagdo socioemocional tem sido
direcionada para o mundo do trabalho e planejamento de vida, usu-
almente em programas especificos.

Outra importante iniciativa relacionada ao desenvolvimento das
competéncias socioemocionais nas escolas brasileiras envolve a atu-
a¢io do Instituto Ayrton Senna (IAS), uma organizagio social que
atende, anualmente, 1,5 milhdo de criangas e jovens, formando 45
mil educadores e atuando em 600 municipios em 16 estados bra-
sileiros (Mueller & Cechinel, 2020). Tal instituto vem produzindo,
sistematizando e disseminando conhecimentos sobre as competén-
cias socioemocionais dentro de uma proposta de educagio integral.

ESTRATEGIAS PRATICAS

A fim de ilustrar como as competéncias socioemocionais podem ser
desenvolvidas, algumas delas foram selecionadas, sendo apresentadas
estratégias praticas para sua estimulagdo. Os exemplos citados sdo
sugestdes de como trabalhar com essas habilidades, especialmente
no contexto escolar, indicando-se que as atividades sejam adaptadas
para diferentes contextos.

1. Autoconhecimento

Atividade: Quem eu sou.
Material necessirio: cartolinas e canetas hidrocor.

Instrucdo: solicitar aos participantes que dividam a folha em oito
¢ p p q
quadrantes iguais.

Em cada quadrante, o aluno deverd preencher (escrevendo ou dese-
nhando) suas caracteristicas pessoais.
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Apés o preenchimento do cartaz, os alunos sio convidados a com-
partilhar em sala. O educador deve incentivar a participagio de to-
dos e envolver a turma com perguntas do tipo: como foi para vocés
realizarem essa atividade? Foi dificil ou facil? Quais os pontos que
mais lhe chamaram atengio? E sobre os colegas, vocés tém algo de
novo que vocés descobriram a partir dessa atividade?

Um ponto Coisas (materiais

Uma atividade

melhorar.

podem contar

seu potencial de

. Algo que nio comum que ou imateriais)
que fago muito
fago bem. tenho com que posso
bem. . A
minha familia. agradecer.
Minhas
As pessoas . Meus defeitos e
Pontos que posso qualidades e

seu potencial de

comigo para. dano.

beneficio.

2. Autogestao
Atividade: Mdaozinha do autocontrole.

Material necessdrio: cartaz impresso da miozinha do autocontrole,
folhas sulfite e canetas hidrocor.

Instrugdo: o educador deve iniciar a atividade dizendo que ird apre-
sentar uma “maozinha para o autocontrole” mostrando o cartaz. Essa
mio tem a finalidade de lembrar quais sdo as regras basicas para o
manejo de emogdes intensas e como consequéncia, nutrir bons re-
lacionamentos.

Figura 1. Rodrigues, M. (2019). Ebook Educa¢do Emocional Positiva- Resolugio de
problemas um guia prtico.
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Apés a apresentagio do cartaz, o educador solicita que cada crianga
contorne sua mio na folha sulfite e escreva em cada dedo:

1. Quem deve parar de machucar, seja com atos fisicos ou ver-

bais?

2. Quais situagdes que lhe causam medo em que a respiragio
lenta e profunda trés vezes pode acalmar?

3. Em que momentos pode utilizar palavras para expressar seus
sentimentos. Ex: eu me sinto... quando... acontece.

4. Com quem ele pode conversar para pedir ajuda?

5. Quais situagbes necessitam de 10 respiragdes para acalmar a
raiva? Lembre-se: a raiva passa e a amizade fica.

3. Habilidades de relacionamentos

Atividade: Momento musical.

Material necessério: aparelho musical ou caixinha de som via blue-
tooth para se conectar ao celular.

Instrugdo: colocar musicas “antigas” e pedir para as criangas cami-
nharem pela sala enquanto ouvem a cangdo. Apds ouvirem a musica
as criancas se dividem em duplas para compartilhar o que compre-
enderam da letra e o que sentiram ao ouvir a melodia. O educador
deve orientar as criangas a ouvirem a resposta do colega atentamente
com a consigna: Enquanto um fala o outro escuta.

Perguntas que as criancas devem fazer entre elas: vocé jd conhecia
essa musica? O que vocé sentiu quando ouviu essa musica? Sobre o
que vocé acha que essa musica fala?

Apés a discussio, o educador solicita que o aluno apresente as res-
postas do colega e em seguida pergunte: foi semelhante 4 sua?

Sugestdes de musicas “antigas”:
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E tdo lindo — turma do Baldo midgico e Roberto Carlos
Aquarela — Toquinho

Maria, Maria — Milton Nascimento

Tocando em frente — Almir Sater

Completo — Ivete Sangalo

As criangas e os animais — Os abelhudos

O dono da Terra — Os abelhudos

Pra ver se cola — Trem da alegria

Agenda infantil — Palavra cantada

Dona felicidade — Lucinha Lins

Cangido da América — Milton Nascimento

4. Consciéncia social

Atividade: Assim como eu.

Material necessario: bexigas, pedagos de papel, canetas, emojis das
emocdes béasicas (medo, raiva, tristeza, alegria, amor, nojo)

Instrugdo: deixar os emojis em um lugar visivel para que todas as
criangas possam enxergar. Distribuir uma bexiga para cada partici-
pante junto com um pequeno pedago de papel e caneta. Pedir para
que escrevam uma situagio recente em que vivenciaram uma das
emogdes expostas. Solicitar aos alunos que coloquem o papel dentro
da bexiga e entdo a encham com ar. Ap6s a realizagio dessa primeira
etapa, as bexigas devem ser misturadas umas com as outras, por meio
de brincadeiras de jogé-las de um lado para outro. Quando o educa-
dor constatar que as bexigas estdo bem misturadas ao ponto de ne-
nhum aluno saber qual é a sua, deve solicitar que cada crianca pegue
uma bexiga e a estoure, lendo a situagdo que estd escrita no papel.
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Figura 2. Rodrigues, M. (2015). Educagio Emocional Positiva- saber lidar com as
emogbes € uma importante ligao. Ed. Sinopsys.
E perguntado a crianga:

Que emogdes vocé acha que a pessoa que escreveu esse bilhete

estd sentindo?

Quais as razdes que te fazem acreditar que ela estd sentindo

essa emogio?
Vocé ji se sentiu desse modo?
Assim como vocg, vocé acha que ela gostaria de ser ajudada?

Que dica vocé daria para ajudar essa pessoa?

5. Tomada de decisdo responsavel

Atividade: Passos para a resolugao de problemas.
Material necessdrio: cartaz de resolugio de problemas.

Instrugdo: o educador deve apresentar o cartaz de resolugio de pro-
blemas aos alunos e explicar no que consiste cada etapa.

Passo 1: Identificag¢io do problema de modo bem especifico.
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Passo 2: Possiveis solu¢oes. Pensar em alternativas para solucio-
nar o problema identificado. Nessa etapa deve-se destacar que
as solugdes propostas devem ser seguras, sauddveis e respeitosas.

Passo 3: Escolher entre as alternativas a que julgar melhor no
momento.

Passo 4: Coloque em agio a proposta escolhida.

Passo 5: Verificar o resultado.

RESOLUGAO DE PROBLEMAS

Figura 3. Rodrigues, M. (2019). E-book - Educagdo Emocional Positiva - Resolugio de

problemas um guia pritico.

Caso percebam que a alternativa escolhida nio deu certo, é neces-
sdrio retornar a etapa 2 para uma nova escolha. Apds a apresenta-
¢do das etapas de resolugdo de problemas, o educador sugere uma
atividade para que o grupo possa fazer junto, como, por exemplo,
fazer um bolo, um formigério, uma mio bionica de canudos, e a cada
problema apresentado o cartaz deve ser consultado.

Dica: esse cartaz deve ficar exposto em um lugar bem visivel na sala
de aula para que os alunos possam sempre o consultar quando ne-
cessario.
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CONSIDERAGOES FINAIS

A literatura sobre as competéncias socioemocionais pode ser con-
siderada jovem em relagdo ao conjunto de estudos que analisa va-
ridveis cognitivas, mas vive um momento de pleno desenvolvimen-
to. Os desafios sdo diversos, como a diversidade de competéncias
estabelecidas, a complexidade do ponto de vista de implementagio
de programas em ambientes “vivos” como a escola, a resisténcia em
relagdo a novas abordagens de ensino, a necessidade de adaptagio de
programas 2 nossa cultura (que devido a nossa vastiddo demografica
se traduziria melhor como “culturas”), e a necessidade de minuciosa
e, frequentemente complicada, avaliagdo de resultados.

No momento, vivencia-se uma realidade em que iniciativas emba-
sadas em consideragbes de experts se encontram com estratégias
estruturadas a partir dos estudos existentes. As primeiras sio marca-
das pela abrangéncia, mas correm o risco de andlises subjetivas, alta-
mente propensas a erros. Jd as ultimas, tém como vantagens o rigor
cientifico e a potencialmente maior qualidade de replicagio, porém
sofrem pela necessidade de uma quantidade de dados mais robus-
ta que, atualmente, ainda ndo é suficiente para falar em consensos.
Mesmo diante a tantas nuances, o investimento na reformula¢io do
ensino como se conhecia em diregio a um paradigma que contem-
ple as demandas de adaptagio frente a um mundo contemporineo
que se desenvolve de forma cada vez mais veloz vem se mostrando
imprescindivel e vélida do esfor¢o de todos.
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RESUMO

Este capitulo descreve brevemente alguns programas que adotaram
a prética da atengdo plena e que foram inovadores nos seus contex-
tos, cujos resultados foram evidenciados a partir de pesquisas. Adi-
cionalmente, apresentam-se relatos de experiéncias de professores
beneficidrios deste tipo de programa junto a exemplos de priticas.
As evidéncias apresentadas nas descri¢des dos programas, assim
como os relatos de experiéncia sugerem beneficios para professores,

alunos e no ambiente de sala de aula.

PALAVRAS-CHAVE

Aprendizagem Socioemocional. Atengdo Plena. Escolas.



INTRODUCADO

Desde a introdugio de curriculos estruturados nas escolas, a prética
de atengdo plena no contexto escolar tem se ramificado em uma
série de programas e curriculos, tanto de centros especializados e
universidades, quanto de grupos particulares. Todos eles com a in-
tengdo de trazer os beneficios das praticas da atengio plena para este
contexto. Mas, o que é atengio plena?

A atengio plena pode ser definida como “a consciéncia que surge
a partir de prestar atencdo, propositalmente, a0 momento presente,
sem julgamentos na medida que a experiéncia se desenvolve mo-
mento a momento" (Kabat-Zinn, 2003). O processo envolve perce-
ber quando a mente estd distraida do seu objeto de aten¢do, o qual
pode ser a sensagdo da respiragio, estimulos externos, pensamentos
ou emogdes. Esse ato de notar pode ser chamado de monitorar. Apés
notar a distragio, a resposta seria levar a atengdo de volta para o ob-
jeto escolhido, o que pode ser chamado de movimento da mente ou

flexibilidade cognitiva (Flook et al., 2015).

Virios programas tém sido criados ao longo dos anos com o objetivo
de levar a pritica da atengdo plena para dentro da sala de aula, mos-
trando diversos beneficios tanto para os alunos quanto para os pro-
fessores. A seguir sdo descritos alguns programas de atengio plena
para o contexto escolar, considerados inovadores na década de 2000
e que ainda continuam sendo implementados em escolas. Adicional-
mente, sio apresentadas algumas experiéncias de atengio plena em
escolas no Brasil.

Inner Kids Program

Este programa foi desenvolvido entre os anos de 2001 e 2002 pela
instrutora de atenc¢do plena Susan Kaiser-Greenland, apés o pedido
de uma comunidade escolar para aplicar um programa de atengio
plena na escola (Kaiser-Greenland, 2010). No ano 2010, Kaiser-
-Greenland publicou o livro “A crianga atenta” (7he Mindful Child).
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Este livro serve como uma espécie de guia para a metodologia do
programa, explicando os conceitos bdsicos que estruturam o pro-
grama junto a algumas priticas e estudos de caso. O Inner Kids Pro-
gram (IKP) utiliza técnicas de atengdo plena secular adaptadas para
criancas a fim de desenvolver o que é chamado de "o novo ABC”:
atengio, regulacdo emocional e compaixio.

Uma pesquisa sobre os efeitos das préticas de atengdo plena do pro-
grama nas funcdes executivas, definidas como uma série de processos
relacionados com planejar e executar atividades reguladas com um
objetivo concreto, em criangas no ensino fundamental, foi feita no
ano de 2010. O estudo foi realizado a partir de um estudo rando-
mizado controlado com 64 criangas de segunda e terceira série do
ensino fundamental. Os resultados sugerem que a implementagio
do IKP estava associada com melhoras na regulagio comportamen-
tal, na metacognicio e nas fungées executivas, evidenciadas tanto por
professores como por pais (Flook et al., 2010).

Inner Resilience Program

Desenvolvido apés o atentado do 11 de setembro de 2001 por um
grupo de educadores e Linda Lantieri, uma das fundadoras da CA-
SEL (Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning),
organizag¢io que popularizou o termo de aprendizagem socioemo-
cional e serve como um ponto de referéncia no tema. O Inner Resi-
lience Program (IRP) é uma metodologia que integra aprendizagem
socioemocional e atengdo plena com o objetivo de cultivar a vida
interior de alunos e professores e, assim, desenvolver ferramentas
para lidar com os efeitos do atentado do 11 de Setembro (Lantieri

& Goleman, 2008).

No ano de 2008, um curriculo de K-8 (da educagio infantil até o oi-
tavo ano) foi publicado com o titulo de "Construindo resiliéncia de
dentro para fora” (Building Resilience from the Inside Out), baseado
no livro de mesmo titulo. Em 2009, foi publicado um estudo rando-
mizado controlado para observar o impacto do programa nos niveis
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de estresse e bem-estar dos professores. Participaram do estudo 57
professores de escolas publicas de Nova Iorque durante o ano letivo
de 2007 - 2008 (Simon et al., 2009). Os resultados sugerem que o
IRP teve o efeito de reduzir o estresse percebido, aumentar a aten-
¢do, além de melhorar o relacionamento com colegas. Tais efeitos
também mostram um impacto positivo no ambiente de sala de aula
e no bem-estar dos alunos.

Programa MindUP

Este programa foi desenvolvido por uma equipe de pesquisadores
e educadores vinculados & Goldie Hawn Foundation. O programa
vincula aspectos de neurociéncias, aprendizagem socioemocional,
psicologia positiva e atengdo plena. As atividades de intervencio,
implementadas dentro do curriculo manualizado do programa, con-
sistem em respiragdo consciente, atengdo sustentada no momento
presente, tomada de perspectiva, engajamento em agdes gentis com
colegas e pessoas da comunidade, entre outras (Thierry et al., 2016).
Isto ocorre ao longo de 12 unidades de trabalho dentro do curriculo.
O programa tem sido implementado em salas de aula de paises tais
como Estados Unidos, Canadé, China, Sérvia, Austrdlia, Uganda,
Portugal, Finlandia, Reino Unido e vérios paises da América Latina.
Baseado em feedback de provas piloto, o programa estd dividido em
trés categorias de acordo com um grupo de séries: K-2 (educagio
infantil até o segundo ano), 3-5 (terceiro até o quinto ano) e 6-8
(sexto até oitavo ano) (Maloney et al., 2016).

Durante um periodo de 10 anos, o programa MindUp foi sujeito a
sete pesquisas diferentes que exploraram diversos aspectos do mes-
mo em faixas etdrias diferentes (Schonert-Reichl & Lawlor, 2010;
Schonert-Reichl et al., 2015; ‘Thierry et al., 2016; de Carvalho et
al., 2017; Crooks et al., 2020; Hai et al., 2021; Kim et al., 2021).
Elas adotaram tanto uma abordagem qualitativa como quantitativa
e, entre os resultados evidenciou-se melhoras no autoconceito geral,
atengdo e concentragio, gerenciamento emocional, fun¢des executi-
vas, autocompaixio, habilidade sociais, entre outros.
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Mindful Schools'

Este programa foi idealizado por um grupo de educadores com ex-
periéncias semelhantes em relago a pritica meditativa. O programa
foca o desenvolvimento da pritica de atengdo plena, inicialmente
nos professores, para depois treind-los em um curriculo K-12 (en-
sino infantil até o médio) que os ajudard a facilitar diversas técnicas
de atengdo plena para os seus alunos. O curriculo ensina préticas de
atengdo na respiragio, nos sentidos, nas emogdes e nos pensamen-
tos. O programa geral estd dividido em dois manuais: o primeiro
¢ um manual de 30 médulos para alunos entre os cinco e 12 anos;
o segundo é um manual de 25 mdédulos para alunos entre os 12 e
17 anos. Os responséveis pelo programa afirmam que mais de 7000
educadores jd foram treinados no programa, beneficiando cerca de
200.000 alunos ao redor do mundo (Semple et al., 2016). No Brasil,
hé uma instrutora certificada do programa além dos possiveis edu-
cadores treinados no curriculo.

No ano de 2011 um ensaio de campo foi implementado com 17 pro-
fessores e 409 alunos de uma escola publica de ensino fundamental
na Califérnia com a finalidade de avaliar o programa durante um
periodo de cinco semanas. As sessdes foram aplicadas trés vezes por
semana com uma duragdo de 15 minutos por sessdo. Os resulta-
dos, publicados em 2013, evidenciaram que a aplicagio do programa
estava associada a melhoras na atencio, autocontrole, participagio
em atividades, respeito e cuidado pelos outros (Black & Fernando,

2013).

Programa SENTE de mindfulness e educacao
socioemocional?

Este programa foi desenvolvido e patrocinado por uma escola/clini-
ca social de psicoterapia de foco sistémico, sendo aplicado em esco-

las da rede publica da cidade de Porto Alegre, no estado brasileiro do
Rio Grande do Sul (Terzi et al., 2016). O SENTE utiliza praticas de

1 www.mindkids.net.
2 Instituto da Familia de Porto Alegre (INFAPA) - www.infapa.com.br.
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atencdo plena, didlogo colaborativo (uma série de préticas baseadas
em comunicag¢io nio violenta e circulos de comunicagio) e trabalha
conceitos chave de aprendizagem socioemocional (CASEL, 2013)
ao longo de 12 sesses, as quais sdo geralmente co-facilitadas por
duas pessoas treinadas no programa (Waldemar et al., 2016). Subse-
quentemente, um curso de formagio que conta com dois médulos de
18 horas foi elaborado para capacitar profissionais da educagio das
redes publica e privada. No ano de 2016, foram publicados os resul-
tados de uma pesquisa de grupo controle ndo randomizado, na qual
participaram 120 alunos com idade entre 10 e 14 anos. Os partici-
pantes foram divididos em um grupo experimental que recebeu de
oito a 12 sessdes e um grupo controle. Os resultados sugeriram que
a aplica¢do do programa em relagdo ao grupo controle, diminuindo
a presenca de problemas emocionais e problemas de conduta, e me-
lhorando as relagbes interpessoais € a conduta prossocial (Waldemar

et al., 2016).

CARE - Cultivating Awareness and Resilience in
Education

O programa CARE foi construido por uma equipe de educadores e
consultores cientificos vinculados ao instituto Garrison, a partir de
uma intervencio baseada em aten¢do plena que integra préticas ao
sistema de treinamento na consciéncia das emogoes de Paul Ekman
(Jennings et al., 2017). A intervengio realizada pelo programa, apli-
cada tanto em ensino fundamental quanto em ensino médio, estd
baseada em trés eixos: instru¢do em habilidades emocionais, praticas
de atengdo plena e redugio de estresse e exercicios de escuta e com-
paixdo. O objetivo destes componentes de instrugdo é promover o
desenvolvimento socioemocional e o bem-estar dos professores para
assim melhorar o ambiente em sala de aula (Jennings et al., 2011).
No Brasil, o programa se encontra em fase de adaptacio cultural
sob a coordenagio do centro Mente Aberta da Unifesp (Terzi et al.,
2016).

Entre os anos 2011 e 2020 o programa CARE foi sujeito a cinco
pesquisas diferentes, tanto qualitativas quanto quantitativas (Jen-
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nings et al., 2011; Jennings et al., 2017; Schussler et al., 2018; Tsang
et al., 2021). Os resultados sugeriram que a aplicagio do CARE
estava associada a melhoras relacionadas a0 bem-estar, eficdcia, aten-
¢do plena, positividade emocional, regulagio emocional e autocom-
paixao.

Em secbes anteriores deste texto foi apresentado o conceito de aten-
¢do plena, assim como diversos programas que implementam estas
préticas como parte do seus respectivos curriculos de aprendizagem
socioemocional, com resultados semelhantes tanto em nivel indi-
vidual, quanto coletivo, segundo as pesquisas realizadas (Schonert-
-Reichl & Lawlor, 2010; Schonert-Reichl et al., 2015; Thierry et al.,
2016; de Carvalho et al., 2017; Crooks et al., 2020; Hai et al., 2021;
Kim et al., 2021; Black & Fernando, 2013; Waldemar et al., 2016;
Jennings et al., 2011; Jennings et al., 2017; Schussler et al., 2018;
Tsang et al., 2021).

Revisar os diversos curriculos e resultados possibilita uma dimensdo
ampla do que estd ocorrendo no campo das intervengées em atengio
plena no contexto escolar. Porém, outra perspectiva interessante a ser
explorada é referente as praticas que, de fato, podem acontecer em
sala de aula, bem como a maneira com que os professores as utilizam
e as integram em suas rotinas didrias. Os relatos apresentados na
seguinte se¢do foram compilados a partir de intervencdes realizadas
em virias escolas do estado brasileiro do Rio Grande do Sul. Nio
foram usados nomes ou caracteristicas que identifiquem pessoas
reais, assim como os locais foram intencionalmente mencionados
em termos gerais. Adicionalmente, sdo expostas praticas de atengio
plena que podem aparecer em diversos curriculos de maneiras seme-
lhantes, porém, ndo idénticas.

PRATICA DA ATENCAO, REGULACAO
EMOCIONAL E “BOTAQO DE PAUSA”

Durante uma conversa sobre o efeito de programas de treinamento
de habilidades de vida, Cldudia, professora de uma escola publica
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municipal e beneficidria de um programa de atenc¢io plena e apren-
dizagem socioemocional, relatou: “Muitas vezes eu paro a aula. Eles
estdo agitados, eu paro a aula e eu respiro. E ai quando me acalmo,
eu volto”.

Tanto na prética da atengio plena, através das tradigbes contempla-
tivas que serviram como modelo, quanto nas diversas metodologias
que existem hoje em dia, uma das primeiras técnicas apresentadas é a
atengdo na respira¢do. Uma das explicagdes dessa preferéncia é o fato
de que a respiragio estd conosco sempre. Além disso, é possivel con-
trolar a respiragdo ou deixd-la agir por si s6. O seguinte componente
da prética € a aten¢do. Uma frase que talvez se escute em repetidas
ocasides em casa ou na sala de aula é “vamos prestar atengio!”, mas,
o que ¢ prestar aten¢do? Como treinar a atengdo?

Cultivar a atengfo a partir do conceito de “aten¢io consciente” pode
ser um bom ponto de partida. A atengio consciente pode ser enten-
dida como “uma atengdo centrada no presente, sem julgamentos”
(Young, 2016). Portanto, inicia-se a pritica assumindo uma postura
que permita que o corpo permaneca relaxado enquanto a mente estd
atenta. Pode ser uma postura sentada, em pé ou, inclusive, deitado. A
seguir, leva-se a ateng¢do para uma Unica respira¢io, acompanhando
o ar na medida em que ele entra e sai do corpo. E possivel chamar a
sensacio de entrada e de saida de ar a cada ciclo de respiragio. Apds
observar a sensagio desse ciclo de respiragio, é possivel fazer duas,
trés ou mais respiragdes. Neste momento, aplica-se uma atengio
centrada no presente, na sensagio da respira¢io no corpo a medida
em que ela acontece. Cedo ou tarde, quando a atengdo estiver repou-
sada na respiragio, surgird um evento de distragio. Pode ser um pen-
samento, uma preocupagio, planos futuros, outras sensagdes, emo-
¢oes, etc. Quando isso acontecer, a instrugdo é observar esse evento
sem julgd-lo e, gentilmente, voltar a sensa¢do da respira¢io: dncora
da atengdo (Cebolla et al., 2016). A partir da pritica consistente
desta técnica, tanto professores quanto alunos podem desenvolver,
entre outras coisas, a habilidade de reconhecer diferentes aspectos da
prépria experiéncia emocional com uma atitude ndo reativa (Ianni et
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al., 2018), deixando o episédio passar para se reconectar com o am-
biente, assim como fora relatado pela professora. Esses momentos
breves de pritica podem ser considerados como apertar um “botdo
de pausa” no cotidiano.

P

A TRILHA DAS EMOGOES: ATENCAO
CONSCIENTE EM MOVIMENTO

Paloma, orientadora educacional de uma Escola Municipal Ensi-
no Fundamental (EMEF), estd caminhando em circulo com alunos
de uma das turmas da escola. Ela fala para os alunos “agora, cami-
nhando alegremente” e os alunos mudam o jeito de caminhar. Ao
invés de simplesmente caminhar, alguns comegam a saltitar e outros
movimentam os bragos. “Agora, com medo” fala a professora, e os
alunos seguram os préprios bragos enquanto caminham mais deva-
gar, com passos hesitantes. “Agora vamos parar, respirando fundo”.
Imediatamente os alunos param e, fechando os olhos, comecam a
respirar tranquilamente. A dindmica continua 2 medida em que eles
exploram o que sentem no corpo e quais expressoes faciais sdo feitas
enquanto caminham com diferentes emogdes.

Provavelmente a primeira imagem que surge 4 mente quando se es-
cuta as palavras meditagio ou atengdo plena seja a de uma pessoa
sentada imdvel, geralmente de pernas cruzadas e olhos fechados. No
entanto, a pritica da atencio plena pode ser realizada em diversas
posturas e, como exposto no relato acima, inclusive caminhando.
Treinamentos tradicionais como Yoga e Tai Chi sdo outros exemplos
de movimento consciente.

Dentro das praticas de atengio plena pode-se descrever o movimen-
to consciente como uma forma de meditagio em movimento que
requer consciéncia das sensacdes fisicas e mentais na medida que
elas acontecem durante o movimento do corpo (Russel, 2018). A
atengdo plena em movimento pode possibilitar uma contribui¢io
entre os Processos motores no corpo e o controle executivo como,



por exemplo, a inibi¢do de impulsos, potencialmente oferecendo
uma oportunidade de melhorar a atengdo tanto do corpo estético,
quanto em movimento (Clark et al. 2015). O relato acima mostra
como, no contexto escolar, a atengdo consciente no movimento do
corpo pode funcionar como uma via para adquirir maior atengio ao
fluxo das sensagdes, pensamentos e emogdes.

Uma maneira de explorar a atencio plena em movimento é fazendo
uma breve pritica de movimento consciente:

Adotando uma postura em pé, com as mios inicialmente ao
lado do corpo, podemos iniciar respirando de maneira normal,
sem forgar a respiragio. Simplesmente permitindo que acontega
de maneira natural. Apés alguns instantes em que observamos
a nossa respiragio e o seu fluxo, comegamos a caminhar lenta-
mente. Aos poucos podemos observar quantos passos fazemos
durante cada inspira¢io e quantos durante a expiragio. A ideia
¢ que a respiracio guie nossos movimentos ao invés dos nos-
sos movimentos guiarem nossa respira¢do. Ao caminhar com
atengdo plena podemos entender que, embora estamos nos mo-
vimentando, ndo temos um local aonde chegar. Simplesmente
estamos explorando o fluxo de nosso corpo e nossa respiragio.
Quando alguma emogio ou pensamento surgirem, podemos
observar como se manifestam em nosso corpo e como se desva-
necem. Sensacdes, pensamentos e emog¢des passam como pai-
sagens em uma trilha, 4 medida em que nos entregamos ao ato
de caminhar.

