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RESUMO

Essa dissertacdo ¢ fruto de uma pesquisa vinculada a Linha II — Processos Formativos em
Educacdo Tecnologica, do Programa de Poés-Graduacdo em Educagdo Tecnoldgica do
CEFET-MG. Possui como objetivo geral conhecer, por meio de uma abordagem
neurocientifica, como a percep¢do das manifestacdes afetivas em sala de aula pode contribuir
para o desenvolvimento profissional de professores em formacdo. Trata-se de uma pesquisa
empirica de aspecto qualitativo, associando revisao de literatura e trabalho de campo, sendo o
objeto de estudo os alunos do curso de formacao docente do CEFET-MG. A coleta de dados
deu-se por meio de aplicagdo de questionarios e realizacdo de grupo focal. O embasamento
teorico foi sustentado em autores que, ao longo dos anos, contribuem na discussdo que
aproxima afeto da educacdo, a saber: Wallon (1971), Piaget (1997), Vygotsky (1991), Relvas
(2011), Damasio (2004), Cosenza ¢ Guerra (2011) entre outros abordados neste estudo. Esses
autores esclarecem que educar ndo ¢ tarefa facil e que a afetividade ¢ uma aliada no processo
de aprender. Este estudo evidenciou que para a neurociéncia cognitiva, a aprendizagem ¢ a
chave do progresso e do desenvolvimento da educacdo moderna, o que implica na
necessidade de orientar professores no seu processo formativo de forma efetiva, encorajando-
os a conhecer o cérebro humano com as suas interfaces no processo de ensino-aprendizagem.
Sendo assim, os estudos das bases afetivas relacionadas ao desenvolvimento intelectual do
individuo, propdem que cabe aos professores observar as emoc¢des momentaneas de seus
alunos, a fim de buscar o estabelecimento de uma afetividade positiva entre os sujeitos,
porque isso favorece o aprendizado. Merece destaque a riqueza das experiéncias narradas
pelos alunos (futuros professores), ndo permitindo restarem dividas de que reconhecem a
afetividade estabelecida na relagdo professor - aluno como bastante significativa, sugerindo
que o sistema de ensino repense as suas metodologias para torna-las mais apelativas e
desafiadoras, a fim de tornar os educandos mais preparados para vida futura, em que
naturalmente se incluira o viver a cidadania.

Palavras-chave: Educagdo. Neurociéncias. Neurociéncia Cognitiva. Afetividade. Emocgao.
Formagdo Docente.



ABSTRACT

This dissertation is the result of a research linked to Line II - Formative Processes in
Technological Education, of the Postgraduate Program in Technological Education of
CEFET-MG. Its general objective is to know, through a neuroscientific approach, how the
perception of affective manifestations in the classroom can contribute to the professional
development of teachers in formation. This is a qualitative empirical research, associating
literature review and field work, being the object of study the students of the CEFET-MG
teacher training course. Data collection occurred through the application of questionnaires and
focus group. The theoretical basis has been supported by authors who, over the years,
contribute to the discussion that approaches the affect of education, namely: Wallon (1971),
Piaget (1997), Vygotsky (1991), Relvas (2011), Damasio (2004), Cosenza and Guerra (2011)
among others addressed in this study. These authors clarify that educating is not an easy task
and that affection is an ally in the learning process. This study showed that for cognitive
neuroscience, learning is the key to the progress and development of modern education, which
implies the need to effectively guide teachers in their formative process, encouraging them to
know the human brain with their interfaces in the teaching-learning process. Thus, studies of
affective bases related to the intellectual development of the individual, propose that it is up to
teachers to observe the momentary emotions of their students, in order to seek the
establishment of a positive affectivity between the subjects, because this favors learning. It is
worth mentioning the richness of the experiences narrated by the students (future teachers),
leaving no doubt that they recognize the affection established in the teacher - student
relationship as quite significant, suggesting that the education system rethinks its
methodologies to make them more appealing and challenging, in order to make learners more
prepared for future life, which will naturally include living citizenship.

Keywords: Education. Neuroscience. Cognitive Neuroscience. Affectivity. Emotion. Teacher
training.
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INTRODUCAO

Essa pesquisa examina o papel da afetividade nos processos cognitivos em uma
perspectiva neurocientifica, ao analisar o reconhecimento e atribuicio de relevancia da
afetividade na sala de aula por parte dos individuos envolvidos na pratica da educacio,
considerando a existéncia de ligac@o entre o emocional e a inteligéncia.

Atualmente, diversos estudos relacionados a educagdo t€m direcionado o olhar para a
dimensdo afetiva do comportamento humano, estabelecendo uma relagdo de proximidade
entre o afeto e a cognicdo. A partir de abordagens que dao énfase as interagdes sociais, 0
papel do outro vem ganhando destaque, na facilitacdo do desenvolvimento e na constitui¢ao
do individuo critico, o que tem configurado uma tendéncia na consolidacdo de teorias que se
baseiam numa visdo mais integrada do ser humano.

A palavra atualmente, estrategicamente escolhida para iniciar o paragrafo anterior,
chama a aten¢@o para uma realidade que nem sempre se apresentou dessa maneira. Ao
contrario, a mente e o cérebro, o afetivo e o corpo, andavam separados, ou mesmo por
caminhos opostos, até pouco tempo atras. E para justificar a importancia dessa pesquisa, faz-
se necessario que iniciemos uma reflexao por algumas teorias que eram tidas como absolutas
verdades ha tempos ndo tdo remotos.

Pensar em afetividade e na sua relagdo com o cognitivo leva-nos a um retrospecto
acerca da apresentacdo entre mente e corpo, razdo e coragdo, inteligéncia e afetividade nas
premissas filosoficas, fundamentando a discussdo e o entendimento dessa relagcdo. Na historia
da filosofia, a discussdo que permeia a afetividade e cognicao foi objeto de estudo de diversos
pensadores, como Aristoteles, Kant entre outros.

Segundo Vasconcelos (2004, p.523) Aristoteles defendia que os sentimentos residiam
no coragdo e que o cérebro tinha a missdo de esfriar o coragdo e os sentimentos nele
localizados. Kant, objetivando sempre destacar a supremacia da razdo sobre a emocao,
construiu uma perspectiva negativa das emocgdes e dos sentimentos, chegando a afirmar que
“as paixdes sdo a enfermidade da alma” (Vasconcelos, 2004, p.616).

Segundo Lyons (1993), a influéncia do pensamento cartesiano foi decisiva, desde a
época do renascimento até os dias atuais, ao se decompor mente e corpo, razdo e coragdo
como entidades dissociadas entre si. Assim, acreditava-se que as emocgodes e a afetividade ndo

influenciariam no pensamento e na racionalidade.
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Considerando essas teorias, fica evidente a perspectiva dualista, em que cogni¢do
(razdo) e afetividade (emocdo) ndo estabeleciam nenhuma relagdo de interdependéncia,
gerando, assim, a maxima tdo conhecida do dualismo cartesiano: uma realidade fisica que se
opoe paradoxalmente a realidade mental.

No inicio do século XX, essa distancia entre razao e emogao ainda se fazia presente. Ja
na metade do século XX, com o advento e aprofundamento de movimentos psicanaliticos que
fomentaram estudos, neste sentido, como epistemologia genética, a psicologia cultural ¢ a
psicologia socio-historica, essa separacdo entre razdo ¢ emog¢ao comega a ser questionada, e
comegam a surgir estudos que sugeriam uma aproximagao entre elas.

Entdo, como entender essa nova perspectiva de convergéncia entre os sentimentos € a
razdo? A escolha foi apreender também com os trabalhos de autores como Henri Paul
Hyacinthe Wallon (1879-1962), Lev Semenovitch Vygotsky (1896-1934), e Jean William
Fritz Piaget (1896-1980), cujas obras tive a oportunidade de ter meu primeiro contato, ainda
que superficial, durante meu curso de graduagdo em Enfermagem, quando estudamos as bases
da educacdo e educagao em saude.

Naquele momento, despertou-me a paixao pela docéncia. J4 em minha po6s-graduagdo
stricto sensu, durante o curso de mestrado, pude me debrucar com mais tempo e maturidade
sobre algumas obras proprias e outras que referenciavam tais pensadores da educacio,
consolidando meu interesse pelos cérebros que ensinam e aprendem.

Segundo Naxara e Ferreira (2017), esses estudiosos da educagdo se ocuparam em
relacionar a educacdo com os sentimentos. Para Piaget, ha uma valorizacdo do termo
afetividade, em vez de emocdo, ao defender que ela influenciava positiva ou negativamente os
processos de aprendizagem, acelerando ou atrasando o desenvolvimento intelectual.
Vygotsky compreendia que para a ocorréncia do funcionamento cognitivo (razdo ou
inteligéncia), € preciso entender o aspecto emocional.

Wallon (1971, p.23) defendia que a pessoa ¢ resultado da integrag@o entre afetividade,
cogni¢do ¢ movimento. O que € conquistado em um desses conjuntos interfere nos demais.
Estudando a afetividade geneticamente, Wallon mostrou que os acontecimentos a nossa volta
estimulavam tanto os movimentos do corpo quanto a atividade mental, interferindo no
desenvolvimento.

De maneira geral, esses autores entendiam que sd3o nas primeiras relacdes com o

mundo e com as pessoas mais proximas que a crianga comeca a compor suas estruturas
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emocionais e seus conhecimentos. Souza (2011) descreve, com muita sabedoria e precisdo, as

relagdes entre o cognitivo e a afetividade:

Henri Wallon (1879-1962) privilegia o aspecto afetivo, indicando seu papel
estruturante no inicio da vida da crianga. Para este autor, a emog¢do organiza a vida
psiquica inicial e antecede as primeiras construgdes cognitivas. A génese da
cognicdo esta, pois, para Wallon, nas primeiras emogdes, as quais, por sua vez, estdo
diretamente ligadas ao desenvolvimento do tonus (aspecto organico). O mesmo
autor define o desenvolvimento como a passagem do eu organico ao eu psiquico,
pela via das primeiras emogdes que sdo, em esséncia, o instrumento para a interacdo
com o outro, antes que a cognicao seja construida. Assim, as emog¢des permitem, no
inicio da vida, a construgdo dos conhecimentos sobre o mundo e a construgdo da
personalidade, ou seja, a ideia de ‘eu’ (SOUZA, 2011, p. 250).

Diante das ideias e pensamentos apresentados por esses estudiosos, percebemos um
encontro entre os caminhos percorridos pelo afeto e pela cognigdo e estabelecemos uma
relacdo de interdependéncia, onde os dois processos se tornam uma unidade: o afeto interfere
na cognicao e vice-versa, na qual a propria motivacdo para aprender estd associada a uma
base afetiva.

Corroborando com essa ideia, Dantas (1992) afirma que

¢ a atividade emocional que "realiza a transi¢do entre o estado organico do ser e a
sua etapa cognitiva racional, que s6 pode ser atingida através da mediacdo cultural,
isto ¢, social. A consciéncia afetiva ¢ a forma pela qual o psiquismo emerge da vida
organica: corresponde a sua primeira manifestacdo. Pelo vinculo imediato que se
instaura com o ambiente social, ela garante o acesso ao universo simbolico da
cultura, elaborado e acumulado pelos homens ao longo de sua histéria. Dessa forma
¢ ela que permitira a tomada de posse dos instrumentos com os quais trabalha a
atividade cognitiva. Neste sentido, ela lhe d& origem" (DANTAS, 1992 p. 85-86).

Na area educacional, relacionando com o que Dantas (1992) postula, remete-nos a
perspectiva de que a aprendizagem ¢ social, sendo mediada por elementos culturais e
influenciada pelo emocional. Mostrando assim, que a afetividade, além de permear a relagao
professor aluno, faz-se presente nas decisdes pedagogicas do professor, constituindo-se como
fator determinante nas relacdes que se estabelecem entre sujeito (aluno) e objeto de
conhecimento (conteudos escolares), culminando na producdo de um novo olhar para as
praticas pedagogicas. A preocupacao inicial que se tinha com o "o que ensinar" (os contetidos
das disciplinas), comeca a ser dividida com o "como ensinar" (a forma de, as maneiras, os
modos).

Ap6s quase duas décadas vivenciando o dia a dia da sala de aula, como professora de
cursos técnicos e de graduacdo na area da satde, fagco uma reflexdo pessoal: ainda hoje,

percebemos muitos profissionais que estdo envolvidos no bindmio ensino e aprendizagem,
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mesmo aqueles que tiveram uma formacdo académica especifica para a docéncia, que tendem
a valorizar o “o que ensinar”, desconhecendo e, por vezes, ignorando o “como se aprende”.

Desse modo, ocupam-se com o aperfeicoamento profissional de “como se ensina”,
ignorando o outro lado do bindmio, onde existe alguém que aprende, descaracterizando-o.
Assim, é possivel imaginar a origem de diversos problemas que atingem o processo de ensino
e aprendizagem: a preparacdo macica para “o ensinar’ e a falta de informagdes
neurocientificas que facam entender a aprendizagem propriamente dita.

Complementando minha reflexdo, encontrei em Pinheiro (2005) uma possivel
justificativa historica e social para esse distanciamento do professor na preocupacao de “como

ensinar’:

[...] a crenca de que o aprendizado ocorre na mente e que esta ndo tem nada a ver
com o corpo levou muitos educadores a acreditar que o estudo do corpo cabia
apenas aos profissionais da area da satde, ou quicd, ao professor de educacgao fisica,
e ndo aos demais professores (PINHEIRO, 2005 p.176).

A auséncia de reconhecimento da responsabilidade do professor, quando um aluno ndo
aprende ou apresenta alguma dificuldade de compreensdo, ¢ ainda quase um imperativo,
trazendo consigo a conotagdo de que o sujeito que ndo aprende ¢ um “aluno problema”, ou um
“aluno doente”, derivando tal problema de anomalias organicas presentes no aluno.

Ainda segundo Pinheiro (2005 p.176), ao longo do tempo, essas anomalias,
essencialmente organicas, tém dividido espaco com uma perspectiva socioecondmica,
admitindo a influéncia dos fatores do meio no desenvolvimento da inteligéncia.

Pensando em uma problematica para essa pesquisa, buscou-se embasamento cientifico
em varios pensadores da pedagogia, medicina, psicologia e filosofia, procurando respostas
para as seguintes perguntas: os professores sdo capazes de reconhecer que a afetividade
influencia no processo de ensino-aprendizagem? De quais formas as emog¢des presentes nas
relagdes professor-aluno e aluno-aluno podem, de fato, interferir na aprendizagem? Como a
interagdo entre as emogdes e a pratica docente pode contribuir para o processo de ensino-
aprendizagem?

A fim de nortear e fundamentar cientificamente as perguntas destacadas, considerando
a afetividade como elemento neurocientifico essencial a educagdo, faz-se necessario
investigar previamente as seguintes questoes: Como as emogdes ¢ a afetividade influenciam
no processo ensino-aprendizagem? Os professores sdo (in) formados quanto a influéncia da

neurociéncia nesse processo, sobretudo no ato de ensinar? Quais estratégicas metodologicas
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embasadas pelos principios das emogdes podem facilitar o processo de aprendizagem dos
alunos?

Sendo assim, a proposta desse estudo nasceu para ser elaborado através da
contribuicdo da literatura e da troca de experiéncias com educandos do curso de formacao de
professores do CEFET-MG, uma vez que os alunos desse curso se preparam para a docéncia,
tendo ou ndo experiéncia prévia como professor. Procurei entender como conhecimentos
relacionados a influéncia da emogdo e da afetividade, enquanto elementos da neurociéncia
cognitiva, podem contribuir para facilitar os processos de ensino-aprendizagem e como esses
alunos enxergam essa relagao.

Refletindo a partir dos pensadores, Henri Wallon, Lev Vygotsky e Jean Piaget, para
subsidiar a vivéncia desta experiéncia pedagdgica em que me propus, percebe-se que ¢
recorrente a defesa de que a afetividade e a inteligéncia andam juntas; que a pessoa estd
continuamente em processo de desenvolvimento, em um jogo e misto de forgas organicas,
neurofisioldgicas, culturais e sociais; e que o individuo ¢ sempre uma sintese em construgao
pela interacdo multifatorial.

Baseio-me nesses principios para debrugar em uma observacdo que considera as
interagdes sociais estabelecidas em sala de aula, processos corresponsaveis pela construgdo e
estruturacdo da pessoa e de sua personalidade académica, interferindo diretamente no
processo de ensino-aprendizagem.

Dito isso, esclarego que o objetivo geral dessa pesquisa foi conhecer, por meio de uma
abordagem neurocientifica, como a percepcdo das manifestacdes afetivas em sala de aula
pode contribuir para o desenvolvimento profissional de professores em formagdo. Visando
alcangar essa finalidade, delimitaram-se os seguintes objetivos especificos:

1. Entender como o cérebro funciona e sua relagdo com o processo de ensino-
aprendizagem;

2. Identificar a relacdo entre neurociéncia cognitiva e o processo de ensino e
aprendizagem;

3. Investigar os papéis das emogdes e da afetividade como elementos neurocientificos
necessarios a educacdo efetiva;

4. Analisar a importancia da afetividade no processo de ensino e aprendizagem,;

5. Identificar se a afetividade ¢ reconhecida como elemento neurocientifico relevante por
parte dos alunos e futuros professores para o desenvolvimento dos processos de

ensinar e aprender;
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6. Apontar quais conhecimentos neurocientificos sdo necessarios ao professor em sua
formacdo e pratica docente, suscitando reflexdes que possam permear estratégias de
ensino que estimulem e facilitem o desenvolvimento cognitivo do aluno utilizando os
sentimentos baseados nas emocgoes.

Quanto aos procedimentos metodoldgicos, esse estudo apresenta-se em carater descritivo
com abordagem qualitativa. Segundo Minayo (2011) a pesquisa qualitativa visa trazer o
sujeito para as cenas das questdes, ressaltando a importancia de se estabelecer uma
interpretagdo ampla e critica através do desenvolvimento de um método compreensivo.

O conceito de interpretagdo ampla ¢ um dos elementos fundamentais da hermenéutica.
Palmer (1968, p. 20) defende que “a interpretagdo €, portanto, talvez o ato essencial do
pensamento humano; na verdade, o proprio fato de existir pode ser considerado como um
processo constante de interpretagdo”. Esse mesmo autor reconhece que a hermenéutica ¢ um
estudo do conhecimento que depende da experiéncia pessoal de quem estd no mundo e
ultrapassa o conceito de interpretagdo textual.

Em relacdo a pesquisa qualitativa e em confluéncia com esses dois autores: Minayo
(2011) e Palmer (1968), Gaskell (2002, p. 65) afirma também que a pesquisa qualitativa
“fornece os dados basicos para o desenvolvimento e a compreensdo das relagdes entre os
atores sociais e sua situacdo. O objetivo ¢ uma compreensdo detalhada das crengas, atitudes,
valores e motivacdo em relacdo aos comportamentos das pessoas em contextos sociais
especificos”. Esse mesmo autor ainda esclarece que a compreensdo na visdo dos sujeitos da
pesquisa ¢ caracteristica do método qualitativo quando o objetivo ¢ “o fornecimento de uma
descricdo detalhada de um meio social especifico, uma base para construir um referencial para
pesquisas futuras e fornecer dados para testar expectativas e hipoteses desenvolvidas fora de
uma perspectiva tedrica especifica” (Gaskell, 2002, p. 65).

A pesquisa contou com uma revisdo bibliografica baseada em livros, dissertacdes de
mestrado ¢ artigos publicados associada a um trabalho de campo. Para o levantamento
bibliografico foram elencados autores com producdes que trazem esclarecimentos sobre as
neurociéncias, neurociéncia cognitiva, afetividade e a emog¢do como elementos
neurocientificos na educagdo.

Concomitantemente, foram utilizadas publicagdes de autores que abordam os temas
educacdo, formagdo de professores e prdticas docentes, estabelecendo-se um estreitamento

entre tais producdes.
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O levantamento bibliografico foi realizado através da identificagdo de producodes
cientificas, por meio de livros e buscas em bases de dados nacionais e internacionais nas areas
de educacio, psicologia e medicina. Foram selecionadas as seguintes bases: Banco de Teses
& Dissertacoes da CAPES, Biblioteca Digital de Dissertagdes do CEFET-MG, Biblioteca
Digital de Dissertacdes do UFMG, Scielo, Biblioteca Digital de Dissertagdes da USP e
Revista Brasileira de Educagao.

Considerando que o quantitativo de publicagdes, utilizando somente um dos
descritores como: neurociéncias; afetividade ou educa¢do ¢ muito amplo, optou-se para
embasamento tedrico dessa pesquisa, € como critério de selecdo de publicagdes, a analise da
literatura que abordasse a emo¢do como elemento neurocientifico para o desenvolvimento da
aprendizagem, lincando as ideias inicialmente propostas.

Dessas publicacdes foram selecionadas aquelas que se relacionavam fortemente a
especificacdo do tema da pesquisa realizada. Tais producdes foram previamente analisadas e
fichadas na perspectiva de que podiam colaborar com a coleta e a analise dos dados da
pesquisa proposta. A preocupagdo com a maior aproximagdo possivel entre teoria, realidade
dos sujeitos pesquisados e objetivos desse estudo se fez presente a todo instante.

A pesquisa de campo teve como /dcus, o Campus Il do CEFET-MG, localizado na
Avenida Amazonas, 7.675, Nova Gameleira, Belo Horizonte. O campo de atuacdo para
desenvolvimento da pesquisa foi, mais precisamente, a sala de aula do Programa de Formacao
Pedagogica de Docentes.

Os sujeitos dessa pesquisa foram os alunos do 1° e 2° periodos do curso de Formagdo
de Professores do CEFET-MG. Tais participantes foram escolhidos a partir da consideracao
de que sdo “aprendizes do ensinar’, mesmo sabendo que muitos deles ja poderiam ter a
experiéncia pratica na docéncia e se encontravam no processo de desenvolvimento de sua
formagdo legal para a docéncia. Entende-se que o “estar” professor seja bem diferente de
“ser” professor.

O Programa de Formagdo Pedagogica de Docentes acontece hd aproximadamente 30
anos nessa instituicdo e tem como principal objetivo capacitar pedagogicamente bacharéis e
tecnologos que pretendem atuar no mercado de trabalho como professores na educagdo basica
e profissional.

Ao final do curso, os alunos estardo habilitados e receberdo o certificado e registro

profissional equivalentes a licenciatura plena. O curso tem carga horaria de 1.300 horas,
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distribuidas em 02 anos (04 semestres), na forma presencial e as aulas acontecem no periodo
noturno, de segunda a sexta-feira.

Os objetivos dessa pesquisa definiram o percurso metodologico da investigagdo:
levantamento e investigacao bibliografica, analise de questionarios aplicados e realizacdo de
grupo focal como técnica complementar. Considerando que pesquisas sociais privilegiam a
subjetividade individual e grupal como essa apresentada, requerem uma metodologia que
congrega o espectro singular nelas incluso, justifica-se a escolha desses instrumentos para a
coleta de dados necessarios ao desenvolvimento desse estudo.

Por se tratar de pesquisa que teria seres humanos como fonte primaria de informagao,
o projeto foi submetido a apreciagdo ética por meio da Plataforma Brasil, sob o niimero
CAAE (Certificado de Apresentagio de Apreciagdo Etica): 14415319.5.0000.8507, tendo sido
aprovado pelo Comité de Etica e Pesquisa do CEFET MG mediante Parecer n° 3.438.634
(anexo I).

A etapa de coleta de dados iniciou-se com o agendamento prévio de um encontro, em
dia especifico de aula com os alunos, onde tivemos a oportunidade de programar com
antecedéncia todo o caminho a ser percorrido. Para a realizacdo dessa etapa, foram
estabelecidas quatro propostas distribuidas nessa sequéncia: apresentagdo e esclarecimentos a
respeito do TCLE, aplicacdo de questionario a todos os alunos interessados em contribuir,
explanagdo no formato de aula sob o tema: afetividade na educagdo e, por fim, a realizagdo de
um grupo focal com uma populagdo reduzida de alunos.

Aos 29 alunos presentes em sala de aula foi garantida a plena liberdade para decidirem
sobre sua participacdo no estudo. Foi ressaltado que os que decidissem por algum motivo ndo
participar da pesquisa, ndo responderiam ao questionario proposto e ndo participariam do
grupo focal, mas poderiam permanecer em sala durante a abordagem teodrica do tema, sem
prejuizo ou represalia alguma, de qualquer natureza. Importante informar que, apds os
esclarecimentos, todos os alunos presentes se prontificaram a participar da pesquisa e
autorizaram a publicacdo de todas as informagdes colhidas por meio da assinatura do TCLE.

A aplicacdo de questiondrios em momento anterior as discussdes sobre o assunto a ser
estudado foi uma estratégia escolhida a fim de identificar uma percep¢cdo “o mais crua
possivel” desses sujeitos a respeito de como a afetividade e as emogdes poderiam interferir
nos processos de ensinar e de aprender, sem que fossem influenciados por uma abordagem

prévia sobre o tema.
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Durante a explanacdo do assunto, foram observados os comportamentos dos alunos
através da participacdo dos mesmos e dos relatos feitos por eles durante a aula, levando em
consideragdo a relacdo estabelecida entre si e a relacdo dos mesmos com a pesquisadora que,
naquele momento, assumia o papel de “professora”, visando identificar as principais emogdes
envolvidas naquele ambiente, os sentimentos gerados a partir desses relacionamentos e as
percepcoes individuais acerca da influéncia das emocdes na sala de aula.

A realizagdo de um grupo focal finalizou a etapa de coleta de dados. Segundo Trad
(2009) a realizagdo de grupos focais como instrumento de coleta de dados em pesquisas
qualitativas vem crescendo nas ultimas décadas. Essa mesma autora defende que tal técnica
pode ser considerada como instrumento metodologico principal (isolado) ou utilizada como
estratégia complementar (combinada) na realizacdo de captacdo de dados importantes ao
desenvolvimento do estudo.

Sobre o grupo focal, vale ressaltar que ¢ uma estratégia que visa a apreensdo de
percepcoes, emocdes, sentimentos e opinides frente ao levantamento de uma problematica.
Pode ser considerada uma forma de realiza¢do de entrevistas em grupo, tomando por base a
comunicagdo, a interagdo entre os participantes e o interesse em comum acerca da tematica
conduzida pelo moderador / pesquisador. Corroborando com essa ideia, Trad (2009) cita

consideragdes de Patton (1990) e Minayo (2000) ao afirmar que

o GF difere da entrevista individual por basear-se na interacdo entre as pessoas para
obter os resultados da pesquisa. Sua formagdo obedece a critérios previamente
determinados pelo pesquisador, de acordo com os objetivos da investigacdo,
cabendo a este a criagdo de um ambiente favoravel a discussdo, que propicie aos
participantes manifestar suas percepgdes ¢ pontos de vista (PATTON, 1990;
MINAYO, 2000 /n TRAD, 2009).

Algumas caracteristicas foram observadas para que o grupo focal conseguisse ser
aplicado e atingisse seu objetivo. Sdo elas: a defini¢do do gravador como recurso de retencao
de ideias; o estabelecimento de um nimero maximo de quatro participantes ativos, o que
possibilitou a diminuicdo de ruido no ambiente e a participacdo de todos de maneira
igualitaria, além do tempo maximo de 60 minutos para a sua duracao.

Outras regras para norteamento do grupo foram estabelecidas previamente, como a
que os alunos escolhidos para participar do grupo focal fossem alunos que estivessem
cursando ja o 2° periodo do curso, partindo do pressuposto de que eles ja teriam sido
abordados no que tange ao assunto neurociéncia cognitiva. O estabelecimento dessas “regras

de funcionamento” do grupo focal se justifica baseando Trad (2009, p.6) quando aponta que:
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[...] o objetivo do grupo deve ser expresso de forma clara no momento de abertura
dos trabalhos, sinalizando as questdes centrais sobre as quais a discussdo ira
concentrar-se. Apos breve apresentacdo dos participantes, € conveniente especificar
as regra basicas de funcionamento dos grupos, esclarecendo de partida o papel do
moderador. Godim (2002) apresenta uma lista basica de regras para essa ocasido, a
saber: 1) falar uma pessoa de cada vez; 2) evitar discussoes paralelas para que todos
possam participar; 3) dizer livremente o que pensam; 4) evitar o dominio da
discussdo por parte de um dos integrantes; 5) manter a aten¢do e o discurso na
tematica em questdo (TRAD, 2009, p.6).

Todas as falas gravadas durante a realizagdo do grupo focal foram transcritas na
integra para o caderno de campo. Os participantes foram identificados na transcri¢ao por A.1,
A.2, A3 e A.4. Enfatizaram-se as formas de manifestagdo, os procedimentos e as interacdes
entre os entrevistados, bem como retratou-se a perspectiva dos participantes quanto ao fato
investigado.

A luz do referencial tedrico no qual se ampara essa pesquisa, considerando que trata-se
de uma pesquisa qualitativa, apresentada por Mendes (2006,p.11) como uma “demonstracao
logica das relagdes entre conceitos e fenomenos, com o objetivo de explicar a dinamica dessas
relagdes em termos intersubjetivos”, pretendeu-se explorar o material apurado por meio da
Analise de Conteudo (AC). A metodologia de Analise de Contetido segundo Bardin (2011)
foi a balizadora das problematizacdes e reflexdes a partir dos resultados de pesquisa. Para essa
autora, o termo analise de contetido designa:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contetido das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos

relativos as condi¢des de produgdo/recepgdo (variaveis inferidas) destas mensagens
(Bardin, 2011, p. 47).

A perspectiva de Bardin se faz a partir de trés macros etapas de desenvolvimento da

pesquisa, conforme apresentado na Figura 1.
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Figura 1: Fases da Analise de Contetido

|
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procedimentos previamente definidos.

analiticos.

Fonte: Adaptado de Bardin, 2011.

Justificando a utilizagdo dessa técnica metodologica, Godoy (1995) afirma que a
andlise de contetdo, segundo a perspectiva de Bardin, pode ser aplicada em discursos
diversos ¢ a todas as formas de comunicacdo, seja qual for a natureza do seu suporte. Nessa
analise, “o pesquisador busca compreender as caracteristicas, estruturas ou modelos que estio
por tras dos fragmentos de mensagens tornados em consideragao”.

Os resultados desse percurso investigativo encontram-se nesta dissertagdo, divididos
em trés capitulos, conforme sinteses apresentadas a seguir.

O primeiro capitulo se ocupa em rever como o cérebro funciona, para que ele existe,
abordando seus aspectos anatdmicos e fisiologicos, relacionando tal funcionamento cerebral
as neurociéncias.

O segundo capitulo descreve a relacdo entre neurociéncia cognitiva e educacdo,
evidenciando como os elementos cerebrais e o processo de ensino-aprendizagem se
fundamentam na neurociéncia cognitiva.

O capitulo trés desta pesquisa pode ser considerado o “ponto alto” do estudo. Define
conceitos essenciais para a compreensdo desse trabalho, como o que ¢ emogdo? O que ¢
afetividade? Aprofunda um pouco mais nos principios dos trés tedricos que se preocuparam
com o processo das manifestagdes afetivas no desenvolvimento das fungdes psicoldgicas,
cognitivas, da aprendizagem e do desenvolvimento: Wallon, Vygotsky e Piaget. Traz

efetivamente a discussdo a respeito da presenca da afetividade na educagdo, evidenciando as
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emocdes e afetividade como elementos neurocientificos cognitivos decisivos ao bindomio
ensino e aprendizagem.

Apresenta também uma discussdo sobre o reconhecimento do afeto na aprendizagem
por parte dos sujeitos envolvidos na educacdo em sala de aula, apresentando resultados da
coleta de dados realizada. Esse capitulo ¢ finalizado por uma analise acerca das
consequéncias da existéncia de afetividade entre alunos e professores, passando pela
importancia do conteudo da neurociéncia estar presente durante o processo formativo de
professores e os reflexos desses conhecimentos para as praticas docentes.

Para a claboragdo da estrutura e desenvolvimento desse estudo, preocupou-se em
apresentar uma escrita clara e objetiva, apontando o trabalho conjunto da emocao, do afeto e
da cognicdo para o desenvolvimento da aprendizagem, além de revelar caminhos que nos
levam a entender que, quando os individuos envolvidos na educagdo reconhecem esse
trabalho conjunto, as praticas pedagogicas sdo estimuladas a potencializar o processo de
ensinar-aprender.

Por fim, observa-se que o campo de investigacdo da neurociéncia na area educacional
¢ estimulador, desafiador e vem se desenvolvendo rapidamente, despertando cada vez mais o
interesse em pesquisadores de diversas areas. Esta pesquisa pretendeu contribuir para essa

discussao.

23



CAPITULO 1- O FUNCIONAMENTO CEREBRAL E AS NEUROCIENCIAS

Nosso cérebro é plastico, modifica-se ao longo de toda a vida. Por esse
motivo, nenhum cérebro é idéntico ao outro, assim como amanhd ele ndo
sera igual ao que era ontem.

Louzada, (2011)

1.1-  Por que o cérebro existe?

Esse capitulo tem como objetivo apresentar uma visdo geral sobre o funcionamento
cerebral, responsabilizando a existéncia desse 6rgao pelo advento de pesquisas relacionadas a
neurociéncias.

Para compreendermos o funcionamento cerebral, faz-se necessario que, inicialmente,
consideremos a real necessidade de possuirmos o 6rgdo em questdo: o cérebro. E por que ele
existe?

No século XIX, essa pergunta comecou a fazer parte de discussdes entre religiosos e
cientistas. Naquele tempo, a igreja comandava quase todas as acdes sociais e politicas,
portanto, uma boa parte da populagdo defendia o criacionismo. Ja os cientistas influenciados
pela Teoria do Evolucionismo de Darwin, defendiam que as espécies precisavam passar por
certa evolucdo para que sua existéncia no planeta se perpetuasse e segundo a Lei da selecdo
natural, somente permaneciam vivos aqueles seres mais complexos, resistentes e capazes de
se adaptar ao meio ambiente.