COMPAIXAQO E CO-REGULACAO: CRIANDO
UMA AULA GENTIL

Durante uma sessdo de prética de gentileza, Raquel, professora de
uma escola estadual, percebeu que um dos seus alunos estava mais
silencioso do que o normal. Ela perguntou: “o que estds sentindo
neste momento?” e o aluno falou para ela que estava se sentindo



nervoso, mas que nio sabia o porqué. Depois de escutar a resposta, a
professora falou para ele “Eu sei que tu nio estds nervoso, posso ver
que estds triste, gostarias de compartilhar o porqué?” Depois de uns
momentos de davida, o aluno falou que sua tia, que havia cuidado
dele desde crianga, estava doente e isso o deixava triste e preocupa-
do. A professora suspendeu a pritica grupal que estava fazendo e
decidiu fazer uma pritica focada na tia do aluno. Juntos, os alunos e
a professora falaram palavras de 4nimo para o colega e para sua tia.
“Que vocés sejam felizes, que vocés estejam fortes, que vocés estejam
calmos”. Na medida em que o aluno escutou e falou em voz alta as
palavras, sua expressao foi mudando.

Embora possa haver divergéncias entre oriente e ocidente no que se
refere ao conceito de compaixdo, com a inclusio deste componente
em metodologias de atengdo plena e aprendizagem socioemocional,
encontram-se alguns pontos de convergéncia. De certa maneira, po-
de-se definir compaixdo como dois fendmenos que acontecem jun-
tos: (a) um profundo sentimento de empatia e tristeza por aqueles
que sofrem alguma situagio dificil acompanhado por (b) um for-
te sentimento de alivio do sofrimento (Grossman et al., 2011 em
Garcia-Campayo et al., 2016). As diferentes facetas do conceito de
compaixdo aparentemente incluem processos sociocognitivos e de
percepgio, assim como empatia e regulagdo emocional frente 4 difi-
culdade dos outros, motivos, agdes e intengdes prossociais (Roeser &
Eccles, 2015). As préticas de compaixdo no contexto escolar podem
ser um veiculo para estabelecer ou reforcar a co-regulagio.

A co-regulagio ¢ entendida como um processo interativo de suporte
regulatério que pode ocorrer no contexto de relagées de cuidado ao
longo do ciclo vital (Rosanbalm & Murray, 2017). Os programas
acima mencionados contém componentes de cultivo de habilidades
pré-sociais, cuidado e compaixdo/autocompaixdo que sio trabalha-
das dentro de sala de aula. As pesquisas relativas a esses programas
mostram melhoras nessas caracteristicas, tanto em professores (Jen-
nings et al., 2011; Jennings et al., 2017; Kim et al., 2021; de Carva-
lho et al., 2017; Schussler et al., 2018; Tsang et al., 2021) quanto em
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alunos (Black & Fernando, 2013; de Carvalho et al., 2017; Crooks et
al., 2020; Hai et al., 2021; Schonert-Reichl & Lawlor, 2010; Scho-
nert-Reichl et al., 2015; Thierry et al., 2016; Waldemar et al., 2016).

As priticas de compaixdo podem ser feitas fisicamente, junto com
outras pessoas, ou imaginando outra pessoa. Ao imaginar alguma
pessoa, ¢ preferivel que seja alguém que esteja vivo, para evitar qual-
quer tipo de gatilho de experiéncias dificeis de gerenciar sem uma
ajuda profissional.

Podemos pensar em uma pessoa que gostamos e com a qual
gostamos de passar tempo, ji que, inicialmente, é mais facil fa-
zer este tipo de prdtica com alguém mais préximo emocional-
mente. Em ambos os casos, essa outra pessoa vai ser o objeto da
nossa aten¢do durante a prética. Iniciamos nossa pritica, pri-
meiramente colocando uma ou ambas mios na altura do cora-
¢do, sentindo como o ar que entra e sai do nosso corpo expande
e retrai o nosso abdémen. O nosso objeto de atengdo vai estar
na nossa frente. Podemos estar de olhos abertos ou fechados
reconhecendo a presenga dessa pessoa. A medida em que nossa
atengdo se movimenta de nosso corpo a pessoa que serd nosso
objeto de aten¢do, podemos imaginar que enviamos pensamen-
tos e desejos de cuidado e afeto. Se for mais ficil, podemos
sussurrar algumas palavras levemente a medida em que imagi-
namos que estamos enviando esses pensamentos positivos para
a outra pessoa. As palavras podem ser escolhidas em consenso
ou podem ser trés frases simples:

Que vocé esteja forte e sauddvel

Que vocé esteja feliz e contente

Que vocé esteja calmo e em paz
E possivel usar as duas palavras de cada frase ou uma palavra s6.
Uma consideragdo importante para lembrar neste tipo de pritica é
a do cuidado (préprio e do outro), motivo pelo qual a logistica de

como fazé-la (ex.: fechar os olhos, manter uma postura especifica
sem movimentar o corpo, etc) nunca deve atrapalhar o bem-estar
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dos praticantes. Neste contexto, a sensibilidade do professor em re-
lagdo as caracteristicas dos seus alunos é fundamental.

Uma pritica que pode ser utilizada para cultivar a habilidade de co-
-regulacdo ¢ chamada de sincronizagio da respiragio. Esta prética
é feita entre duas pessoas que se sentam, uma em frente a outra, de
maneira que consigam enxergar o corpo da outra sem dificuldade.
Os participantes iniciam com os olhos fechados, se estiver bem para
eles, ou deixando o olhar voltado para baixo. Aos poucos, podem
comegar notando os pontos de contato do corpo com as superficies
onde eles estdo, simplesmente sentindo como a gravidade ancora o
corpo na terra. A seguir, é possivel acrescentar a presenca da outra
pessoa no campo de consciéncia, reconhecendo que ela estd jun-
to, sentada, respirando. Aos poucos, ambos participantes abrem os
olhos e repousam o olhar no abdémen da outra pessoa, utilizando o
movimento da respira¢do como objeto de aten¢io 4 medida em que
continuam respirando normalmente, sem forgar, permitindo que a
respiragio aconteca normalmente e tranquilamente. Como em qual-
quer outra pritica de atengdo plena, se os participantes perceberem
que estdo distraidos, eles podem gentilmente levar sua atengdo de
volta ao objeto de atengio, lembrando que as distragdes fazem parte
da pritica, bem como da atitude amadvel. Para finalizar a pritica, os
participantes podem, aos poucos, elevar o olhar até encontrar a outra
pessoa e, sem palavras, fazer um gesto agradecendo pelo momento.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente capitulo apresenta brevemente alguns dos programas
que se apoiam na aten¢do plena utilizados ao longo dos ultimos 20
anos, os quais foram estudados com a finalidade de avaliar o impacto
sobre seus beneficidrios. De igual maneira, também foram apresen-
tados exemplos de priticas de atenc¢do plena que podem ser utili-
zadas em sala de aula, junto com relatos de experiéncias em escolas
brasileiras. Assim, pretende-se observar e considerar o potencial que
essas iniciativas tém dentro do contexto escolar.
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Embora os Estados Unidos tenham sido pioneiros no de-
senvolvimento de programas de atengdo plena e aprendizagem so-
cioemocional, o Brasil tem feito avangos expressivos na drea, adap-
tando programas estrangeiros para o contexto do pais, como foi
descrito na introdugio sobre o programa CARE, e também criando
programas préprios, como € o caso do programa SENTE. No en-
tanto, destaca-se que o desenvolvimento de tais programas tém que
considerar os desafios préprios do contexto escolar. Situages como
a cultura institucional, a escala de abrangéncia dos programas, os
aspectos logisticos do treinamento e de implementagio, as propostas
pedagogicos das escolas e os métodos de formagio dos professores
sdo importantes questdes a serem consideradas, pois produzem di-
ferengas potenciais entre a implementacgio de programas brasileiros
em comparag¢do com outros paises do mundo.

Outro ponto a ser considerado tem a ver com as condi¢des dos pro-
fessores aplicadores. Uma metandlise concluiu que quando sio os
professores os que implementam os programas, é possivel ver me-
lhorias significativas no rendimento académico (Diekstra & Gra-
vesteijn, 2008). Porém, desafios como a disponibilidade e a carga
horéria, assim como o fato de alguns deles trabalharem em mais de
uma institui¢do ou em mais de um ano escolar, pode ser uma limi-
tacdo que, embora nio esteja diretamente vinculada a elaboragio ou
implementacio de um programa, tende a impacti-lo.

Portanto, destaca-se a importancia da elaboragio de avaliagdes de
processo e de resultados a curto, médio e longo prazo, além do de-
senvolvimento de estudos em nivel local dos programas em atengio
plena. Nessa diregio, acredita-se que as universidades e institui¢des
especializadas no tema tém o potencial de contribuir com a pesquisa
e a avaliagdo dos programas desenvolvidos em territério nacional,
sustentando o aperfeicoamento dos mesmos.
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RESUMO

A categoria dos educadores é uma das mais acometidas por doengas
ocupacionais em todo o mundo, sendo o sofrimento mental uma
das expressdes mais prevalentes de adoecimento. Estudos indicam
que, no Brasil, a precarizagio das condigées de trabalho é o princi-
pal fator causal. Diante da amplitude e complexidade do campo de
enfrentamento direto desse fendémeno, mostram-se oportunas e re-
levantes iniciativas e interven¢des complementares que demonstrem
eficdcia na prevencio e diminui¢do dos indices de estresse, ansiedade
e depressio entre docentes, bem como impactem favoravelmente o
ambiente de ensino, como pesquisas demonstram ser as Inferven-
¢oes Baseadas em Mindfulness (IBMs). Neste capitulo, revisa-se a li-
teratura relativa a aplicagdo de mindfulness no contexto educativo,
visitando-se, de forma pontual, as raizes filoséficas, psicolégicas e
pedagégicas dessa prética, oriunda de tradicées contemplativas.
Apresentam-se quatro programas brasileiros contemporineos que
vém implementando mindfulness de forma laica junto a educadores
e educandos, assim como reflexdes articuladas a aspectos da visdo
freireana relativa aos fundamentos da atividade docente com ele-
mentos do campo da psicologia do trabalho, em intimo didlogo com
a abordagem de mindfulness no contexto educativo.

PALAVRAS-CHAVE

Mindfulness. Atengdo Plena. Professores. Saude Ocupacional. For-
magio Docente.



INTRODUCADO

Burnout e distresse psicolégico entre educadores ¢ um fenémeno co-
nhecido. Estudos apontam indices alarmantes de ansiedade, depres-
sdo, transtornos do sono e estresse nessa categoria profissional (Be-
nevides-Pereira, 2012; Carlotto, 2016; Macaia, 2013; Albuquerque
et al. 2018; Batista et al., 2010; Carlotto & Palazzo, 2006; Costa et
al.,2013; Diehl & Marin, 2016; Do Vale & Aguillera, 2016; Martins
et al., 2014; Monteiro, 2016; Nascimento & Seixas, 2020; Reis et al.,,
2006; Silva et al., 2018; Tabeledo et al., 2011; Tostes et al., 2018). A
atividade docente é considerada pela Organizagio Internacional do
Trabalho (OIT) como uma das mais estressantes (Reis et al., 2006)
e vinculada 4 manifestagio de doengas ocupacionais (Vasconcellos,
1997). Uma reviso de literatura indica que o estresse ¢ a sindrome
de burnout sio os principais motivos de afastamento do trabalho en-
tre educadores (Do Vale & Aguillera, 2016). Na populagio em geral,
o estresse, a ansiedade e a depressio tém sido associados a desfechos
negativos como prejuizo funcional, absenteismo, suicidio e envolvi-
mento em comportamentos de risco, incluindo abuso e dependéncia
de substancias (Mata et al., 2015). Considerando a releviancia do
papel social das professoras e professores na cultura e sociabilidade,
nota-se o impacto que o adoecimento docente acarreta, nio somente
ao trabalhador, mas também as institui¢des de ensino e a sociedade

como um todo (Tardif, 2005).

Uma revisdo sistemdtica internacional envolvendo estudos qualita-
tivos sobre o estresse ocupacional constatou que a Categoria docente
considera a sobrecarga de trabalho, a falta de controle sobre o tempo,
os problemas comportamentais dos estudantes, a burocracia excessi-
va, a implementacio de novas iniciativas educacionais e a dificuldade
de relacionamento com os supervisores como os principais fatores de
desgaste no trabalho (Mazzola et al., 2011). No Brasil, estudos indi-
cam que os principais fatores relacionados ao adoecimento dos pro-
fessores, comuns a todos os niveis de ensino investigados, referem-se
a organizagio do trabalho, a falta de reconhecimento, a problemas
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comportamentais dos alunos, ao pouco acompanhamento familiar e
a deficiéncias no ambiente fisico (Diehl & Marin, 2016). A litera-
tura demonstra fartamente que a acentuagio da exploragio e preca-
riedade das condigdes de trabalho tem resultado em grave prejuizo
a saide de professores (Jacarandd, 2008; Borges & Cecilio, 2018;
Cruz & Lemos, 2005; Damisio et al., 2013; Facci et al., 2019; Leite
& Souza, 2007), especialmente nas ultimas décadas, e um grande
numero de pesquisas aponta para o sofrimento mental como uma
das formas mais prevalentes deste adoecimento, associado as condi-
¢bes de trabalho (Codo, 1999).

Se estd claro que o adoecimento da categoria docente no Brasil estd
ligado & precarizagdo das condigbes de trabalho e demais fatores
psicossociais acima mencionados, nota-se, com igual clareza, que
os caminhos e iniciativas para o enfrentamento e mitigagdo de suas
causas sao, com efeito, amplos e complexos, sendo atravessados pelos
campos da politica, gestdo, economia e da prépria cultura. Nesse ce-
ndrio, como estratégia complementar de promogio de saide mental
dos docentes, mostram-se oportunas e relevantes as iniciativas e in-
tervengdes que demonstrem eficdcia na prevengio e/ou diminui¢io
dos indices de estresse, ansiedade e depressio, como o sdo as Inter-

vengdes Baseadas em Mindfulness (IBMs).

Conforme previamente apresentado na presente obra, o termo
mindfulness vem sendo frequentemente traduzido para o portugués
como “atengdo plena” ou “consciéncia plena’. Entretanto, além da
exatiddo e qualidade dessas tradugbes serem questionadas entre es-
tudiosos e praticantes brasileiros, a ampla utiliza¢do internacional
do termo em inglés vem favorecendo sua adogdo no pais. Trata-se
de um conceito multifacetado. Mindfulness pode significar um con-
junto de praticas (bem definidas e estruturadas), um estado mental
particular (atento, focado e genuinamente aberto a experiéncia que
se manifesta no momento presente) ou um trago psicolégico. Este
conjunto de conhecimentos, priticas e habilidades foi originalmente
desenvolvido, incorporado culturalmente e disseminado hd mais de
trés mil anos, em diversas regides do globo, através de tradi¢es con-
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templativas. Mais recentemente, hd cerca de trés décadas, o mundo
ocidental interessou-se e langou um olhar cientifico e laico sobre a
abordagem, com o intuito de identificar, de forma clara, precisa e
baseada em evidéncias, seus beneficios, suas aplicagdes e seus meca-
nismos de atuagio.

O primeiro e mais conhecido programa estruturado de mindfulness
submetido ao escrutinio cientifico foi o MBSR (Mindfulness Based
Stress Reduction), proposto e aplicado, a partir do final da década de
1970, por Jon Kabat-Zinn, professor da Escola de Medicina da Uni-
versidade de Massachusetts/EUA (Kabat-Zinn, 1982). Trata-se de
uma versdo laica e adaptada ao contexto ocidental contemporineo
de priticas oriundas do buddhismo e do yoga, sendo “sazi” o termo
original na lingua pali que designa tais atitudes ou estados mentais
cultivados (Hanh, 1976; Lomas, 2017). O treinamento em mindfil-
ness é estruturado por préticas meditativas formais, realizadas regu-
larmente (idealmente com frequéncia didria), e préticas informais,
caracterizadas pela integracdo dessas priticas as diversas atividades e
situagbes do cotidiano. Altos niveis de mindfulness estio correlacio-
nados com baixos indices de depressio, ansiedade e estresse (Baer
et al.,2006; Brown & Ryan, 2003; Jimenez et al., 2010; Masuda &
Tully, 2012; Weinstein et al., 2009) e podem favorecer um amplo
espectro de desfechos positivos relacionados ao bem-estar, incluindo
utilizacio de estratégias adaptativas de a¢do em situagbes desafiado-
ras (Masuda & Tully, 2012) e a habilidade de perceber uma situagio
com clareza e responder de forma deliberada e nfo reativa (Baer et
al., 2006), com consequente melhora na percepgio de autoeficicia
(Demarzo, 2001). As IBMs sdo recomendadas para a prevengio e
gerenciamento de estresse e de depressio pelo NICE (National Ins-
titute for Health and Care Excellence) do Reino Unido, sendo hoje
parte integrante de um conjunto de politicas publicas naquele pais
nos campos da satide, educagio, trabalho e sistema de justica (Natio-
nal Institute for Health and Care Excellence, 2009).

Contrastando com as crescentes evidéncias disponiveis acerca dos
consistentes beneficios alcangados através das IBMs como estratégia
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complementar de promogio de saide mental, observam-se ao me-
nos trés importantes obsticulos para a implementacio de mindful-
ness junto a educadoras e educadores em todo o mundo e, com ainda
maior efeito, no Brasil: (a) a escassez de oferta de instrutores de
mindfulness devidamente certificados e qualificados para a condugio
dos treinamentos, (b) o custo da implementagio dessas intervengdes
e (c) o tempo e dedicagdo requeridos dos participantes para o treina-
mento e a pritica. O protocolo original do modelo MBSR proposto
por Kabat-Zinn é composto por 8 sessdes semanais sincronas, cada
uma com duragdo de 2,5 horas, mais um dia inteiro de retiro de
siléncio e a recomendagio de 45 minutos didrios de préticas medi-
tativas formais, além das praticas informais vivenciadas ao longo dos
dias de treinamento (Kabat-Zinn, 1982). Nota-se que, no contexto
do exercicio da docéncia, essa exigéncia de dedicagio ao programa
¢ incompativel com a rotina e carga de trabalho. Modelos que pro-
poem intervencdes breves em mindfulness vém sendo desenvolvidos
em busca da superagio desta barreira (Gauthier et al., 2015; Kemper
& Khirallah, 2015; Mackenzie et al., 2006; Paholpak et al., 2012;
Sood et al., 2014; Warnecke et al., 2011). Entretanto, ainda nio se
sabe com precisio se esses modelos alternativos sdo eficazes ou nio.
Uma recente revisdo sistemdtica reuniu estudos que testaram esse
tipo de intervencio breve junto a profissionais de satide em ambien-
te hospitalar, concluindo que elas podem ser efetivas na promogio
do bem-estar dessa populagdo, mas que mais estudos sio necessirios
para avaliar seu impacto (Gilmertin, 2017). O trabalho indica que
o tipo de IBM parece menos importante do que sua adaptagido ao
contexto e ao cronograma do profissional que dela participa. Ini-
ciativas que langam mio de recursos tecnolégicos (videos, dudios e
aplicativos) para o ensino e a auto aplica¢io das técnicas de mindful-
ness também ja existem. Um estudo de revisio da literatura destaca
que, apesar de haver uma ampla selecio de aplicativos baseados em
mindfulness disponiveis no mercado, hd ainda a completa falta de
evidéncia cientifica relativa a sua eficicia (Plaza et al., 2013).

No campo da educagio, observa-se um crescente interesse no uso de
mindfulness para a promogio de satide e bem-estar de estudantes e
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para o favorecimento de seu desempenho académico. Uma recente
revisio sistemdtica de ensaios clinicos randomizados e nio rando-
mizados (19 estudos, em um total de 1815 participantes) avaliou,
através de meta-anilise, a eficicia de IBMs e seus efeitos entre es-
tudantes da 4rea da satde (médicos, enfermeiros, assistentes sociais
e psicélogos) (McConville et al., 2017). Concluiu-se que as IBMs
diminuem estresse, ansiedade e depressio e melhoram os indices de
atencio plena, humor, autoeficicia e empatia. As intervenges junto
aos professores com base em priticas de mindfulness também tém
sido crescentemente utilizadas em todo o mundo ocidental com vis-
tas & promocio de competéncias socioemocionais e ao bem estar
dos docentes, com comprovados efeitos positivos (Creswell, 2017;
Jennings, 2016, Flook et al., 2013; Franco Justo, 2010; Guidetti et
al., 2019; Jennings et al., 2017).

Acompanhando esse crescimento da aplicagio da prética no contex-
to educativo, percebe-se, especialmente na dltima década, um con-
siderdvel interesse do meio académico em buscar compreender os
mecanismos de atuagio de mindfulness e o quanto eles influenciam o
meio escolar e as préticas docentes. As praticas de Consciéncia Plena
provocam alteragdes nos cérebros dos seus praticantes (Malinowski,
2013), melhorando as fung¢des cognitivas (Hoélzel et al., 2007), favo-
recendo o sistema imunolégico (Davidson et al., 2003) e a promogio
da satde (Demarzo & Garcia-Campayo, 2017), assim como favo-
recem o bem-estar de um modo geral. Além disso, pesquisadoras
e pesquisadores indicam que uma melhoria das interagdes sociais
dentro das escolas favorece a diminui¢io da pressio observada por
professores, impactando favoravelmente na diminui¢io do estresse
(Crane et al., 2010). Atentos a isso, os programas contemporineos
de mindfulness para docentes geralmente incorporam as praticas de
autorregulacgio atencional (presentes nos programas cldssicos), pra-
ticas de compaixio, autocompaixio e manejo das emogdes (Weare,
2019). Um desses programas é o CARE for Teachers (Cultivating
Awareness and Resilience in Education). Ele foi submetido a um es-
tudo que buscou avaliar os efeitos da interven¢do em uma amostra
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de professores (Jennings et al., 2017). Os resultados sugerem que os
esforcos para promover as competéncias sociais e emocionais dos
professores podem ter impactos significativos na qualidade da edu-
cagdo. Além disso, o estudo apontou que, a longo prazo, a redugio
do estresse e do esgotamento do professor pode reduzir os custos
associados ao absenteismo, a rotatividade e aos cuidados de saide do
professor, bem como levar a ganhos na qualidade da interagio em
sala de aula e relagoes professor-aluno.

Um dos primeiros estudos a avaliar a resposta de professores a um
programa de mindfulness foi o realizado por Napoli et al. (2004).
Os resultados das entrevistas revelaram que os professores usaram
as habilidades adquiridas no programa para ajudar no desenvolvi-
mento e implementagio do curriculo, lidar com conflitos e ansieda-
de, melhorar a qualidade de suas vidas pessoais, bem como atuarem
como facilitadores de mudangas positivas na sala de aula. Os autores
concluiram que os professores poderiam tanto se beneficiar pessoal-
mente das préticas de mindfulness quanto contribuir para a melhora
do ambiente escolar. Outro estudo avaliou os efeitos de uma inter-
vengio baseada em mindfulness especificamente sobre o estresse, es-
gotamento e eficicia do ensino (Flook et al.,2013). Foram utilizados
questiondrios padronizados com indicadores para estresse psicold-
gico, autocompaixdo e comportamentos de professores em sala de
aula, além de coleta de amostras de saliva para a detecgio do cortisol
(mensuragio objetiva/direta do nivel de estresse). A comparagio en-
tre o grupo experimental e o controle indicou mudangas estatistica-
mente significativas observadas apés a intervengio, com diminui¢io
de condigbes de esgotamento e distresse psicolégico, diminui¢ao do
cortisol matinal e melhoria de indicadores de atengio. Estes achados
se alinham com os de outros pesquisadores (Frank et al., 2015; Gold
et al., 2010; Hwang et al., 2017; Schussler et al., 2016) que correla-
cionaram as préticas de mindfulness com a diminuicéo nos niveis de
estresse, esgotamento fisico e mental, depressido e melhoria no bem
estar entre professores.
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Além dos efeitos positivos diretamente ligados a educadores e suas
demandas, alguns estudos tém se dedicado a investigar a extensio
desses impactos no ambiente escolar, como o realizado por Singh
e Karazsia, que procurou estabelecer uma relagdo entre a mudanca
de comportamento de criangas em idade pré-escolar e a prética de
mindfulness por parte de seus professores. Os resultados desse estu-
do revelaram que, na percepgio dos professores, houve diminui¢io
nos comportamentos desafiadores dos alunos e um aumento na co-
operagdo com as solicitagdes dos docentes, além da diminui¢do nos
conflitos entre as criangas. O estudo apontou ainda que as préticas
de mindfulness alcangaram um efeito positivo nas intera¢des profes-
sor-aluno (Singh & Karazsia, 2013). Em uma revisio sistemitica,
Meiklejohn e colaboradores revisaram programas de mindfilness sob
trés angulos; foco em professores, foco nos alunos e foco em alu-
nos e professores, buscando avaliar os resultados de forma especifica
para cada grupo, tendo encontrado evidéncias positivas de eficicia
(Meiklejohn et al., 2012). Revisdes mais recentes apontam que, ape-
sar dos achados significativos, as pesquisas nio fornecem evidéncias
claras sobre os mecanismos através dos quais as IBMs impactam
a reducio do estresse, ansiedade, melhora no bem estar e relagoes
entre alunos e professores, regulagio emocional e auto eficicia, sen-
do as conclusdes, em sua grande maioria, baseadas em auto relatos

(Emerson et al., 2017; Hwang et al., 2017).

O recém langado guia baseado em evidéncias de implementagio de
mindfulness em escolas do Reino Unido, deixa bem claro que cuidar
da saide mental do professor é pedra angular para se cultivar um
bom ambiente escolar e promover avangos, com ganhos para alunos
e toda a comunidade. O documento indica evidéncias de melhorias
em aspectos sécio-emocionais dos alunos por meio do aprendizado
de mindfulness realizado pelos préprios professores, ¢ que o cultivo
de atitudes de gentileza e curiosidade, além das habilidades de ob-
servagio atenta do mundo, favorecem a percepgio do comportamen-
to dos alunos de forma mais realista, empdtica e habilidosa (Weare

& Bethune, 2021).
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Apesar da maciga presenca de estudos realizados em paises de lin-
gua inglesa, outros paises tém produzido pesquisas com resultados
similares por todo o mundo. A presenca de estudos nos paises de
lingua espanhola também tem ganhado destaque, tanto para profes-
sores da educagio regular (Franco Justo, 2010; Rodriguez & Silva,
2018) como professores de educagio especial (Franco et al., 2009).
O mesmo ocorre em paises de lingua portuguesa (Francisco, 2017;
Goulart Junior; Lipp, 2008; Pereira, 2019). No Brasil, o estudo de
Spassini e Biasus (2018) buscou avaliar o impacto de uma IBM em
professores com relato de estresse. O ensaio clinico apontou para
uma autoavaliagio positiva em relagio ao controle de estresse e acei-
tacdo pessoal, repercutindo, segundo os participantes, na sua vida
pessoal e profissional.

Ao se debrugar sobre a articulagio entre mindfulness e educagio, ou-
tro grupo de estudiosos brasileiros foi além do foco especifico da
diminui¢do de sintomas de adoecimento mental e da promogio de
bem estar. A partir de uma reflexdo tedrica sobre a possivel proximi-
dade conceitual entre a abordagem contemporanea de mindfulness
na educagio e as propostas pedagdgicas de Paulo Freire, em uma
contribui¢io original e muito significativa, os pesquisadores apon-
tam para o objetivo comum dessas duas abordagens de emancipagio
de formas de opressio e de sofrimento, através da tomada de cons-
ciéncia, por parte dos atores sociais que compdem os espagos edu-
cacionais (professores, alunos, familiares e gestores) de suas préprias
demandas, sejam elas fisicas, mentais, emocionais ou sociais, no con-
texto de sua prépria realidade, seguida da “agio-reflexdo”. Esse enfo-
que ndo apenas conecta de forma intima e coerente os dois campos
(mindfulness e educagio), como restabelece nas IBMs uma intengio
clara e estruturante, presente nos contextos originais das tradi¢des
contemplativas. A intengio de se configurar como atividade a servi-
¢o da diminui¢do do sofrimento e fomento do bem comum (dimen-
sdo ética), realizada no terreno concreto de uma dada realidade (o
agqui) e situada no tempo histérico preciso do momento presente (o
agora). Esse olhar particular a respeito da integracio de mindfulness



no contexto educativo aproxima ainda a abordagem de outra pers-
pectiva, a da psicologia do trabalho, onde a atividade laboral ocupa
lugar central nos processos de saide, adoecimento e de inser¢io so-
cial dos sujeitos (Codo & Jacques, 2002). Dentro do enfoque mais
especifico da ergologia e das clinicas do trabalho de origem francesa,
trabalhar é gerenciar criativamente aquilo que se apresenta no meio
(situagdes concretas e factuais), momento a momento, além de palco
onde se apresentam, simultdnea e dialeticamente, a relagdo com o si
mesmo, a relagio com o outro e a relagio com o real (Lhuilier, 2006).
E uma forma privilegiada de inserco social, que oferece ao traba-
lhador a possibilidade de descolar-se de si e dirigir-se a um outro,
bem como a seu objeto e, assim, desenvolver-se como ser humano

(Osério, 2007).

Entende-se, portanto, que, quando aplicada no contexto de trabalho,
um dos principais mecanismos de atuagdo de mindfulness, no que
tange a superagio das condi¢des de produgio de sofrimento ocupa-
cional, é o de colaborar na produgio de caminhos, por parte dos tra-
balhadores, para a ampliagdo do poder de a¢do em situagdes laborais
reais. A seguir, serd desenvolvida um pouco mais essa perspectiva,
dentro do enquadre especifico da atividade educativa, nas considera-
¢oes finais do presente capitulo. Antes disso, convida-se o/a leitor/a
a conhecer quatro programas de introdugio e incorporagio de pra-
ticas de mindfulness no contexto educativo, estruturados por autores
brasileiros e que vém sendo atualmente aplicados.

PROGRAMAS BRASILEIROS DE PRATICAS
MEDITATIVAS DE ATENCAO PLENA PARA
PROFESSORES

Programa de Promocao da Saude Baseado em
Mindfulness para o Educador (MBHP-Educa -
Mindfulness-Based Health Promotion for Educators)’

1Twww.mindfulnessbrasil.com.

132


www.mindfulnessbrasil.com

Instituigdo proponente: “Mente Aberta” - Centro Brasileiro de
Mindfulness e Promogio da Saude da Universidade Federal de
Sdo Paulo — UNIFESP

Publico alvo: Professores

Objetivos: Ensinar o professor a ter um maior contato con-
sigo mesmo e a promover o aprendizado, a incorporagio e o
desenvolvimento das suas competéncias socioemocionais (Au-
toconsciéncia, Autogerenciamento, Consciéncia Social, Habili-
dades de Relacionamento e Tomada de Decisio Responsivel),
por meio das préticas de mindfulness.

Formato: Presencial
Duragio: 8 semanas

Principais instrumentos: Encontros presenciais, nos quais os
professores entram em contato de forma tedrica e prética com
os exercicios de mindfulness.

O programa MBHP-Educa foi desenvolvido por uma equipe mul-
tidisciplinar do “Mente Aberta” — Centro Brasileiro de Mindfulness e
Promocgio da Sadde da Universidade Federal de Sdo Paulo — UNI-
FESP, do qual um dos autores deste capitulo, o Prof. Alex Terzi,
participou da elaboragio. O modelo do programa MBHP-Educa
ancora-se em cinco elementos-chave: aprendizado socioemocional,
cultivo de mindfulness, comunicagio compassiva, gestdo consciente
de sala de aula e promogdo da saide. Este protocolo foi descrito no
livro “Mindfulness para profissionais de educagio” (Demarzo et al.,

2020).

Foi realizado um estudo para avaliar os efeitos do programa MBHP-
-Educa na promogio da saude em um contexto educacional brasi-
leiro e seu potencial para melhorar a qualidade de vida do professor
por meio do cultivo da atengio plena (Oliveira et al., 2021). Trés
conclusées principais emergem deste estudo. Em primeiro lugar,



os participantes do MBHP-Educa relataram niveis mais baixos de
estresse percebido, niveis mais altos de resiliéncia, juntamente com
mudangas de afeto negativo para afeto positivo e melhora na percep-
¢do em todos os aspectos da qualidade de vida em comparagdo com
um grupo de neuro-educagdo no pés-intervengio. Em segundo lu-
gar, os participantes do MBHP-Educa mostraram um aumento sig-
nificativo nos niveis de biomarcadores do metabolismo da glutationa
(GSH e CYS) em comparagio com o grupo de neuro-educagio na
pos-intervencio. Além disso, os niveis de citocinas pré-inflamatérias
como IL-6 e IL-8 diminuiram.

Alguns resultados qualitativos:

Desenvolvimento de afetos como empatia e (auto)compaixio

P1: "vejo que as pessoas, assim como eu, tém problemas, dificulda-
des, necessidades, e que precisam ndo de julgamento, mas de carinho,
compaixdio, atengdo, amor. (...) Passei a me ver e a ver meus alunos
de outra forma, com um novo olhar. Depois do encontro que era sobre
mmpaixd&, tudo comegou a mudar. Comecei a tratar meus alunos
diferente. Passei a enxergd-los como alunos necessitados de carinho,
de atengio."

P2: "comecei a me doar mais, a ter ‘mais’ compaixio pelos meus alu-
nos. (...) se a gente puder dar mais amor, ter mais paciéncia, ter mais
compaixdo, ser mais alegre, ser mais otimista, isso ajuda muito. E o
curso me fez querer ser mais para meus alunos, me fex ver que eles
merecem."

Melhora nas relagdes interpessoais

P1: " Os alunos estio mais atentos, mais quietos, mais participativos.
Estao gostando mais das aulas de filosofia e da professora também. "

P3: "Percebo que estou mais reflexiva, melhorando ainda mais meu
convivio."

(Re)conexio consigo mesmo
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P4:" O dia-a-dia [sic] e a rotina nos afasta de nés. (...) Com o curso,
relembrei’ de mim: como sou, o que gosto, o que me faz feliz..."

P6: " O tempo todo percebi que o que estamos fazendo possibilitava
um contato com o nosso corpo, com a nossa mente reconhecendo o
espago ocupado por eles."

Autorregulagio emocional e comportamental

P1:"O curso me ajudou muito a perceber que tenho problemas, me-
dos, dificuldades, estresse, nervosismo, assim como todas as pessoas,
mas que sou capaz. de aceitar o que ndo pode ser mudado e mudar o
que tem que ser mudado. (...) aprendi que nds devemos mudar e nio
achar que somente o ‘outro’ € que deve mudar."

P8: "Estamos, o dia todo, em contato com seres humanos que tém so-
nhos, vivéncias, expectativas e frustm;a’es, precisamos estar em paz
com nds mesmos para lidar com os outros. O equilibrio profissional
50 acontece quando o saber vem acompanhado do dominio emocional
e, nesse momento, o curso me ajudon muito, pois refleti sobre alguns
aspetos da vida didria que podem ser encarados de forma mais leve
e suave."

Depoimentos de participantes do Programa MBHP-Educa da Es-
cola Estadual Professor Iago Pimentel, localizada no municipio de
Sio Jodo del-Rei, em Minas Gerais:

“Participar do programa de mindfulness foi um despertar para mi-
nha vida; através das vivéncias tanto individuais quanto grupais
pude refletir sobre alguns aspectos pessoais que muito me incomo-
davam: o estresse, o cansago, a ansiedade e, algumas vezes, até a
angtistia por ndo realizar tudo o que gostaria e, principalmente, da
maneira como gostaria. Acho que faltava um pouco de compaixdio e
compreensdo comigo mesma e com as minbas limitagoes. Na vivén-
cia social, percebi um cuidado maior com quem caminha a meu lado
e, por incrivel que parega, até com aqueles que de alguma forma me
prejudicaram, pois consegui entender que todos temos limitagbes e



desejos e, as vezes, ndo percebemos o mal que estamos causando aos

outros.”

“Creio que a relevancia quanto a minha formagio de professor é
o estar mais atento saber se colocar no lugar do outro desenvolver
a compaixdo o que vai acarretar em atitudes positivas frente uma

sala de aula.”

“O programa de mindfulness me auxiliou muito a estar mais atenta
a maneira como eu tenho reagido em relagdo a diversas situagoes do
meu dia-a-dia no trabalho e também em casa. E consequentemente
aprendi a repensar o impacz‘a que essas situagdes me causam e a ab-
sorvé-las de maneira mais branda e mais gentil a mim mesma. Me
tornei uma pessoa menos ansiosa quando percebi que existem situa-
¢oes que ndo podem ser evitadas e que € preciso passar por elas sem se

~ . . »
apegar a sensagoes que meprq]udzmm.

Formacao de facilitador de meditacao para
criancgas e adolescentes?

Institui¢do proponente: Migica da Meditagdo
Publico-alvo: educadores, funciondrios da escola, pais

Objetivos: oferecer ferramentas tedricas, vivenciais e metodol4-
] ;
gicas para a facilitagdo de medita¢do na sala de aula

Formato: presencial e on/ine
Duragio: 12 semanas

Principais instrumentos: videoaulas, f6rum de discussio e par-
tilha de experiéncias, dudios com priticas, encontros presenciais
ou sincronos, palestras de temas complementares, superviso e
treinamento in loco.

2 www.magicadameditacao.com.br/formacao.
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O Programa Meditagio na Escola, da Migica da Meditagdo, procura
apoiar comunidades escolares na implantagio de uma cultura de paz.
Ele é oferecido em escolas publicas de forma voluntdria e em escolas
particulares, trabalhando trés dimensdes: (1) com a comunidade esco-
lar (programa de meditagio de 8 semanas, palestras e workshops para
corpo docente, funciondrios e colaboradores e pais e cuidadores); (2)
com o educador (capacitagio e treinamento de educadores) e (3) com
os estudantes (aulas de meditagio para criangas e adolescentes). A se-
gunda dimensdo, que se refere ao educador, consiste em uma capaci-
tagdo e treinamento dos docentes. Esse treinamento busca promover
e facilitar uma aprendizagem significativa e experiencial, aliando o
estudo dos fundamentos tedricos e metodolégicos com a vivéncia da
pritica meditativa.

O treinamento ¢é dividido em doze semanas, sendo estruturado por
teoria e pratica. Ao longo desse processo, os educadores tém a pos-
sibilidade de ampliar o conhecimento sobre meditagio, seus meca-
nismos e beneficios, compreender a atuagio da meditagdo na psique
e na neurobiologia humana, aprender ferramentas e estratégias sim-
ples para aplicagdo em sala de aula e aprender praticas meditativas
para adicionar em suas atividades diddticas. Sdo abordados alguns
temas nesse treinamento, tais como: o que ¢ meditacio; técnicas de
meditagdo: mindfulness, visualizagio e meditagio criativa; a consti-
tui¢do psicolégica do ser humano; caracteristicas das fases de desen-
volvimento da crianga; observagio versus interpretacdo; o cultivo de
qualidades/virtudes para as relagdes interpessoais; a conduta do fa-
cilitador e como estruturar uma sessio de medita¢ido e implementar
em sala de aula. Até o presente momento, o treinamento de educa-
dores conta com 100 educadores treinados e mais de 2.000 criangas
e jovens impactados pelo programa de capacitagio e treinamento.

Resultados apresentados nos ultimos 3 anos:

Antes:

- Foco e concentragio (Capacidade de se manter atento as ati-

vidades):
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87% dos educadores relataram capacidade de 1 a 3

13% dos educadores relataram capacidade de 4 a 5

- Equilibrio emocional (Capacidade de se relacionar equilibra-
damente / harmoniosamente com os pares, professores, colegas
e a0 meio):

92% dos educadores relataram capacidade de 1 a 3

8% dos educadores relataram capacidade de 4 a 5

- Participagio nas atividades propostas (Capacidade de com-
partilhar, questionar, fazer)

67% dos educadores relataram capacidade de 4 a 5

33% dos educadores relataram capacidade de 1a 3

Depois:

- Foco e concentragio (Capacidade de se manter atento as ati-
vidades):

48% dos educadores relataram capacidade de 1a 3

52% dos educadores relataram capacidade de 4 a 5

- Equilibrio emocional (Capacidade de se relacionar equilibra-
damente / harmoniosamente com os pares, professores, colegas
e 20 meio):

76% dos educadores relataram capacidade de 1 a 3

24% dos educadores relataram capacidade de 4 a 5

- Participagdo nas atividades propostas (Capacidade de com-
partilhar, questionar, fazer)

81% dos educadores relataram capacidade de 4 a 5

19% dos educadores relataram capacidade de 1a 3
Alguns relatos:

“Comecei tendo resisténcia e achando que nio ia dar certo, mas logo
na primeira aula me surpreendeu o modo como vocés ofereceram as

138



aulas para as criangas de maneira lidica e criativa e como eu conse-
gui me focar mais.” Rosa

“Percebi ao longo das aulas um aumento da capacidade de lidar com
as emogbes e oferecer mais amor e cuidado aos outros.” Kelly

A meditagio ¢ algo necessdrio para eles (as criangas) e nds nos per-
cebermos mais.” Valdete

Agora uso o bastio da fala na sala de aula. Me ajuda a organizar as
perguntas e abrir um espago para que cada crianga se sinta ouvida e
com voz. Eu me sinto mais calma e confiante.” Renata

Mindfulness para Ambiente Educacional?®

Instituicdo proponente: Mindkids

Publico alvo: educadores, coordenadores e diretores, profissio-
nais da saude e psicologia, pais e maes, instrutores

Objetivos: O objetivo é capacitar educadores, pais, mies, ins-
trutores, profissionais da saude e a todos os interessados em
praticas de meditagdo mindfulness para criangas e adolescentes.
Neste curso, os participantes aprendem como ensinar a pratica
de mindfulness a estudantes, conhecendo métodos e abordagens
apropriados para as diferentes faixas etdrias.

Formato: a formagio estd disponivel na versio presencial ou
em modelo hibrido no EAD, com aulas gravadas e encontros
sincronos com os instrutores do curso.

Duragio: A formagio EAD compreende dois cursos sendo eles
Ensinando atencio plena e Desenvolvendo Corag¢oes e Men-
tes, cada um duragio de 12 semanas, tendo como carga hordria
total 72 horas. A formagio presencial tem 5 médulos cada um
com 6 horas de duragio.

3 www.mindkids.net/ead
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Principais instrumentos: videoaulas, féruns, questiondrios, vi-
deos de aulas reais de mindfulness gravados em escolas brasilei-
ras, encontros sincronos com os instrutores do curso, dudios de
préticas guiadas e 80 planos de aulas divididos por faixa etdria
(Educagio Infantil, Ensino Fundamental I, Ensino Funda-
mental IT e Ensino Médio)

A Mindkids, desde 2016, leva a meditagdo mindfilness ao ambiente
escolar para que alunos, professores e pais possam aprimorar im-
portantes habilidades para a vida, criando um ambiente propicio ao
aprendizado e ao desenvolvimento das competéncias socioemocio-
nais. Esse programa ¢é baseado em metodologias validadas interna-
cionalmente, que ji foram testadas e discutidas em institui¢des do
mundo inteiro, possuem evidéncias dos beneficios propiciados aos
alunos e passaram por adaptagio para adequar-se as diversas reali-
dades das escolas publicas e privadas no Brasil.

Além disso, a Mindkids possui trés formas de atuagdo. A primei-
ra sdo aulas para estudantes, que consiste no ensino de meditagio
mindfulness por meio de aulas extracurriculares, disciplina na grade
curricular ou breves inser¢des em aulas regulares. A segunda é uma
formagdo de instrutores, que capacita educadores, coordenadores,
profissionais da drea da saide e todos os interessados para ensina-
rem mindfulness para criangas e adolescentes. E por fim, tem a im-
plementagio em escolas, na qual a Mindkids, por meio de cursos e
workshops, presenciais ou online/EAD, capacita equipes de escolas
para que implementem o Programa Mindkids, ensinando mindful-
ness a seus estudantes. Com isso, o programa apoia professores, pais,
criancas e adolescentes a cultivar qualidades como foco e atengdo,
presenca plena, empatia e compaixdo, equilibrio emocional e mente
sauddvel.

Hoje a Mindkids conta com mais de 30 instituicées atendidas dire-
tamente (como por exemplo: Maple Bear Canadian School, Colégio
Visconde de Porto Seguro, Escola Santi, Colégio Oswald de Andra-

de etc.), mais de 100 institui¢des com educadores capacitados, mais
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de 2000 alunos impactados e mais de 2000 educadores praticantes
de mindfulness.

Alguns dados de alunos que praticaram mindfulness em Sala de

Aula:

Escola Santi — 40 alunos do Ensino Fundamental II responderam 2
pesquisa. 100% deles relataram que mindfulness os ajudou de alguma
maneira e 82% relatam que acredita que continuard praticando no
futuro. Além disso, 76% dos alunos marcaram cinco ou mais itens
nos quais mindfulness os ajudou. Um deles disse: “Eu nio estava con-
seguindo me concentrar para estudar, entdo respirei, de olhos fecha-
dos, por dois minutos e consegui estudar muito mais focada.”

Colégio Oswald de Andrade: 200 estudantes do Ensino Fundamen-
tal IT e Ensino Médio responderam a pesquisa. 95% deles relataram
que o mindfulness os ajudou de alguma forma. Além disso, 75% dos
alunos marcaram cinco ou mais itens nos quais mindfilness os aju-
dou. Um deles disse: “Quando eu estava quase tomando uma deci-
sio impulsiva em uma discussdo, percebi o que estava/ia acontecer e
respirei fundo.”

Opinido de quem participou de treinamentos e workshops com a
Mindkids:

9,2 foi a média do quesito “recomendaria o curso/workshop a

algum colega”, escala de 1 a 10.

84% dos respondentes acharam o contetido aplicével ou muito
aplicével no dia a dia.

80% dos respondentes acharam que os contetidos ajudaram a
melhorar a calma, o foco e equilibrio.

100% dos respondentes acharam a instrutora clara ou muito
clara em suas explicagdes.



Ser Presente*

Institui¢do proponente: NUMI - Nucleo de Mindfulness e par-

ceiros

Publico alvo: educadores adultos (a partir de 18 anos) que ji
atuam profissionalmente no contexto institucional (faculdades,
escolas, creches, abrigos, ONGs etc.), bem como aqueles que
exercem o papel educativo no contexto familiar (pais, avés, tios,
padrinhos e amigos).

Objetivo: oferecer capacitagio prética e conceitual voltada 4 in-
corporagio de mindfulness por parte de educadores, bem como
para a sua introdugdo em atividades por eles jd exercidas nesses
dois contextos: o institucional (educa¢io consciente) e o fami-
liar (parentalidade consciente).

Formato: A capacitagio ¢ 100% online (2 distincia) e assin-
crona, podendo os materiais, que sdo disponibilizados através
da Plataforma de Ensino a Distancia (EaD) do NUMI, serem
acessados nos momentos oportunos definidos por cada educa-

dor/a.

Duragio: O programa é estruturado em trés fases e tem carga
horaria total de 68 horas, distribuidas em 4 meses (18 semanas).

Principais instrumentos: video-aulas, dudios de priticas guia-
das, textos, bibliografia sugerida, questiondrios de revisio de
contetdos diditicos e féruns de discussio.

O Programa Ser Presente - Capacitagio de Educadores como Facilitado-
res de Mindfulness, desenvolvido e proposto pelo NUMI - Nucleo de
Mindfulness e parceiros, oferece treinamento e suporte a

educadores que desejam conhecer e praticar mindfulness, bem como
incorporar essa abordagem 2 sua atuagio educativa. A partir do es-

4 www.nucleonumi.com.br/mindfulness-no-contexto-educativo/
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tudo de iniciativas internacionais de aplicagdo de mindfulness no
contexto educativo, a equipe idealizadora do programa se dedicou
a4 adaptagio da proposta ao contexto brasileiro e latino-americano.
Apés a aplicacio de intervengdes piloto em uma ONG e trés escolas,
os autores se debrugaram sobre as experiéncias de campo, bem como
sobre as reflexdes delas decorrentes, e assumiram algumas escolhas
para a estrutura¢io do programa:

- Capacitar os préprios educadores a assumirem o papel de
facilitadores de mindfulness em seus respectivos campos de
atuagido ¢ atitude que reconhece e valoriza a expertise docente
acumulada desses atores, bem como os vinculos educativos jd
estabelecidos com os educandos. Além disso, as interveng¢oes
implementadas e sustentadas pelos préprios educadores em
suas institui¢bes e contextos tém uma maior chance de per-
durar e de fato serem incorporadas nas rotinas institucionais
do que aquelas implementadas por equipes externas, atuando
diretamente junto aos educandos que, em geral, se afastam do
campo apés os periodos definidos de intervencio.

- Realizar a capacitagio através de intervencio online e assin-
crona é escolha que visa respeitar as rotinas institucionais, pes-
soais e a auto-organizagio dos participantes. Além disso, favo-
rece o largo alcance de educadores, bem como a diminuig¢io dos
custos de implementagio do programa, tornando-o acessivel.

- Promover féruns de discussdo temiticos entre os participan-
tes favorece a troca de saberes, o fortalecimento do senso de
pertencimento grupal e de propésito vocacional, além de nutrir
a motivagio dos participantes em relagio a capacitagio em si.

A partir dessas experiéncias, reflexdes e escolhas, foram estabele-
cidos quatro eixos que estruturam e sustentam todo o programa:
(1) mindfulness; (2) mindfulness aplicada ao contexto educativo; (3)
Consciéncia alimentar baseada em mindfulness (Mindful Eating) e
(4) Comunicag¢io nio violenta (CNV), sendo cada um deles de-
senvolvido e apresentado por especialistas. O curso foi estruturado
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em trés fases, tendo carga hordria total de 68 horas, distribuidas em
4 meses (18 semanas). A primeira etapa (10 semanas / 40 horas)
consiste no contato e incorporagio, por parte do/a educador/a, de
conceitos e praticas de mindfulness. Na fase dois (5 semanas / 20
horas), sio apresentadas e discutidas alternativas e estratégias para a
facilitagdo, junto aos educandos, dos contetidos anteriormente assi-
milados. Finalmente, a terceira etapa (3 semanas / 8 horas) é dedi-
cada a troca de experiéncias em relagio as iniciativas dos educadores
de facilitagdo de mindfulness junto a educandos em seus respectivos
contextos de atuagio.

Os proponentes do programa ressaltam que os interessados na ca-
pacitagdo devem ji possuir experiéncia e dominar competéncias e
habilidades relacionadas 4 atividade educativa, pois o curso nio se
presta a formar educadores, mas sim a capacitd-los a se tornarem
facilitadores de mindfulness. H4 planos de incorporar a capacita-
¢do tradugbes/legendas em espanhol de todo o material, de modo a
transpor as fronteiras brasileiras e disponibilizar o curso para outros
educadores latino-americanos. O programa foi langado formalmen-
te e disponibilizado ao publico em 2021 e a equipe vem recebendo
feedbacks positivos e encorajadores por parte dos educadores que ji
tiveram contato com o curso.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo deste capitulo foi revisado panoramicamente o estado da
arte da aplicagdo de mindfulness no contexto educativo brasileiro.
Um aspecto saliente do encontro entre a abordagem da atengio
plena e a educagio chama-nos especial atengio e provoca assom-
bro: educar no Brasil ¢ atividade que caminha de maos dadas com
o sofrimento, o adoecimento, e as préticas de atenc¢do plena vém
sendo apresentadas e implementadas como estratégias de promog¢io
de satde e desenvolvimento, tanto para a categoria dos educado-
res, quanto para o publico discente, passando pelo favorecimento de
transformacgdes no préprio ambiente educativo, seja ele institucional
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ou nio. Cabe, pois, indagar sobre alguns dos elementos possivelmen-
te vinculados as origens desse impactante sofrimento, bem como
sobre os fundamentos que colocam a abordagem de mindfulness a
servico de mitigd-lo. O que em nossa cultura vem sendo cerceado,
impedido, corrompido e exigido no exercicio da atividade docente?
O que promove interdigbes e rupturas no ethos educativo e, assim,
possivelmente, esteja vinculado a produgio de sofrimento, sintomas
e adoecimento entre seus agentes? Que tipo de enquadramentos,
normas e condi¢des materiais e concretas vém sendo propostas ou
impostas & categoria dos educadores e que horizontes para o exer-
cicio da atividade vém lhes sendo negados? Em ultima instincia, a
que e a quem serve a educagio na contemporaneidade? E como o
mindfulness interage ou pode interagir com esse conjunto de inda-
gacdes e realidades?

O patrono da educagio brasileira, Paulo Freire, dizia que “trans-
formar a experiéncia educativa em puro treinamento humano é
amesquinhar o que hd de fundamentalmente humano no exercicio
educativo: o seu cariter formador” (Freire, 1996). Defendia também
que “educar ¢ impregnar de sentido o que fazemos, a cada instante”
(Freire, 2014). Em suas origens, nas tradi¢des contemplativas e, em
especial, no contexto da filosofia, psicologia e pedagogia buddhistas,
o aprendizado e desenvolvimento de mindfulness faz parte de um
triplice cultivo, um tripé destinado a sustentar o bem viver. Seus vér-
tices sdo apresentados como indissocidveis, sendo eles: (a) o cultivo
do discernimento e da sabedoria; (b) o cultivo da conduta ética e (c)
o cultivo da disciplina mental (onde mindfulness é apresentado como
um dos elementos constituintes). Este amplo treinamento, por sua
vez, encontra-se a servico de algo muito bem definido: constituir
um caminho na dire¢io da diminui¢io ou eliminagio do sofrimento
e suas causas. O cultivo do discernimento, dentre outros elemen-
tos, implica em abrir-se & observagio das caracteristicas da realidade
percebida, tais como a interdependéncia, o dinamismo (imperma-
néncia) e a condicionalidade dos fenémenos. O cultivo da conduta
ética é sustentado por valores e atitudes como equidade, verdade,
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clareza, justi¢a, compaixdo, amistosidade e ndo-violéncia (nio causar
dano / sofrimento). Leva em consideracio dindmicas de causas e
efeitos e se coloca a servigo da construgio conjunta e participativa
de meios salutares para o convivio, o viver com. A disciplina mental,
por sua vez, sustenta-se através da correta aplicagio do esforco, da
vigilancia (mindfulness) e da concentragio, estando esses elementos
voltados ao cultivo de estados mentais saudéveis.

Nota-se, portanto, que no contexto original e milenar de onde a pra-
tica da consciéncia plena foi trazida para o ocidente, muito mais do
que atividade mentalista e autocentrada, docilizadora e reguladora
de corpos, ou ferramenta utilitarista empregada na busca hedénica,
individualista e descontextualizada de produtivismo ou descontra-
¢do, satisfacio e bem-estar pessoais, mindfulness integra um am-
plo e robusto arcabougo pedagégico, caracterizado por aquilo que
Freire considera fundamentalmente humano no exercicio educativo:
contribuir para a formagio de sujeitos. Sujeitos esses que, ao lon-
go do percurso pedagdgico, em contato com o real, transformam
e sdo transformados, tornando-se auténomos, emancipados, livres,
conscientes, criticos, responséveis, éticos e corajosamente amorosos.
Pessoas aptas e interessadas em enxergar, com abertura, clareza e dis-
cernimento, o mundo em que encontram-se sécio-historicamente
inseridas, nele interagindo e atuando de forma engajada na diregio
da construgio coletiva do bem comum. Entende-se ser esta a prin-
cipal contribui¢do e a poténcia da incorporagio de mindfulness no
contexto educativo. Algo que, quando assumido e integrado volun-
tariamente por parte dos educadores, pode favorecer com que eles
sigam resistindo, defendendo a sadde possivel e transformando a si
mesmos, 20s outros e ao meio, bem como impregnando de sentido o
seu fazer, a sua atividade, momento a momento.
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RESUMO

Este capitulo tem por objetivo descrever o Cultiva+, Programa de
Meditagio e Estados Mentais Positivos, desenvolvido como processo
de formagio docente. H4 uma escassez de estudos no que se refere a
aplicagdo da atengio plena — e também & promogdo de estados men-
tais positivos — para professores, ndo havendo, no Brasil, um nimero
considerdvel de pesquisas que visem a abordar os preceitos tedricos
e as implicacdes dessas priticas na interface Saide-Educacio e, de
modo especial, no que diz respeito ao desenvolvimento profissional
docente. Na experiéncia descrita, o publico-alvo contou com alunas
de cursos de Letras e de Pedagogia. Os encontros estruturaram-se ao
longo de 10 (dez) semanas, com reuni6es semanais online, via Pla-
taforma Google Meet, durando 1 hora e 30 minutos cada uma, para
apresentagio de aspectos tedricos e execucdo de praticas. Ao final,
foi solicitado ao grupo o preenchimento de um questiondrio de ava-
liagdo da viabilidade da intervengio das praticas meditativas (mind-
fulness) e da promogio de estados mentais positivos para jovens em
formagdo docente inicial. Os resultados apontam uma tendéncia de
alta satisfacdo, aceitabilidade e percepgio de efetividade do Cultiva+
em diversas dreas da vida das alunas participantes, considerando seu
autorrelato estruturado. Estudos futuros sio necessirios para confir-
mar esses resultados em uma amostra maior e para avaliar a efetivi-
dade da intervengdo com desenhos de ensaios controlados.