Nao nos cabe iniciar um discurso de defesa de uma ou outra linha de surgimento e
permanéncia da espécie humana na Terra. Basta ressaltar que, ja no século XIX, o cérebro e
seus mistérios instigavam e estimulavam pesquisadores criacionistas ¢ evolucionistas a um
estudo especifico em torno de uma compreensdo que justificasse o papel tdo relevante desse
6rgdo dentro da anatomia e fisiologia humana.

Segundo Fonseca (1995, p.50) o ser humano tem uma caracteristica peculiar e original
no reino animal, nasce com um cérebro imaturo e inconcluso, necessitando instintiva ou
conscientemente de adaptacdes e aprendizados quase que diarios, para se manter dentro dos

padroes esperados pela sociedade. Metring (2014) também explica que

Assim, ja de muito cedo nos organismos animais, desde os mais primitivos até o
homem, uma das tarefas mais importantes foi aprender a identificar ambientes hostis
a fim de fugir ou fazer o enfrentamento, ou de identificar ambientes favoraveis ao
desenvolvimento e ao prazer, e desencadear comportamento de aproximagdo a esses
ambientes. A dor, o medo, a agressividade, a luta, o prazer, o amor etc. sdo
mecanismos bastante eficientes criados pela natureza para dar conta dessas
dificuldades (METRING, 2014. p. 63).
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O certo ¢ que o cérebro traz consigo particularidades ndo encontradas em outros
orgios. E considerado vital ao ser humano, tinico érgio que ndo pode ser substituido por
transplante ou enxerto e que, sozinho, comanda as diversas fungdes vitais, como permitir que
o homem caminhe, corra, durma, enxergue, ouga, pense, ensine, aprenda, entre todas as
capacidades especificas do ser humano.

A compreensdo da importancia do cérebro, bem como o entendimento das
consequéncias do seu funcionamento no individuo e na sociedade sdo primordiais para aquele
que se dispde a estudar o processo de ensino—aprendizagem. Reforcando esse raciocinio,

Metring (2014) defende que

Para os profissionais do ensino, entender esse 6rgdo ¢ de fundamental importancia,
pois a existéncia do cérebro ¢ um acontecimento maravilhoso, que tem por fung¢do
aprender a mudar o meio ou adaptar-se a ele em tempo curto, e, para tanto, s6 ¢
preciso que ocorra alguma aprendizagem. Nao ¢ fantastico? O aprendizado é uma
arma poderosa na luta pela sobrevivéncia e ¢ uma caracteristica inata ao cérebro
(METRING, 2014.p.56).

Para que consigamos entender com maior clareza o funcionamento cerebral e suas
repercussoes no processo de ensino-aprendizagem, seria interessante que nos ocupemos de

recordar sua anatomia e a fisiologia.

1.2- Revendo elementos da anatomia e fisiologia cerebral

Iniciando a conducdo desse estudo, avalia-se como necessaria uma revisao teorica
sobre o funcionamento cerebral fundamentando-se na anatomia e na fisiologia que envolve o
cérebro. De acordo com Guerra (2011), o estudo do funcionamento cerebral tem crescido
muito nos ultimos anos, principalmente entre os anos de 1990 — 1999, a chamada década do
cérebro, o que deu grande impulso as neurociéncias.

O funcionamento cerebral estd relacionado diretamente com a presenca das células
neurais — os denominados neuronios. Os neurdnios sao células nervosas unipolares, ou seja,
com um s6 prolongamento denominado axoénio, contendo na outra extremidade um receptor,
que ¢é capaz de transformar estimulos quimicos e fisicos em impulsos nervosos. A unidade

neural estad representada na Figura 2.
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Figura 2: Estrutura do neurénio
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Fonte: Cosenza; Guerra (2011)

As chamadas sinapses nervosas sdo os pontos onde as extremidades de neurdnios
vizinhos se aproximam, restando um espago minimo entre eles, o que denominamos de fenda
sinaptica. A ocorréncia das sinapses € que permite que os impulsos sejam transformados em
informagdes e, assim, assimiladas pelo individuo, gerando os comportamentos humanos.

Esse estimulo passa de um neurdnio (gerador) para o seguinte (receptor) por meio de
mediadores quimicos, lancados nessa fenda sinaptica, os conhecidos neurotransmissores ou
neuro-hormonios. Os neurotransmissores sao responsaveis por permitir a comunicacdo entre
as cé€lulas cerebrais. As respostas dadas pelos neurdnios a um estimulo vao depender das
caracteristicas do neurotransmissor ¢ do receptor, ¢ essas respostas podem ser excitatorias ou
inibitérias ao sistema nervoso. Hoje, mais de 60 tipos de neurotransmissores estao
catalogados nos livros de neurologia e fisiologia humanas.

Cada neurotransmissor tem sua funcdo especifica e exerce diferentes papéis no
organismo. Em especial, para o que se propde esse estudo, a especificacdo de fungdes de
alguns neurotransmissores como adrenalina, acetilcolina, serotonina, dopamina e
noradrenalina sdo importantes para o estabelecimento de uma relacdo entre sinapses,
neurotransmissores ¢ aprendizagem.

A adrenalina ¢ um importante neuro-hormonio, responsavel pela capacidade de vigilia
e, principalmente, pelo reconhecimento de perigo, podendo gerar o estimulo de luta e/ou fuga;
a acetilcolina (ACh) foi o primeiro neurotransmissor descoberto e estd envolvido nos
comportamentos exclusivos do ser humano, dentre eles o aprendizado, a memorizagdo e a
atencao.

A serotonina ¢ responsavel pelas desordens do humor, laténcia do sono, ansiedade,
depressdo, sensacdo de bem-estar, entre outras oscilagdes do humor. A dopamina esta
relacionada ao estimulo prazeroso, vigilancia e aten¢do. E, por fim, a noradrenalina também
esta envolvida em diversos aspectos como humor, atengdo, alerta, aprendizado, memoria e
excitagdo mental e fisica. Estimulos externos desencadeiam as sensagdes de estresse, prazer,

felicidade, medo, desanimo, entre outras que estdo corriqueiramente presentes no dia a dia do
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ser humano e sdo determinadas pelo tipo de neurotransmissor liberado e recebido em cada
sinapse neuronal.

Considerando a existéncia dos neurotransmissores no sistema nervoso, entende-se que
esse sistema funciona como um canal de comunicagdo entre o mental e o orgdnico e que por
ele transitam informagdes que vao gerar comportamentos adaptativos. A comunicag@o entre

os neurdnios esta representada nas Figuras 3 e 4.

Figura 3: Sinapses nervosas

Fonte: Cosenza; Guerra (2011)

Figura 4: Sinapses com liberacdo de neurotransmissores

Fonte: Cosenza; Guerra (2011)

O encéfalo sdo todas as estruturas presentes na caixa craniana. O cérebro ¢ um dos
orgios que compde o encéfalo, que também ¢ constituido pelo tronco cerebral, cerebelo e
sistema limbico. Esse ultimo, com fun¢do bastante relevante, quando pensamos nas emogdes.
Veremos mais adiante.

r

O cérebro ¢é recoberto por uma camada externa denominada cortex cerebral,
constituida de massa cinzenta (presenca de neurdnios) que ¢ responsavel pelas fungdes
mentais mais complexas e desenvolvidas, como memoria, aten¢do, consciéncia, linguagem,
percepgdo e pensamento. O cortex cerebral estd subdividido em dois hemisférios e quatro

lobos: occipital, temporal, parietal e frontal, como mostra a Figura 5.
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Figura 5: Os lobos do cérebro

Lobo
occipital

Lobo temporal
Fonte: Adaptado de Machado (2007)

Os lobos cerebrais se especializam em permitir as fun¢des mentais relacionadas, isso
quer dizer que em algumas regides cerebrais algumas fungdes sdo facilitadas e ocorrem com
maior frequéncia, dependendo do numero de neurdnios existentes e de suas caracteristicas
moleculares.

Mas ndo podemos esquecer que o cérebro funciona como uma orquestra musical, onde
ha a necessidade de uma interacdo continua da rede de neurdnios envolvidos nas sinapses de
forma difusa, acarretando o desenvolvimento perfeito dessas funcdes. As principais fungdes

mentais relacionadas aos lobos cerebrais podem ser representadas na Figura 6.

Figura 6: Lobos cerebrais e suas principais fungoes
B Montinarios Motricid

Fonte: Cosenza; Guerra (2011)

A analogia que utilizamos comparando o cérebro a uma orquestra também pode ser

entendida pelas palavras de Metring (2014):

[...] note-se que, embora cada lobo tenha uma especialidade em relagdo a
codificagdo dos estimulos, a atribui¢do de significado ndo é caracteristica de cada
um deles. O significado estd associado a uma organizagdo que envolve o
funcionamento integrado do cérebro, particularmente na constru¢do da malha
neuronal (METRING, 2014.p.79).

Detalhando brevemente algumas fungdes mentais relacionadas aos lobos cerebrais

correspondentes, temos: o lobo frontal localizado na regido anterior do cranio, subdividido em
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lobo pré-frontal que se localiza na regido da testa. Esse lobo estd mais relacionado com a
recepgdo de estimulos, decodificacdo e armazenamento das informacdes (memoria).

Os neurodnios da regido pré-frontal sdo responsaveis por fungdes classificadas como
nobres, sdo elas: permitir ao individuo elaborar, planejar julgamentos, comportamentos e
censura, assim como resolver problemas, elaboragdo do pensamento abstrato; os lobos
temporais direito e esquerdo estdo localizados na parte superior das orelhas.

Os neurdnios desse lobo estdo preparados para reconhecerem estimulos auditivos
transformando-os em informag¢des. Também auxilia na formac¢do da memoria, sendo que as
partes mediais desse lobo se ocupam da facilitagdo da aprendizagem; os lobos parietais direito
e esquerdo estdo localizados acima dos lobos temporais ¢ seus neurdnios estdo capacitados
para decodificar estimulos tateis e do aparelho gustativo.

A compreensdo da linguagem também ¢ entendida como uma das fung¢des dos lobos
parietais. O ultimo lobo descrito ¢ o occipital. Esse lobo esta localizado atras do cérebro e
suas células neuronais estdo relacionadas a decodificacdo de estimulos que chegam pelo nervo
optico. Permitindo o reconhecimento do visual e a significagdo de objetos e palavras.

Os proximos paragrafos t€m como objetivo fundamental contribuir para a
compreensdo das organizacdes anatdmicas e fisiologicas basicas das principais estruturas
encefalicas relacionadas com a emocdo. Entdo, pensando nas emocgdes, faz-se necessario o
reconhecimento de que elas tém origem no cérebro. Ap6s um estimulo interno ou externo, os
orgaos responsaveis pelos sentidos enviam informagdes relevantes até o cérebro por meio dos
circuitos neuronais.

Estudando o sistema limbico, parte integrante do encéfalo e regido de destaque nos
estudos que envolvem a emogao e afetividade, enfatiza-se que ele é conhecido como o centro
das fungoes afetivas ou como regido reguladora das emogoes.

Os neurdnios que constituem esse sistema permitem ao individuo definir, com clareza,
o que lhe agrada ¢ o que o desagrada, levando o mesmo a atitudes de aproximagdo ou
afastamento. A massa neuronal presente no sistema limbico ¢ responsavel pela formagdo dos
estados emocionais, definindo os comportamentos adequados aquele sentimento.

Outras fun¢des importantes do sistema limbico a serem destacadas, aqui, sdo a
interferéncia positiva ou negativa no funcionamento visceral do organismo e na regulacdo
metabolica dele.

O sistema limbico ¢ constituido principalmente pela amigdala, hipocampo, hipotalamo

e talamo, conforme representado na Figura 7:
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Figura 7: O Sistema Limbico

Fonte: Revista Scientific American (2014)

Discutiremos a seguir algumas manifestacdes emocionais decodificadas por neurénios
localizados nas areas especificas desse sistema: as amigdalas aparecem em duplicidade, uma
para cada hemisfério cerebral. Ela permite ao individuo desenvolver respostas emocionais
como a agressao, medo e ansiedade.

Pesquisas mostram que se estimulada, a amigdala resulta em comportamento agressivo
e se retirada reduz a resposta de agressdo e medo. Existem estudos que j4 defendem sua
participag@o no desencadeamento de emogdes positivas como o prazer, apesar de sabermos
que para o reconhecimento de emogdes positivas, o cérebro utiliza com maior frequéncia, uma
outra via de condugdo e estimulagdo neuronal, a via dopaminérgica.

A liberagdo do neurotransmissor dopamina pelos neuronios estimulados gera a
sensacdo de bem-estar e prazer quando se conectam ao cortex pré-frontal. Guerra (2011)
explica que:

Se um estimulo importante, com valor emocional, ¢ captado, ele pode mobilizar a
aten¢do e atingir as regides corticais especificas, onde é percebido e identificado,
tornando-se consciente. As informagdes sdo entdo direcionadas a uma regido de
substancia cinzenta subcortical do lobo temporal, a amigdala cerebral [..]. A
amigdala costuma ser incluida em um conjunto de estruturas encefélicas conhecido
como sistema limbico, ao qual se atribui o controle das emocdes ¢ dos processos
motivacionais (GUERRA, 2011, p.77).

O hipocampo converte memoéria de curta duragdo para de longa duragdo. E uma
espécie de fixador de informagdes. Uma lesdo nesse local ndo transformara as memorias
atuais em duradouras. Um bom exemplo que nos permite identificar os diferentes papéis da
amigdala e do hipocampo seria pensar que o hipocampo ¢ crucial no reconhecimento do rosto
de um colega de trabalho, mas ¢ a amigdala que permite a geragdo da informacao de que essa
pessoa € querida ou nao.

A regido do hipotalamo ¢ considerada a parte de maior destaque no sistema limbico.
Encontra-se abaixo do Talamo e ¢ a tnica area de controle homeostatico, regulando as

sensacdes de fome, sede, motivacao sexual, controle hidrico, pressdo sanguinea, temperatura
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corporal, comportamentos envolvidos com prazer e raiva, permitindo sentimento de aversao
ou ndo.

O Talamo ¢ de onde todas as informagdes provenientes dos o6rgdos dos sentidos
passam antes de serem distribuidas pelo cortex cerebral, exceto aquelas que passam pelo
bulbo olfatério. E responsavel por permitir que os estimulos sejam decodificados nas demais
partes do cérebro, tornando-o muito importante quando imaginamos que se o estimulo ndo
chegar, a aprendizagem podera ser facilmente afetada, uma vez que se o estimulo nio chega
ndo ha a decodificagdo de informagdes. Outro destaque a ser feito ¢ na fungdo do bulbo
olfatério, onde os neurdnios sensoriais do epitélio olfatdrio conectam-se diretamente a
amigdala e ao hipocampo, decodificando odores remetendo a emocdes € memoria.

Como ja abordamos, o conhecimento cientifico baseado no funcionamento cerebral
ganhou precisdo a partir do século XX. Conceitos e ideias, previamente aceitos pela ciéncia,
relacionados a anatomia cerebral e, em especial, sobre a fisiopatologia do cérebro, foram
obtidos por observacdes puramente empiricas até entdo. Com o passar dos anos, esses
conceitos foram modificados, deixando de seguir o modelo de segmentacdo e evoluindo para
a forma unificada e interdependente entre as estruturas cerebrais. Essa precisdo se deu,
principalmente, pelos avangos da medicina moderna, que elucidou diversas perguntas ainda

naquela época, sem respostas, como sugere Metring (2014):

[...] 0 século XX trouxe muitas novidades tecnologicas (Tomografia por emissao de
Positrons — PET Scan e a Imagem por Ressondncia Magnética Funcional — IRMf)
que permitiram o estudo das relagdes entre o cérebro e o comportamento, agora ja
em cérebros vivos e em movimento, tanto em sujeitos sadios como naqueles
acometidos por morbidades METRING (2014. p.31).

Pensar em funcionamento cerebral remete-nos a aprendizagem e, por sua vez, em
educacdo. O processo de aprendizagem ¢ facilitado, quando acontecem sinapses nervosas nas
regides cerebrais responsaveis pelo pensamento. Segundo Guerra (2010), a memoria ¢ o
pensamento sdo denominados as funcdes cerebrais mais complexas, estando diretamente
relacionadas a consolidag¢do do aprender.

Sabe-se que as sinapses neuronais podem ser facilitadas por estimulos externos, o que
reforca a influéncia do meio externo na capacidade do ser humano aprender. Entende-se que
quanto maior o estimulo, maior a possibilidade de reten¢do de informagdes e aprendizado.
Aprender € fazer novas sinapses. Esse fendmeno ¢ denominado plasticidade cerebral.

Metring (2014, p.26) lembra os estudos de Hebb (1904-1985), importante psicologo

canadense influente na area de neuropsicologia, o qual procurou entender como a funcio
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dos neurdnios contribuia para processos psicologicos como a memoriae o aprendizado,
baseando-se na plasticidade sinaptica. Segundo Metring (2014)
apos a década de 40, com a publicagdo de trabalhos de Hebb, [...] permitiu-se
verificar que ndo ha uma rigidez na capacidade de comunicagio entre os neurdnios,
sendo essa transmissdo algo moldavel de acordo com as necessidades ou as

circunstancias, o que se configuraria em uma base conceitual para a plasticidade
sinaptica (METRING, 2014.p.26).

Considerando a plasticidade cerebral podemos relacionar o aumento de sinapses com
uma aprendizagem facilitada e como consequéncia dessa cadeia, a capacidade de aquisicao de
novos comportamentos por parte do individuo. Essa situacdo implica numa reorganizagdo
cerebral constante, algo impensado até ha pouco tempo.

Especialmente antes dos anos 1990, acreditava-se que o cérebro era imutavel, e que as
células neuronais ndo se multiplicavam, nem tampouco se reorganizavam, sugerindo uma
evolucdo degenerativa para as fungdes cerebrais. Se dessa forma acontecesse, a aprendizagem
estaria vinculada a uma idade jovem, sendo os idosos incapazes de aprender. Realidade
negada pelo advento das neurociéncias.

Refor¢ando essa ideia, Metring (2014, p.37) cita Valle e Campovilla (2004) afirmando
que ¢ “devido ao funcionamento coordenado de recursos cognitivos e as multiplas conexdes
que o cérebro tece por meio de uma rede complexa de neurdnios, que as pessoas podem

conhecer o mundo e atuar nele”.
1.3- O cérebro e as neurociéncias

Os primeiros estudos sobre as neurociéncias se iniciaram no século XIX com Hitzig e
Fritsch, em que por meio de andlise apos estimulos cerebrais afirmaram que todo o cérebro
responde a mudangas (NAXARA e FERREIRA, 2017).

A possibilidade de se entender completamente o cérebro se renovou em meados do
século XX, com a afirmacdo e estabelecimento mais abrangente dos estudos sobre as
neurociéncias, que se caracterizam como um conjunto de conhecimentos sobre o cérebro, sua
estrutura e seu funcionamento e suas respectivas relacdes com as manifestagdes mentais e
comportamentos humanos.

De inicio, eis que surge uma duavida: por que nos referir as neurociéncias e nao
somente a neurociéncia? Destacamos que as neurociéncias sdo um conjunto de ciéncias,
compreendendo diferentes abordagens relacionadas ao funcionamento cerebral. Existem cinco

abordagens diferentes para essa ciéncia, tais como, a Neurociéncia Molecular, que utiliza
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conceitos baseados na biologia molecular, principalmente a agdo de sinalizadores moleculares
a nivel neuronal.

A Neurociéncia Celular, que se ocupa em estudar a presenca e fungdes da principal
célula cerebral: o neurénio. Outra abordagem ¢ a da ciéncia que se preocupa com o
funcionamento de cada regido do sistema nervoso humano, tendo como base de investigacao,
0s processos como o da atengdo e do pensamento, a Neurociéncia Sistémica. Principalmente a
psicologia, se ocupa do estudo relacionado a Neurociéncia Comportamental, baseando sua
leitura no comportamento humano e suas relagdes cerebrais.

A Neurociéncia clinica elabora as principais patologias relacionadas ao sistema
nervoso ¢ por fim, a Neurociéncia Cognitiva, que estuda a capacidade cerebral de permitir ao
ser humano, habilidades mais complexas como aprendizagem, linguagem, memoria e
planejamento.

Steven Rose, neurocientista inglé€s, afirma que um dos desafios das neurociéncias ¢
fundir todos os conhecimentos sobre o cérebro. Precisamos ampliar nossa compreensao sobre
as interfaces entre cérebro e os comportamentos, enquanto isso impacta em transformagdes no
ser humano e, consequentemente, nos processos educativos. Vale ressaltar que o foco de

estudo desta pesquisa € a neurociéncia cognitiva.
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CAPITULO 02 — AS NEUROCIENCIAS E A EDUCACAO

A Neurociéncia e o desvendar dos estudos dos cérebros na sala de aula
podem e muito contribuir para a educac¢do mais justa e menos excludente,
pois assim o educador tem a possibilidade de compreender melhor como
ensinar, pois existem diferentes maneiras de aprender.

Relvas, (2012)

2.1- A neurociéncia cognitiva e educagio

As neurociéncias, em uma visdo geral, sdo ciéncias voltadas ao estudo do cérebro,
especificamente ao funcionamento dos neurdnios no sistema nervoso humano. Com o
objetivo de delimitar essa pesquisa ao estudo das fungdes mentais superiores como a
aprendizagem, a neurociéncia cognitiva sera nosso palco de abordagem.

Percebe-se que a neurociéncia cognitiva e suas implicagdes na educagdo vém se
destacando nas produgdes cientificas, evidenciando cada vez mais a interse¢do da neurologia,
psicologia e pedagogia. Considerando a estreita relacdo do funcionamento cerebral e a
aprendizagem, Relvas (2011) defende que existe uma biologia cerebral, uma fisiologia e uma
anatomia em um cérebro que aprende.

A neurociéncia cognitiva ¢ um fendmeno complexo, que estabelece uma relagdo
estreita com os aspectos relacionados as emogdes e a afetividade, demandando um
funcionamento cerebral extenso que envolve diversas areas simultaneamente, como lembra
Migliori (2013):

A aprendizagem sempre envolve aspectos emocionais. Quanto maior a intensidade
da emogdo, mais rapida ¢ a fixacdo automatica e implicita; ndo requer esforgo,
produz pouco gasto energético e dificilmente se perde no tempo. [...] ¢ importante
que o educador perceba as relagdes entre a aprendizagem, as emogdes, o esforgo
cognitivo e a necessidade de manutengao dessa atividade sistémica no cérebro, sem
repetir padroes de aprendizagem, que acionam sempre os mesmos circuitos ja

estabelecidos, reduzindo a capacidade de criar novas redes sindpticas — ou seja, nao
desenvolvendo a capacidade de aprender (MIGLIORI, 2013, p. 44-45).

As pesquisas dessa autora reafirmam as teses de que a aprendizagem esta enraizada em
aspectos emocionais. Sendo assim, evidencia-se nessa pesquisa, a necessidade de que os
estudos da relagdo entre os aspectos emocionais e a aprendizagem sejam incorporados aos
curriculos dos cursos de formacdo de professores, visando a melhoria do processo ensino-

aprendizagem.
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2.2- O processo de ensino-aprendizagem pautado nos fundamentos da neurociéncia

cognitiva: estruturas cerebrais envolvidas na aprendizagem

O processo de ensino-aprendizagem deve, inicialmente, ser entendido como um
processo que somente acontece porque ha o envolvimento de no minimo dois cérebros: um
que ensina e outro que aprende. Nesse processo, ganham-se destaque conhecimentos
relacionados a neurociéncia cognitiva, relacionando diretamente o ensino, a aprendizagem e o
funcionamento cerebral.

Refletindo sobre o processo de ensino-aprendizagem, encontramos dois focos
importantes de estudo da neurociéncia cognitiva: a atencdo e a memoria. HA uma estreita
relacdo entre aprendizagem, atencdo e memoria. Uma ndo existe sem a outra. Para que
serviria a atengdo ¢ a memoria se ndo fosse possivel aprender?

Enquanto a aprendizagem deriva dos processos de aquisi¢do de novas informagdes, a
partir da aten¢@o dispensada aquela informagao, a memoria esta relacionada a persisténcia e a
retencdo dessas informagdes, transformadas em conhecimento. Todavia, ndo existe somente
uma forma de aprendizagem, nem uma unica forma de atencdo e tampouco uma Unica forma
de memoria. Assim como também ndo existe apenas um Unico local de armazenamento das
informacdes no cérebro.

A aprendizagem requer a sele¢do de informagdes que podem estar contidas no meio
ambiente e/ou fornecidas pelo familiar ou professor. Essa selecdo pode estar pautada no
processamento de informagdes emocionais e cognitivas. Para que esta informacao seja retida,
para posterior interpretagdo e possivel armazenamento na memoria de longa duragdo, o
processo da atengdo ¢ fundamental. O estudo da atencdo tem despertado a curiosidade de
inumeros pesquisadores ha mais de um século.

Segundo Ladewig (2000, p.64), o individuo que esta aprendendo algo novo, deve
percorrer um caminho constituido de no minimo trés etapas: passa do primeiro estagio
(Cognitivo) para o segundo (Associativo), até atingir o terceiro e ultimo estagio (Auténomo).
No estagio cognitivo, o estagio inicial da aprendizagem € o periodo onde ocorre muitos erros
por parte do aprendiz. Estes erros, na sua maioria sdo de natureza grosseira, ou seja, apos
adquira certa habilidade, nota-se que eles poderiam ser corrigidos com relativa facilidade.

Nesse estagio, o aluno dispensa uma grande quantidade de energia para aprender, o
que pode acarretar uma sobrecarga nos mecanismos de atencdo, uma vez que ele percebe a

frequéncia dos erros, mas ainda ndo sabe como ndo cometé-los, o que faz com que o esforco
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cognitivo, neste estagio, seja muito grande em termos da atencdo. Ja o estagio associativo
inicia-se ap6s um tempo de pratica ou repeti¢do. O individuo ja se torna capaz de realizar a
atividade com maior facilidade ou compreender melhor o que foi passado pelo professor.

A quantidade de erros diminui consideravelmente e o individuo ja consegue
reconhecer alguns deles, concentrando-se no que precisa fazer para diminui-los. A sobrecarga
nos mecanismos da aten¢do ¢ moderada, o que facilita o seu desempenho. Por fim, no estagio
autdnomo, o individuo consegue realizar a atividade automaticamente, ou exige um pequeno
esforgo de seu cérebro na ativacdo da sua memoria de longo prazo.

A complexidade da atividade estd diretamente relacionada as atribui¢des de
significincia ao assunto tratado, quantidade de repetigdes/ pratica e a codificagdo e
transformacdo dessa informacdo em memoria de longo prazo. O aluno é capaz de detectar
algum erro eventual e corrigi-lo. A carga nos mecanismos da atengdo passa a ser muito baixa
e, nesse momento, a aprendizagem € reconhecida.

Segundo Guerra e Cosenza (2011, p.44), a atencdo pode ser regulada de duas formas:
a primeira, levando em consideragdo estimulos externos, ¢ denominada atencdo reflexa.
Acontece quando, por exemplo, escutamos uma buzina de carro alta e insistente e paramos o
que estamos fazendo para ver o que esta acontecendo.

A segunda forma de manifestagdo da atengdo ¢ a chamada atencdo voluntaria. Esse
tipo de atencdo ¢ regulada por processamentos centrais do cérebro, € como o proprio nome
sugere, ocorre de maneira voluntaria, podendo ser desencadeadas a partir de necessidades
fisicas e/ou fisiologicas do organismo, como a sensacdo de sede ou fome e a busca por agua
ou alimento, ou quando nos concentramos na procura de um objeto perdido, que possa ser
facilmente reconhecido caso seja visualizado.

Esses autores ainda classificam dois sistemas ou circuitos cerebrais envolvidos na
atengdo: o primeiro ¢ o chamado circuito orientador, que esta localizado no cértex do lobo
parietal, permitindo o desligamento do foco de atencdo de um determinado alvo e seu
deslocamento para outro acontecimento simultaneo. Esse acontecimento ndo foi classificado
por Ladewig (2000) como circuito cerebral, mas como um tipo de aten¢do definida como

atenc¢do seletiva como se 1€ a seguir:

A atengdo seletiva pode ser definida como a habilidade do individuo dirigir o foco
da atengdo a um ponto em particular no meio ambiente (Ladewig, Gallagher &
Campos, 1994). Gallagher, French, Thomas & Thomas (1993) ressaltam que a
atencdo seletiva atua no processo de codificagdo das dicas especificas relacionadas a
tarefa e também, como controladora do processo que mantém informagdes
relevantes na memoria de curta duragdo. Segundo Treisman (1992) e Craik (1996), a
atencdo seletiva € um pré-requisito para a codificagdo de informagdes e os processos
de codificag@o e recuperacdo sdo dirigidos pela percep¢do e a atencdo. Ou seja, a
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atencdo seletiva determina o que ¢é percebido e codificado na memoria (e com que
grau de elaboragdo), que por sua vez podera facilitar a recuperagdo da informagdo
(LADEWIG, 2000, p.66).

O outro circuito que regula a atencdo classificado por Guerra e Cosenza (2011, p. 45)
¢ o circuito executivo. Esse circuito permite que se mantenha a aten¢do por um longo periodo
em um unico foco, sendo os estimulos externos reconhecidos como menos importantes, ¢
inibidos.

O cérebro também conta com um sistema funcional de vigilancia, aliado da atengdo
executiva. Neurdnios localizados no mesencéfalo representado na Figura 8, utilizam dos
circuitos noradrenérgicos, que secretam o neurotransmissor noradrenalina, atuando na
regulacdo do estado de alerta do organismo. Importante ressaltar que a noradrenalina nio é o
unico neurotransmissor responsavel pela vigilancia e atencdo, estudos revelam que a

dopamina também participa de sua manutengao.

Figura 8 — Localizagdo do mesencéfalo
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Ainda a respeito da ateng@o executiva e aprendizagem, Guerra e Cosenza (2011, p.45)

reforcam que

E bom lembrar que uma fungio importante dessa atengdo executiva ¢ que ela estd
relacionada aos mecanismos de autorregulagdo, ou seja, com a capacidade de
modular o comportamento de acordo com as demandas cognitivas, emocionais e
sociais de uma determinada situagdo. Dessa forma, a atengdo executiva ¢ importante
para o bom funcionamento da aprendizagem consciente (GUERRA E COSENZA,
2011, p.45).

A atencdo ¢ precursora fundamental para o processo de codificacdo e formacdo da
memoria, e para entendermos facilmente a relagdo entre elas, se faz necessario saber que a
memoria ¢ garantida apds o cumprimento de trés estagios: codificagdo, armazenamento e
recuperagdo das informacdes. E bem verdade que ainda hd muito que se pesquisar sobre a
memoria e a capacidade de armazenamento, mas esta evidente em estudos que esse processo

ocorre em multiplas areas corticais, e correspondem a diferentes tipos de memoria.
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Segundo Guerra e Cosenza (2011) ¢ valioso ressaltar que muitos conhecimentos
adquiridos sdo utilizados conscientemente, demandando algum esfor¢o cerebral para serem
lembrados, ¢ o que identificamos como memoria explicita. J& outros conhecimentos sdo
praticados de maneira inconsciente, sem esforco ou intenc¢do, ¢ a memoria implicita.

Em relacdo a memoria explicita, ja sabemos que para a aquisi¢do da aprendizagem, o
individuo, ap6s receber uma informacdo, identifica-la como relevante e para torna-la
consciente deve ultrapassar inicialmente o filtro da atencdo. Guerra e Cosenza (2011, p.51)

apresentam que

A impressdo inicial quando pensamos na memoéria ¢ a de que se trata de um
fendmeno unitario, responsavel por nossas lembrangas conscientes. Na realidade,
existem diferentes tipos de memoria que comportam subdivisdes, das quais se
encarregam sistemas e estruturas cerebrais diferentes. Uma forma de classificar a
memoria leva em conta a sua duragdo (GUERRA E COSENZA, 2011, p.51).

Os modelos de memoria foram muito bem descritos por Fiori (2006), que definiu:
memoria sensorial ou memoria imediata— tipo de memoria que acontece de forma
automatizada e pode, por muitas vezes, ndo se tornar consciente ao individuo e cuja forma de
representacdo ¢ sensorial. Esta intimamente relacionada a percepcdo feita por algum 6rgdo
sensorial. Pode ter duracdo de apenas alguns segundos, e se a informacdo for relevante,
podera ser armazenada, caso contrario, serd descartada. Se identificada a relevancia da
informagdo, essa sera mantida por mais tempo na consciéncia, por meio de um sistema
denominado sistema de repeticao, utilizando-se de recursos verbais ou visuais.

O sistema de repeticdo cerebral ¢ limitado quanto ao niimero de informacdes que
podem ser mantidos em processamento, Guerra e Cosenza (2011) defendem que somente
continuam em processamento itens que podem ser repetidos dentro de um intervalo de 2
segundos como, por exemplo, a memorizagdo de um niimero de telefone desconhecido.

Ainda segundo Fiori (2006), outro modelo de memoria ¢ a memoria de curto prazo,
desenvolvida a partir da retengdo e da organizagdo de informagdes por um determinado
periodo e se encarrega de armazenar acontecimentos recentes. Os autores Guerra e Cosenza
(2011, p.52) ddo um sindénimo mais recente a memoria de curta duragdo: memoria operacional

ou memoria de trabalho e complementam Fiori (2006) quando reiteram que

A todo momento dependemos do funcionamento da memoria de trabalho para
desempenhar nossas tarefas do dia a dia. Suponha que estamos interessados em
guardar um numero de telefone. Enquanto mantemos mentalmente a pratica de
repeti¢do, a informag@o pode ser conservada na consciéncia. Uma vez atingido o
objetivo — no caso, se completarmos a ligacdo telefonica-, a informacao podera ser
descartada e esquecida (GUERRA E COSENZA, 2011.p.52).