PALAVRAS-CHAVE

Mindfulness. Atengao Plena. Estados Mentais Positivos. Professores.
Formagdo Docente.



INTRODUCADO

O Cultiva+, Programa de Meditagio e Estados Mentais Positivos,
tem seu desenvolvimento no contexto da pesquisa de Estigio Pés-
-doutoral' do primeiro autor deste capitulo, intitulada “Impacto de
praticas meditativas (mindfulness) e de promogio de estados men-
tais positivos para formagio docente”, vinculada ao Programa de
Pés-graduagio em Psicologia da Universidade Federal de Sio Jodo
del-Rei (UFSJ), com a supervisio da Proft Dr* Larissa Medeiros
Marinho dos Santos e do Prof. Dr. Mario César Rezende Andrade,
também autores deste capitulo, contando ainda com os demais auto-
res como membros da equipe de constru¢do do Cultiva+.

O objetivo da pesquisa é avaliar o impacto da aplicagdo de priticas
meditativas (mindfulness) e da promogio de estados mentais positi-
vos, para alunos de licenciaturas (formagio docente inicial) e profes-
sores ji atuantes (formacio docente continuada). E possivel afirmar
que a meditagio mindfulness pode ser aplicada nio apenas para o
tratamento complementar de enfermidades, mas, sobretudo, como
um instrumento de promogio de saide, de bem-estar e, consequen-
temente, de qualidade de vida. Nio é necessirio esperar que tragos
de ansiedade, de estresse excessivo ou de depressio eclodam. Com as
praticas de mindfilness, bem como com o cultivo de estados mentais
positivos, trabalha-se com a perspectiva da chamada “prevengio pri-
madria”, ou seja, aquela que se verifica antes que alguma patologia se
instale. Portanto, o cardter profilitico mostrou-se fundamental para a
construgdo do Cultiva+.

Metodologicamente, na primeira fase do trabalho, o programa foi
aplicado para um publico-alvo de 12 (doze) alunas de licenciaturas,
a0 longo de 10 (dez) semanas, com reunides semanais online, via
Plataforma Google Meet, durando 1 hora e 30 minutos cada, para

1 Esta pesquisa foi aprovada pelo COMITE DE ETICA EM PESQUISA ENVOLVEN-
DO SERES HUMANGOS - CEPSJ, da Universidade Federal de Sdo Joao del-Rei,
por meio do Parecer CAAE n245391621.4.0000.5151.
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apresentacdo de aspectos teéricos sobre formagio docente, medita-
¢do e estados mentais positivos, bem como para a execugio de prati-
cas propriamente ditas?.

Para a anilise quantitativa, utiliza-se trés escalas (aplicadas antes
e depois da intervengdo com o grupo, ou seja, pré e pos-teste). A
primeira escala, ‘Escala de Autocompaixio’ (Self~Compassion Scale
- SCS), tendo como objetivo avaliar os niveis de autocompaixio;
a segunda, ‘Escala de Depressio, Ansiedade e Estresse’ (Depression
Anxiety and Stress Scale - DASS-21) buscando mensurar os niveis de
estresse e de ansiedade das estudantes; e a dltima, o ‘Questiondrio
de Adaptacio ao Ensino Superior’ (QAES). A anilise dessas escalas

encontra-se em andamento.

Ainda foi construido e aplicado um ‘Questionério de Avaliagio do
Cultiva+’, a fim de aferir sua possivel viabilidade. Nas considera¢ées
finais deste capitulo serdo expostos os resultados, baseados nas res-
postas das discentes participantes do primeiro grupo de intervengao.

EMBASAMENTO TEORICO-PRATICO

O Cultiva+ é um curso educacional, constituindo-se num programa
secular de vivéncias meditativas e de promogio de estados mentais
positivos. Algumas de suas priticas e construtos tedricos inspiram-se
na experiéncia do primeiro autor deste capitulo, em dois outros pro-
gramas: 0 MBHP-Educa, sendo um dos criadores; e o Kindfulness,
do qual é membro da equipe de desenvolvimento (especialmente na
drea de Educagio) e um dos professores da formagio de instrutores.

O MBHP-Educa — Mindfulness-based Health Promotion for Educa-
tors ou Programa de Promogdo de Saide Baseado em Mindfulness
para Educadores —, da Universidade Federal de Sdo Paulo

2 Vale apontar que no momento da escrita deste capitulo, encontra-se em cur-
S0 a execugao do programa para mais dois grupos de professores ja atuantes,
totalizando 22 individuos.
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(UNIFESP) foi descrito em capitulo préprio deste livro, intitulado
“Intervencdes baseadas em mindfulness (atengio plena) no contexto
educativo brasileiro: da mitigagio do sofrimento ocupacional & am-
pliagdo do poder de agdo e transformagio”.

Ja o método Kindfulness: Mindfulness Integral e Harmonia Emo-
cional, do Instituto de Ciéncias Contemplativas do Brasil para Es-
tudos Avancados da Mente e Promogio da Satude —, foi criado pelo
professor budista Gabriel Jaeger (Lama Jigme Lhawang). Apesar de
essa metodologia ser apresentada de forma integralmente laica, bebe
na fonte budista, nio quanto ao seu caréter religioso ou ritualistico,
mas com relagdo a alguns postulados filoséficos considerados im-
portantes para a compreensdo e para a pratica da meditagdo. Nesse
sentido, a formagido do Lama Jigme Lhawang na linhagem Drukpa
do Budismo Himalaico também fomentou a estruturagio do Kin-

dfulness.

O didlogo entre tradi¢do e mindfulness ndo é estranho a professores
como Jon Kabat-Zinn, Edo Shonin e William Van Gordon, os quais
incentivam instrutores de atengdo plena — em contextos seculares —a
conhecerem aspectos centrais do Budismo, conforme fora proposto
em Moura & Terzi (2020). Sob essa perspectiva, os autores deste
capitulo proporio ao longo do presente texto algumas incursées em
temdticas budistas que sugerem interfaces com os referenciais do
Cultiva+. Importante enfatizar que referidas analises nio pretendem
descrever pormenorizadamente nenhuma linhagem dessa tradigdo.

A concepgio do nome ‘Cultiva+, programa de meditacio e estados
mentais positivos’ traz consigo alguns significados. Em termos gra-
maticais, o verbo ‘cultivar’ estd no modo imperativo: ‘cultiva’, e pode-
-se relacionar o sinal ‘+’ a0 advérbio de intensidade ‘mais’. Buscou-se,
por meio do uso desses signos, fazer um convite as pessoas a se fa-
miliarizar mais com a pratica meditativa e com os estados mentais
positivos. Outra acep¢io do nome do programa, cuja mengio se faz
também pelo sinal ‘+’, diz respeito ao seu embasamento teérico e
prético na Psicologia Positiva, especialmente na Teoria do Bem-es-
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tar de Seligman (2019). Destaca-se, nesse contexto, que a proposta
original de construgio do Cultiva+ fundamenta-se na intencio de
estabelecer uma perspectiva de aproximagio entre a Psicologia Posi-
tiva e as préticas meditativas.

Buscou-se estruturar um programa, ancorado em evidéncias, em que
a meditagdo e os estados mentais positivos sejam passiveis de treina-
mento, de pratica, de cultivo, notadamente no contexto de formagio
de professores — tanto inicial, quanto continuada —, mas com poten-
cial para ser aplicado a quaisquer publicos.

Passa-se a discorrer a seguir acerca do modelo desenhado
para o Cultiva+, descrevendo suas priticas e seus referenciais teéri-
cos, desenvolvidos ao longo das 10 semanas.

SEMANA 1: PRATICAS MEDITATIVAS E
ESTADOS MENTAIS POSITIVOS

Na primeira semana, ao iniciar as atividades, os participantes sdo
convidados a se apresentar, falando de si de forma bastante livre.

Em seguida, como uma estratégia de estabelecer confianga entre as
pessoas, o instrutor convida o grupo a pensar sobre possiveis valo-
res que possam nortear os encontros. Sugerem-se alguns, tais como:
confidencialidade, autocuidado, escuta atenta e presenca. Posterior-
mente, cada membro € ouvido.

Elencam-se, ainda, as atividades a serem empreendidas em cada se-
mana, de forma geral, assim dispostas:

- Meditagio formal e/ou exercicio contemplativo;
- Partilha da meditagdo ou do exercicio contemplativo;

- Roda de conversa: esta atividade ndo € usual nos programas de
mindfulness. No Cultiva+, ela nasce pela reflexdo de que o dii-
logo em grupo é capaz de promover um florescimento coletivo,



por meio da fala e da escuta atentas. Nessas rodas, emergem
discussoes de distintas naturezas, a partir de demandas trazidas
pelos préprios participantes, sendo a meditagdo e o contexto
educacional os panos de fundo;

- Aspecto conceitual do tema referente a cada semana.

- Sugestdo de préticas para a semana seguinte (formal e infor-
mal).

Desde o primeiro encontro, ¢ incentivada a adogdo de um Didrio,
destinado a anotagées do processo individual de priticas, bem como
para cultivo dos estados mentais positivos, por meio da escrita.

Logo, apresenta-se o referencial teérico trabalhado na semana 1,
explicitando-se as concepgdes de mindfulness e de estados mentais
positivos.

Com o intuito de construir uma nomenclatura que considere o con-
texto social e educacional brasileiros, entende-se que palavras em
lingua inglesa devem ser evitadas ou, pelo menos, quando forem uti-
lizadas, que sejam seguidas de suas respectivas tradugées. A palavra
mindfulness vem sendo traduzida como aten¢do plena ou consciéncia
plena, as quais tém seu uso priorizado no Cultiva+. A utiliza¢io da
expressio ‘meditagdo mindfilness ou tio somente do vocabulo ‘medi-
tagdo’ também pode ocorrer, ancorando-nos em Kabat-Zinn (2017a;
2017b; 2020). O termo ‘presenca mental’, proposto pelo Dalai Lama
(Gyatso, 2016), mostra-se, igualmente, apropriado.

Propde-se duas dimensdes de atengdo plena, igualmente relevantes
e inter-relacionadas: a ‘dimensdo de interioridade’ e a ‘dimensio so-
cial. A primeira diz respeito a prética contemplativa individual, na
qual a pessoa desenvolve a consciéncia das sensa¢bes corporais, dos
pensamentos e das emogdes; por meio do treinamento de habilida-
des autorregulatérias (manutengdo atencional e regulagio emocio-
nal); do autocuidado proporcionado pelo melhor manejo do estresse
e, consequentemente, pelo aumento do bem-estar subjetivo e da
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qualidade de vida. Nesse processo, é incluida a promogio dos estados
mentais positivos e da melhora da sadde mental.

Nio menos importante é a dimenséo social, que abarca a tomada de
consciéncia critica do praticante sobre a implica¢do de suas a¢des no
mundo, voltadas para o cuidado coletivo. Caracteriza-se pela busca
de compreensio das causas que originam os problemas sociais e, par-
ticularmente, as demandas educacionais, como se verd adiante. Uma
pergunta norteadora nessa dimensdo é: como cultivar a meditagio e
os estados mentais positivos em prol do alivio da dor do outro?

Além dos construtos tedricos que fundamentam a meditagio em
suas duas dimensdes, o Cultiva+ propde o incremento de determi-
nados ‘estados mentais’. Toda atividade mental intensa, prolongada
ou repetida de forma consciente deixa uma marca permanente na es-
trutura neural (Hanson, 2015). £ possivel, assim, buscar o desenvol-
vimento, por meio de praticas do que foi chamado ‘estados mentais
positivos’, ou seja, promotores de saide mental e de bem-estar. No
decorrer de todas as semanas de aplica¢ido do programa, sio discu-
tidos os seguintes estados: 1) Calma / Relaxamento; 2) Gratiddo 3)
Experiéncias/Emogdes positivas; 4) Senso de conexdo; 5) Autocom-
paixio / Compaixdo — todos visando & constru¢io de uma Educagio
que possa se constituir contemplativa e também engajada.

Vale dizer que entre referidos estados mentais positivos nio existe
uma hierarquia de importincia, nem tampouco hd a necessidade de
se exaurir a pratica de um para, entio, iniciar o cultivo de outro. Ao
contrério, entende-se que eles guardam profunda relagio entre si e
podem ser alimentados, muitas vezes, em conjunto. Isso ganha lugar
no Cultiva+. Para fins didéticos, no entanto, a cada um deles é dedi-
cada uma semana do programa.

A primeira vivéncia meditativa formal executada com o grupo é a
‘Pratica dos Trés Minutos’ ou dos “Trés Passos’, adaptada daquela
proposta em Demarzo et al. (2020). Trata-se de um breve exerci-
cio, adequado para pessoas que estejam iniciando a incorporagio



das técnicas meditativas. Basicamente, consiste em convidar o par-
ticipante a, primeiramente, tomar consciéncia do ambiente que o
circunda, abrindo-se as percepgdes sensoriais (auditiva, olfativa, gus-
tativa, visual ou tdtil), sem emitir julgamentos sobre os pensamentos
que porventura emerjam durante a pritica. Em seguida, o convite
¢ para que leve sua atengdo 4 respiragdo, sem buscar alterd-la; ape-
nas seguindo o ritmo em que ela se encontra, permanecendo assim
por instantes. Para a terceira e dltima parte, solicita-se a pessoa que
amplie novamente sua consciéncia ao corpo como um todo, talvez
sugerindo que note a sensagdo de temperatura ou que perceba como
o ambiente estd neste momento, mantendo o contato com o agora.

E enfatizado, desde o inicio, o cariter vivencial do Cultiva+, men-
cionando-se que, somadas a abordagem de aspectos conceituais, as
préticas de atencio plena e de estados mentais positivos sio essen-
cialmente experienciais. Um certo comprometimento com a prética
regular é importante para sua incorporagio na vida didria, bem como
para que seus beneficios possam ser percebidos (Bauer-Wu, 2014).

Ao final do encontro, sio sugeridas préticas, formais e informais a
serem realizadas. Nessa primeira semana, s3o as seguintes:

- Prética formal: Pratica dos Trés Passos ou dos Trés Minutos.
Foram gravados dudios de todas as praticas formais trabalhadas
a0 longo das semanas, os quais sdo enviados aos participantes.

- Pratica informal: Trazer consciéncia para atividades do coti-
diano, como por exemplo, ao se banhar, ao lavar louga ou cuidar
do jardim. Essa também ¢ uma forma importante de cultivar
o estado meditativo, de presenga mental. Thich Nhat Hanh
aponta que “mente alerta no é outra coisa, sendo ter toda a sua
atengo focalizada na acfo que estiver fazendo” (Nhat Hanh,
1988, p. 33)

- Didrio: Anotar todo dia algo pelo que se é grato. A sexta
semana do Cultiva+ dedica-se, exclusivamente, a gratiddo. To-
davia, desde o primeiro encontro, procura-se sugerir a escrita de
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aspectos individuais pelos quais o participante se sente grato,
devidos as evidéncias de que essa atividade promove bem-es-
tar e fortalece a qualidade de relagdes interpessoais (Seligman,
2019; Bauer-Wu, 2014).

SEMANA 2: COMPREENDENDO O
ESTRESSE DOCENTE

No inicio de cada encontro, a partir da segunda semana, propds-se a
realizagio de uma ‘Aterrissagery, cuja fungio é trazer os participan-
tes 20 momento presente, por meio de uma meditagio simples e cur-
ta, como por exemplo, a pratica dos Trés Minutos. O primeiro tépico
tratado na semana 2 do Cultiva+ é relativo ao processo da prética
de Meditagio de atengdo plena, o qual consta de 4 fases: a) identi-
ficagdo de um objeto meditativo, no qual a vigildncia se manterd, tal
como uma ancora; b) ocorréncia de divagacbes mentais, quando o
praticante se vé levado a eventos passados, pensamentos do presente
ou proje¢des do futuro; ¢) tomada de consciéncia sobre a prépria
divagacio; e d) retorno gentil, porém decidido, ao objeto meditativo;
quantas vezes ocorrer a divagagio.

No programa, entende-se que os aspectos conceituais devem ser dis-
cutidos utilizando-se uma linguagem acessivel as pessoas que nio
sdo familiarizadas com a temdtica da medita¢do e com seus meca-
nismos relacionados a Psicologia e a satide em geral. Por outro lado, é
considerada a importincia de levar ao conhecimento dos praticantes
referenciais tedricos que possam ajudd-los a compreender o processo
da meditagdo, bem como os beneficios dela originados, tomando por
base as evidéncias. Nessa perspectiva, entender o que é o estresse
parece-nos relevante.

Na obra Viver a catdstrofe total (2017a), Jon Kabat-Zinn descreve o
Programa de Redugio de Estresse Baseado em Mindfulness (Mind-
fulness-Based Stress Reduction — MBSR). Segundo o autor, o estresse
¢ uma “resposta nio especifica do organismo a uma pressio ou de-
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manda” (Kabat-Zinn, 2017a, p. 346); sendo o estressor um estimulo,
interno, como um pensamento ou um sentimento experimentado,
ou externo, o trifego intenso acarretando o atraso ao trabalho, por
exemplo.

Ocorre que a mente faz uma interpretagio dos eventos correspon-
dentes aos estressores, o que ird determinar a intensidade da respos-
ta ao estresse. No processo evolutivo, o cérebro precisou se tornar
bastante sensivel a ameagas, a fim de que o “sistema de luta ou fuga”
fosse acionado de forma rdpida para garantir a sobrevivéncia (Neff,
2017). O cérebro rastreia “o corpo e o ambiente para identificar pos-
siveis ameagas” (Hanson, 2012, p. 55), sejam elas reais ou imaginadas
(Goleman, 2005).

A mente tem uma tendéncia a se apegar a pensamentos com cardter
negativo (isso serd abordado mais detidamente na terceira sema-
na do Cultiva+), culminando no processo denominado ‘ruminagio
mental’: vivenciando internamente situa¢des desafiadoras, muitas
vezes simulando o que deveria ter dito a pessoa com quem se dis-
cutiu ou repetindo mentalmente a fala rude dirigida a nés. Segundo
Neft (2017, p. 113, 114), “ruminar sobre eventos negativos do passa-
do leva a depressio, ao passo que ruminar sobre eventos potencial-
mente negativos no futuro, leva a ansiedade.”

Existe uma relagio direta entre aquilo que se pensa e sente e a reper-
cussio disso no corpo. Para Kabat-Zinn (2017a, p. 224), o MBSR
procura “inspirar as pessoas a aprenderem mais acerca de seu corpo e
do papel da mente na satde e na doenga”. Conforme essa proposta,
reconhece-se a perspectiva de uma “unidade fundamental de mente
e corpo” (Kabat-Zinn, 2017a, p. 225), levando a uma mudanga de
paradigma em que corpo e mente nio sio dominios separados, guar-
dando, ao contririo, uma relagdo de interconexdo (Bauer-Wu, 2014;

Borysenko, 2021; Kabat-Zinn, 2017a).

Nesse sentido, a forma como se pensa e sente influenciard a resposta
ao estresse e, consequentemente, afetard positiva ou negativamente
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a saide (Kabat-Zinn, 2017a). Conforme Bauer-Wu (2014, p. 44),
o treinamento em mindfulness também “gera mudancas positivas
nos desfechos bioldgicos”, justamente por “promover alteracdes ce-
rebrais que proporcionam equilibrio emocional.” Na mesma diregio,
os processos quimicos cerebrais afetam o sistema imunoldgico. Ha
evidéncias de que a prética de meditagio da atengdo plena melhora a
fungio imune (Bauer-Wu, 2014; Davidson et al., 2003; Kabat-Zinn,
2017a; Oliveira et al. 2021).

Esses beneficios dialogam com a dimensdo de interioridade pro-
posta no Cultiva+, em que o autocuidado, o manejo do estresse, a
autorregula¢io emocional e a promogio de saide sio considerados.

Uma pritica formal executada com os participantes na segunda se-
mana € a do ‘Relaxamento Autocompassivo’. O relaxamento ndo é
uma técnica comum nos programas de mindfulness. No MBHP-
-Educa (Demarzo et al., 2020), e também no método Kindfulness,
buscamos retoma-lo, como uma prética formal, uma vez que pode
ser um grande aliado para o alivio do estado de tensdo, promovendo
diminui¢do nos niveis de estresse percebido, como corroborado por
Borysenko (2012). O relaxamento, feito com regularidade, aumenta
a atividade dos genes que acalmam as reagoes de estresse (Dusek et

al., 2008).

Pensamentos considerados estressores estimulam uma resposta do
sistema musculoesquelético, causando tensio muscular. O relaxa-
mento, por sua vez, pode interromper a conexao entre pensamentos
estressantes e a tensio no corpo.

Além desse beneficio mais imediato, Goleman (2005) cita uma série
de efeitos evidenciados pelo relaxamento: aumento significativo das
defesas imunoldgicas, ajuda no combate de doengas cardiacas (dimi-
nuicdo na pressio sanguinea e no nivel de colesterol no sangue, alivio
das dores de angina, aumento do fluxo de sangue para o coragio,
diminuindo o perigo de isquemia), regulagio de glicose em pacientes
com diabetes adquirida na fase adulta.
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Na perspectiva do Cultiva+, o relaxamento e a calma podem ser con-
siderados estados mentais a serem desenvolvidos por meio de uma
meditagdo de autocompaixdo, na qual leva-se a atengio as partes do
corpo e, conscientemente, oferece-se cuidado, leveza e pacificagio.
Por essa razdo, denominou-se a prética de “Relaxamento Autocom-
passivo”.

O estado de relaxamento e de calma ndo € estranho a tradi-
¢do contemplativa budista. Rahula (2005, p. 145) menciona que um
dos sete fatores de iluminagio sobre os quais se deve meditar é o de
‘Serenidade’, “tanto de corpo como de mente”, nio devendo haver
tensdo fisica ou mental. Por meio da meditagio, Thich Nhat Hanh
(1988, p. 61) diz que o “corpo adquire harmonia, leveza e paz”.

Ao final do segundo encontro, sio sugeridas as praticas a serem rea-
lizadas ao longo da semana:

- Pritica formal: Relaxamento autocompassivo (dudio)

- Prética informal: Fazer pausas, trazer consciéncia para o cor-
po e relaxar (1 ou 2 minutos)

- Didrio: Continuar anotando uma situagio didria pela qual
sente gratiddo.

SEMANA 3: COMO CULTIVAR OS ESTADOS
MENTAIS POSITIVOS

Inicia-se o encontro com a Aterrissagem. No caso da terceira sema-
na,um Relaxamento Autocompassivo curto. Em seguida, ¢ proposto
um breve exercicio escrito de ‘Revisdo da Semana’, a fim de promo-
ver uma reflexdo a respeito do processo de incorporagio das praticas
meditativas. O instrutor sugere que os participantes respondam as
seguintes perguntas: “Quantas préticas formais vocé fez ao longo
da semana? Foi possivel trazer a presenca mental para atividades
comuns do cotidiano? Quais foram facilitadores e dificultadores
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para sua prética?” Aclara-se que as pessoas nio terdo de expor suas
respostas com o grupo, jé que o objetivo do exercicio é apenas au-
torreflexivo.

Como cultivar estados mentais positivos é tema central do terceiro
encontro do Cultiva+. Existem dois vocdbulos de linguas asidticas
comumente traduzidos como ‘medita¢io’: “o termo sanscrito bhava-
na, que significa ‘cultivar, desenvolver’, e o termo tibetano gom, que
significa ‘familiarizar-se com as qualidades e as perspectivas novas
associadas a um novo modo de ser"' (Singer & Ricard, 2018, p. 48).
Essas acepgbes acerca da meditagdo guardam relagio com a descri-
¢do proposta por Hanson e Mendius (2012, p. 83), a respeito dos
processos mentais, segundo os quais “da mesma maneira que o corpo
é constituido pelo que comemos, a mente é composta pelas experi-
éncias que vivemos.”

A fim de garantir a sobrevivéncia como humanos, aprende-se a ras-
trear, eficazmente, o corpo e o ambiente, para identificar com agi-
lidade possiveis ameagas, acionando o ji mencionado sistema de
luta ou fuga. Em razdo disso, o “cérebro busca, registra, armazena,
recorda e reage preferencialmente as experiéncias desagraddveis”
(Hanson, 2012, p. 84), o que passou a ser chamado de ‘predisposicio
negativa’ (Hanson, 2015) ou ‘viés de negatividade’ (Neff, 2017). De
forma simples, a “mente funciona como um velcro para experiéncias
negativas, mas como um teflon para as positivas” (Hanson, 2015, p.

27).

Todavia, os estados mentais positivos podem ser desenvolvidos em
razdo da capacidade que o cérebro tem de aprender e ser modifica-
do pelas experiéncias, o que vem sendo chamado ‘neuroplasticida-
de dependente da experiéncia’. Aquilo que “sentimos, percebemos,
queremos e pensamos de maneira frequente esculpe, de forma len-
ta, porém segura, a estrutura neural” e, nesse sentido, estados men-
tais podem se tornar tragos neurolégicos (Hanson, 2015, p. 10). A
neuroplasticidade fornece um construto baseado na evidéncia sobre
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como a meditagdo pode moldar o cérebro (Goleman & Davidson,

p.2017).

O principal modelador do cérebro ¢ aquilo a que se dedica atengio
(Hanson, 2015). Sendo assim, o cultivo de estados mentais positi-
vos pode se dar tanto no treinamento formal de meditagdo como
na incorporagio da presen¢a mental as atividades do dia a dia, por
meio da execugdo das priticas informais. Vale enfatizar que o que
¢ chamado de ‘positivos’ no contexto do programa Cultiva+ sio os
estados mentais potencialmente promotores de alivio para a experi-
éncia do sofrimento e de aumento do bem-estar, considerando tanto
a dimensio pessoal de interioridade quanto a dimensao social. Nes-
sa perspectiva, busca-se ancorar em evidéncias baseadas em estudos
cientificos que apontam os estados elencados na descri¢do da sema-
na 1 como promotores de satde, numa proposta profildtica.

Uma das formas de cultivar estados mentais positivos é a incor-
P
poragio de ‘emogbes positivas’ (o primeiro elemento da Teoria do
Bem-estar, proposta pela Psicologia Positiva), uma medida subjetiva
prop P g ]
que diz respeito 2 satisfagio com a vida. Seligman (2019), citando
uma metandlise de 70 estudos realizada por Yoichi Chida e Andrew
Steptoe, da Universidade de Londres, aponta que o bem-estar psico-
16gico prediz significativamente melhores resultados de mortalidade
gico p g
por todas as causas: pessoas com bem-estar elevado tém probabilida-
de 18% menor de morrer de qualquer causa do que individuos com
baixo bem-estar. A incorporacio de experiéncias geradoras de emo-
porag P g
¢bes positivas sugere, ainda, melhoras na saide cardiovascular, no
sistema imunoldgico e na diminuigdo de estresse (Seligman, 2019).

As emogdes positivas podem ser cultivadas no momento em que
estdo sendo vivenciadas, o que configuraria uma prética meditativa
informal, ou podem ser elaboradas, por meio da ativagio da memé-
ria, lancando-se mdo da visualizagdo consciente em uma medita¢io
formal. A fim de se entrar em contato com experiéncias positivas, a
criatividade deve ser exercitada. Ndo é necessrio que a experiéncia
represente um evento extraordindrio, como o nascimento de uma
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crianga na familia ou a viagem dos sonhos; pode ser algo simples,
mas que pode ser objeto de bastante apreciagio. O praticante pode:
saborear um prato de que gosta, comendo num estado de presenga;
se dar conta de que o corpo estd bem e prolongar a sensagdo de
calma e de relaxamento; lembrar de alguém querido, sentindo o aco-
lhimento dessa presenga; se alegrar pela conclusio de uma atividade
de estudo ou de trabalho; reconhecer uma boa qualidade pessoal e
se regozijar por isso. Para Neftf ¢ Germer (2019, p. 154), “sabore-
ar envolve plena consciéncia da experiéncia de prazer”; “saborear é
mindfulness da experiéncia positiva.”