38



A memoria sensorial e o sistema de repeticdo sdo componentes essenciais da memoria
operacional, que embora seja transitoria, sua fungdo nao se restringe a reter a informagao, mas
também ¢é capaz de modificar o contetdo ao processa-lo.

As redes de neurdnios envolvidos no processamento da memoria de trabalho lidam
com varios tipos de informagdo, como sons, imagens e pensamentos, permitindo que fiquem
disponiveis para serem utilizados em atividades como a solugdo de problemas, raciocinio e
compreensao de fatos. Esse tempo de armazenamento pode ser algo maior quando a memoria
de trabalho utiliza de um recurso chamado “ativagdo de registros” como definem Guerra e

Cosenza, 2011:

A memoria de trabalho dispde, contudo de um processo adicional que vai permitir a
conservacdo da informagdo por mais tempo. Isso é feito por meio da ativacdo de
registros ja armazenados no cérebro, tornando-os acessiveis a consciéncia para o
uso na ocasido. Se uma informagao for reativada um numero suficiente de vezes, ou
se puder ser associada a sinais e pistas que levam a registros ja disponiveis, a
memoria operacional podera conserva-la em disponibilidade por um periodo bem
maior, que pode chegar a horas ou mesmo dias (GUERRA E COSENZA, 2011.p.54,
grifo nosso).

Continuando a ideia de Guerra e Cosenza (2011), temos a tendéncia de entender a
memoria como um recurso cerebral de ativacdo de lembranga de informagdes ja disponiveis e
anteriormente conhecidas. Eles chamam a atengdo para um tipo de memoria recentemente

discutido, a memoria prospectiva e a definem como

[...] um outro tipo de memoria, que esta relacionada ndo com o tempo passado, mas
com o futuro: trata-se da habilidade de memorizar eventos ou situagdes que estdo
por vir, ou “lembrar de lembrar”. Esse tipo de meméria, chamada memoéria
prospectiva, tem importincia fundamental no nosso cotidiano, pois precisamos
fazer uso dela continuamente para o planejamento de nossas estratégias
comportamentais, que levem a um objetivo definido, ou mesmo para a
supervisdo de nossa agenda diaria(GUERRA E COSENZA, 2011, p.55, grifo
nosso).

Torna-se facil imaginar que o bom funcionamento da memoria operacional ¢
fundamental para os processos de aprendizagem, e podemos, portanto, considerar que
pessoas, especificamente alunos, com problemas na memoria prospectiva, podem ser
considerados desorganizados ou omissos, o que pode acarretar problemas para a
aprendizagem.

A memoria de longo prazo parte de mecanismos e de estruturas diferentes do cérebro,
em que, muitas vezes, os circuitos neuronais sdo distintos. Definimos memoria de longo

prazo, quando as informacdes sdo conservadas em memoria durante um periodo consideravel.
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Como Fiori (2006) descreve com clareza, o processo de memorizacdo a longo prazo
pode demandar tempo (horas, dias, anos) e pode ser separado em trés etapas: memorizagdo ou
codificagdo, conservacdo ou retencdo e restitui¢do ou recordacédo.

Guerra e Cosenza (2011) definem as etapas em: repeticdo, elaboracdo e consolidagdo,
informando que, os processos de repeticdo e elaboragdo, ¢ que vao determinar a for¢a do
registro ou trago de memoria que serd formada.

Fiori (2006) sugere um trajeto interessante para a memoria:

[...] depois de passarem pela memoéria sensorial, os itens selecionados pelos
processos atencionais sdo armazenados na memoria de curto prazo antes de serem
transferidos para a memoria de longo prazo se forem objeto de repeti¢do mental. Em

cada etapa desses processos existe perda de informag@o por declinio e ou por
interferéncia (FIORI, 2006, p.119).

A pratica constante pode ser responsabilizada pela formacao de sinapses mais estaveis
e duradouras no cérebro. Se porventura a pratica se tornar esporadica ou inexistente, as
sinapses podem perder a estabilidade e serem desfeitas pelo desuso, o que justifica o
esquecimento de informagdes anteriormente significativas.

Para a ocorréncia do esquecimento, Migliori (2013, p.46) ainda defende que ele pode

ocorrer se a informagao estiver retida na memoria semantica como relatado a seguir:

A meméria semintica corresponde ao conjunto de informacdes que vamos

retendo ao longo da vida e que nio nos lembramos onde e como aprendemos. E
uma memoéria compartilhada social e culturalmente. Por exemplo, sabemos
responder “quem descobriu o Brasil”, mas ndo lembramos quando e como
aprendemos (MIGLIORI, 2013, p.46).

Esse mesmo autor revela que ainda devemos conhecer a existéncia da memoria
episodica. Esse tipo de memoria diz respeito a trajetoria pessoal de cada um e as expectativas
que vao sendo registradas. Essas memorias podem ser de curto ou longo prazo, dependendo
do tempo que estdo armazenadas.

A Figura 9 apresenta um esquema que demonstra a relagdo entre as memorias
semantica, episddica, operacional conforme proposto por Migliori (2013).

Figura 9: Interacdo do sistema cerebral na consolidagdo da memoria
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Quando abordamos a memoria relacionada ao processo de aprendizagem, ndo
podemos nos esquecer das estruturas cerebrais envolvidas nesse processo. Comecemos, entao,
pela importancia do hipocampo. Essa estrutura cerebral estd localizada no lobo temporal

mediano cerebral. Fiori (2006) lembra bem a importancia dessa parte do cérebro:

[...] o hipocampo é uma auténtica encruzilhada no seio do qual as informacdes
sdo triadas e tratadas (trabalhadas, codificadas). Varias experiéncias de
imaginologia cerebral confirmaram esse papel do hipocampo. Podemos referir
por exemplo, uma experiéncia de PET, realizada por Squire, Ojemann, Miezin,
Petersen, Videen e Raichle (1992), na qual era mostrada a ativagdo do hipocampo
durante uma tarefa de memorizagdo de palavras apresentadas previamente aos
sujeitos sob uma forma visual. Os dados recolhidos pelos autores acerca das
ativagdes do cortex occiptal e do cortex pré-frontal nesta mesma tarefa sustentam a
hipétese de uma rede coértex visual-hipocampo-cortex pré-frontal para a
memorizacdo de palavras escritas e portanto, de estimulos visuais (FIORI,
2006.p.126, grifo nosso).

Segundo Guerra e Cosenza (2011, p.63), pessoas com lesdes de hipocampo sdo
incapazes de armazenar informagdes novas, embora continuem capazes de manter lembrancas

antigas e sua memoria de trabalho inalterada. Completam explicando que:

As pesquisas mostraram que uma regido do lobo temporal em particular, o
hipocampo, ¢ importante para a consolida¢do de novas informagdes, e que sua lesdo
bilateral provoca o aparecimento dos sintomas relatados. Pacientes com lesdo
bilateral do hipocampo podem lembrar de fatos antigos e sdo capazes de manter na
memoria operacional a informag@o ou experiéncia que esteja acontecendo naquele
momento. Basta, contudo, que se envolvam em outra atividade cognitiva e ja ndo se
lembram mais do que ocorreu ha poucos minutos. Perdem a capacidade de
estabelecer novos registros e permanecem, definitivamente, apenas com o0s
conhecimentos adquiridos at¢é o momento em que tenha ocorrido a lesdo
hipocampal(GUERRA E COSENZA, 2011, p.64).

Sabendo que o registro de memorias antigas permanece mesmo apos uma lesdo ou
retirada (ablagdo) do hipocampo e cortex temporal, conclui-se que ndo sdo nessas estruturas
que ocorrem a maior parte do armazenamento dos registros.

Apesar de Fiori (2006,p.127) concordar que o hipocampo ndo ¢ o local de
armazenamento permanente das recordagdes explicitas, a autora lembra que o hipocampo
direito € o local de armazenamento da memoria espacial. Existem neurdnios localizados no
hipocampo direito que sdo conhecidos como “células de lugar”, correspondendo a um mapa
mental do espaco.

Além disso, alguns trabalhos sugerem também que o hipocampo e outras estruturas do
lobo temporal mediano desempenham um papel importante na memoria contextual. Apesar da
conhecida capacidade de permitir esse armazenamento de informagdes especificas, entende-se
que a principal fun¢do do hipocampo passa pela consolidacdo dos registros, estabelecendo

novas conexoes entre as regides corticais € ndo pelo armazenamento deles.
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Ainda quanto ao funcionamento do hipocampo e o armazenamento das memorias
explicitas e implicitas, vale a pena dizer que ele é responsavel por guardar as memorias
explicitas, mas a memoria implicita ndo depende do funcionamento dessa regido cerebral,
nem do lobo temporal medial e, sim, de outra estrutura: o corpo estriado conforme mostra a
Figura 10.

Essa estrutura ¢ composta por um agrupamento de neurénios situados profundamente
nos hemisférios cerebrais e que também tém papel relevante no controle motricial do

individuo.

Figura 10 — Corpo estriado

Corpo

Cortex estriado
Frontal Aot
Substancia
negra

Nucleo
accumbens

ATV

Hipocampo

Fonte: Evolutionary Neuroscience

A regido pré-frontal, localizada no lobo anterior do lobo frontal, esta intimamente
relacionada & consolidagdo e ao armazenamento das memérias de trabalho e prospectiva. E
interessante ressaltar que essa area especifica do cérebro apresenta um amadurecimento lento,
estando em seu pleno funcionamento somente a partir da adolescéncia e estando muito
sensivel com o envelhecimento do cérebro. Estudos mostram que lesdes nessa area podem
acarretar um prejuizo nos dois tipos de memoria mencionados. Sobre a regido pré-frontal,

Guerra e Cosenza (2011) acrescentam:

E interessante mencionar que a recuperagio da informagio serd mais eficiente
dependendo da maneira como ela foi armazenada. Se o processo de elaboracao foi
complexo, criando muitos vinculos com as informagdes existentes, havera uma rede
de interconexdes mais extensa, que podera ser acessada em multiplos pontos,
tornando o acesso mais facil (GUERRA E COSENZA, 2011, p.72).

Segundo Fiori (2006, p.128), os lobos temporais anteriores desempenham papel
bastante interessante no armazenamento da memoria de longo prazo. Pessoas com lesdes ou
ablacdo de cortex cerebral do lobo temporal anterior, apresentam amnésia retrogada cronica,
ou seja, o individuo se recorda somente dos fatos ocorridos depois do trauma softrido,

esquecendo-se dos fatos passados.
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Essa situacdo clinica ¢ muito comum em pacientes que desenvolveram, por exemplo,
encefalites por virus do Herpes zoster com sitio de localizag@o viral limitado a essa regido ou
em aqueles individuos que sofreram algum trauma nessa regido cerebral. Esse individuo
continua sendo capaz de formar novas recordagdes, quando as alteracdes fisiologicas estdo
localizadas somente no lobo temporal anterior, o que nos leva a entender que esta relaciona-se
ao armazenamento de lembrangas antigas e, ndo, na memorizacao de novas informacdes.

Em contrapartida, pessoas portadoras de alteragcdes anatomicas e/ou fisioldgicas na
regido do tdlamo, como lesdes isquémicas ou doenca de Alzheimer, situagcdes também muito
comuns na clinica, cursam com uma amnésia anterograda severa e uma amnésia retrogada de
importancia variavel. O individuo se lembra perfeitamente de acontecimentos antigos, porém
ndo conseguem se lembrar de ocorréncias recentes.

O talamo desempenha um papel importante na ordenacdo temporal das lembrangas no
ser humano, permitindo que consigamos perceber, codificar e armazenar o tempo de duragio
dos fatos, o tempo que se passa, quando ocorreu, dentre outras situacdes.

Fiori (2006, p.130) aponta que uma lesdo ou alteracdo fisioldogica no nucleo
dorsomediano direito do talamo pode ser responsavel por esse disturbio do tempo; falamos na
capacidade de o hemisfério direito ter uma representacao espacial do tempo.

Os neurotransmissores também se caracterizam como importantes elementos cerebrais
envolvidos na aprendizagem. Como lembra Metring (2014, p.48), o cérebro é um o6rgio que
depende do consumo de energia para que seu funcionamento aconteca de maneira perfeita.

Essa energia ¢ oferecida pelo sangue circulante. Se houver menor disponibilidade de
sangue, havera menos energia; se houver menos energia, havera menor capacidade cognitiva
do aprendiz e, assim, o processo de aprendizagem se torna mais dificil, ou até mesmo
impossivel.

Utilizaremos de um exemplo que se aproxima da rotina na sala de aula. Diversas vezes, o
aluno se vé em situagdes desafiadoras que podem levar ao medo e apreensdo, nesse momento,
neurotransmissores como Adrenalina (Epinefrina) sdo liberados durante as sinapses nervosas,
e esse neurohormodnio ¢ um dos responsaveis pela preparagdo do organismo para grandes

esforgos fisicos e pelo sentimento de luta ou fuga. Segundo Metring (2014):

Muitas criangas t€ém problema de aprendizagem em decorréncia da falta de
conhecimento desse fato por parte dos profissionais do ensino. Por isso ambientes
que coloquem o aprendiz em situagdo de estresse ativardo as atividades do SNAs.
Como resultado, todo um complexo de situagdes organicas sera ativado: adrenalina
despejada na corrente sanguinea que fara com que haja alteragdes em todo o sistema
cardiorrespiratorio, alteragdes nos sistemas de apoio (digestdo, producdo de
hormoénios etc.), e, em ultimo caso, um sequestro de sangue do cérebro para manter
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a musculatura irrigada e alimentada para a situacdo de luta ou fuga (METRING,
2014, p.48).

Outra situagdo ¢ o desenvolvimento de uma atividade prazerosa ao aluno, onde este se
sente motivado e encorajado a realiza-la. Diante disso, os neurdnios sdo estimulados pela via
dopaminérgica, liberando o neurotransmissor dopamina, que esta envolvida no controle de
movimentos, aprendizado, humor, emogdes, cogni¢cdo ¢ memoria, otimizando que o objetivo
proposto seja alcancado.

Estudos mostram que o processo de consolidagdo da memoria ocorre durante o sono.
Guerra e Cosenza (2011) esclarecem que pessoas que sofrem da privacdo do sono t€m seu
processo de aprendizagem comprometido de maneira importante, ao passo que o0
estabelecimento normal das horas de sono facilita a aprendizagem.

Durante o sono, mecanismos eletrofisiologicos e moleculares envolvidos na formagao
de sinapses mais estaveis. O sono funciona como um varredor de informagdes, passando a
limpo as experiéncias vividas e as informagdes recebidas durante o periodo de vigilia,
consolidando as informag¢des mais importantes.

Enfim, podemos concluir que o nosso cérebro ¢ bem mais complexo do que podemos
imaginar, quando nos limitamos na pratica do dia a dia das tarefas de ensinar e aprender.
Percebemos que diversas areas cerebrais estdo envolvidas no desenvolvimento de sistemas de
conhecimento, onde surgem as memorias €, como consequéncia, a aprendizagem. Outras
regides do cérebro estdo responsaveis pelo armazenamento das informacgdes a respeito de
experiéncias emocionais e ainda para unidades de memoria mais complexas. Portanto,
aprendizado, memoria e atencdo ndo estdo limitados a um Unico sistema neural ou processo

cerebral.
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CAPITULO 03- AS EMOCOES E A AFETIVIDADE COMO ELEMENTOS
NEUROCIENTIFICOS NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM:
REFLEXOS PARA A PRATICA DOCENTE

Sem a curiosidade que me move, que me inquieta, que me insere na busca,
ndo aprendo nem ensino.
Paulo Freire

Apoés a discussdo sobre o funcionamento cerebral, a relagdo do cérebro com as
neurociéncias, a manifestacdo da neurociéncia cognitiva no campo educacional e as estruturas
cerebrais envolvidas na aprendizagem, acreditamos que estejamos preparados para nos
debrugar sobre o que os tedricos e alunos da formagdo docente dizem a respeito da
aproximacao entre o cognitivo e o afetivo.

Para tanto, consideraremos as emoc¢des, a afetividade ¢ seus conceitos como
componentes da neurociéncia cognitiva, interferindo na condug¢do do processo de ensino-
aprendizagem, desde o periodo formativo do professor as praticas docentes dos mesmos.

3.1- Emocades e afetividade: anatomia, fisiologia e conceitos

Nao ¢ recente a discussdo dos conceitos que permeiam as emocgdes e a afetividade,
mas ainda € muito recente a ligagdo estabelecida entre esses conceitos e a educacdo. As
emocoes ¢ a afetividade na subjetividade humana foram inseridas no contexto da historia da
filosofia, considerando a relagdo entre emogdo, sentimento e razdo. Sabe-se que esse foi o
motivo de diversos debates envolvendo filosofos que, ora valorizavam os conflitos existentes
entre a razdo e sentimentos, ora a dicotomia ou o papel superior de um aspecto sobre o outro.

Na historia da filosofia, a discuss@o que permeia a afetividade e cognicdo foi objeto de
estudo de diversos pensadores, como Aristoteles, Kant, entre outros. J4 no tempo de
Aristoteles (384 a.C — 322 a.C), importante filésofo grego da Grécia antiga, aluno de Platdo e
professor de Alexandre — o Grande, reiterava, como ja dito anteriormente, que os sentimentos
deveriam permanecer no coracdo e que o cérebro tinha a missdo de anular esses sentimentos,
mostrando uma perspectiva claramente dualista, onde a razdo e emogdo nao deveriam se
cruzar. Kant (1724 — 1804), também filosofo, prussiano, se aprofundou no estudo da filosofia
racionalista e destacava a supremacia da razdo, construindo uma perspectiva negativa das
emocdes e dos sentimentos, chegando a analogia de que as paixdes eram a enfermidade da
alma. Observa-se que, da Grécia antiga até a modernidade, a razdo sempre teve uma posicao

superior em relacdo aos sentimentos.
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Tal separagdo permaneceu até o inicio do século XX, quando os debates sobre
conhecimento, pensamento, comportamento e sentimentos humanos tiveram seu auge entre 0s
teoricos empiristas e inatistas. Os empiristas defendiam a razdo e os inatistas a emog¢do. Mais
tarde, com a consolidacdo de grandes teorias psicologicas como a psicandlise, o behaviorismo,
a epistemologia genética, a psicologia cultural e a psicologia socio-historica, essa segregacao
de conceitos passa a ser estudada de modo mais aprofundado por cada modelo e comegam a
aparecer pesquisas sobre as relagdes entre cogni¢do e afetividade.

Apesar de estudos mais fundamentados, algumas teorias como o behaviorismo,
insistiram em continuar alimentando uma distingdo explicita entre cognicdo e afetividade e,
ainda hoje, ¢ muito comum nos depararmos com a ideia de que esses conceitos sao instancias
dissociadas. Essa heranca da segregacdo explicita entre o afetivo e o behaviorismo esta, agora,
em condic¢des de ser ultrapassada.

Antes de darmos inicio, de fato, a discussao dos conceitos das emogdes ¢ afetividade,
devemos nos lembrar que o conhecimento das bases neurais dos processos emotivos teve
grande avango a partir da evolugdo da medicina com o advento da neuroimagem e de estudos
sobre a neurofisiologia.

Esses avancos possibilitaram a descoberta de novas conexdes neuronais nas regides
cortico-cerebrais que, em conjunto, atuam em diversas areas do sistema limbico,
especialmente nas amigdalas, no hipotdlamo e no tronco encefalico como ja apresentado no
capitulo que tratava das estruturas cerebrais e aprendizagem. Reforcando a importancia dos
recursos da medicina na mediacdo de estudos voltados a emocao e afetividade, Barreto e Silva

(2010, p. 387) reforcam que:

A partir do desenvolvimento de novas técnicas especializadas de pesquisa em
neurofsiologia e em neuroimagem, mais recentemente, vem-se ampliando o
interesse pelo estudo das bases neurais dos processos envolvidos nas emogdes, a
partir da caracterizagdo e das investigagdes sobre o sistema limbico. Com base em
diferentes resultados, sabe-se que ha uma profunda integracdo entre os processos
emocionais, os cognitivos e os homeostaticos, de modo que sua identificagdo sera de
grande valia para a melhor compreensdo das respostas fisiologicas do organismo
ante as mais variadas situagdes enfrentadas pelo individuo. Assim, reconhece-se que
as areas cerebrais envolvidas no controle motivacional, na cogni¢do ¢ na memoria
fazem conexdes com diversos circuitos neurais, os quais, através de seus
neurotransmissores, promovem respostas fisioldgicas que relacionam o organismo
ao meio externo e interno, importantes a homeostasia (BARRETO E SILVA, 2010,
p- 387).

Conforme relatado, a amigdala cerebral tem notavel papel no surgimento da emocao,

mas devemos também levar em consideracdo que a amigdala, quando estimulada, pode
estabelecer uma interagdo com o hipocampo, favorecendo o processo de consolidacdo da

memoria, o que Guerra (2011) denomina de “conservacdo de uma lembranga”.
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Sobre essa estreita relacdo da amigdala com a emogao, considerando sua localizacdo e

atribuicdes, Barreto e Silva (2010, p. 387) ainda destacam que:

Quanto ao papel relevante da amigdala em relagdo as emogdes € a0 comportamento,
¢ importante ressaltar que a sua parte centromedial ndo se projeta para o striatum, e
sim, para o hipotdlamo e tronco encefélico. Através dessas aferéncias, toda a
amigdala estendida exerce as suas influéncias sobre as areas neurais que geram os
componentes autondmicos, enddcrinos e somatomotores das experiéncias
emocionais, que regulam as atividades basicas de beber, comer e pertinentes ao
comportamento sexual. A intima relacdo topografica e funcional do corpo
amigdaldide com o hipocampo, vincula o processo de armazenamento de memorias
com os seus respectivos coloridos emocionais, ¢ as suas relacdes com o cortex
cerebral permitem a atuagdo, em particular, do cortex pré-frontal sobre o complexo
amigdaldide (BARRETO E SILVA, 2010, p. 387).

A corrente teorica, que associa as emocdes e as atividades cognitivas a partir de
estudos com pacientes vivos, tem pouco mais de trinta anos, com estudos empiricos iniciados
por Mandlerem em 1984, atualmente, encontra-se em plena ascensdo e fortemente marcada
pelos trabalhos de Damasio a partir do ano de 1994.

Para Damasio (2004), apos estudar um quantitativo de pacientes que possuiam lesdes
cerebrais localizadas na area pré-frontal, considerada fundamental para o raciocinio, percebeu
em todos eles uma significativa reducdo da atividade emocional, o que o levou a conclusdo de

que existe uma profunda interagdo entre a razao e as emogdes. Em suas palavras:

os sentimentos (...) emergem das mais variadas rea¢cdes homeostaticas, ndo somente
das reagdes que chamamos emogdes no sentido restrito do termo. De um modo geral
os sentimentos traduzem o estado da vida na linguagem do espirito (DAMASIO,
2004, p.91).

Corroborando com os principios trazidos por Damasio (2004), Barreto e Silva (2010)
completam que as areas corticais pré-frontais orquestram as reagdes emocionais, exercendo
uma intensa atividade juntamente com a amigdala. Nao esquecendo que existem evidéncias
cientificas de que o talamo também projeta as aferéncias sensoriais sobre a amigdala que,
entdo, atua diretamente sobre o tronco encefalico.

Para o desenrolar de uma reflexdo sobre as emocdes e afetividade como elementos
neurocientificos, faz-se necessaria uma discussdo dos conceitos desses dois elementos. Para
sustentacdo e esclarecimento desses significados, buscou-se, na literatura, teorias e conceitos
projetados por pensadores e estudiosos da educagdo e da afetividade, como Piaget, Vygotsky,
Wallon, Damaésio, dentre outros.

Trabalhando o0s conceitos, considera-se a emoc¢do como um dos elementos
neurocientificos de maior destaque no bindmio neurociéncia- educagdo. Para o médico

neurologista e neurocientista Antonio Damasio, que tem como foco de estudo o cérebro e o
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papel das emogdes e dos sentimentos no funcionamento cognitivo, a emog¢do e o sentimento
sdo expressoes da afetividade que permeiam o individuo.

Quando discutimos a relagdo entre neurociéncia cognitiva e educagdo, pensamos na
influéncia da emocao sobre a aprendizagem. Autores como Guerra (2011), Naxara e Ferreira
(2017), Pinto (2005) e Dalgalarrondo (2008) convergem nas ideias a respeito de que
aprendemos melhor e, mais facilmente, aquilo que nos emociona.

Conceituar razdo e emogdo trata-se de uma tarefa dificil. Estudos mostram que os
proprios neurocientistas encontram certa dificuldade de tornar claro cada conceito e acabam
por adotar definigdes gerais, como “razdo ¢ emogdo sdo operagdes mentais acompanhadas de
uma experiéncia caracteristica, capazes de orientar o comportamento e realizar os ajustes
fisiologicos necessarios” (LENT, 2010).

Apesar dessa consideracdo feita por Lent, faremos uma tentativa de tornar tais
conceitos menos obscuros ao nosso conhecimento. Comegando pelas emogdes, dizemos que
elas podem ser definidas como elementos neurocientificos essenciais ao processo cognitivo do
individuo. Esses elementos podem ser exemplificados pela alegria, raiva, medo, tristeza,
surpresa, desprezo, entre outros. Guerra (2011) aponta que

(...) as emogdes sdo fendmenos que assinalam a presenca de algo importante ou
significante em um determinado momento na vida de um individuo. Elas se
manifestam por meio de alteragdes na sua fisiologia e nos seus processos mentais e
mobilizam os recursos cognitivos existentes, como a aten¢do e a percepgdo. Além
disso, elas alteram a fisiologia do organismo visando uma aproximagao, confronto

ou afastamento e, frequentemente, costumam determinar a escolha das agdes que se
seguirdo (GUERRA, 2011, p.75).

Os estudos relacionados a neurociéncia cognitiva, tém destacado a relagdo entre as
emogdes € 0s processos cognitivos, e que essa relagdo ¢ dependente de um funcionamento
cerebral. Cada vez mais fica evidente a dependéncia do reconhecimento das emocdes para
adequagdes dos comportamentos mais aceitos pela sociedade de acordo com a experiéncia
vivenciada pelo individuo. Reafirmando essa ideia, Guerra (2011) completa:

Acredita-se que os seres humanos deveriam controlar suas emogdes para que a razao
prevaleca. Na verdade, as neurociéncias tém mostrado que os processos cognitivos e
emocionais estdo profundamente entrelagados no funcionamento do cérebro e tém
tornado evidente que as emogdes sdo importantes para que o comportamento mais
adequado a sobrevivéncia seja selecionado em momentos importante da vida dos
individuos. A auséncia de emogdes nos tornaria como inexpressivos robds

androides, como se vé em muitas obras de fic¢do cientifica. E a vida perderia muito
em colorido e sabor (GUERRA, 2011, p.76).
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Teoéricos da psicologia como Piaget, Ausubel, Vygotsky e Markova ja definiam o
pensamento como precursor da memoria e esses dois como as capacidades mais complexas
realizadas pelo cérebro, relacionando o funcionamento cerebral a arte de aprender.

Esses teoricos destacaram em seus estudos: o papel da emocdo na retengdo da
informagdo, a necessidade da motivagdo para aprender, o quanto a atencdo ¢ essencial na
aprendizagem, a génese da formacdo da memoria associada ao conhecimento prévio e a
importancia do meio social relacionado ao start das emogoes.

Nesse ultimo aspecto enumerado, Rocha (1999) identificou trés maneiras de atuagdo

do mundo social no aparecimento das emogdes. Sdo elas,

(...) o contdgio emocional, que tem a capacidade de contaminar o outro e¢ de
transmitir o seu prazer ou desprazer; a plasticidade que tem a capacidade de refletir
no corpo os sinais da emogdo, como por exemplo, a expressdo facial e a contragdo
dos musculos; e a regressividade, que € a capacidade que a emocgdo tem de fazer
regredir ou ndo o raciocinio. E nesse mecanismo que se evidenciam as relagdes com
o dominio funcional do conhecimento (ROCHA, 1999, p. 10).

As emogoes, portanto, podem ser consideradas um fendmeno que caracteriza nossa
existéncia, somos movidos pelas emocdes, € sabemos que elas podem influenciar positiva ou
negativamente a aprendizagem.

A partir do reconhecimento da importancia das diferentes emocdes na vida e nas
relagdes entre os individuos, estimula-se pensar em como integra-la na pratica docente, isto €,
entender que o fazer pedagdgico esta recheado de emocdes, que podem contribuir ou

ndo para os processos de ensino e aprendizagem. Rocha (1999) cita:

Almeida (1999) eleva também o seu pensamento sobre o lugar da emogao na sala de
aula, ela afirma que a sala de aula ¢ um espago onde ocorre o vinculo de convivéncia
com as trocas de valores, culturas, crengas, relagdes sociais que se interagem de
forma favoravel ou ndo para o desenvolvimento emocional ¢ intelectual no processo
de ensino aprendizagem (ROCHA, 2009, p. 17).

Guerra (2011) exemplifica a interferéncia direta da emocdo na aprendizagem com a
terminologia memorias de flashbulb. Podemos traduzir como memorias instantaneas.

Essas memorias sdo lembrancas que estejam relacionadas a algum estimulo ou
acontecimento importante na vida das pessoas. E como relacionar emogio a fatos relevantes
ocorridos. “Elas s3o mais uma evidéncia de que as emogdes servem também para facilitar o
processo de memorizagdo” (GUERRA, 2011, p. 83).

Segundo Migliori (2013, p. 71), os circuitos neuronais mais conhecidos sdo aqueles
envolvidos na manifestagdo das emogdes negativas. Uma delas ¢ o medo, que se manifesta

quando o individuo ¢ ameacado. Nesse momento, neuro-hormoénios sdo liberados no sistema
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nervoso autonomo e desencadeiam reagdes que vao desde o comportamento de luta ou fuga,
além de regular o dispéndio de energia que se segue.

Fechando as consideracdes a respeito do conceito de emogao, pode-se salientar que as
emocdes envolvem pensamentos relacionados as experiéncias vividas, sdo expressadas de
forma fisiologicamente autonoma, portanto, involuntaria, como alteracdo da frequéncia
cardiaca ou respiratoria, pressdo arterial, nas secrecdes hormonais e neuro-hormonais. Na
maioria das vezes, ocorrem de forma momentanea e podem passar despercebidas por quem
sente ou por quem observa.

Frente a essas defini¢des apresentadas, opta-se pela definicdo de afetividade, que é
proveniente do latim affectus, e analisada por Aratjo (2003, p.156) explicita que “A
afetividade, portanto, seria um termo genérico que da qualidade ao que ¢ afetivo, que da
significado ao conjunto de afetos que sentimos em relagdo a nds mesmos e aos demais, a vida,
a natureza etc.”

A afetividade aparece na literatura como algo mais duradouro; como uma
concretizagdo das emogdes e sentimentos mais persistentes, tornando-se sempre consciente ao
individuo que estabelece uma relacdo de afetividade com o outro, seja ela positiva ou
negativa.

Na atualidade, a relacdo entre afetividade e cognicdo tem se tornado alvo de varias
pesquisas, sobressaindo aos estudos que relacionam a simples manifestacdo das emogdes com
o cognitivo. Esses estudos, a partir da década de 90, vém cada vez mais aproximando o termo
afetividade da educagdo, campos até entdo antagdnicos e que percorriam caminhos opostos na

ciéncia, como apresentado por Seixas (2014, p.47):

Face ao notério interesse, desde o inicio da década de 90, em fundamentar e
alicercar a pratica educativa em conhecimentos sobre como o cérebro funciona, tém
sido inumeros os artigos de opinido e revisdo que oscilam entre um posicionamento
mais reticente, prudente ou esperangoso, no que diz respeito as possibilidades de
articulacdo entre estas duas areas do conhecimento (SEIXAS, 2014, p.47).

Analisando, portanto, a organiza¢do psiquica do ser humano, aliada as mais variadas
experiéncias do dia a dia, o individuo utiliza a afetividade na solu¢do de uma situacdo

conflitiva. Em outras palavras, trazidas por Bock e colaboradores (1999, p.198),

o importante ¢ compreender que a vida afetiva — emogdes e sentimentos —compde o
homem e constitui um aspecto de fundamental importancia na vida psiquica. As
emogdes e os sentimentos sdo como alimentos de nosso psiquismo e estdo presentes
em todas as manifestagdes de nossa vida. Necessitamos deles porque ddo cor e sabor
a nossa vida, orientam-nos e nos ajudam nas decisdes (BOCK e colaboradores,
1999, p. 198).
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Conseguimos portanto, relacionar as emocdes e a afetividade como elementos da
neurociéncia cognitiva e, como consequéncia, a relacdo da afetividade na educacao.

Segundo Naxara e Ferreira (2017), Piaget, Vygotsky e Wallon se ocuparam em
relacionar a educagcdo com os sentimentos. Para Piaget, ha uma valorizacdo do termo
afetividade, em vez de emogdo, e afirma que ela influencia positiva ou negativamente os
processos de aprendizagem, acelerando ou atrasando o desenvolvimento intelectual.
Vygotsky compreende que para a ocorréncia do funcionamento cognitivo (razdo ou
inteligéncia), € preciso entender o aspecto emocional do individuo.

Os dois processos sdo uma unidade: o afeto interfere na cogni¢do, ¢ vice-versa, ¢ a
propria motivagdo para aprender estd associada a uma base afetiva. Por fim, Wallon (1971)
defende que a pessoa ¢ resultado da integragdo entre afetividade, cognicdo e movimento. O
que ¢ conquistado em um desses conjuntos interfere nos demais. Estudando a afetividade
geneticamente, esse tedrico mostra que os acontecimentos a nossa volta estimulam tanto os
movimentos do corpo quanto a atividade mental, interferindo no desenvolvimento.

Nesse sentido, fica evidente que para a ocorréncia de uma participacdo efetiva na
realidade em que esta inserida, “é necessario que cada pessoa se integre com o0 meio e
compreenda os seus signos, gerando emogdes. Chamando atengdo para o fato de que a
inteligéncia depende essencialmente dessa relacdo” (OLIVEIRA, 2011).