No Cultiva+, sdo propostos trés passos praticos para o desenvolvi-
mento das experiéncias positivas:

1. Reconhecer: tomar consciéncia da experiéncia;

2. Cultivar: o praticante dedica o tempo que quiser para a reali-
zagdo desse passo. Trata-se de mobilizar a reconstru¢io de me-
moria, recorrendo a imagens, como na construcio de cendrios
na meditagdo ou por meio de agdes cotidianas, como ver uma
foto da viagem com pessoas queridas. Podem, ainda, ser ditas
frases, mentalmente, que enriquecam a experiéncia. E possi-
vel também prolongar as sensagdes corporais e os sentimentos
prazerosos percebidos. Apds esses momentos, a pessoa pode re-
correr a outra imagem, visualizando que a experiéncia positiva
toca e penetra suavemente seu corpo, como se fossem raios de
sol, uma chuva refrescante ou uma brisa que acaricia sua pele.

3. Relaxar: aqui, o praticante ‘solta’ a elaboragio mental pro-
duzida na prética e apenas descansa, mantendo um delicado
estado de presenca, concluindo-a, quando quiser.

As priticas propostas para a semana sio:
- Pritica formal: atengdo plena da Respiragio (dudio)

- Pritica informal: Cultivar experiéncias positivas (dudio como
sugestio)
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- Didrio: escrever sobre experiéncias positivas e de gratidio

SEMANA 4: SENTINDO A AUTOCOMPAIXAQ

O quarto encontro do Cultiva+ se inicia com uma pritica de Ater-
rissagem voltada a um breve periodo de Consciéncia Plena da res-
piragio. Os participantes foram convidados a dedicarem 30 (trinta)
minutos didrios para as préticas ao longo das préximas semanas,
combinando as meditagdes formais, utilizando ou nio o 4udio, € as
informais, para as quais se leva o estado de presenca mental as ativi-
dades do dia a dia. Essa é uma orientagio de Neff extraida da obra
“mindfulness e autocompaixio”, de Germer e Neff (2019), dois dos
autores que embasaram a construg¢io tedrica do tema da quarta se-
mana: a Autocompaixio.

O estado mental de autocompaixio nio estd sendo introduzido
agora, ji que desde a primeira semana do programa Cultiva+ estdo
sendo desenvolvidas vivéncias que dialogam com os componentes
desse construto, como serd visto a seguir. De forma mais explicita,
a pritica de elaboragio de emogdes positivas — tema especifico da
terceira semana — também € proposta por Neff (2017), segundo a
qual “a mentalidade calma e esperangosa fornecida pela autocom-
paixdo pode gerar um espiral ascendente de emogdes positivas que
nos liberta do medo e melhora nossa qualidade de vida” (Neff, 2017,
p- 247). Antes de abordar o tema conceitualmente, é realizada uma
pritica meditativa de autocompaixdo com os membros do grupo,
no sentido de valorizar, primeiramente, a experiéncia em primeira
pessoa e o contato com esse estado mental positivo por parte dos
participantes do grupo.

A fim de garantir odesenvolvimento da espécie e dos individuos,
os seres humanos se baseiam em instintos bésicos de sobrevivéncia,
como ressaltado anteriormente. Eles procuram garantir a sensagio
de seguranca e de protecdo. Esse desejo de sentir-se seguro ¢ le-
gitimo, todavia, muitas vezes, para se sentir melhor em relagio a si
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mesmo, reforcam-se estados mentais pouco sauddveis, como autoen-
grandecimento — uma necessidade de se sentir melhor que os outros
— ou autocritica — um didlogo interno em que, por ndo haver censura
social, fala-se a si mesmo de forma brutal e abusiva, quando nio se
corresponde aos ideais autoimpostos.

A autocompaixdo é um estado mental central na pratica meditativa
da tradi¢do budista. Para Dalai Lama (Gyatso, 2002, p. 76), algo es-
pecifico da “contemplagio do sofrimento é que ela tende a ser mais
poderosa e efetiva se focamos nosso préprio sofrimento e depois
estendemos esse reconhecimento para o sofrimento dos outros.”
Thupten Jinpa, ex-monge budista, é um dos criadores do Treina-
mento de Cultivo da Compaixio (T'CC), um programa secular de-
senvolvido na Escola de Medicina da Universidade Stanford (EUA).

Tratando de sua trajetéria pessoal, diz que:

fui educado acreditando que o cuidado de si — uma expressio da
autocompaixio — é um instinto que ndo apenas humanos, mas to-
dos os seres sencientes, compartilham. As meditagdes budistas so-
bre a compaixio, por exemplo, partem da premissa de que temos o
instinto de ser bondosos conosco, € a técnica envolve estender esse
sentimento aos outros em circulos de preocupagio que se expandem.

(Jinpa, 2016, p. 47)

Tecnicamente, a autocompaixdo “envolve trés elementos essenciais
que mobilizamos quando estamos sofrendo: Autobondade, huma-
nidade compartilhada e mindfulness.” (Neff & Germer, 2019, p. 7).
Autobondade significa, num primeiro momento, interromper a voz
autocritica carregada de comentdrios depreciativos sobre si mesmo.
Também implica em confortar-se de forma ativa, como se estives-
se oferecendo gentileza, cuidado e calma a um amigo querido, por
quem se cultiva um carinho genuino, num momento em que se ex-
perimenta uma situagio de sofrimento. Trata-se de criar um espago
interno de amorosidade.
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Jé a humanidade compartilhada é a compreensio de que hd uma co-
nexdo entre todas as pessoas, uma vez que experimentam, universal
¢ inevitavelmente, sofrimento. E o reconhecimento de que todos os
humanos sio uma obra em andamento com falhas, erros e dificulda-
des (Neff & Germer, 2019). Apesar de tal constatagdo ser bastante
légica, os seres humanos tendem a se isolar quando sofrem. A auto-
compaixdo pde em perspectiva o fato de que cada momento de dor e
de sofrimento pode ser uma oportunidade para a conexdo humana:
sentir-se inadequado ou sofrer decepcdes faz parte da experiéncia
de estar vivo, para todos. Quando se reconhece em si isso, torna-se
possivel ampliar o circulo de compaixdo pelos outros. “A compaixdo

é, por definicdo, relacional” (Neff, 2017, p. 66).

O terceiro elemento ou componente da autocompaixao & mindful-
ness, enquanto a capacidade de “nos voltarmos ao nosso sofrimento
e reconhecé-lo, de ‘estar’ com nossa dor por tempo suficiente para
responder com amor e gentileza” (Neff & Germer, 2019, p. 9). Esse
¢ um ponto relevante no que tange ao cultivo de estados mentais
positivos. Nao se busca fugir de aspectos considerados “negativos”,
capazes de gerar sofrimento, pois a resisténcia mental 4 dor apenas
agrava esse sofrimento (Neff, 2017). Com presenca mental, reco-
nhece-se o sentimento negativo, percebendo-o como parte da ex-
periéncia humana e, entdo, a partir dai, a pessoa pode se oferecer
conforto, apoio e seguranga. Neff (2017, p. 253), ao tratar a vida
como uma “polifonia”, aponta que é necessdrio sentirmos os altos e
baixos, 0s avancos e os contratempos, pois “emogdes como tristeza,
vergonha, raiva e medo sdo tdo necessirias e integrantes do drama
da vida como a alegria, o orgulho, 0 amor e a coragem”. A pritica de
mindfulness, como elemento da autocompaixio, pode impedir a ab-
sor¢do pelos pensamentos ou sentimentos negativos, por promover
maior consciéncia das ruminagdes, desenvolvendo a habilidade de
desidentificagdo, conforme serd visto na discussio da semana 5 do
programa Cultiva+, ao tratar-se a chamada ‘metaconsciéncia’.

Na semana 2, foi descrito como o sistema de luta e fuga é acionado
quando se reconhece uma ameaca, real ou imaginada. Na perspec-
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tiva de Neff e Germer (2019), quando se ativa esse modo, os seres
humanos: i) lutam, de forma autocritica; ii) fogem dos outros e se
isolam ou iii) congelam, perpetrando um processo de ruminagio. Ao
praticar autocompaixio, reage-se de forma diametralmente oposta a
essas reagdes, oferecendo exatamente o oposto: autobondade, senso
de humanidade compartilhada e mindfulness.

Todavia, se por um lado, o sistema de luta ou fuga ¢ acionado, para
tentar garantir protegdo, por outro, como parte da heranga genética,
os mamiferos desenvolveram o “sistema de conexdo e de cuidado”
(Neft, 2017), ativado quando se voltam 2 autocompaixio. O cérebro
nao diferencia se o cuidado e o carinho sdo oferecidos por alguém
ou pela prépria pessoa, mecanismo importante que estd na base do
cultivo de estados mentais positivos (Hanson, 2012).

Nessa perspectiva, intimeros beneficios tém sido evidenciados nas
pesquisas sobre autocompaixio (Neff, 2017; Neff & Germer, 2019),
como, por exemplo, maior liberagio de ocitocina, gerando sensagio
de seguranca, acalmando emogdes angustiantes e diminuindo o
estresse cardiovascular. Pessoas autocompassivas tendem a experi-
mentar mais sentimentos considerados positivos, como sensagio de
felicidade, otimismo, curiosidade, criatividade, inspiragio e entusias-
mo que pessoas autocriticas (Neff, 2015). Outro aspecto importante
relativo ao desenvolvimento da autocompaixio diz respeito ao in-
cremento de satisfagio com a vida e de conexdo social (Neff, 2015),
tema que serd tratado na semana 7 do Cultiva+.

Ao final do encontro com o grupo, sdo sugeridas as priticas para a
semana seguinte:

- Pritica formal: Autocompaixio (dudio);

- Pritica informal: Procurar perceber, no cotidiano, como tem
se tratado internamente. Como tem se expressado sua voz in-
terior.

- Didrio de Autocompaixio (a seguir sugerido):
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Vocé pode dedicar uma pequena parte de seu dia para essa tarefa.

Lembre-se dos trés elementos da Autocompaixdo: mindfilness, hu-
manidade compartilhada e autobondade.

- Comece realizando uma breve aterrissagem (relaxamento
autocompassivo ou aten¢io a respiragdo). Em seguida, tome
consciéncia de algum momento do dia ou da semana em que se
sentiu acionado, inadequado, que tenha falado consigo mesmo
de forma autocritica ou que ruminou sobre alguma situagdo
desafiadora. Talvez trazendo um momento em que se sentiu
apenas triste. Descreva no didrio essa situagio;

- Perceba como essa experiéncia dificil é bastante comum a to-
das as pessoas, com maior ou menor intensidade, ou seja, faz
parte da natureza do ser humano. Todos somos imperfeitos e
cometemos falhas; agimos e reagimos no piloto automatico as
vezes e, como consequéncia, nos tratamos mal. Mas vocé pode
sentir isso numa dimensio de humanidade compartilhada, de
conexio, pois todos tém essa experiéncia. Vocé ndo precisa se
isolar;

- Agora, exercitando o elemento da autobondade, escreva para
si palavras de amorosidade, de carinho, da maneira como faria a
um amigo querido. Se considera que poderia ter agido de forma
diferente na situagio visualizada, diga a si mesmo: “Tudo bem,
terei outras oportunidades para expressar os valores em que eu
acredito’. Se estava muito autocritico, falando duramente con-
sigo, acolha a si mesmo, escreva palavras amdveis, que brotem
do seu coragdo.

SEMANA 5: RECONHECENDO
PENSAMENTOS E EMOGOES

No inicio do quinto encontro com o grupo, realiza-se uma aterris-
sagem, contextualizando-a com o tema central da semana anterior,
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ou seja, a autocompaixio. E conduzido um breve relaxamento auto-
compassivo, com sugestoes de afirmagées mentais, tais como: “Que
eu esteja bem e seguro”; “Que eu possa me conectar com as préticas
e isso seja um ato de cuidado”; “Que eu saiba que sempre terei mi-
nha prépria amizade”. Ao final, é sugerido que cada pessoa possa se
mover de acordo com a necessidade do corpo, talvez se massageando
com carinho em alguns pontos ou se espreguicando com atengio
cuidadosa.

Logo apés, é lancada uma pergunta reflexiva, podendo ser objeto
de discussio do grupo, caso algum membro queira se manifestar.
Realiza-se, entdo, a meditagdo de “Observagio de pensamentos e de
emogdes”, seguida de uma partilha coletiva, a respeito da experiéncia
da pritica.

O reconhecimento de pensamentos e emogdes, sem uma postura
julgadora, mas com abertura e curiosidade, ¢ o tépico tratado neste
dia. Essa ¢, inclusive, parte de uma defini¢do importante propos-
ta nas intervencdes baseadas em mindfulness seculares, originadas
a partir do MBSR. De acordo com Kabat-Zinn (2017b, p. 27), a
meditagio de atengdo plena é “um foco de atencio deliberadamente
voltado a0 momento presente e livre de julgamentos".

A orientagio “livre de julgamentos” sofreu critica por parte de alguns
pesquisadores, notadamente de especialistas em Budismo, como é
o caso de Rupert Gethin (2011), segundo o qual, mindfulness, en-
quanto consciéncia caracterizada como uma espécie de intuigdo éti-
ca ndo teria sido enfatizada e nem mesmo abordada nas defini¢oes
seculares — como seria o caso do Mindfulness-based Cognitive Therapy
(MBCT). Essa interpretacio se mostra um tanto quanto restritiva,
sendo necessdrio um maior aprofundamento sobre ao que a expres-
sio “livre de julgamentos” se refere.

Tratando do ‘nio julgamento’, Kabat-Zinn (2020) explica que,
quando comegam a meditar, os praticantes nio demoram a perce-
ber como a mente estd constantemente avaliando as experiéncias,
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tomando por base padrdes ou expectativas criadas. Isso se dd por
meio da emergéncia de pensamentos, que sdo opinides particulares,
reagdes e, muitas vezes, preconceitos influenciados, principalmente,
pelos condicionamentos do passado. Dito de outro modo, pensa-
mentos sdo, em si, julgamentos.

Aquilo que é pensado e sentido, sobretudo se frequentemente, in-
fluencia diretamente a estrutura neural (Hanson, 2015) e, conse-
quentemente, as agdes. No contexto do Budismo, os sentimentos sdo
considerados estados mentais, sendo incluidos na pritica de atengio
plena & mente. Alan Wallace (2015), professor de uma das linhagens
dessa tradico, expde que as decisdes e escolhas sdo movidas por sen-
timentos, motivo pelo qual estar consciente deles ¢ tdo importante.

Quando Kabat-Zinn propés que o ‘nio julgamento’ seria uma das
atitudes bésicas de mindfulness (2017b), ndo estava excluindo o seu
cardter ético — ao qual faz alusdo em toda a sua obra —, mas, sim,
estava apontando uma dimensdo crucial da pritica meditativa: o
aprendizado da ‘vigilincia mental: uma conduta de simplesmente
testemunhar e reconhecer o que surge na mente, sem condenar nem
se envolver, o que certamente ndo vai impedir que a pessoa saiba
como agir no mundo; ao contrdrio, significa que ela poderd agir com
muito mais clareza e equilibrio, sendo mais ética em suas atividades
(Kabat-Zinn, 2020), podendo, dai, nascer um genuino “discerni-
mento” (Kabat-Zinn, 2017b, p. 135).

Encontra-se similaridade com a explica¢do dada por Bhikkhu Bo-
dhi (2018), monge e erudito budista, quando descreve mindfulness,
como “vigilincia”. A mente apenas observa o que estiver ocorrendo
no momento presente. Quaisquer julgamentos e interpretacdes, se
ocorrerem, apenas sao registrados e abandonados. Praticar vigilan-
cia é ndo julgar, ndo associar, ndo projetar e, tio somente, notar e
assistir a cada ocorréncia de experiéncia tal como surge, ocorre e
cessa. O autor postula que “para a sabedoria executar o seu trabalho
efetivamente, necessita acesso direto ao objeto tal como ele ¢ em si
mesmo, livre de elaboragées conceituais” (Bodhi, 2018, p. 80). Evi-
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dentemente, ndo se estd afirmando que a sabedoria budista a que ele
faz mengio ¢ idéntica ao discernimento proposto por Kabat-Zinn.
Pretende-se, tdo somente, langar luzes sobre a existéncia de um ca-
rater ético quando tratamos do mindfulness secular, a exemplo do
que se postula no MBHP-Educa no método Kindfulness. De modo
especial, o Cultiva+ guarda em si mesmo uma estrutura ética que se
embasa justamente nos estados mentais positivos discutidos e prati-
cados ao longo das 10 semanas de sua execugio.

Um mecanismo que dialoga diretamente com o processo de ob-
servacdo de pensamentos e de sentimentos é o da ‘metaconsciéncia’
(Meta-awareness). Davidson (2020) a descreve como uma conscién-
cia do processo da experiéncia consciente, com o reconhecimento de
pensamentos, emogdes ou sensagdes do corpo, em tempo real, antes
de que seja provocada qualquer reagdo. Envolve também a percepgio
do individuo quando se encontra no ‘piloto automadtico’ em seu dia a
dia. A autorregulagio da aten¢io permite que a pessoa se desengaje
das distragdes.

Nessa diregio, pode ser descrito aquilo que em mindfulness é tratado
como ‘descentramento’ (Bernstein et al., 2019), uma capacidade cog-
nitiva, mobilizada pela prética regular de meditago, constituida por
trés processos: a) a metaconsciéncia, acima descrita; b) a ‘desidenti-
ficagdo’ das experiéncias internas — sejam pensamentos, emogdes ou
sensagdes corporais —, como se o praticante se colocasse como um
observador ou uma testemunha dessas vivéncias e ¢) uma redugio
da reatividade com relagio aos contetidos internos, havendo uma
diminui¢do dos impactos emocionais negativos e da resposta aos es-
tressores.

Além de facilitar o descentramento, a meditagio de observagio de
pensamentos e de emogdes, praticada com constancia, promove a
percepgio acerca das narrativas mentais que o individuo tem ali-
mentado. Reitera-se, que o principal modelador do cérebro é aquilo
a que ele dedica atengio (Hanson, 2015). Segundo a perspectiva dos
autores, a pritica meditativa, mais do que uma técnica, é um modo
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de vida, um processo de se autoconhecer, para que se perceba aquilo
que se quer cultivar na dimensdo de interioridade e o que se dese-
ja oferecer ao mundo, considerando a dimensio social. Kabat-Zinn

. reflete sobre o risco do ndo reconhecimento da sin-
2020, p. 179) reflete sob d h to d
gularidade, enquanto os individuos permanecerem “na sombra lan-
cada por nossos habitos de pensamento e condicionamentos.” Além
disso, estes individuos ndo raro se limitam a acreditar em discursos
externos e que se convertem em crengas rigidas sobre si, muitas vezes
limitantes da criatividade e dos potenciais humanos que podem ser
desenvolvidos.

Quando se toma consciéncia desses estados mentais, sejam eles pen-
samentos ou emogdes, pode-se olhd-los de forma menos apaixonada
e mais desidentificada, propiciando melhores respostas a vida e mais
espago para escolhas amparadas no discernimento. Nessa perspec-
tiva, mindfulness ajuda a responder em vez de tdo somente reagir,
permitindo uma breve pausa, um ‘passo atrds’ para avaliar com mais
clareza o que estd acontecendo nas situagdes cotidianas.

A pritica formal apontada para execugio durante a semana € a me-
ditacdo de observagio de pensamentos e emogdes, a fim de que seja
treinado o descentramento. Todavia, sugere-se como pritica infor-
mal que os membros do grupo, mantendo o estado de vigilancia,
atentem-se para o aspecto de discernimento, verificando se é possi-
vel se darem conta de histérias que contam a si mesmos, de crengas
arraigadas, de roteiros e condicionamentos cultivados, notando, so-
bretudo, se carregam consigo conteidos autocriticos:

- Pritica formal: Observando pensamentos e emogdes (dudio)
- Prética informal — ‘Reconhecendo’:

a) Estabeleca presenca, com uma breve aterrissagem, uma pau-
sa.

b) Perceba estados mentais (pensamentos, emogdes): & possivel
notar padrdes, condicionamentos, estados familiares? Eles sdo
autocriticos?
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¢) Anote no Diirio no final do dia (ou no melhor horirio para vocé).

SEMANA 6: POR QUE CULTIVAR A
GRATIDAQ?

A fim de promover um processo de reflexdo, inicia-se a sexta sema-
na do Cultiva+ com uma roda de conversa sobre a pratica informal
proposta no final do quinto encontro (‘Reconhecendo’), a qual su-
geria que os participantes anotassem, no Didrio, narrativas internas,
relacionadas a historias particulares, crengas e condicionamentos, de
modo especial, se os percebessem como autocriticos. Na continua-
¢do, com o intuito de introduzir o tema da gratiddo, os membros do
grupo sio convidados a executar uma breve dinimica, intitulada por
n6s ‘A teia da gratiddo’, seguindo os seguintes passos:

a) prtica de aterrissagem de aproximadamente trés minutos;

b) convite para que todos escolham, na sua vivéncia, um fato
importante pelo qual sdo gratos, podendo dizer respeito a um
projeto pessoal, a uma conquista na drea educacional, a um
acontecimento profissional ou a qualquer outro fato que consi-
deram relevante, escrevendo-o no Didrio;

¢) orientagio para que desenhem ‘fios’, associando cada um a
alguém que tenha ajudado ou contribuido para a ocorréncia do
evento, de alguma forma; talvez parentes e amigos, ou mesmo
desconhecidos;

d) convite a reflexdo, dirigindo aos participantes proposicdes,
tais como: “Agora, desenhando outros fios, tente imaginar
quantas pessoas participaram, direta ou indiretamente, da vida

aqueles que vocé pensou inicialmente e por quem também sio
d 1 Iment r tamb
gratos. Aqui vocé pode anotar nomes ou apenas fazer referén-
cias, como, por exemplo, professores, amigos, amores...”

e) ao final, pergunta-se: “Vocé seria capaz de enumerar com
precisio quantas pessoas fazem parte desta ‘teia’ de gratidao”™
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f) partilha com o grupo.

O objetivo desta dinimica € levar os participantes a reconhecerem,
por meio da experiéncia, como existe toda uma tessitura interdepen-
dente que envolve a participa¢do de vérias pessoas para a realizagio
de qualquer evento em suas vidas. Nesse sentido, gratidio se torna
uma prética de sabedoria, como aponta Neff e Germer (2019, p. 154)
ou, como fora chamado, de ‘discernimento’ por meio da reflexdo, sen-
do, da mesma forma, um exercicio de atencdo plena e de autocom-
paixdo. Mais uma vez se enfatiza que no Cultiva+ os estados mentais
positivos, apesar de serem praticados de uma forma mais estruturada
em distintas semanas, se retroalimentam, guardando entre eles inti-
ma relagio.

Emmons e McCullough (2003) realizaram pesquisa acerca dos be-
neficios da gratiddo e sugeriram evidéncias bastante importantes.
Em comparagio com individuos que ndo praticavam esse estado
mental, as pessoas que passaram a cultivi-lo, intencionalmente, de-
monstraram na investiga¢do: aumento de bem-estar — 4 medida que
cresciam seus recursos psicolégicos, sociais e espirituais —; constru-
¢do e refor¢o de lagos sociais, com ciéncia de conexdo com os outros
e inclinagdo em prestar-lhes ajuda; aumento de criatividade, vita-
lidade e disposi¢do para atividade fisica; melhora na qualidade do
sono; mais otimismo; melhor manejo do estresse e maior satisfagio
com a vida.

Para a Psicologia Positiva, a pritica de gratiddo estd diretamente li-
gada ao desenvolvimento de emogdes positivas (tema discutido na
semana 3 do programa Cultiva+). Experiéncias que acionam emo-
¢bes positivas possibilitam a emergéncia da gratiddo, pois permitem
o reconhecimento da alegria de usufruir de pequenas ‘béngios’ do
dia a dia. Seligman (2019) sugere que é possivel aumentar o bem-
-estar, por meio da realizagdo de exercicios, descrevendo o que ele
chama de “O que correu bem?” ou exercicio das “Trés béngios”, o
qual consiste na escrita, por uma semana, de trés coisas que deram
certo no dia e por que a pessoa considera que deram certo. A 16gica
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dessa pritica é oferecer recursos para se trabalhar o j4 referido viés
negativo. Nesse sentido, Seligman (2019, p. 45) afirma que é preci-
so praticar a “habilidade de pensar naquilo que deu certo.” Assim,
quando se propde ao participante do Cultiva+ a escrita, num didrio,
de algo pelo que é grato — logo na primeira semana do programa —,
busca-se, justamente, colocd-lo em contato com essa dindmica do
desenvolvimento da gratidio.

A gratiddo ndo é estranha a mindfulness. Ao contririo, é uma das ati-
tudes da prética de atengio plena (Kabat-Zinn, 2017b). No MBHP-
-Educa (Demarzo et al., 2020), da mesma forma, associa-se a vivén-
cia da gratiddo ao treinamento da atengdo plena. Primeiramente, é
solicitado que a pessoa pense no ultimo dia, na dltima semana, no
ano passado ou na sua vida toda, e crie uma lista de coisas pelas
quais se ¢ grato, por aproximadamente 5 minutos. Logo em seguida,
sugere-se a realizacio de uma meditagio em que o praticante traga
4 mente apenas um evento, uma pessoa ou uma experiéncia da lista,
a fim de explorar a recordagio com mais detalhes, permitindo que a
gratiddo seja sentida de forma mais rica, pela reconstrugio de ima-
gens da memoria. Podem-se agregar pequenas frases a lembranca,
“sinto gratiddo por isso”.

Vale lembrar que a aplicagio do MBHP-Educa proposta a profes-
sores indicou uma melhora da dinimica do sistema imunoldgico
(Oliveira et al.,2021). Uma intervengdo online com uso combinado
de mindfulness e gratiddo deu suporte & hipétese de melhora de sin-
tomas em pacientes com dor causada por artrite (Swain et al., 2019).
Esses estudos indicam uma relagio entre mindfulness, gratidio e um
aumento da satude fisica.

- Prética formal: Pritica da Gratiddo (4udio)
- Pritica informal: Gratiddo no dia a dia

- Tarefa: Escrever, 2 mao, uma carta de gratidio a alguém e lé-
-la pessoalmente, se possivel (atividade inspirada em Seligman,

2019, p. 41).
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SEMANA 7: 0 SENSO DE CONEXAQ

As primeiras atividades do sétimo encontro dizem respeito a refle-
x0es acerca da gratiddo, em alusdo as tarefas sugeridas na semana
anterior. Apés uma breve aterrissagem, é proposta uma roda de con-
versa inspirada por duas perguntas: “como foi o cultivo da gratidio?”
e “como foi escrever e partilhar a carta da gratidio?”

Apds esse momento de reflexdo em grupo, propde-se a realizagio da
pratica formal da semana, intitulada “Meditagio do Interser (Amo-
rosidade)”. Trata-se de uma meditagio reflexiva, em que o praticante
traz & mente a visualizagdo de uma pessoa querida, que tenha sido
gentil em algum momento ou com quem tenha tido uma conversa
carinhosa, podendo ser, ainda, seu animalzinho. Convida-se o pra-
ticante a tentar, da melhor maneira possivel, reconstruir o cendrio
em que essa interagio amorosa ocorreu, lembrando-se das palavras,
dos gestos ou dos detalhes que quiser. E sugerido que perceba como
¢ estar conectado a esse ser, perguntando-lhe: ‘Que sensagdo essa
presenca evoca?’; ‘Como se sente agora?’, convidando-lhe, ainda, a,
mentalmente, dizer frases de carinho e acolhimento voltadas aquele
que visualizou ou tio somente permanecer nesse ambiente de con-
forto e, talvez, gratiddo, presentes nesse momento. A palavra ‘inter-
ser’ foi cunhada pelo monge budista Thich Nhat Hanh, ja citado
neste capitulo. No livro “O coragio da compreensio” (Hanh, 2014,
p- 15), ele diz que
se vocé for um poeta, verd claramente que hd uma nuvem flutuando nesta folha de
papel (...) sem uma nuvem, nio haverd chuva; sem chuva, as drvores nio podem
crescer e, sem arvores, nio podemos fazer papel (...) se olharmos ainda mais pro-
fundamente para dentro desta folha de papel, nés poderemos ver os raios de sol
nela. Se os raios de sol ndo estiverem 14, a floresta ndo pode crescer (...) olhando
ainda mais profundamente, nés podemos ver que nés estamos nesta folha tam-
bém. Isto ndo ¢é dificil de ver, porque, quando olhamos para uma folha de papel,

a folha de papel é parte de nossa percepgio. A sua mente estd aqui dentro e a
minha também.

ssa reflexdo de 'Thic at Hanh sobre o interser remete a um as-
E fl de Thich Nhat Hanh sob t t
pecto valorizado no ensinamento budista: o da interconexdo. Nessa
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mesma esteira, para o Dalai Lama (Gyatso, 2016, p. 213), deve-se
considerar “a unicidade e a interdependéncia da humanidade”, no
sentido de que aquilo que se cultiva internamente interferird dire-
tamente nas escolhas sobre como responder aos desafios individuais
e coletivos.