Ainda sobre a teoria de Wallon, Mahoney e Almeida (2005, p. 15) contribuem com

muita valia no entendimento de que:

A teoria de desenvolvimento de Henri Wallon é um instrumento que pode ampliar a
compreensdo do professor sobre as possibilidades do aluno no processo ensino-
aprendizagem e fornecer elementos para uma reflexdo de como o ensino pode criar
intencionalmente condigdes para favorecer esse processo, proporcionando a
aprendizagem de novos comportamentos, novas ideias, novos valores. Na medida
em que a teoria de desenvolvimento descreve caracteristicas de cada estagio, esta
também oferecendo elementos para uma reflexdo para tornar o processo ensino-
aprendizagem mais produtivo, propiciando ao professor pontos de referéncia para
orientar e testar atividades adequadas aos alunos concretos que tem em sua sala de
aula. A identificagdo das caracteristicas de cada estagio pelo professor permitira
planejar atividades que promovam um entrosamento mais produtivo entre essas
caracteristicas, conforme se apresentem em seus alunos concretos, ¢ as atividades de
ensino (MAHONEY E ALMEIDA, 2005, p. 15).

Traduzindo em termos praticos, Rodrigues et al (1989) define que

[...] as emogdes sdo fenomenos afetivos internos que surgem geralmente de forma
brusca e que também rapidamente se desvanecem. Os sentimentos sdo fenomenos
afetivos estaveis que resultam, em regra, da intelectualizagdo das emogdes [...]
(Rodrigues et al., 1989, p. 15).
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Corroborando com essa ideia, Guerra (2011, p.75) sustenta que as emogdes podem ser
consideradas sinalizadores internos de significAncia de ocorréncias externas, inclusive um
mecanismo de sinalizagdo intragrupal, uma vez que um individuo consegue reconhecer a
emogao expressa por outra pessoa quando em um mesmo ambiente e reagir a essas emogoes,
facilitando o estabelecimento da afetividade.

A partir da andlise feita através das publicagdes desses pensadores da educacao,
conclui-se que a emocdo, afetividade, motivagdo e cognitivo ndo estdo englobados em
“mundos distintos”, evidenciando uma mistura sem limites pré-definidos no funcionamento

psicologico dos individuos, Pinto (2004, p.109) escreve que esses termos sao

[...] como pecas conjuntas de um processo Unico no funcionamento psicologico,
sendo assim de pouco valor dividi-las em fragmentos dissociados entre si. Em cada
experiéncia, o ser humano ¢ cognitivo-afetivo ao mesmo tempo, estando em
propor¢des varidveis ‘mais’ afetivo ou ‘mais’ cognitivo, ou quem sabe ambas
somadas. Ou seja, sendo inseparaveis (PINTO, 2004, p. 109).

Vasconcelos (2004) afirma que, no ambito escolar, historicamente o trajeto entre
cognicdo e afetividade ndo foram diferentes da historia. Nos dias de hoje, devido as fortes
concepgdes teoricas historicas, o professor ainda ¢ levado a dividir o aluno em duas metades:
a cognitiva e a afetiva. Esse mesmo autor ainda levanta a possibilidade de entendimento por
parte dos professores, de que o pensamento cientifico ¢ a Unica forma de se tomar atitudes
racionais e inteligentes e o afetivo, reconhecidos como “coisas do coragdo” ndo geram
conhecimento, e podem levar a atitudes irracionais.

No decorrer dos topicos a seguir, estdo imersos no texto, além do referencial tedrico,
recortes das falas dos alunos do curso de formagao docente ¢ as analises da coleta dos dados
empiricos correlatos a cada tema abordado, na tentativa de expressar um didlogo direto entre

teoria e pratica.

3.2-A afetividade no cenario da educacio: como os alunos e futuros professores

reconhecem a afetividade como elemento neurocientifico?

Reconhecer o papel da afetividade no processo de ensino-aprendizagem € um recurso
fundamental ao professor. A compreensdo dos conceitos de afetividade e seus impactos na
educacdo podem determinar o aumento da eficacia na aprendizagem conforme ja estudado.
Mas sera que os futuros professores estdo atentados para tal fato?

Vasconcelos (2004) faz uma pequena reflexao sobre a afetividade na escola e deixa mais uma

pergunta que nos traz inquietagao:
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E hora de (...) promover a inclusdo dos afetos. Tal fato representa uma viagem
desafiadora. Foi dada a partida e, para avangar no trajeto, fica o convite para que os
educadores comecem com uma simples indagacdo: Se no campo educacional os
afetos continuam sendo tdo problematicos para o conhecimento, ndo seria uma
ingenuidade ignora-los? (VASCONCELOS, 2004, P.620)

E importante ressaltar que essa pesquisa se preocupa em investigar alguns pontos: 1)
como as emocdes basicas e a afetividade sdo percebidas por quem se prepara para a docéncia;
2) como as emocgdes e afetividade podem interferir na pratica docente, especialmente nos
processos de ensino e aprendizagem?

Tentando responder a essas indagagdes que permeiam a afetividade na sala de aula,
seguimos para a analise dos questionarios aplicados e preenchidos como um dos recursos
metodoldgicos utilizados nessa pesquisa, onde serdo destacados trechos ou depoimentos
completos, coletados de alunos do curso de formagdo docente do CEFET-MG, portanto,
futuros professores. Esses depoimentos nos levam a algumas conclusdes € nos estimulam a
uma reflex@o sobre a pratica docente.

Iniciamos a analise, destacando a disponibilidade demonstrada pelos alunos ao serem
apresentados ao tema dessa pesquisa. Em um primeiro momento, percebemos que o assunto
despertava interesse aos presentes em sala de aula, o que facilitou, consideravelmente, a fase
de coleta de dados. Todos os presentes aceitaram participar da pesquisa, respondendo o
questionario proposto. Todos permaneceram em sala durante a abordagem teodrica do tema,
momento rico em troca de experiéncias e descobertas, e com certa dificuldade, conseguimos
selecionar aleatoriamente apenas quatro alunos para permanecerem durante a realizagdo do
grupo focal.

A sala de aula foi escolhida como /dcus para a coleta de dados, por considerarmos esse
espaco um ambiente social, de convivéncia entre pessoas, de trocas de experiéncias, troca de
valores, culturas, crencas, onde muitos desafios podem estar presentes no cotidiano de quem a
frequenta, especialmente nas relagdes professor-aluno e aluno-aluno. Esses desafios podem
ser influenciados pela emocdo. E, agora, que os termos emocdo e afetividade foram
apresentados buscando uma clareza de significados, essa analise se torna facilitada.

As perguntas do questionario foram categorizadas em 3 grupos de acordo com os
objetivos desse trabalho. A primeira categoria percorria sobre o conhecimento conceitual dos
alunos quanto aos termos emocdo e afetividade; a segunda foi estabelecida a partir do
reconhecimento de como esses elementos neurocientificos poderiam interferir na

aprendizagem e na pratica docente e a terceira categoria se ocupou em analisar como 0s
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alunos entendiam a necessidade de se estudar a neurociéncia cognitiva durante a formacao
docente, no viés das emocodes e afetividade, impactando na sua pratica docente futura.

Os questionarios foram numerados de acordo com a devolug@o apds preenchimento, e
os alunos foram identificados de acordo com o nimero associado ao seu questionario, e
aparecem na transcricdo das falas como Al.1 a Al.29, maneira escolhida para preservacgdo de
sua identidade.

Para analisarmos se os significados dos termos emocao e afetividade estava claro para
os alunos do curso de formagdo docente, foi elaborada a seguinte pergunta: “Como vocé
distingue os elementos neurocientificos emocido e afetividade?” Dos 29 questionarios
respondidos, somente 4 alunos apresentaram em sua escrita, conceitos considerados coerentes

com os descritos na literatura, sdo eles:

A emogao pode ser boa ou ruim, como a alegria e o medo, ndo conseguimos impedir
que elas se manifestem. Nao depende de nés. A afetividade surge de um conjunto de
emogdes que se repetem e essa afetividade é duradoura, que se reflete no interesse
do aluno por nds e pela nossa disciplina (AL9).

A afetividade ¢ algo que surge entre uma pessoa € outra, no caso aqui, entre aluno e
professor, pode durar para a vida inteira, baseada nas emogdes que uma desperta na
outra, seja positiva ou negativa. Tem afetividade estabelecida entre eles e nds que
interfere até nos profissionais que eles vao se tornar (AL 15).

As emogdes sao o medo, a alegria, a raiva, a euforia... e tantas outras. Ja a
afetividade ¢ um sentimento que ¢ desenvolvido por essas emog¢des. Entendo que a
afetividade ¢ algo mais estabelecido e duradouro. E que ela surge depois de um certo
tempo de convivéncia (Al.16).

A afetividade existe entre duas pessoas, ¢ construida a cada dia, a cada experiéncia.
As emogdes s@o involuntarias e muitas vezes ndo conseguimos evita-las. As vezes
ndo queremos mostrar nossas emogdes, mas ndo conseguimos esconder (Al.28).

Nas demais respostas, percebemos uma nitida confus@o entre os conceitos, como por

exemplo:

A emocdo ¢ algo que sentimos e manifestamos ao outro, seja boa ou seja ruim, ja a
afetividade podemos permitir que ela se manifeste ou ndo, conseguimos controlar o
desenvolvimento da afetividade, ja da emog@o ndo. Essa ¢ a diferenca (Al.4).

A afetividade ¢ um sentimento que se manifesta entre as pessoas e pode ser
percebida ou ndo, por vezes nem percebemos o afeto que alguns alunos
desenvolvem por nds, mas a emogdo aparece e nao tem como esconder, ela vem e
pronto (AL6).

As emogdes sdo comportamentos observados nas outras pessoas ¢ a afetividade ndo
reflete em comportamentos, falas ou notas, podemos escondé-la do outro para nio
prejudicar uma relagdo, pode ser boa ou ruim. Ainda mais numa relagdo entre
professor e aluno (AL11).

A afetividade somente surge quando permitimos que as emogdes sejam
manifestadas. Nos como professores, damos atengdo ou ndo as emogdes dos alunos,
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muitas vezes nem percebemos, mas mesmo assim, conseguimos saber se eles
gostam ou nao da gente (A1.4).

As emogoes e a afetividade sdo interligadas entre si e uma depende da outra, ndo
conseguimos esconder esses sentimentos. A afetividade aparece, eu acho, que ¢
através da relagdo que tenho com cada aluno pessoalmente/ individualmente (Al.17).

A emocdo ¢ algo que o corpo fala ao outro apds um estimulo, a afetividade ndo se
manifesta no corpo e sim em atitudes e palavras. As emogdes sdo totalmente
relacionadas com os acontecimentos em sala de aula, as emogdes ruins geralmente
sdo ligadas a experiéncias ruins com colegas, dificuldade do contetdo (...) (Al.19).

Interessante que um dos alunos relaciona o aparecimento de emocdes e afetividade
como sendo dependentes da postura hierarquica que o professor deve ter em relagdo aos

alunos, como se vé:

A afetividade muda de acordo com a emo¢do sentida, se a emogdo for boa a
afetividade sera boa. Se a emog¢do for ruim, a afetividade sera ruim. E uma
afetividade entre professor ¢ aluno pode se transformar de boa a ruim em poucos
minutos. Acredito que a postura do professor e a disciplina estabelecida em sala de
aula sdo essenciais para o respeito, € consequentemente para o aparecimento de
diversas emocgdes (Al.27).

Outro aluno estabelece uma relacdo nitida desses conceitos com a disciplina lecionada

por ele:

A emocdo ¢ o amor, a alegria, a empatia, o medo, a raiva, entre outros, ja a
afetividade é o carinho, afeto, o 6dio, a compaixdo e a vontade de aprender. Nao
estou acostumada a desenvolver boa afetividade com meus alunos, leciono
matematica ¢ os alunos ja criaram uma barreira ¢ acreditam que ndo conseguem
aprender. Sei que a afetividade que eles t€ém por mim ndo ¢ boa (Al.22).

Observa-se, a partir das respostas acima transcritas, que os conceitos de emogao e
afetividade ndo estdo bem estabelecidos na populacdo estudada, o que pode gerar equivocos
na conducdo da pratica docente desses alunos. E bastante revelador notar a oscilacdo no
tratamento desses conceitos por parte dos alunos, levando-nos a pensar como, em qual
momento e com qual clareza esses alunos estdo sendo formados, considerando expressoes
importantes como emogao e afetividade na educagao.

Segundo Oliveira (2011), o professor em formagdo deve ser estimulado no que tange a
aquisi¢do de conhecimentos relacionados a neurociéncia cognitiva, uma vez que o habilita a
motivar, a ensinar ¢ a avaliar o seu aluno num formato compativel com o funcionamento
cerebral. Tais conhecimentos especificos, quando aplicados em sala de aula, podem oferecer
aos docentes, embasamento para desenvolver e utilizar uma nova pedagogia. Conforme
descrito por Piaget (1997, p.36) “As transformag¢des da agdo proveniente do inicio da
socializacdo ndo tém importancia apenas para a inteligéncia e para o pensamento, mas

repercutem também profundamente na vida afetiva”.
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A relacdo de afetividade construida nos grupos sociais como familia e escola influenciam
sobremaneira para o desenvolvimento do sujeito. No ambito escolar, essa afetividade
considera as relagdes que envolvam determinadas atitudes do educador e dos educandos, ¢ a
sua falta interfere na aprendizagem. Assim, questionamos: como a relacdo existente entre
professor e aluno influencia o processo de aprendizagem que ocorre na escola?

Essa discussdo deu origem a segunda categoria de analise, e foi possivel tragar um
diagnoéstico a partir das respostas de uma pergunta que foi direcionada para aqueles alunos
que ja possuiam alguma experiéncia docente.

A pergunta “Qual a sua percepcio sobre as interferéncias da emocido e da
afetividade na aprendizagem, motivacio, participacio dos alunos nas suas aulas e
desempenho na sua disciplina?” tentou elucidar essa duvida e algumas respostas

selecionadas foram:

Acredito que se os alunos estdo felizes e motivados, acabam tendo um bom
rendimento nas aulas, as vezes eles ja vém arredios com a disciplina, ou pelo que
ouviram falar de nds professores, ou até mesmo por algumas experiéncias familiares
vividas por eles naquele dia (Al.1).

O aspecto motivacional ¢ determinante na pratica docente e, principalmente, na
capacidade que o aluno desenvolve para a aprendizagem, pois o individuo é detentor
de seus sentimentos e se ele quer aprender, ele aprende (...) (A.17).

Vocé sempre sera motivado pelas pessoas que te emocionam ou decepcionam
durante a vida. Guardo minha primeira ‘paixdo’ com minha professora da primeira
série do ensino fundamental e eu aprendi tudo que ela ensinou, sem dificuldades
(AL9).

Quando crio vinculos com meus alunos, mesmo aqueles alunos mais dificeis, eles se
tornam mais motivados, interessados ¢ dispostos a aprender. Tomo por base que a
relagdo entre professor e aluno surge como uma amizade, e eu sou amiga de varios
alunos até hoje (A19).

Essa interferéncia é de extrema importancia, como alunasei que o processo de
aprendizagem se torna mais eficiente quando o professor coloca motivagdo e
empatia durante suas aulas. E que o professor ¢ alguém que vai me ensinar coisas
importantes para que eu me torne uma profissional completa (Al.3).

De grande importdncia. Um aluno feliz e compreendido geralmente ¢ mais
empenhado nos estudos e as notas sdo melhores. O interesse e o desejo de aprender,
conhecer podem estar relacionados com a presenga do professor que quer ensinar
(AL20).

Quando emocionamos os alunos, eles ficam mais animados para a aula, aprendem
até mais, vao para a aula empolgados, doidos para saber qual sera a novidade da

aula. Sei que ndo sdo todos os alunos que sdo assim, mas a maioria (Al.25).

Ha muita diferenga quando consideramos a afetividade estabelecida entre nés e os
alunos, eles ficam mais tranquilos e confiam mais na gente. Com isso vao melhor
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nas provas e nas notas. Percebemos que h4 uma satisfagdo dos alunos ao entender a
matéria, (...) gerando um efeito em cascata (Al.15).

Interessante mostrar que, em dois questionarios, nos deparamos com respostas em que
os alunos, apesar de reconhecerem a interferéncia das emogdes ¢ da afetividade na
aprendizagem, ndo conseguiram estabelecer uma relagdo pratica e real entre elas:

Os alunos aprendem muito mais quando damos atengdo e motivacao. Eu acho que
existe uma relacdo imensa sobre a afetividade e a aprendizagem, mas ndo

conseguiria formular uma teoria sobre esse assunto agora. Parece bastante complexo
(AL13).

O professor de sucesso ¢ aquele que tem prazer de ensinar. Talvez o prazer de
ensinar possa aproximar a facilidade na aprendizagem dos alunos, mas sinceramente
ndo sei dizer se ha realmente essa ligacdo entre a afetividade e a aprendizagem.
Ainda ndo tenho uma opinido formada sobre isso (Al.8).