Gabriel Jaeger (Lama Jigme Lhawang), criador do Método Kindfil-
ness, trouxe reflexdes importantes sobre alguns referenciais para esse
capitulo, conforme foi mencionado anteriormente. Para ele,
A inter-relagio humana ¢, no campo da experiéncia, a nossa prépria existéncia.
Existimos na relagio e através dela nos desenvolvemos. Nossa cultura, nossas tra-
digdes, nossa histéria, quem pensamos que somos. Coexistimos com o universo e
tudo que nele existe. Ao entendermos que o outro ¢ parte de nés, nosso coragio se

abre para um novo modo de existir: mais conectado, mais presente, mais aberto e
consciente (comunicagio pessoal®).

A monja budista Pema Chodron (2012) explica que a palavra sans-
crita maitri significa ‘amizade incondicional’, muitas vezes traduzida
como ‘bondade amorosa’, sendo uma aspiragio sincera de que a feli-
cidade possa ser experimentada (Wallace, 2015). Entrando em con-
tato com essas tradugdes, é possivel se remeter as no¢des de amizade,
amorosidade e bondade, voltadas a nés mesmos e as outras pessoas.

Muitos programas de mindfulness trazem a prética de bondade amo-
rosa como sendo a prépria experiéncia da compaixdo. No Cultiva+,
opta-se por dedicar uma semana distinta para cada um desses refe-
renciais: na sétima, trata-se da conexio e da amorosidade — voltada
a sl mesmo e aos outros —, e na oitava, discute-se a compaixio, mais
especificamente direcionada aos outros, de modo especial pela pro-
posta da generosidade como forma de aliviar o sofrimento daqueles
com quem se relaciona.

Acolher a si mesmo com carinho e reconhecer a conexio que se tem
com pessoas queridas ¢ um caminho, ndo sé belo, como também,
bastante eficaz para a promogio da saude. O senso de conexdo estd
diretamente relacionado a nogdo de humanidade compartilhada e

3 Fala de Gabriel Jaeger em dialogo com o primeiro autor deste capitulo.
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figura nas concepg¢des de bem-estar como um fator determinante

para a satde fisica (Dahl et al., 2020).

Os relacionamentos positivos sdo cruciais para a construgido de bem-
-estar. Seligman (2019, p. 31) conta que, quando Christopher Peter-
son foi solicitado a resumir, em duas ou trés palavras, do que trata a
Psicologia Positiva, respondeu: “Das outras pessoas.” Shawn Achor
(2012), a0 mencionar o Estudo de Harvard de Desenvolvimento de
Adultos, umas das pesquisas mais longas da histéria, que acompa-
nhou 268 homens desde o final dos anos 1930 até a atualidade, cita
George Vaillant, psicélogo que dirigiu o experimento por 40 anos,
o qual resume os seus resultados em apenas uma palavra: ‘amor’, em
referéncia as evidéncias de que o que mais importa para uma vida
feliz é o relacionamento com as pessoas.

Mas é interessante notar a metifora, muitas vezes utilizada nos meios
de mindfulness, segundo a qual, tal como é orientado nos voos, em
caso de pressurizagio, colocar primeiramente a mdscara de oxigénio
ememsi e, tio somente depois, ajudar as outras pessoas; assim tam-
bém se devemos pensar, quando se trata da bondade amorosa. Neft e
Germer (2019, p. 65) apontam que essa prética pode ser considerada
uma chave para “destrancar a porta do seu coragio”.

Quantas vezes os individuos se machucam internamente utilizando
uma fala autocritica? Uma forma rude e bastante comum desse com-
portamento ocorre quando hd um duro julgamento nos momentos
em que nos sentimos vulneraveis. A sensibilidade é sufocada por se
acreditar, equivocadamente, que se deve ser forte o tempo todo. A
sensibilidade nfo é bem vista numa sociedade em que a produtivi-
dade e o desempenho devem prevalecer a qualquer custo. As vezes,
esses mesmos individuos se sentem exaustos em razdo do traba-
lho, porém nio descansam, porque demonstrar isso pode aparentar
fraqueza. Negligenciam a saide, sem observar a necessidade, por
exemplo, de alimentacdo adequada, de prética regular de atividade
fisica, de descanso, por meio de um sono de qualidade. Talvez essa
cobranga social seja uma forma moderna e perversa de usurpar das
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pessoas o autocuidado e a autocompaixio. A meditagio pode contri-
buir para o desenvolvimento de uma tomada de consciéncia critica
dessa dindmica social.

Nio menos desafiadora, é a tendéncia — igualmente em razdo do
viés de negatividade — de ndo considerar aquilo que Neft e Germer
(2019) chamam de boas qualidades. Para os autores, é importante
aplicar os trés componentes da autocompaixdo: autobondade, para
apreciar aquilo que ¢ belo em nés; humanidade compartilhada, per-
cebendo que hd beleza em néds e em todos; e mindfulness, no senti-
do de prestar uma atengdo deliberada as nossas boas qualidades. O
cultivo de ‘autoapreciagio’ nos conecta as causas que permitiram que
essas qualidades se desenvolvessem, bem como as pessoas que con-
tribuiram de alguma forma para isso.

Ao final do sétimo encontro, é proposto um Exercicio de Autoapre-
ciagdo, liviemente inspirado em Neff e Germer (2019), a seguir des-
crito:

1. Primeiramente, faga um breve exercicio de aterrissagem (por
exemplo, a Pritica de Trés Minutos, ou uma breve prética de
atengdo plena da Respiragio).

2. Agora, pense em trés a cinco coisas que vocé aprecia em si
mesmo. Use o tempo que for necessirio, para anotd-las com
presenga:

3. Neste momento, considere cada uma dessas qualidades posi-
tivas, uma a uma, e ofereca a si mesmo uma reveréncia interna
de apreciagio por té-las. Caso queira, pode dizer frases, mental-
mente, tais como: “Eu me alegro por ser uma pessoa que ouve
bem os amigos”; “Eu reconheco que levo a sério meus estudos e
minha profissdo e me reverencio por isso”; “Eu fico grato e feliz
por ser carinhoso com as pessoas”, ou qualquer outra frase que
faca sentido para vocé.
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4. Reflita: existem pessoas que o ajudaram a desenvolver essas
qualidades? Talvez seus pais, seus amigos, algum professor, ou
autores de livros que o impactaram de forma positiva? Por fa-
vor, anote.

5. Por fim, pense em cada uma dessas influéncias positivas e
envie a cada uma um pouco de gratiddo e também apreciagio.
Deixe-se saborear, apenas por este momento, sentindo-se bem
consigo mesmo — deixe-se realmente absorver as boas sensa-
¢oes.

Em seguida, para a conclusio do sétimo encontro em grupo, sio
apresentadas as sugestdes de praticas para a semana:

- Pritica formal: Meditagdo do Interser (dudio)

- Pritica informal: anotar no Didrio, todos os dias, algo que
aprecia em si.

SEMANA 8: (AUTO)COMPAIXAQ

O tema central da oitava semana do Cultiva+ é a ‘compaixio’. En-
tretanto, busca-se redigir o titulo do encontro trazendo, entre pa-
rénteses, o prefixo ‘auto’, no sentido de apontar que compaixio e
autocompaixio nio sio estados mentais excludentes, mas, sim, in-
ter-relacionados; ou, utilizando o termo proposto por Thich Nhat
Hanh discutido acima, eles ‘intersio’.

Inicia-se com uma aterrissagem e logo se passa a revisio das praticas
que foram realizadas pelos participantes. Como nas demais sema-
nas, neste momento foi sendo estabelecida uma roda de conversa, na
qual se fala ndo sé sobre a incorporagio das meditagbes de atengdo
plena e dos estados mentais positivos, mas também de como isso
tem repercutido na vida pessoal e na compreensio que cada um tem
do processo de formagio docente. Essa interagio mostrou-se muito
rica em termos de trocas de experiéncias, de problematizagio dos
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desafios sobre a educagio e da complexidade do desenvolvimento
profissional de professores.

De modo especifico, neste encontro, ainda no ambiente da roda de
conversa, ¢ proposta a seguinte reflexdo: ‘Como foi a pritica de ano-
tar suas boas qualidades enquanto exercicio de autoapreciagio?’

Ap6s isso, inicia-se uma explanagio acerca da compaixio. Na des-
cri¢do da semana 4, faz-se alusio a ela, como sendo tépico de uma
das principais meditagdes budistas. Conceitualmente, “compaixio é
o desejo que os outros se libertem do sofrimento”, conforme ensina

o Dalai Lama (Gyatso, 2002, p. 73).

No Cultiva+, a meditagio da compaixdo é conduzida convidando os
participantes a seguirem o roteiro abaixo:

- Inicie a prética realizando algumas respiragbes conscientes.
Lembre-se que haverd divagagées mentais. Tudo bem. Quando
notar que se distraiu, seguindo algum pensamento do passado
ou alguma proje¢do do futuro, apenas, carinhosamente, volte a
respiragdo.

- Agora, talvez com a mente um pouco mais estdvel, pense em
alguém que vocé ama ou que tenha sido gentil em algum mo-
mento ou, se preferir, pode ser uma pessoa estranha: alguém
que vocé vé no comércio, no prédio onde trabalha, por exemplo.

Se quiser, sorria; ponha suavemente a mao no peito.

- Visualize essa pessoa; talvez queira dizer o nome dela mental-

mente, enquanto envia desejos sinceros de bondade e de com-

paixdo, usando as frases seguintes ou outras que facam sentido

para vocé: “Que vocé esteja bem”; “Que sinta em seguranga’;
.«

“Que se veja livre de preocupagdes”; “Que possa viver com tran-
quilidade”; “Que sinta paz”; “Que esteja feliz”.

- Agora, tente trazer esses votos também para vocé mesmo;
dedique um tempo para isso.
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- Saboreie por alguns instantes esse ambiente interno de com-
Sab 1 tant biente int d
paixao.

- Quando se sentir preparado, vi finalizando a pritica, moven-
do seu corpo e abrindo os olhos.

Dahl et al. (2020) sugerem que o cultivo da compaixio pode di-
minuir sintomas de depressio e de ansiedade; aumentar emogdes
positivas e o bem-estar geral. Outro mecanismo que parece ser po-
tencializado pela prética compassiva é o aumento da capacidade de
autorregulacio.

Daniel Goleman e Richard Davidson (2017) direcionaram sua pes-
quisa a fim de compreender como a compaixio opera no cérebro
humano. Se por um lado, o cultivo da empatia pode significar que as
pessoas sentem a dor daqueles que sofrem, gerando assim um senti-
mento de perturbagio; por outro, com a prética da compaixio — ou
seja, de sentir amor pelos que sofrem —, o cérebro ativa um circuito
diferente, semelhante ao do amor paternal por um filho. Esse olhar
positivo para a vitima de sofrimento significa que é possivel haver
um certo distanciamento, que permite perceber o sofrimento, para,
posteriormente, se mobilizar para diminui-lo. Os autores apontam
um estudo segundo o qual apenas sete minutos de meditagio de
compaixdo “encorajam bons sentimentos e a sensa¢io de conexdo
social da pessoa, ainda que apenas temporariamente” (Goleman &

Davidson, 2017, p. 95).

Ao refletir acerca da compaixio, Gabriel Jaeger (comunicagio pes-
soal?) a relaciona com a prépria nogio de interser, de inter-relagio
humana, propondo que “a energia da compaixio se expande e se in-
terliga com uma realidade jd presente: o interser”. Para esse professor
budista, a compaixdo envolve uma perspectiva ativa, consciente e,
por isso, transformadora.

Conforme Neff (2017, pp. 18,19), a compaixio

4 Fala de Gabriel Jaeger em dialogo com o primeiro autor deste capitulo.
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envolve sentimentos de bondade pelas pessoas que sofrem, de modo que o desejo
de ajudar a amenizar o sofrimento cresce. (...) envolve reconhecer a nossa condi-
¢do humana compartilhada, imperfeita e frgil como ela é. (...) A autocompaixdo,
por definigio, envolve as mesmas qualidades.

Se na autocompaixio ¢ possivel mudar a relagio consigo mesmo —
passando a oferecer amor e prote¢do —, no cultivo da compaixdo é
possivel fazer o mesmo pelos outros. E, assim, o desejo de aliviar o
sofrimento pode se tornar uma agio consciente no mundo.

Em tom bem-humorado, Martin Seligman (2019, p. 31) contam
uma histéria ocorrida com seu amigo Stephen Post:

Quando ele era menino e sua mie percebia que ele estava de mau humor, ela
dizia: — Stephen, vocé parece irritado. Por que vocé nio sai e vai ajudar alguém?

Empiricamente, a méxima da mie de Post foi rigorosamente testada, e nds, cien-
tistas, descobrimos que praticar um ato de bondade produz um aumento mo-
mentineo de bem-estar maior do que qualquer outro exercicio que ji tenhamos
testado.

As constatacoes dos estudos de Thupten Jinpa ndo sio diferentes.
Segundo ele, quando se ajuda alguém, com uma motivagio compas-
siva por seu bem-estar, os niveis de endorfina, horménio associado a
euforia, aumentam, causando o que tem sido chamado de “o prazer
de ajudar” (Jinpa, 2016, p. 32). A bondade ¢, pois, expressdo da com-

paixdo, por meio de atos altruistas.

Sob este ponto de vista, cultivar a compaixdo envolve, entdo, um
querer bem ao outro; um olhar humanizado para as pessoas ao reco-
nhecerem seus momentos de fragilidade, de vulnerabilidade, de so-
frimento. Um sofrimento que toca a todos e, por isso, pode conectar
cada pessoa de forma profunda.

Concluindo e oitavo encontro, sio su eridas as seguintes praticas
>
para a semana:

- Pritica formal: Meditagio da Compaixdo (dudio), alternando
as pessoas visualizadas, mas sempre oferecendo autocompaixao.

- Pritica informal: praticar um ato de altruismo por dia.
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- Didrio: anotar sua experiéncia meditativa.

SEMANA 9: EDUCAGAO CONTEMPLATIVA E
ENGAJADA

A semana 9 pode ser considerada a etapa de conclusio do Cultiva+,
visto que, no décimo e udltimo encontro, a reunifo gira em torno de
um momento de confraterniza¢io e de reflexdo sobre como susten-
tar a pratica meditativa e o desenvolvimento dos estados mentais
positivos, apos a participagio no programa. A atividade inicial, dife-
rentemente dos demais encontros, nio € a de aterrissagem, mas, sim,
uma meditagio guiada de compaixdo, sugerindo que as participantes
visualizem pessoas de sua vida e de seu cotidiano universitario.

Na continuagio, toma lugar uma roda de conversa, que traz como
reflexdo inicial a pergunta: “Como foi praticar atos de altruismo?”
E proposto, entdo, um exercicio meditativo, intitulado “As dores e
os amores de ser docente”, cujas etapas sdo orientadas da seguinte
forma:

- Estabeleca trés respiragées prolongadas e conscientes, com o
intuito de lhe fazer tocar o agora.

- No didrio, escreva duas situagbes que considera desafiadoras
na carreira docente e duas que fazem com que seus olhos bri-
lhem por essa profissio.

- Momento da partilha em grupo.

O objetivo central do exercicio é promover a conscientizagio de
que ser docente pressupde vivenciar situagdes dificeis’, mas também
pode proporcionar satisfagio e, consequentemente, emogdes bastan-

)

te positivas. Ao proporcionar nesse momento reflexdes sobre ‘dores
da profissio, busca-se langar luzes sobre possibilidades de transfor-

5 Muitas dessas circunstancias que surgiram nas discussdes em grupo serao
tratadas nas Consideragdes Finais deste capitulo.
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magcio da condi¢io do trabalho docente, problematizando uma certa
visdo romantizada do ser professor, que pode trazer, dentre outros
aspectos, uma perspectiva de escolha dessa profissdo como vocagio
abnegada e, portanto, ndo sendo necessiria uma valorizagio da car-

reira.

Por outro lado, quando se sugere que os membros do grupo escre-
vessem a respeito dos ‘amores’ de ser docente, procura-se trazer um
sensivel e potente postulado de Paulo Freire (1996, p. 160), segundo
qual “ensinar e aprender nio podem dar-se fora da procura, fora da
boniteza e da alegria.” Para o educador, a seriedade, o rigor metédico
andam juntos com a alegria e a esperanca. E possivel, assim, dar-se
conta de um sem numero de experiéncias positivas vivenciadas na
pratica docente e, no caso das licenciandas, das razdes que as levaram
a buscar a profissio.

O pensamento freireano é o norte que inspira a discussdo tedrica da
nona semana do Cultiva+. Pretende-se evocar categorias propostas
pelo educador, articulando-as com um olhar voltado para a dimen-
sdo social da meditagdo e que podem se constituir em saberes para
o fazer docente. Notadamente, destacam-se trés categorias que se
entrelacam: ‘curiosidade’, ‘inacabamento’ e ‘engajamento’.

Quanto 2 ‘curiosidade’, encontram-se aproximagoes entre a pedago-
gia freireana e a atengio plena (Terzi et al., 2020). Assim como em
mindfulness é cultivada a atitude de uma mente atenta e de iniciante
(Kabat-Zinn, 2017b), a fim de que as ideias e opinides nio se con-
traponham 4 capacidade de reconhecer o que nio se sabe, buscando
observar cada situagio, com abertura e curiosidade, sem pré-julga-
mentos rigidos; para Freire (1996), ensinar exige uma postura cri-
tica e consciente de aceitagdo do novo, lembrando que o velho cuja
validade seja reiterada mediante anélise criteriosa também continua
novo. O que se postula é uma educagio voltada a constante reflexdo.

Um axioma comum a todas as escolas do budismo estabelece a con-
cep¢io de que os fendmenos sdo dinimicos, mutdveis e de natureza
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momentinea, o que decorre do principio da “Impermanéncia Uni-
versal” (Gyatso, 2011, p. 65). No cultivo da meditagdo mindfulness,
é possivel contemplar a nogdo da impermanéncia, por exemplo, ao
observar os pensamentos apenas como eventos mentais, transitérios,
sem reificd-los, o que contribui para o processo de desidentificagio
(conforme foi discutido na descri¢do da semana 5 do Cultiva+), pos-
sibilitando espago para agdes menos reativas e mais conscientes.

Isso pode dialogar com o que Freire (1996) chama de consciéncia do
‘inacabamento’, da predisposi¢do 4 mudanca e 4 aceitagio do dife-
rente. A inconclusio € intrinseca a experiéncia humana. No que tan-
ge a formagio docente (inicial e/ou continuada), talvez valha a pena
se perguntar: serd que olho meu desenvolvimento profissional como
algo que tende a se estagnar e a se fechar em si mesmo? Tenho uma
concepgio pronta e definitiva sobre o que é ‘ser aluno’ ou considero
cada educando como um ser unico, na sua complexidade humana,
legitimando seus saberes?

Se, ndo forem trazidos, criticamente, esses questionamentos ao co-
tidiano do trabalho dos educadores, corre-se o risco de cair no que
Freire (1996) chama de ‘ideologia fatalista: uma naturalizagio de
que nada se pode fazer contra a realidade social. Discursos como: “as
coisas s3o assim”, “ndo hd o que fazer” ilustram essa postura confor-
mista e passiva. A realidade, por ser historica e cultural, é passivel
de mudanga.

Curiosidade e consciéncia critica do inacabamento ensejam o ‘enga-
jamento’. Este, como preconizam Vasconcelos e Brito (2006, p. 97),
trata-se do “compromisso do individuo com o mundo, inserido em
seu contexto histérico”; “engajar-se com a realidade em que se vive
nio pode ser um ato passivo; pelo contrério, exige acdo e reflexdo.”
O engajamento ¢ o que se postula para o Cultiva+: um programa em
que a Educacio seja pautada na atencio, na consciéncia, na presenca
mental e na promogio dos estados mentais positivos — nio apenas

para a pessoa do praticante, mas, igualmente, para suas relagées com
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o outro e para o meio em que vive. Uma educagio contemplativa,
mas que se constitua engajada.

As préticas sugeridas para a semana que antecede o ultimo encontro
do programa sd0 as seguintes:

- Pritica formal: todos os dias, escolher uma prética formal dos
outros encontros.

- Prética informal: Cultivar um estado mental positivo por dia
(alternadamente).

- Convite: escolher uma manifesta¢io artistica (desenho, poe-
ma, musica, carta, imagem, foto etc.), que busque responder: “O
que representou o Cultiva+ para mim?”

SEMANA 10: SUSTENTANDO O CULTIVO NA
VIDA

Como apontado acima, a semana 10 configura-se como um mo-
mento de confraternizagio. Comega-se como uma meditagio na
qual se contempla maneiras de sustentar a pratica de atencio plena
e a promogio de estados mentais positivos na prépria vida, seguida
de uma partilha.

Finalmente, sob o formato de uma roda de conversa, cada pessoa do
grupo € convidada a partilhar a manifestagio artistica que, de algu-
ma forma, representou o Cultiva+ para ela.

CONSIDERACOES FINAIS

Por se tratar de um curso de Educagio, destinado ao processo de for-
magio docente, em todos os encontros do Cultiva+, temas relativos
a0 ambito educativo tomaram lugar, notadamente, nos momentos
destinados as rodas de conversa, nas quais uma riqueza de trocas e
de reflexdes ocorreu em todas as semanas. No grupo de licenciandas
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descrito neste capitulo, as discussdes versaram sobre o universo da
realidade estudantil e da futura atuagdo como professoras e sobre
formas de se estruturar uma postura engajada.

Ao ingressarem na Educagio Superior, jovens universitirios expe-
rimentam uma série de fatores desafiadores, capazes de ensejar es-
tresse. De modo geral, assumem-se novas responsabilidades, tendo
um significativo aumento na carga de trabalho intelectual, ensejando
uma diminui¢do do nimero de horas de sono, prejudicando o essen-
cial repouso didrio.

Comumente, hd uma altera¢io nos hébitos alimentares, sobretudo,
quando ocorre a saida da casa onde se vivia com a familia, local em
que, em principio, as refei¢cbes tendem a ter hordrios mais regulares.
Quando h4 a necessidade de mudanca de cidade, a situagio se agra-
va, ja que os discentes tém de administrar suas finangas, seu local de
moradia e as demais demandas da rotina didria. Por fim, mas nio
menos desgastante, ndo raro, comegam a se preocupar continuamen-
te com aspectos econdmicos e com sua colocagdo no mercado de
trabalho, ao concluirem o curso superior.

Na obra “Mindfulness para profissionais de educag¢io” (Demarzo et
al., 2020), discutem-se aspectos acerca do quadro em que o docente
se deparard no meio educacional. As demandas nio sio menos de-
safiadoras: desfavoréveis condigdes socioeconémicas dos alunos que
podem influenciar o seu desempenho escolar; perda da motivagio
pelo exercicio da docéncia, seja por questdes de baixa remuneragio
ou pela impossibilidade de continuag¢io dos estudos apés a forma-
tura, muitas vezes levando ao abandono do oficio; alta carga hordria
da jornada de trabalho a que muitas vezes sio submetidos os profes-
sores; a conciliagio das demandas pessoais e familiares com a vida
profissional.

A intervencdo proposta pelo Cultiva+, com a incorporagio das priti-
cas de atengdo plena e com o gradativo desenvolvimento de estados
mentais positivos, é promissora em relagio a saide mental. A muitos

198



dos desafios elencados acima pode ser oferecido um olhar de cui-
dado autocompassivo e também meios para o nascimento de uma
relagdo mais sadia com os pensamentos e os sentimentos, ensejan-
do, assim, melhor manejo da resposta ao estresse e condi¢cdes mais
apropriadas para a autorregulacio emocional e para a consequente
constru¢do de maior bem-estar.

Por exemplo, é possivel entrar em contato com a autocompaixao
quando ocorre a frustragio de ver uma atividade — seja ela executada
como licenciando ou como futuro professor — que nio sai de acordo
com o planejado. Portanto, é possivel e necessdrio avaliar e reavaliar
o plano de estudo e de trabalho, considerando revisdes necessarias.
Todavia, esse processo muitas vezes é baseado na autocritica mordaz
e dura, gerando rumina¢bes mentais autodepreciativas. Por meio da
vivéncia meditativa, abre-se um espago para o praticante parar, to-
mar consciéncia disso e mobilizar a autocompaixio e o estado de
calma na dire¢do da revalorizagio dos seus planejamentos. Reflexdes
como essa emergiram nas rodas de conversa de modo espontineo, a
partir de problematizagdes trazidas pelo préprio grupo de licencian-
das que participaram da primeira intervengio do Cultiva+.

Também foi discutida, em momentos distintos, a possibilidade de
as estudantes, pelo desenvolvimento do estado de presenga, propor-
cionado pela aten¢io plena, buscarem reorientar a administragdo do
tempo, a fim de organizar mais adequadamente os horérios de sono,
das refei¢bes e dos periodos destinados apenas ao descanso; todos
esses fatores importantes para a regulagio do estresse.

Levando em conta reflexdes como essas, tem-se a clareza de que o
)
Cultiva+, até o presente momento, é uma proposta de intervengio
) )
baseada no individuo e nio nas institui¢ces de ensino. Entretanto
i
foi enfatizada para o grupo uma necessiria articulagio entre a ‘di-
mensio de interioridade’— em que a meditacio e os estados mentais
positivos sio desenvolvidos, proporcionando beneficios a pessoa do
praticante — e a ‘dimenséo social’, compreendida como uma tomada
de consciéncia critica de cuidado coletivo, de compaixdo em agdo, de
) )
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amorosidade aos outros, implicando, muitas vezes, discussoes acerca
da formagio docente e da educagio, mobilizando articulagbes nas
institui¢cbes de ensino e nos cendrios politicos. Sem essa visdo en-
gajada, baseada em discernimento, corre-se o risco de conceber a
meditagio como uma ferramenta a servico do individualismo e de
uma postura meramente autocentrada.

A seguir, serdo discutidos os resultados da avaliagdo sobre a viabi-
lidade da primeira versdo do Cultiva+, Programa de Meditagio e
Estados Mentais Positivos, feita com as licenciandas participantes
do grupo relatado neste capitulo.

Para tanto, foi aplicado um questiondrio de autorrelato (apresentado
na Tabela 1, a seguir), contendo treze itens estruturados, nos quais
a viabilidade da intervencio foi avaliada em termos da satisfagio
geral das participantes e da sua percepg¢io subjetiva acerca dos efei-
tos promovidos em diversas dreas de sua vida. Tais dreas incluem
aquelas sobre as quais espera-se algum efeito desse tipo de inter-
vengdo, como evidenciado na literatura cientifica da drea, incluindo
bem-estar e qualidade de vida, atengio plena, aceitagido, abertura a
experiéncia, gratiddo, compaixdo e autocompaixdo. Hd também um
item sobre a satisfacdo geral com a intervencgdo e outro sobre o quan-
to a mesma ajudou as participagdes em sua preparagio como futuras
docentes, em sua percepgio. A aceitabilidade foi avaliada no dltimo
item, em termos da recomendagio da intervencdo pelos participan-
tes a outras pessoas. Os itens do instrumento contém afirmagdes
acerca de cada drea avaliada e as opgdes de resposta estdo distribu-
idas em uma escala do tipo Likert, de cinco pontos, em termos da
concordincia com cada afirmagio, sendo: (1) “Discordo totalmente”,
(2) “Discordo parcialmente”, (3) “Néao concordo nem discordo”, (4)
“Concordo parcialmente”e (5) “Concordo totalmente”. Desse modo,
quanto maior a concordincia com as afirmagdes, todas com conota-
¢Oes positivas acerca da intervencdo, maior a tendéncia de viabilida-
de, de acordo com o autorrelato das participantes.
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Tabela 1. Avaliagio sobre a viabilidade da intervengdo

Item

1.
Discordo
total-
mente

2.
Discordo
parcial-
mente

3. Nio con-
cordo nem

discordo

4. Concor-
do parcial-

mente

5.Con-
cordo

totalmente

1. Estou satisfeita
com a participagio
neste programa de
Mindfulness.

0 (0%)

0 (0%)

0 (0%)

2
(18,18%)

9
(81,82%)

2. A participagio
neste programa
promoveu meu
bem-estar e minha

qualidade de vida.

0 (0%)

0 (0%)

1
(9,09%)

3
(27,27%)

7
(63,64%)

3.Apés a
participagdo no
programa, estou
mais consciente e
aberta a minhas
experiéncias como

um todo.

0 (0%)

0 (0%)

2
(18,18%)

3
(27,27%)

6
(54,55%)

4. Apés a
participagdo neste
programa, consigo
lidar melhor com
os problemas
relacionados

a minha vida

de estudante
universitaria.

0 (0%)

0 (0%)

3
(27,27%)

2
(18,18%)

6
(54,55%)

5.Apésa
participagdo no
programa, sinto
mais facilmente
estados de calma e

de relaxamento.

0 (0%)

0 (0%)

3
(27,27%)

3
(27,27%)

5
(45,45%)
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6. A participagio
neste programa me
ajudou, de forma
geral, a perceber e
lidar melhor com
meus pensamentos
e sentimentos.

0 (0%)

0 (0%)

2
(18,18%)

3
(27,27%)

6
(54,55%)

7.Apés a
participagdo no
programa, estou
mais atenta e aberta
a pensamentos

e sentimentos

positivos.

0 (0%)

0 (0%)

3
(27,27%)

3
(27,27%)

5
(45,45%)

8. Apés a
participagdo no
programa, trato a
mim mesma com
maior autobondade
e gentileza,
reconhecendo
minhas qualidades

positivas.

0 (0%)

0 (0%)

1
(9,09%)

5
(45,45%)

5
(45,45%)

9.Apés a
participagdo no
programa, vejo-me
capaz de sentir mais
gratiddo.

0 (0%)

0 (0%)

1
(9,09%)

4
(36,36%)

6
(54,55%)

10. Apés a
participagdo no
programa, sinto-me
mais presente

nas relagbes e nas
experiéncias com

outras pessoas.

0 (0%)

0 (0%)

0 (0%)

6
(54,55%)

5
(45,45%)
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11. Apés a
participagdo no
programa, sinto-me
mais cooperativa, 0 (0%) 0 (0%)

compassiva e

2 3 6
(18,18%) (27,27%) (54,55%)

generosa na relagio

com 0s outros.

12. A participagio

neste programa me

4 7
judou de al,
Yueon EXEUNL | g0%) | 00%) | 0(0%) (36,36%) | (63,64%)
forma na minha
preparacio como
futura docente.
13.Eu
recomendaria a
meus colegas a 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 1
(100%)

participagdo neste

programa.

O questiondrio foi respondido pelas onze participantes que conclui-
ram os encontros do programa. No primeiro item, que avalia a satis-
fagdo geral com a intervengio, mais de trés quartos (81,82%) concor-
daram totalmente com a afirmagio e o restante (18,18%) concordou
parcialmente. Na maioria dos dez itens (em seis deles) que avaliaram
a percepcdo das participantes sobre os efeitos da interven¢io em di-
versas dreas da vida, mais da metade respondeu concordar totalmen-
te com as afirmativas. As Unicas excegdes foram quatro itens. Nos
dois primeiros deles, um acerca da percepc¢do de estados de calma
e relaxamento apds o programa e outro sobre atengdo e abertura a
pensamentos e sentimentos, ainda assim, a maioria das participan-
tes concordou totalmente com a afirmagio (45,45%) e o restante
se dividiu entre as op¢des de concordancia parcial (27,27%) e “nio
concordo nem discordo” (27,27%). Na terceira excegio, sobre a pro-
mogio da autocompaixio, a maioria se dividiu entre concordéincia

parcial (45,45%) e total (45,45%), com apenas uma pessoa (9,09%)
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optando por “ndo concordo nem discordo”. Na tltima excegio, acer-
ca da percepg¢io de maior presenca nas relacdes e experiéncias com
outras pessoas, a maioria (54,55%) declarou concordéncia parcial e
o restante (45,45%) concordancia total. No penultimo item, em re-
lagdo a ajuda do programa na preparagio das participantes como
futuras docentes, a grande maioria (63,64%) manifestou concor-
dar totalmente com a afirmacio e o restante (36,36%) concordou
parcialmente. Quanto a aceitabilidade da intervencio, avaliada no
ultimo item, em termos da recomendagio da participagio no pro-
grama a outras pessoas, todas as participantes (100%) concordaram
totalmente. Em nenhum item, houve discordancia (op¢des 1 e 2 do
questiondrio) com as afirmagdes.

Em geral, esse resultado aponta uma tendéncia de alta satisfacdo,
aceitabilidade e percepg¢io de efetividade da intervengdo em diver-
sas dreas da vida das participantes, em termos do seu autorrelato
estruturado. Estudos futuros sdo necessdrios para confirmar esses
resultados em uma amostra maior e para avaliar a efetividade da
intervengio com desenhos de ensaios controlados.
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RESUMO

Este capitulo apresenta duas experiéncias de integra¢io da aprendi-
zagem socioemocional e atengio plena em escolas brasileiras. O Pro-
grama SENTE apoia-se na filosofia da ONG internacional Zenpe-
acemakers, cuja missdo ¢ dar apoio as populagdes em vulnerabilidade
e, também, na experiéncia do INFAPA, instituto com projetos so-
ciais de apoio a4 comunidade. Seus principais objetivos sdo levar as
escolas publicas os conhecimentos da aprendizagem socioemocional
e da atengdo plena por meio de aulas vivenciais conduzidas por um
grupo de profissionais voluntdrios. O programa teve suas primei-
ras intervengdes no ano de 2007, desenvolvendo seu trabalho junto
a um projeto maior chamado “Viver melhor na escola”. O “SEJA
Socioemocional para uma Juventude Atenta” se encontra dentre as
estratégias de prevencio primdria da violéncia com vistas a criar po-
liticas publicas sensiveis as necessidades das cidades nas quais estd
presente. O programa objetiva a promogdo da saide no contexto
escolar, utilizando uma abordagem integrativa de aprendizagem so-
cioemocional e ateng¢do plena. A aplicagdo do programa conta com
recursos como: manuais para os professores, cadernos dos alunos,
apoio por meio de supervisoes, capacitagdes e plataformas on-line. A
partir das experiéncias relatadas e de recomendagdes internacionais
sobre implementacdes de programas dessa natureza, sio discutidos
os desafios e as possibilidades presentes na implementacio destas
abordagens no contexto brasileiro.

PALAVRAS-CHAVE

Aprendizagem Socioemocional. Competéncia Socioemocional.
Mindfulness. Atengio Plena. Escola.



INTRODUCADO

Novos métodos para prevencio e promogio em saide mental vém
sendo valorizados no 4mbito escolar. Dentre eles estdo a aprendiza-
gem socioemocional (AS) e a atengio plena (AP). Além de ensinar
as habilidades académicas essenciais, como a portugués, matemdtica
e ciéncias, a escola pode assumir a¢des consistentes com o intuito de
desenvolver criangas e adolescentes socialmente competentes.

A aprendizagem socioemocional se difundiu, inicialmente, nas es-
colas publicas dos Estados Unidos, por meio de uma organizagio
da sociedade civil, criada em 1994, e formada por profissionais da
Psicologia e da Pedagogia, a Collaborative for Academic, Social and
Emotional Learning - CASEL, a qual segue a desenvolver pesqui-
sas e propor diretrizes na drea. Tal aprendizagem pode ser definida
como o processo por meio do qual as pessoas adquirem e aplicam
conhecimentos, habilidades e atitudes voltados a promogio de iden-
tidades saudaveis, gerenciamento emocional, realiza¢io de objetivos
pessoais e coletivos, empatia, cultivo de relacionamentos de apoio e

tomada de decisio responsivel (CASEL, 2017).

Diferentes programas foram criados para o desenvolvimento da
aprendizagem socioemocional. Estima-se que em 25 anos, ji te-
nham sido produzidos mais de 500 estudos avaliando iniciativas
fundamentadas nessa perspectiva. O modelo conceitual proposto
pela CASEL (Figura 1), contempla o desenvolvimento dessas com-
peténcias em diferentes niveis de intervengio e avaliagio (Weissberg
et al., 2015).

O modelo contempla (1) cinco competéncias socioemocionais cen-
trais, que estdo inter-relacionadas, envolvendo os dmbitos cognitivo,
afetivo e comportamental; (2) desfechos de curto e longo prazo; (3)
estratégias coordenadas em diferentes niveis e atuagio para o desen-
volvimento socioemocional e melhora no desempenho académico
das criangas; (4) politicas nos niveis municipais, estaduais e federais



que deem suporte para a implementagio da aprendizagem socioe-
mocional com qualidade e com melhores resultados para os estudan-
tes (Weissberg et al., 2015).

Aprendizagem
socioemocional em nivel
municipal

Cultivar o compromisso
e suporte paraaAS

Avaliar as necessidades
erecursos da AS

Estabelecer programas
de treinamento de AS

NIVEIS DE ATUAGAO:
- Parceri amilias e
comunida

- Ambiente, politicas e pra
lares
- Curriculo e instrugdes em
sala de aula

COMPETENCIAS CENTRAIS:

Autoconhecimento
Autogerenci

- Habilidades sociais e emocionais

- Atitudes positivas em diregao a
outras pessoas

- Comportamentos sociais e
relacionamentos positivos

- Redugao de problemas de conduta

- Redugao do sofrimento emocional

- Desempenho académico

em sala de aula, em toda
aescola e na comunidade

DESFECHOS DE CURTO PRAZO
PARA ESTUDANTES

Estabelecer sistemas
de avaliagao e continuo - Graduagao no ensino médio
aprimoramento - Preparagéo para faculdade e
carreira

- Relacionamentos saudaveis

- Saude mental

- Redugao da criminalidade

- Cidadania engajada

Figura 1. Modelo conceitual da aprendizagem socioemocional (AS) no contexto
escolar.

PROGRAMA SENTE

O programa SENTE foi criado e desenvolvido como projeto so-
cial vinculado ao Instituto da Familia de Porto Alegre (INFAPA)
e idealizado por psiquiatras e psicélogos especialistas em infincia
e adolescéncia. Entre seus objetivos estdo a promogio da saide e
o combate a violéncia por meio de interven¢des no dmbito escolar
(Waldemar et al., 2017). O programa foi inspirado na perspectiva
filoséfica da organizagio Zen Peacemakers International (ZP1), que
tem como missdo “apoiar, inspirar, treinar e mobilizar um movimen-
to mundial, conduzindo a¢des humanitdrias, de constru¢do da paz,
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sociais e civicas” (Zen Peacemakers International, s.d.). As agdes do
ZP1I se baseiam em uma vertente da tradi¢io Zen socialmente enga-
jada e muitas delas estdo voltadas a populagbes em vulnerabilidade,
como, por exemplo, pessoas em situacdo de rua. A partir da vivéncia
como membro desta organizagio, o psiquiatra José Ovidio Copstein
Waldemar refletiu sobre contextos brasileiros que pudessem se be-
neficiar de ac¢es e priticas contemplativas, aos quais poderia levar
esta perspectiva do ZPI. O resultado da iniciativa se converteu em
um programa voltado a escolas publicas, visto os desafios e limita-
¢bes encontrados neste Ambito.

O embasamento teérico e pritico do Programa SENTE estd anco-
rado em um movimento internacional de introdugdo da promogio
de competéncias socioemocionais nas escolas, conhecido no meio
académico como Social Emotional Learning (SEL; CASEL, 2017)
e na promogio de inteligéncia emocional (Goleman, 1995). Outra
abordagem que auxiliou na compreensio e aplicagio de priticas me-
ditativas durante as intervencdes foi a atengio plena (mindfulness).

O Programa SENTE, por muitos anos, ocupou um espago de pio-
neirismo na integracio da aprendizagem socioemocional e da aten-
¢do plena aplicados a educagio publica brasileira, por serem estra-
tégias baseadas em evidéncias e alvo de estudos por parte tanto da
drea da educagio quanto da drea da sadde (Waldemar et al., 2017).
Além disso, também associou diferentes técnicas como o didlogo
colaborativo (Zimmerman, 1996), a comunica¢io nio-violenta (Ro-
senberg, 2006) e a terapia cognitivo-comportamental (Caminha e

Caminha, 2008).

O programa da intervencgdo padrio é composto por 12 encontros
semanais com duragio de 60 minutos, cuja estrutura contempla: 1)
prética de mindfulness; 2) dinimicas e reflexdes acerca do tema do
encontro; e 3) pritica de fechamento. A sua aplicagio ¢é realizada de
forma flexivel e em didlogo com necessidades reconhecidas durante
o processo do grupo pelos estudantes e professores. Um exemplo da
estrutura bdsica de 12 encontros pode ser observada na Tabela 1:
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Tubela 1. Modelo de Intervengio do Programa SENTE

Aula | Tema Objetivo(s) Exemplos de praticas
Reconhecer o perfil
da turma, iniciar o Pritica d .
B X ritica de atengdo 2
Apresentagio do SENTE treino de AP, gerar o
K N ~ . respiragio. Conversa
1 e introdugdo 2 atengdo curiosidade sobre -
- sobre as emogdes
plena (AP) como as emogdes .
. biésicas.
estdo presentes a todo
momento.
Ampliar o repertério Roda de conversa sobre:
de reconhecimento e o bem-estar como
3 Reconhecendo e expressdo emocional, conteudo da escola, “o
expressando emogdes desenvolver vinculo e que fazemos para nos
promover intimidade e sentirmos bem e que
coesdo na turma nos faz sentir mal?”
Criar um instrumento Construgio do objeto
3 Construgio do objeto de de organizagio da fala da palavra da turma
palavra que auxilie a discutir e combinados sobre
temas importantes. como utilizi-lo.
Reconhecer os .
. Jogo da meméria
impulsos que surgem -
. _ _ das emogdes e
Lidando com emogdes com as emogdes ~
4 i . representagio de
intensas intensas e como se o
. emogdes vivenciadas
pode reagir de forma
| na turma.
saudével.
Reconhecer as agdes
i ud Roda de conversa
ue podem ajudar ou
Compartilhando histérias q, P . ! ~ com objeto da palavra.
5 . piorar as situagdes
e conversando sobre a raiva i ) Teatro da escalada da
em que a raiva estd R
raiva.
presente.
Pritica de observagio
Percebendo a presenga . . dos sons através de
) Treinar habilidades . .
6 através dos sons e dos de AP musicas. Pratica
e AP.
pensamentos de observagio dos
pensamentos.
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Mapa dos sentimentos da

Identificar os desafios,
conflitos, qualidades
e recursos da turma

Conversa sobre
emogdes, pensamentos

e sensagdes. Construgio

mindful

pela turma e celebrar
o encerramento do

programa.

7 ) < .
turma através da percepgio de um mapa coletivo do
das emogées e dos que cada pessoa sente
pensamentos. na turma.
. Exercicios sobre
Identificar, nomear e . ~
. - comunicar emogdes,
Reconhecendo e comunicar as emogdes
8 A ~ A pensamentos e
comunicando emogdes e sentimentos de uma .
. necessidades em
forma nio-violenta.
pequenos grupos.
Pritica da escuta com
Promover empatia atengdo plena em pares.
Escutar e se conectar com
9 entre os estudantes Roda de conversa sobre
o outro com AP . ~
através da AP. como sdo as conversas
no dia-a-dia.
Generalizar as
habilidades de Roda de conversa sobre
expressar emogdes, de situagbes desafiadoras
Conversando sobre temas ~ .
10 dificer autorregulacio e de ¢ como podemos agir
ificeis o .
organizagio em grupo de forma construtiva e
para resolver problemas | compassiva.
importantes.
Refletir sobre o Roda de conversa
X rocesso do grupo e e preparagio para
11 Reflexdes sobre o caminho P & P prep P
sobre os aprendizados o encontro de
compartilhados. encerramento.
Treinar comer com
AP. Reconhecer os .
_ . i i Pritica de comer com
Celebragio e Piquenique recursos desenvolvidos
12 AP. Roda de conversa e

dinamica de finalizagdo.
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Inicialmente, buscou-se a possibilidade de treinar professores para
que estes aplicassem a intervengio. Entretanto, a pouca disponibili-
dade de tempo dos mesmos acabou resultando na proposta que vi-
venciassem como participantes as aulas previstas. Além de estimular
a pritica do docente e o entendimento a partir da prépria experién-
cia, a participagio do professor possibilitou ampliar a compreensio
de que as intervengdes nio sio exclusivamente para os alunos, mas
que estdo voltadas a promover um ambiente de convivio na turma
e na escola que seja coerente com as competéncias socioemocionais

abordadas pelo SENTE.

Ocasionalmente também foram oferecidas oficinas sobre aprendi-
zagem socioemocional e atengio plena para professores. A partir do
ano de 2016, um grupo de psicélogas da equipe construiu um curso
tedrico-pritico de introdugio ao método dividido em trés médulos:
(1) aprendizagem socioemocional, (2) atengdo plena e (3) didlogo
colaborativo e principios da comunicagio nio-violenta. Esses cursos,
em um primeiro momento, foram idealizados como uma formagio
para pessoas interessadas em trabalhar na equipe de voluntdrios e,
posteriormente, foram oferecidos para professores da rede publica e
privada de ensino.

Diante da dificuldade de os professores serem os que conduziriam o
programa, uma equipe voluntdria de facilitadores treinados compos-
ta, em sua maioria, por psiclogos(as) e pedagogas assumiu o papel
de ir até as escolas e dirigir as praticas dos encontros. Os facilitado-
res se dividiam em equipes de duas ou trés pessoas, nas quais havia
pessoas mais experientes e outras que ainda estavam conhecendo as
abordagens. O processo de inser¢do dos novos facilitadores como
condutores foi gradativamente oferecido 4 medida que estes se sen-
tiram mais confortdveis para conduzir dindmicas e fazer explanagdes
sobre os temas abordados.

O acompanhamento das intervengdes tinha apoio de uma supervisio
semanal na qual os facilitadores compartilhavam suas experiéncias
com a equipe e, de forma coletiva, refletiam e escolhiam a estratégia
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de condugio com cada turma. Por exemplo, alguns grupos demons-
travam uma boa adesdo as praticas de atencdo plena, enquanto ou-
tros apresentavam uma abertura maior para uso de dinimicas como
criar pequenas esquetes ou dramatizagdes sobre situagdes envolven-
do emogdes e pensamentos.

Um dos principais alvos da supervisio era, em primeiro lugar, reco-
nhecer as necessidades presentes na turma e quais 0s seus recursos e
interesses. Para isso, os facilitadores podem utilizar uma conversa de
acolhimento com o/a professor/a ou com pessoas que estdo envolvi-
das com a turma ou mesmo fazer dos primeiros encontros um espa-
¢o para explicar a proposta e aventar, junto aos estudantes, quais sdo
os temas e as dificuldades que eles vivem enquanto grupo. Em um
segundo momento da supervisio, a partir do repertério de praticas,
dindmicas e conteidos do programa, busca-se compreender quais as
melhores estratégias para promogio das competéncias socioemocio-
nais naquele contexto especifico.

No que diz respeito aos participantes, as turmas foram escolhidas
com base na indicagio das escolas e na aceitagio por parte do/a
professor/a. Muitas vezes, foram indicados anos escolares com tran-
sicdes importantes como o 5° e 6° ano, em que os estudantes dei-
xam de ter uma professora como a principal referéncia e passam a
ter contato com um maior nimero de docentes. Esta transicio foi
apontada como um momento em que os alunos aparentavam estar
mais ansiosos e agitados. Baseado nessa prioridade indicada no di-
dlogo com as escolas, 0 SENTE fez muitas das suas intervengdes
com 5° e 6° anos, ainda que, em alguns momentos, também tenha
atuado em outras turmas dos anos iniciais. Nos ultimos anos, antes
da pandemia de COVID-19, algumas interveng¢des foram condu-
zidas também com alunos dos anos finais do Ensino Fundamental.

Durante o desenvolvimento e atuagio do programa, algumas pes-
quisas foram conduzidas com intuito de avaliar os possiveis impac-
tos de 12 sessdes do SENTE em problemas de saude mental e qua-
lidade de vida para alunos do 5° ano. Realizou-se uma comparagio
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entre grupos de criangas que receberam a intervengio (n = 64) e
um grupo controle (n = 68), que recebeu aulas sobre as disciplinas
curriculares padronizadas. Em relagdo ao grupo controle, o grupo
que participou das 12 sessdes apresentou melhora significativa nos
desfechos de satide mental (emocional, conduta, relacionamento e
comportamento pré-social) e nas pontuagdes de qualidade de vida

(Waldemar et al., 2016).

O interesse da equipe em dialogar com a drea de pesquisa cientifica
e a implementagdo de programas de natureza semelhante, culminou
em participagbes do SENTE em congressos e simpésios, oferecendo
oficinas e cursos sobre o programa. Esse movimento de comparti-
lhamento de informagdes e priticas, resultou em uma nova oportu-
nidade para levar a aprendizagem socioemocional e a atenc¢do plena
para um escopo de aplicagdo mais amplo, a formulagio de programas
como politicas ptblicas em parceria com o Instituto Cidade Segura.

SEJA SOCIOEMOCIONAL PARA UMA
JUVENTUDE ATENTA

O Instituto Cidade Segura (ICS) foi criado com o objetivo de au-
xiliar o pais a reduzir os indices de violéncia por intermédio de pro-
gramas inovadores de Seguranca Publica, utilizando, para isso, as
melhores evidéncias cientificas disponiveis em nivel mundial, tanto
em agdes de aplicagio da lei quanto de prevencio. Através da ofer-
ta de consultoria a municipios brasileiros, o ICS busca desenvolver
a prevencgdo da violéncia em trés niveis: primdria (aprendizagem
socioemocional, trabalho educativo com familias, entre outros), se-
cunddria (intervengbes sobre comportamentos de risco) e tercidria
(intervencdes voltadas a apenados e medidas socioeducativas).

A partir da pesquisa de novas interven¢des que pudessem atuar na
prevencio primdria, o ICS buscou grupos e organizagées que tives-
sem experiéncia em utilizar a educagio socioemocional em escolas
brasileiras. Nesta pesquisa, localizou-se o programa SENTE, vin-



culado ao INFAPA por meio de publicagées sobre os resultados da
interveng¢do no dmbito da educagio publica (Bocker, 2017; Walde-
mar et al., 2016).

A construgio do SEJA partiu de mais de uma década de experiéncia
com aprendizagem socioemocional e atengdo plena em escolas pu-
blicas através do Programa SENTE e se somou 2 iniciativa do ICS
de criar programas de prevencio a violéncia baseados em evidéncias.
Algumas das questdes que nortearam a constru¢do do programa fo-
ram:

- Como ¢ possivel oferecer um programa baseado em apren-
dizagem socioemocional e aten¢do plena que mantenha a sua
sensibilidade aos contextos especificos das diversas culturas
brasileiras mesmo quando é proposto em larga escala?

- Como preparar professores para que sejam facilitadores da
proposta, diante do tempo limitado para formagées e das roti-
nas de trabalho frequentemente exaustivas?

- Como e em qual medida é possivel acolher e dar suporte aos
facilitadores a0 mesmo tempo em que se busca preservar a fi-
dedignidade da intervengio?

Estes questionamentos influenciaram a adogio de diversas ferra-
mentas que podem, por um lado, dar suporte aos professores e, por
outro, promover intervengdes coerentes e fidedignas com a proposta.
Para isso, utilizou-se como inspiragio modelos de programas ro-
teirizados e estruturados, como o Programa Emociones para la Vida
(Educacién Bogotd, 2019), no qual a pessoa que aplica a intervengio
pode, se desejar, ler literalmente as indicagbes durante a condugio
da aula. A essa ferramenta foi dado o nome de manual do professor.
Este conta com a transcri¢go literal da condugio de cada encontro
e copias das informagdes do caderno do aluno, visando o aumento
da fidedignidade da intervengio. Também apresenta uma breve con-
textualizagio sobre os demais programas que estdo sendo aplicados
no municipio, sendo todos estes organizados pelo Instituto Cidade
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Segura como metodologias que visam a prevencio da violéncia. Ou-
tro recurso oferecido aos professores sio videos-resumo disponibi-
lizados por meio de uma plataforma desenvolvida pelo ICS, que foi
motivado pelo Emogdes para a paz (s,d.). Nestes, hd uma explicagio
breve dos principais tépicos abordados e dinimicas que serdo reali-
zadas em cada encontro. Os professores acessam os videos mediante
ao cadastro na plataforma com seus e-mails institucionais como ser-
vidores do municipio.

Jé os recursos disponiveis para os alunos sio: caderno do aluno com
lembretes e tarefas e cartazes com temas relacionados 4 aprendiza-
gem socioemocional e atengdo plena para levarem para suas casas.
Alguns destes exercicios tém a proposta de compartilhar ou conver-
sar sobre algo que foi trabalhado em sala de aula com algum familiar
ou amigo préximo, no intuito de que as competéncias socioemo-
cionais, conforme as diretrizes da CASEL (2017), jd apresentadas
nos capitulos 1, 2 e 3, sejam treinadas em diferentes niveis (sala
de aula, escola, familia, comunidade, etc). Jd as priticas de atengio
plena, dentro e fora da sala de aula, sdo realizadas de forma breve
e ludica, seguindo a influéncia do Mindful Schools (s.d.). Durante
os encontros do programa, também sdo utilizados alguns materiais
como quadro, canetas, ldpis, giz de cera e caixa de som, durante as
dinimicas e os exercicios ludicos em sala de aula.

O SEJA é composto por 180 aulas distribuidas entre o 1° e 0 9° ano
do Ensino Fundamental, ou seja, 20 aulas por ano organizadas em
uma trilha de aprendizado adaptada 2 idade. As aulas estdo descritas
literalmente no manual do professor, roteirizadas, com objetivo de
facilitar a condugio dos temas e dindmicas propostas. A frequéncia
das aplicacdes das aulas é semanal e cada encontro tem a duragio
de 50 minutos, cuja estrutura contempla: (1) prética inicial de min-
dfulness; (2) dindmicas e reflexdes acerca do tema do encontro; (3)
desafio da semana (tarefa de casa); e (4) pritica de mindfulness para
o encerramento do encontro. Nas Tabelas 2 e 3, pode-se observar
as propostas para o 1° ano e o 6° em relagdo as competéncias e aos
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objetivos que cada aula contempla, bem como exemplos de préticas

realizadas.

Tabela 2. Modelo de Intervengdo do 1° Ano do Ensino Fundamental I

Aula | Competéncia(s) Objetivo(s) Exemplos de priticas
Guiar a atengdo
através da postura
. P AP das sensagdes
1 Autogerenciamento corporal. Perceber A
| L. corporais e dos sons
estimulos auditivos
externos e internos.
Construir um objeto da
alavra como suporte
P X P_ Uso do objeto da
. ~ para a comunicagio e .
2 Competéncia nas relagdes K L palavra para organizar a
praticar os principios o
. B comunicagdo na turma
basicos do didlogo
colaborativo.
Representar e
. Reconhecer e nomear reconhecer emogoes
3 Autoconhecimento K ~ | ~
minhas emogdes através das expressdes
faciais
Perceber diferentes .
. Pritica de
4 Autoconhecimento partes do corpo e
- . escaneamento corporal
sensagdes corporais.
Trabalhar a regulagio L
R ~ Respiragio
5 Autogerenciamento das emogées e controle . .
. diafragmatica
de impulsos.
Manejar o estresse e
. | Uso de pensamentos
X como se sentir mais X
6 Autogerenciamento L relacionados a um
relaxado em situagdes
I €spago seguro
dificeis. Pago scgu
X Usar a respirago ¢ a
Autoconhecimento ~ L . L
7 K sensagio da respiragio AP a respiragio
Autogerenciamento .
como foco atencional.
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Apreciagio &

diversidade e perceber

Histéria sobre

diferentes formas de

8 Consciéncia Social que ha diferentes
. . compreender os fatos e
perspectivas frente & .
o preferéncias
mesma situagio.
Prestar atencio a
9 Autoconhecimento objetos em sala de aula Dinamica sobre olhar
Autogerenciamento e descobrir objetos atento e curiosidade
novos.
Dinamica de
reconhecimento das
10 Consciéncia Social Cultivar empatia. ~
emogdes entre 0s
colegas
Reconhecer sensagdes
Autoconhecimento L. , Pritica de AP em
11 . fisicas através de .
Autogerenciamento . movimento
movimentos lentos.
R Pritica de observagio
i Identificar e observar
12 Autogerenciamento dos pensamentos
NOSSOS pensamentos. . .
através de metiforas
Enviar pensamentos
- . .. P Exercicio de bondade
13 Consciéncia Social positivos a outras L
amorosa/compaixio
pessoas.
Aprender a reconhecer Técnica das trés chaves:
14 Consciéncia Social quando alguém precisa olhar, perguntar e
de ajuda. ajudar
. ~ Escutar de forma atenta
15 Competéncia nas relagdes X AP ao escutar o outro
e sem interromper.
. ~ Aprender a dizer nio Histéria sobre
16 Competéncia nas relagoes K .
com clareza e respeito. assertividade
L Histéria sobre resolver
Tomada de decisio Fazer acordos quando K )
17 conflitos quando hi

responsavel

ha vontades diferentes.

interesses diferentes
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. ~ Identificar situagdes de
Competéncia nas relagoes i .
L abuso escolar e lidar Jogo da mimica e uso
18 Tomada de decisio
. com elas de forma do PARE
responsavel B
gentil.
Identificar as coisas Pote da gratidio:
19 Autoconhecimento pelas quais me sinto reconhecendo as
Consciéncia Social grato. Criar o pote da coisas pelas quais nos
gratiddo da turma. sentimos gratos
Experimentar uma
. comida com atengio. .
Autogerenciamento s Rede de apreciagio e
20 . ~ Reconhecer e expressar ~
Competéncia nas relagoes . . reflexdo sobre o ano
as qualidades positivas
dos colegas da turma.
Tabela 3. Modelo de Interveng¢io do 6° Ano do Ensino Fundamental 11
Aula | Competéncia(s) Objetivo(s) Exemplos de préticas
Guiar a atengio
através da postura
R P AP das sensages
1 Autoconhecimento corporal. Perceber X
| . corporais e dos sons
estimulos auditivos
externos € internos.
Construir um objeto da
alavra como suporte
P X P~ Uso do objeto da
. ~ para a comunicagio e .
2 Competéncia nas relagoes . L. palavra para organizar a
praticar os principios o
. L comunicagio na turma
basicos do Didlogo
Colaborativo.
Reconhecer e Histéria sobre
3 Competéncia nas nomear as emogoes, pertencimento e
relagbes expectativas e desafios conversa em pequenos
0 novo ano Tupos
d grup
Praticar atengio na
respiragio e perceber Pritica da respiragio
Autoconhecimento e P, ¢ P . pirag
4 i movimentos da e monitoramento das
Autogerenciamento _ . -
atengio de foco e distragdes
distragio.
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Identificar e nomear

Reconhecendo

pensamentos, emogées

5 Autoconhecimento emogdes, pensamentos ~ )
’ € sensagdes através de
e sensagoes. L.
histérias
Aprender sobre
algumas funges do
6 Autoconhecimento e cérebro e algumas Pritica de atengdo ao
Autogerenciamento mudangas que som do sino
acontecem durante a
adolescéncia.
Identificar e observar L. -
. Histéria e reflexdo
7 Autogerenciamento sons, pensamentos, .
g ~ sobre resiliéncia
emogdes e sensagdes.
. . Uso da lista das
Identificar qualidades .
. i forgas de cariter para
8 Autoconhecimento em si e nas outras K
reconhecer qualidades
pessoas. K
em si € nos outros
Compreender a
influéncia dos grupos
Competéncia nas relagoes no comportamento Circulo de conversa
9 e Tomada de decisdo humano e a e quiz sobre dlcool e
responsavel importancia de fazer outras substincias
escolhas baseadas nos
valores pessoais
Exemplificar
comportamentos
adaptativos e
. P i Histdrias sobre
Autogerenciamento desadaptativos que se oins d laca
. i estratégias de regulagio
10 e Tomada de decisio pode escolher ao sentir . & gu.
i . emocional adaptativas e
responsavel emogdes dificeis e .
i . desadaptativas
refletir sobre estratégias
que funcionem melhor
para si
. Aprender sobre a Estratégias de manejo
Autoconhecimento . A
11 R emogio raiva e como se | da raiva, nomear
Autogerenciamento

sente no corpo

emogio, relaxar o corpo
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Consciéncia social e

Construir combinagdes

Construgio de

Competéncia nas relagoes

entre as pessoas

12 . ~ de convivéncia em sala combinagdes para
Competéncia nas relagdes .
de aula melhorar a convivéncia
Aprender sobre as
emogdes bdsicas, suas 5 5
X i Percepgio das emogbes
13 Autoconhecimento fungdes e quando
- R 1O rosto € No corpo
sdo construtivas ou
prejudiciais
. Identificar a emogio Reconhecer a tristeza e
Autoconhecimento e X .
14 . tristeza e aprender a estratégias para acolher
Autogerenciamento K K
lidar com ela a tristeza
Identificar a ansiedade
15 Autoconhecimento e e como regular sua Pritica ancorada a
Autogerenciamento intensidade através da respiragio
respiragao
. Perceber o movimento . .
Autoconhecimento e Pritica de atengdo aos
16 i dos pensamentos
Autogerenciamento ~ pensamentos
usando atengio plena
Reconhecimento
. Compreender
Autoconhecimento e de comportamentos
L e reconhecer os i
17 Tomada de decisio proativos e
i comportamentos R
responsavel estabelecimento de
empreendedores
metas
Dinamica de escolher
X Pritica e reflexio sobre em grupo um negécio
Autogerenciamento e
18 . ~ 0s comportamentos para representar,
Competéncia nas relagoes R
empreendedores treinar a forma de se
comunicar
Pritica e atividade
19 Autogerenciamento e para exercitar os Dinamica de planejar
Competéncia nas relagdes comportamentos um negdcio em grupo
empreendedores
Autogerenciamento, - .
N | Reconhecer a conexio Rede de apreciagio e
20 Consciéncia social e

reﬂexio sobre 0 ano
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O encadeamento dos encontros estd baseado em um desenvolvimen-
to gradativo e continuo de habilidades individuais e grupais no qual
professores e estudantes possam aprender e praticar aprendizagem
socioemocional e atengdo plena dentro e fora da sala de aula. Nos
encontros iniciais, dd-se énfase A constru¢gio de um ambiente fa-
vordvel ao compartilhamento de experiéncias individuais e grupais.
Por exemplo, pode-se observar que no primeiro encontro, os estu-
dantes e professores sdo convidados a cultivar um estado de atengio
plena, para que no segundo encontro se estabeleca uma forma de
estarem presentes e atentos enquanto grupo. Estes encontros tém
a fungio de estabelecer a qualidade de atengdo cultivada tanto em
relagdo 4 prépria experiéncia (presenca e abertura ao que acontece
no momento presente) quanto em relagio as experiéncias percebidas
e compartilhadas com os colegas e professores.

Nos encontros seguintes, as intervengdes se direcionam para o de-
senvolvimento das habilidades de reconhecimento e expressio de
emogdes, pensamentos e sensagdes corporais. Neste bloco inicial do
programa, espera-se que os estudantes consigam perceber o que sen-
tem e pensam, enquanto a turma cultiva uma postura aberta e gentil
com as experiéncias individuais e grupais compartilhadas. Uma di-
feren¢a importante entre as aulas dos anos iniciais (Ensino Fun-
damental I) e dos anos finais (Ensino Fundamental II) é o uso de
personagens especificos que representam habilidades a serem apren-
didas. Enquanto nos anos iniciais, di-se énfase a elementos mais
ladicos nos materiais diddticos, como animais e objetos animados,
aos estudantes do anos finais sdo oferecidas histérias reais de pessoas
que utilizam as competéncias socioemocionais e atengio plena para
lidar com seus contextos de vida. Por exemplo, os estudantes mais
novos aprendem sobre a regulagdo da atengdo com o personagem
“Bento, 0 Atento”, que é um cdo que possui o “superpoder” de prestar
aten¢io em si e no mundo ao seu redor. J4 os estudantes do Ensino
Fundamental II aprendem sobre a regulagio atencional através de
exemplos de vida de atletas, cientistas, entre outros.
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Os encontros que seguem estio baseados na promogio de compe-
téncias socioemocionais e atengdo plena adaptados ao contexto e as
necessidades identificadas em didlogo com professores, estudantes,
gestores e outros setores do municipio. Por exemplo, temas como uso
de 4lcool, tabaco e outras substincias foram inseridos em aulas nos
anos finais apds serem apontados como um tépico importante para
algumas escolas. Neste caso, o tema ¢ utilizado como o contexto em
que os estudantes podem aprender sobre autogerenciamento (por
exemplo, estratégias de regulacio emocional adaptativas e desadap-
tativas, “uso de dlcool por gerar calma a curto prazo, mas, a longo
prazo, prejuizos), competéncia nas relagdes (por exemplo, saber esta-
belecer limites nas relagdes, “saber dizer ndo quando nio quer fazer
algo”) e tomada decisio responsdvel (avaliar suas decisdes a partir
dos seus valores pessoais, “o que algumas pessoas escolhem para elas,
pode nio ser o melhor para si”).

O programa também inclui exercicios relativos aos dominios intra-
pessoais e interpessoais. Os intrapessoais se referem ao desenvolvi-
mento de competéncias de autoconhecimento e autogerenciamento.
Os interpessoais exploram habilidades vinculadas a consciéncia so-
cial e competéncia nas relagdes. Por exemplo, na aula 18, os estudan-
tes sdo convidados em um primeiro momento a brincarem com o
jogo da mimica, em que uma pessoa imita os movimentos da outra.
Apés esse momento, aprendem a prética representada pelo acréstico

PARE.

(1) Parar o que esta fazendo
(2) Levar a atengio para as sensagbes corporais
(3) Respirar prestando atengio em cada ciclo respiratério

(4) Escolher como quer agir

No treinamento oferecido para os professores sio apresentados os
principais conceitos das intervencdes (aprendizagem socioemocio-
nal e atengdo plena), e sio realizadas algumas das principais dina-
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micas do programa. Durante as 16h de formagio, eles compartilham
suas experiéncias e reflexdes sobre os temas abordados em um for-
mato semelhante ao que oferecerdo em sala de aula. Além disso, os
professores sdo convidados para supervisdes semanais que sdo reali-
zadas através de videoconferéncia com os desenvolvedores do pro-
grama. Também sio chamadas as coordenadoras pedagégicas, visto
que estas podem dar suporte aos professores durante as intervengdes,
anotando dividas e compartilhando experiéncias dos outros colegas.
As coordenadoras pedagégicas de cada escola costumam auxiliar no
repasse de informagdes gerais do processo de implementagio e no
acompanhamento dos desafios e duvidas dos professores.

A teoria da mudanca do SEJA estd fundamentada no modelo pro-
posto por Rimm-Kaufman e Hulleman (2015) e sua adaptagio, a
partir da integracio da atencio plena, estd representada na Figura 2.

DESFECHOS PROXIMAIS

AMBIENTEDE | HABILIDADES DO DESFECHOS DISTAIS
SALADE AULA ESTUDANTE E DO
PROFESSOR

USO EFETIVO DOS COMPONENTES

CENTRAIS DA AS E DA AP

Instrugdes explicitas de
habilidades socioemocionais
e de atencédo plena

INTERAGAO E HABILIDADES:
RELACIONAMENTO:

Aprimoramento dos desempenhos
5 sociais e académicos dentro e
e estudantes fora de sala de aula
. Entre
Ensinamentos de AS e AP S
em sala de aula

Atencéo Plena

Figura 2. Teoria da Mudanga do Programa SEJA

O uso de instrugdes explicitas de habilidades socioemocionais e de
atengdo plena pode ser observado, por exemplo, em momentos em
que sdo discutidas as formas de nomear as emogdes, de observar os
pensamentos, de se colocar no lugar das outras pessoas. J4 os ensi-
namentos de aprendizagem socioemocional e de atengdo plena em
sala se referem as dindmicas e préticas utilizadas para desenvolver
habilidades como, por exemplo, atengio a respiragdo ou s sensagdes
corporais, uso do objeto da palavra para que todos possam falar e
escutar uns aos outros, montar o mapa das emogdes da turma, entre
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outras. A proposta do programa ¢é que o aprimoramento do desem-
penho social e académico possa ocorrer a partir da interagdo dos
desfechos proximais (ambiente de sala de aula favoravel ao desenvol-
vimento de habilidades do estudante) e que seja generalizado tanto
em sala de aula e na escola, quanto nos demais dominios de vida fora
da escola.

Atualmente, hd uma pesquisa em andamento sobre a implementa-
¢do do Programa SEJA em escolas de um municipio do estado do
Rio Grande do Sul. O objetivo do estudo é avaliar os resultados do
programa, tendo como desfecho indicadores de problemas emocio-
nais e de comportamento e de desempenho e frequéncia escolar de
estudantes matriculados entre 0 1° e 0 9° ano de escolas municipais.
Este primeiro estudo pode gerar reflexdes sobre resultados e desafios
na implementagio de um modelo baseado em aprendizagem socioe-
mocional e ateng¢do plena no contexto escolar brasileiro.

INTEGRACAQ ENTRE APRENDIZAGEM
SOCIOEMOCIONAL E ATENCAO PLENA

Um elemento diferencial do SENTE e do SEJA em relagio a ou-
tros programas de aprendizagem socioemocional ¢ a influéncia ex-
plicita da atencio plena de modo tedrico e prético na promogio das
competéncias. Na base de experiéncia do Programa SENTE, tam-
bém considerada no SEJA, as priticas contemplativas representam
mais do que uma habilidade a ser desenvolvida. O Zen PeaceMakers,
em primeiro lugar, representa uma influéncia filoséfica em relagio
a0 “uso de recursos disponiveis para populages mais vulnerdveis”
(Waldemar, 2017, p.126). Em segundo, a proposta da atengio plena
¢ um elemento transversal no curriculo socioemocional que indica
uma forma de viver a partir de um elemento comum que é “a cen-
tralizagdo do estar alerta momento a momento de coragio aberto”

(Germer et al., 2016, p.16).

Ha virias defini¢es para mindfulness, entre elas: estado de alerta
que emerge por meio da atengio, intencional, no momento presente
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e no desenrolar da experiéncia momento a momento (Kabat-zinn,
2003), e estar alerta a experiéncia presente com aceitagio (Germer
et al., 2015). Praticar mindfulness significa treinar um tipo especi-
fico de atengdo. Um dos modos de entendimento desta abordagem
é 0 Modelo Intengio-Atengio-Atitude - IAA (Shapiro, 2006). A
Intengdo refere-se ao propésito, o porqué de praticar; a Atencio, ao
treinar a atengdo intencionalmente focada e flexivel; j4 a Atitude, a
abertura, curiosidade e gentileza em relagdo aos pensamentos, emo-
¢oes e sensagoes fisicas.

INTENCAO

Por que praticar?

ATITUDE

Abertura, gentileza
e curiosidade

Figura 3. Modelo Intengio-Atengio-Atitude. Adaptado de Shapiro, S., Carlson, L.,
Astin, J., & Freedman, B. (2006). Mechanisms of mindfulness. Journal of Clinical
Psychology

Nas interven¢des do SEJA, podem ser observadas trés tipos de pra-
ticas de aten¢do plena: priticas de concentragdo, praticas de mo-
nitoramento aberto e priticas de compaixdo e bondade amorosa.
As primeiras sio aquelas em que a pessoa busca repousar o foco
de atengio sobre determinado objeto ou estimulo (por exemplo, a
respiragio, as sensagdes corporais). O monitoramento aberto é um
estado de receptividade e abertura que pode ser usado para perce-
ber experiéncias internas como pensamentos, emogdes, sensagdes e
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impulsos, bem como externas como agdes, sons, imagens e situagdes.
As praticas de compaixdo e bondade amorosa dio énfase a uma qua-
lidade de atengdo que inclui ternura, calma, alivio, cuidado e conexdo

(Germer et al., 2016).

O acréscimo de mindfulness as intervengdes nas escolas pode con-
tribuir com o desenvolvimento de competéncias como autoconhe-
cimento e autogerenciamento, a medida em que professores e estu-
dantes aprimoram o reconhecimento de sua experiéncia interior e
de hébitos e impulsos, a regulagdo emocional, a metacognicio e a
flexibilidade cognitiva. O desenvolvimento de outras competéncias
interpessoais pode ser beneficiado pelo cultivo de qualidades como
compaixdo, senso de interconexdo, generosidade, curiosidade, tole-
rancia e altruismo (Weare & Bethune, 2021).

Lawlor (2016) propde um modelo de integragio de mindfulness as
cinco competéncias socioemocionais centrais da CASEL (2017).
Nele, o autoconhecimento estd vinculado a compreensio da nature-
za da mente e 4 consciéncia das emogdes. O autogerenciamento estd
relacionado a regula¢do emocional, controle inibitério e o controle
da atengdo. A consciéncia social pode ser desenvolvida a partir da
demonstra¢io de empatia e compaixdo pelas outras pessoas € a com-
peténcia nas relagdes estd ligada ao ouvir e conversar com atengio
plena e manejo de conflito. A tomada de decisio responsivel, se-
gundo a autora, se integra ao mindfulness através de uma atitude de
nio-julgamento e da escolha ética baseada na consciéncia e no cui-
dado. As priticas sugeridas no modelo incluem praticas tradicionais
de atencdo plena como, por exemplo, foco de atengio na respiragio,
movimentos conscientes e compaixio e, também, atividades coope-
rativas, uso da escrita e da literatura e exercicios de teatro.

Por fim, destaca-se que ji hd indicios de que o acréscimo de min-
dfulness nos programas de aprendizagem socioemocional pode au-
mentar os seus beneficios. Um estudo comparou um programa in-
tegrativo entre aprendizagem socioemocional e atengio plena com
outro programa socioemocional padrio. As andlises dos desfechos
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(cognitivos, comportamentais, neurofisioldgicos e psicolégicos) de-
monstraram que o grupo de estudantes que recebeu a intervengio
de aprendizagem socioemocional com atencdo plena apresentou
melhores resultados em termos de controle cognitivo, redugio do
estresse e de sintomas de depressio relatados, empatia, tomada de
perspectiva, controle emocional, otimismo, além de aumento na
proatividade avaliada por pares. Todavia, os pesquisadores indicam
a importancia de futuros estudos avaliarem se os ganhos observados
se mantém com o passar do tempo (Schonert-Reichl et al., 2015).

CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo, foram descritos dois programas baseados na aprendi-
zagem socioemocional e na atengio plena, o programa SENTE e o
programa SEJA Socioemocional para uma Juventude Atenta. A sua
apresentagio teve por objetivo demonstrar os contextos em que cada
um deles foi desenvolvido, bem como suas bases tedricas e priticas.

A implementagio de modelos de intervengio baseados na apren-
dizagem socioemocional pode assumir diferentes fundamentagées
tedricas, objetivos e niveis de atuagdo. Muitos desafios podem ser
encontrados na adaptagio desses programas para o contexto bra-
sileiro. Por exemplo, o distanciamento progressivo de pais e mies
durante o percurso escolar dos seus filhos pode dificultar a promogio
das competéncias em niveis mais amplos de atua¢do do que a sala
de aula. A proposta da CASEL (2017) contempla desenvolver as
cinco competéncias centrais em trés diferentes niveis: sala de aula,
ambiente escolar, familia e comunidade. Caso os pais nio estiverem
conectados com as intervengdes oferecidas na escola, como serd pos-
sivel ampliar o ensino destas competéncias para além de uma prética
escolar? Quais os impactos dos programas quando as familias nio
estdo engajadas ou nido conhecem o que estd acontecendo em sala
de aula?

Outro desafio é a exposi¢io a violéncia e demais situagdes de vul-
nerabilidade social que podem prejudicar os resultados almejados
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pelos programas, como foi observado no estudo de McCoy et al.
(2021). Tendo em vista que a exposi¢do  violéncia pode ser uma
varidvel moderadora para os resultados dos programas de aprendiza-
gem socioemocional, é possivel sustentar que, no Brasil, seja preciso
uma atuagdo mais ampla na prevencio  violéncia para realmente se
alcancar os resultados que sdo observados em outros paises.

Ainda cabe refletir sobre o tempo disponivel para treinamento de
professores, quando se pretende que esses profissionais conduzam as
intervengdes. Os periodos de formagio docente geralmente sdo cur-
tos e concentrados em momentos especificos ao longo do ano. Este
formato pode dificultar a inser¢do de espagos de supervisdo e apoio
aos professores durante os processos de implementagio dos progra-
mas, visto que a rotina de muitos pode estar plenamente preenchida
por outras atividades.

O futuro dos programas direcionados a escolas puiblicas brasileiras
pode ser orientado por duas questdes centrais propostas por Weiss-
berg et al. (2015): “Como se pode melhorar a qualidade das evidén-
cias dos programas socioemocionais?” ¢ “Como oferecer em larga
escala programas de aprendizagem socioemocional para o médximo
de estudantes possivel?”.

A primeira questio considera aspectos como a necessidade de
compreender melhor os mecanismos de mudancga e os componen-
tes centrais dos programas de aprendizagem socioemocional. Dois
elementos se destacam nos principais modelos de programas: as
caracteristicas do contexto (por exemplo: priticas dos professores,
ambiente escolar, parcerias com as familias e comunidades) e as
competéncias especificas que sdo desenvolvidas durante a interven-
¢do. Outro aspecto importante é a atengdo a como caracteristicas
étnicas e culturais das popula¢ées em que os programas sio realiza-
dos podem impactar os resultados esperados pelas intervengdes. Para
compreender o beneficio da intervencdo, serd necessirio levantar as
necessidades especificas do contexto em que o programa ¢ aplicado.
Mais do que buscar um formato universal de promogio de aprendi-
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zagem socioemocional, talvez os futuros programas possam se pau-
tar na pergunta “Quais as competéncias especificas podem auxiliar
estudantes de uma determinada cultura em termos dos desfechos
especificos esperados?”. Dessa maneira, parte-se da compreensio
de que objetivo desses programas deve estar alinhado ao contex-
to e as mudangas esperadas. Pode-se observar as diferencas entre
os programas apresentados neste capitulo. Enquanto no Programa
SENTE h4 uma alta sensibilidade as necessidades de cada turma
que recebe a intervencio, no SEJA, a adaptagio do programa estd
pautada em uma visio mais ampla sobre as necessidades elencadas
junto as escolas e gestores do municipio. Esses e outros programas
podem desenvolver suas atividades com diferentes énfases em re-
lagdo aos seus niveis de atuagdo. Por exemplo, enquanto o SENTE
atua principalmente no 4mbito da sala de aula e da escola, o SEJA
parte de um diagnéstico das necessidades do municipio em que ¢é
implementado incluindo aproximagdes com as escolas, professores,
gestores, familias, etc. Esta abordagem colaborativa e conectiva entre
vérias pessoas pode favorecer a promogio das aprendizagem socioe-
mocional de acordo com seu modelo conceitual (Figura 1).

Conforme o modelo conceitual da aprendizagem socioemocional,
a avaliacdo e o aprimoramento constante sdo elementos essenciais
para compreender os efeitos dos programas e auxiliar nas decisoes
administrativas sobre quais tipos de intervenc¢des podem prover o
que estd mais compativel com as necessidades da populagio. As ava-
liagdes também podem auxiliar na compreensio de quanto tempo
devem durar as intervengdes e quais sdo seus beneficios para diferen-
tes idades e niveis de escolaridade.

Quanto a oferta em larga escala, pode-se reconhecer que a presen-
ca da inten¢do de desenvolver competéncias socioemocionais na
BNCC (2017) é um primeiro passo para que se possam desenvol-
ver agbes nesta dire¢io. Como passos seguintes a esta construgio,
Weissberg et al. (2015) sugerem que € vital assumir uma postura
colaborativa para manter a sustentabilidade dos programas. Educa-
dores, familias, estudantes, assim como gestores, politicos e outras
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pessoas que oferecem algum tipo de apoio a este tipo de intervengio
precisam trabalhar de forma coletiva e tém um importante papel
ao conceber a conexdo entre teoria, pesquisa, pritica e politica, tra-
balhando de forma sinérgica para engendrar programas conectados
com as reais necessidades em cada contexto.

Outra questio relevante diz respeito a integragdo da atengio plena
as priticas escolares, que pode gerar beneficios, entretanto, necessita
ser compreendida nio apenas como uma técnica somada as demais
estratégias da aprendizagem emocional, mas sim como uma abor-
dagem que possui uma compreensio especifica sobre o desenvol-
vimento de determinadas habilidades. Em 2021, foi publicado um
guia de implementagio de atencdo plena nas escolas com objetivo
orientar a¢bes baseadas em evidéncias. Esse reine fundamentagio
tedrica sobre o que é atengio plena, quais sdo os possiveis resulta-
dos da sua aplica¢io para professores e estudantes, além de abordar
aspectos sobre como fomentar este tipo de interven¢io no ambito
escolar (Weare & Buthane, 2021). Dentre as orientagdes, destaca-se
a importancia da formagio de liderancas que tenham conhecimento
e experiéncia pessoal com as préticas e que possam atuar motivando
e articulando ag¢des entre diferentes pessoas e profissionais que com-
partilham dos processos da escola. Além disso, o guia ressalta que a
atencdo plena deve estar direcionada de forma ampla para todas as
pessoas que convivem no ambiente escolar, incluindo estudantes e
professores, mas também gestores e administradores.

A compreensio profunda, corporificada (em inglés embodiment), ¢
um elemento central que comega com a experiéncia pessoal dos pro-
fessores. O treinamento destes deve ser continuo e de preferéncia
devem ser recrutados docentes da prépria escola. Ainda que ndo haja
impedimento de se estabelecer parcerias com outras pessoas, con-
sidera-se que delegar as intervengdes a facilitadores externos pode
dificultar a compreensio da atengdo plena como um elemento a ser
desenvolvido como parte da cultura escolar.

Destaca-se também que a atengio plena nio ¢ algo a ser praticado
por todas as pessoas, mas que deve manter um cariter voluntirio de
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convite a4 experiéncia, respeitando as necessidades e vulnerabilida-
des de cada um. Por esta razdo, é importante que a aceitabilidade
dos programas seja avaliada e que estes estejam conectados com as
necessidades reais reconhecidas por quem oferece e quem recebe as
intervengdes. Acredita-se que o relacionamento professor-estudante
baseado na confianca e no cuidado, bem como o aprendizado en-
tre pares podem ser bastante empoderadores. A atengdo plena pode
contribuir para o desenvolvimento de um clima escolar e de sala de
aula conectados e reflexivos, onde funciondrios e alunos vivenciam e
cultivam valores como bondade, compaixio, respeito, mente aberta,
tolerancia e cuidado e responsabilidade mutuos (Weare & Bethune,

2021).

Sugere-se que tais aspectos apresentados sejam considerados na
construgio de propostas de intervencio fundamentadas na apren-
dizagem socioemocional e atengdo plena aplicadas ao contexto es-
colar brasileiro. Assume-se que a pesquisa desempenha um papel
vital nesse desenvolvimento, pois auxilia a compreender necessida-
des, desafios e efeitos de tais propostas, bem como a guiar a¢des de
implementacio de programas orientados pelas diretrizes da BNCC
(Brasil, 2017).

A aprendizagem socioemocional e a atengdo plena enquanto abor-
dagens independentes, mas que podem se somar, como os apre-
sentados neste capitulo, partem de uma visio ampla do desenvol-
vimento de competéncias e habilidades em diversos dmbitos, que
incluem a vivéncia em sala de aula, familia e comunidade. Ainda que
os programas que as integram indiquem resultados promissores, é
necessdrio atentar para as teorias, priticas e objetivos que orientam
cada proposta. Conforme sustentado por Weare ¢ Bethune (2021),
o desenvolvimento e a implementagio de tais programas no con-
texto escolar brasileiro nio podem ser entendidos como um simples
acréscimo de mais um conteido a uma agenda ja existente e lotada.
E necessria uma profunda revisdo sobre o curriculo escolar e quais
serdo os recursos educacionais mais eficazes que podem suprir as
necessidades presentes na sociedade brasileira.
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