E bastante revelador notar que a maioria dos futuros docentes identificam a emogio e
a afetividade como elementos que interferem diretamente na aprendizagem e na pratica
docente. A questdo motivacional foi ressaltada pelos alunos em praticamente todas as
respostas, evidenciando o reconhecimento da estreita a relagdo existente entre motivagao,
afetividade, emocoes e cognitivo. Essa forte relagdo da motivagdo com o cognitivo também ¢

evidenciada por Migliori (2013) quando a autora expde que:

[...] a vontade de aprender é caracteristica essencial do ser humano, mas
necessita de estimulos externos e internos, motivagdo e necessidades, que conduzem
o aprendizado. [...] é nesse contexto que se percebe a releviancia da motivag¢ao no
processo de aprendizagem. Cada pessoa sempre apresenta mais de uma
motivacdo, sempre conectadas a um estado de satisfacdo ou insatisfagdo,
produzindo diferentes efeitos no organismo, resultando em comportamentos
motivados, ou seja, uma espéciec de canais em que muitas necessidades e
motivacdes podem ser expressas ou satisfeitas conjuntamente (MIGLIORI, 2013,
p.77, grifo nosso).

Somente um aluno entre todos, explicitou em sua resposta que ndao reconhece a
interferéncia dos elementos neurocientificos com a aprendizagem e pratica docente: “ndo acho
que interfere na aprendizagem, quem faz a aprendizagem ¢€ a necessidade, tipo aquele ditado
‘carro apertado ¢ que anda’. Independente da emocdo ou da afetividade o aluno tem que
aprender pra ser aprovado”. (AL.11)

Importante verificar que dos 29 questionarios respondidos, a Parte III encontrava-se
em branco em apenas cinco amostras. O que evidencia que de uma turma com tantos alunos
em sua formacao docente, somente um pequeno nimero deles ndo tinha nenhuma experiéncia

como professor. Observa-se, diante desse levantamento, que a maioria dos professores em
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formagdo ja exercem a fungdo de professores ha algum tempo, mesmo ndo tendo sido
formados didaticamente para exercer a docéncia.

O reconhecimento da importancia desses elementos neurocientificos na pratica
docente foi considerado peca fundamental para o delineamento do diagnostico da populacao
estudada, que concorda com esse estreitamento entre afetividade e o “aprender”.

Apoiando-nos em Naxara e Ferreira (2017), a neurociéncia cognitiva ¢ uma ciéncia
que contribui diretamente com a educacdo e as praticas nas salas de aula. Entender que o
espaco da sala de aula é um local onde as relagdes humanas entre professores e alunos sdo
intensas ¢ continuas, despertando emog¢des que se consolidam em uma afetividade muitas
vezes permanente, pode justificar o conceito de que a afetividade na escola interfere
intensamente nos processos de ensino e aprendizagem.

Corroborando com essa ideia, Pinto (2005) diz que

Do mesmo modo, pode-se afirmar que a afetividade vem a organizar o
conhecimento em termos de uma atribui¢do valorativa a objetos e/ou pessoas e/ou
experiéncias, tais como tristeza, alegria, amor, 6dio, amizade, ciume, inveja e afins.
Por esse entendimento, ¢ sabido que o conhecimento humano advém em parte pela
acdo do intelecto, mas estd englobado pelas vivéncias afetivas do ser humano,
possibilitando-o a experimentar uma por¢do de estados de animo, que influenciam
expressivamente a sua condi¢do humoral (PINTO, 2005, p.9).

Esse autor destaca a relevancia das experiéncias emotivas e sua relagdo com o estado de

predisposicdo dos sujeitos para as interagdes sociais.

3.3- A formacio de docentes e a importincia do conhecimento neurocientifico no
processo formativo

O curso de formagdo de docentes tem como um dos objetivos capacitar profissionais
bacharéis com interesse em se tornar professores com reconhecimento legal e competéncia
técnica e didatica para desempenhar o papel de professores.

Hoje sabemos que a licenciatura ndo esta disponivel para todos os cursos de graduac@o, e
o curso de formacdo docente vem para agregar e oferecer a oportunidade aos alunos de se
tornarem licenciados em uma area compativel com sua graduacao.

Em relagdo ao curso de formacdo de professores, Carvalho (1998, p.84) apresenta uma

analise da regulamentagdo desse modelo académico de educacdo:

A Nova LDB, ao estabelecer a finalidade e os fundamentos da formagio
profissional, utiliza a expressdo formacgdo de profissionais da educagdo e, mais
adiante, refere-se a formagdo de docentes. Para melhor compreensdo dessas
expressoes, utilizaremos o entendimento de Freitas (1992), que nos parece
apropriado para isso. Segundo esse autor, profissional da educagdo ¢ “aquele que foi
preparado para desempenhar determinadas relagdes no interior da escola ou fora
dela, onde o trato com o trabalho pedagdgico ocupa posi¢do de destaque,
constituindo mesmo o nucleo central de sua formagdao”. Portanto, ndo ha
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identificagdo de “trabalho pedagodgico com docéncia, (...) sendo este um dos
aspectos da atuag@o do profissional da educagdo”. No entanto, ainda de acordo com
Freitas, ha que se reafirmar que a formagdo do profissional da educacdo ¢ a “sua
formag@o como educador, com énfase na atuacdo como professor” (CARVALHO,
1998, p.84).

As possiveis situagdes emocionais apresentadas em sala de aula sdo imprevisiveis, e,
por esse motivo, o professor deve ser capacitado em seu periodo de formacdo, a tentar
reconhecer as emogdes do outro e de si mesmo ¢ essencial. “A falta de clareza a respeito da
ligacdo entre movimento e¢ emocdo, interfere muitas vezes na relagdo professor-aluno”
(ALMEIDA, 1999, p. 91).

Para que essa afirmag@o pudesse se aproximar da pratica, tal problematica subsidiou o
desenvolvimento do grupo focal com alunos que ja tivessem finalizado o 1° periodo do curso,
considerando que os mesmos ja tinham tomando contato com o assunto previamente em
algum momento.

A discussdo foi fomentada pelo seguinte questionamento: “Em sua trajetéria como
estudante da formacio docente, como vocé tomou contato com as neurociéncias e quais
seriam as principais acdes para que o docente fosse capacitado para considerar e
reconhecer a neurociéncia cognitiva como um aspecto fundamental para sua formacgao”?

Ao transcrever na integra todas as falas dos participantes do grupo focal, analisamos

uma a uma e encontramos algumas que mereceram Ser destacadas:

Tivemos neurociéncia como parte do contetido das disciplinas de Didatica I e
Psicologia da Educagdo, as aulas foram expositivas com espago para dindmicas,
apesar de muito bem explicado, gostaria que tivéssemos a oportunidade de rever
esse assunto com mais tempo, mesmo que em cursos paralelos ou palestras. Sinto
que nossa formagio ndo traz um aprofundamento nessa questdo. E um assunto muito
interessante, me leva a pensar em muitas condutas que eu poderia ter tomado
mediante a algumas situagdes que ja vivi em sala de aula e que me faltaram
embasamento neurocientifico (A1).

Com certeza precisariamos de mais tempo para a abordagem desse assunto. Eu
sugeriria que neurociéncias e aprendizagem fosse uma disciplina a parte. Quando
paramos pra pensar como o cérebro aprende, principalmente noés que ndo temos a
formagdo académica de profissionais de satde, ficamos perdidos e sempre hd uma
lacuna a ser compreendida. [...] realizamos diversos trabalhos em grupo na sala de
aula e a professora ¢ excelente, mas nos falta tempo (A2).

Acho que nds que seremos professores, € no meu caso, pela primeira vez porque
nunca estive professora, me formei em bacharelado em [...], estudei o cérebro nos
seus aspectos bioldgicos, mas ndo relacionado a aprendizagem, somente aqui essa
relacdo foi apresentada. Falta um estudo bem mais aprofundado do funcionamento
do cérebro e sua relagdo com a aprendizagem do aluno (A3).

As disciplinas de Psicologia da Educacdo e de Didatica I abordam de maneira
sucinta a questdo bioldgica da aprendizagem, enfatizando os aspectos praticos da
educacdo. As aulas sdo muito interessantes e despertam a atengdo e interesse do
todos os alunos. Na verdade, em mim desperta um pouquinho de medo, pois sou
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formado em engenharia, os nimeros tomam conta (...) € as coisas pra mim tendem a
ser mais concretas. Dai quando vejo que minha percep¢do envolvendo os
sentimentos dos alunos pode fazer diferenca na aprendizagem deles, aumenta minha
responsabilidade (A4).

A aluna A2 ainda completa que “se eu tivesse a maturidade académica que tenho hoje
14 no primeiro periodo, talvez tivesse perguntado mais sobre o assunto. Essa discussao de hoje
me despertou mais interesse sobre o assunto, vou estudar mais sobre isso (...)".

A percepcgao traduzida pelas falas dos alunos, leva-nos a sugerir a necessidade de um
maior tempo dispensado ao estudo do cérebro nos cursos de formagdo de professores, a
abordagem rapida do assunto traz consigo uma ‘vontade de quero mais’ nos futuros docentes.
Chamamos a atencdo, em especial, para aqueles alunos que sdo graduados em cursos das
areas de exatas ou humanas, que nunca tiveram o cérebro como seu objeto de estudo
aprofundado.

Esses relatos exemplificam e corroboram fortemente com a ideia de Escribano (2007),
quando o autor afirma que os professores precisam estar capacitados para compreender e
atender as diferencas cognitivas dos alunos de acordo com os principios da neurociéncia, pois
o conhecimento do sistema nervoso, fisioldgico e patoldgico ajuda a melhorar as praticas
educativas visando a diminuicao das dificuldades de aprendizagem. (ESCRIBANO, 2007)

Terminamos esse topico lembrando Piaget, que defendia que “a prepara¢do dos
professores constitui a questdo primordial de todas as reformas pedagogicas, pois enquanto
ela ndo for resolvida de forma satisfatoria, sera totalmente inutil organizar belos programas ou

construir belas teorias a respeito do que deveria ser realizado”.

3.4- Estratégias de ensino-aprendizagem baseadas no reconhecimento da afetividade:
um desafio para o processo formador de docentes

Considerando as relagdes humanas no universo da escola, pesquisas cientificas voltadas
as diferentes formas de afetividade envolvidas naquele espago tém revelado aos profissionais
da educagdo estratégias de ensino que facilitem o processo de aprendizagem, tornando-o mais
claro, dinamico e eficaz.

As estratégias de ensino-aprendizagem sdo conhecidas como técnicas utilizadas pelos
professores com o objetivo de auxiliar o aluno na constru¢do de seu conhecimento. Essas
técnicas sdo essenciais para extrair o melhor aproveitamento do aluno, ajudando-o a adquirir e

a fixar o conteudo que foi ministrado.
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Quando se entende que as estratégias pedagogicas utilizadas pelo professor nos
processos de ensino e aprendizagem sao eficientes e interferem na reorganizacdo do sistema
nervoso em desenvolvimento, produzindo novos comportamentos, a educacdo se aproxima
consideravelmente da neurociéncia cognitiva (OLIVEIRA, 2011).

As estratégias de ensino sdo aliadas do profissional professor para o enfrentamento dos
desafios encontrados no processo de ensino-aprendizagem. Muitas delas, encontramos na
literatura que aborda neurociéncia, aprendizagem e praticas educativas, mas ¢ importante
ressaltar que o professor pode ser tranquilamente comparado a um artista, se mostrando
bastante criativo e improvisador quando pensamos no desenvolvimento de estratégias de
ensino.

Ao serem questionados: “Voceé ja sentiu necessidade de adaptar, em algum momento,
sua metodologia de trabalho, baseando-se em sentimentos ou expressdes externados
pelos alunos? Como foi?” os alunos que ja tiveram experiéncia como docente, quase a
totalidade de participantes, apontaram que passaram por essa situagdo, mesmo que
inconscientemente. Ressaltamos que essa pergunta esteve presente no questionario e repetida

no grupo focal. Analisemos a seguir alguns trechos transcritos:

E claro que j4 senti essa necessidade, quem ndo, né? Foi muito dificil ter que adaptar
o conteudo para uma forma mais palpavel para os alunos, mas foi muito gratificante.
O que eu fiz foi desenvolver um jogo matematico, onde os alunos aprenderam
equacdes brincando e competindo entre si. Sei que a competi¢do as vezes nio se
torna muito saudavel, mas no meu caso deu certo (Al.13, grifo nosso).

Sim, tenho um aluno que passa por muitos problemas familiares e sua valvula de
escape ¢ a agressividade e revolta, as aulas mais ludicas interessam mais esse
aluno e consigo conquistar a confianga dele (Al.19, grifo nosso).

Sim. Quando eu percebo que os alunos ndo conseguiam entender certos topicos da
matéria, eu mudo o estilo para algo mais lidico e divertido, sempre que possivel.
Ai da super certo e meu objetivo ¢ alcangado (Al. 1, grifo nosso).

Sempre passo por isso. Sempre vi necessidade de adapta¢do das minhas estratégias
de ensino. Quase nunca desenvolvo em sala de aula o que eu preparei em casa.
O conteudo ¢ o mesmo, mas dependendo de como a turma estd no dia eu desisto e
mudo tudo e dé certo no final (Al. 18, grifo nosso).

Sim. Busco sempre pensar em formas de manter o momento da aula o mais
agradavel possivel aos alunos e por consequéncia a mim também. As vezes percebo
que eles estdo cansados e desmotivados, ai eu mudo. Com meu interesse em
ensinar € o0 meu bom humor eu sempre consigo adaptar minhas aulas de maneira que
os alunos aprendem com mais facilidade (Al.10, grifo nosso).

A minha experiéncia ¢ com aulas particulares, e em €pocas de provas escolares ja foi
necessario mudar a forma de abordagem, de maneira que o aluno ficasse mais
tranquilo e aprendesse de uma outra forma o mesmo contetido (Al.20).

Eu sempre sinto a necessidade de adaptagdo metodolégica nas minhas aulas,

trabalho com alunos adolescentes, inseguros e confusos por natureza. Entdo por
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vezes me sentia cansada de tentar ensinar e eles nio aprenderem (...) me sentia
mal mesmo. Ai quando eu mudo a forma de abordagem, para o lidico ou
praticas mais realistas eles ficam muito mais interessados e eu mais motivada e
menos cansada (A.2, grifo nosso).

Eu adapto quase que diariamente a condugdo da minha aula. Outro dia mesmo
mudei o ambiente da sala de aula. Levei todos os alunos para a quadra de
esportes da escola. Foi o maximo. Nunca tinha pensado que a simples mudanga de
local pudesse fazer com que os alunos ficassem tdo estimulados (A.3, grifo nosso).

Essa amostra de apontamentos nos permite identificar que os alunos reconhecem que a
mudan¢a de metodologia e estratégias de trabalho ¢ algo que se faz necessario em varios
momentos da vida profissional do docente. E que muito dessas necessidades de adaptacdo
vem do reconhecimento da manifestacdo de sentimentos, emogdes e da propria afetividade
estabelecida entre aluno-aluno e professor-aluno.

Outro motivo de mudanga na rotina metodolégica evidenciado por eles e que merece
ser destacado, ¢ a adaptag@o da pratica docente para o bem-estar do proprio professor, que por
vezes se vé desmotivado com a dificuldade de aprendizagem por parte dos alunos.

Salientamos que o ludico chama mais a atencdo do docente, ¢ a forma mais recorrente
de suas adaptacdes e os resultados na aprendizagem foram positivos em todos os relatos.
Também ocorreu a estratégia de abordagem do contetdo em situagdes realisticas,
aproximando a teoria da vida cotidiana desses alunos. De igual maneira, os resultados dessa
pratica docente trouxeram resultados positivos para a aprendizagem.

Importante dizer que, nas respostas a essa questdo, também apareceram consideracdes
de alunos que se mostraram resistentes a mudanca de planos de aula ou estratégias de ensino.
Fica clara tal resisténcia desses futuros docentes nos recortes a seguir e faz-se necessario

trazé-los aqui:

Eu ja tive que adaptar a minha aula diversas vezes, mas nunca baseando no aluno.
Nao acho que ele pode determinar a estratégia de ensino, isso é papel do
professor. Sempre que mudei foi por mim mesma (Al.11, grifo nosso).

Nao, nunca adaptei minhas aulas conforme ao que o aluno queria ou sugeria. Na
disciplina que eu leciono, se ficar inventando muita moda eu nio consigo
terminar meu contetido. Infelizmente é pincel e quadro mesmo. Néo tem jeito.
Essas adaptacdes eu acredito que seja mais facil em disciplinas mais tranquilas
(A4, grifo nosso).

Essas falas vdo ao desencontro com o que Burke (2003, p.46) diz, o autor propde que
o aprendizado s6 pode ser realizado pelo proprio sujeito que aprende, e isso tem uma

implicacio profunda em toda a metodologia de ensino. E o aluno que deve por em agio seus
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mecanismos ou esquemas de assimilagdo, seu jeito de aprender. Ele pode receber do professor
os estimulos e informagdes, mas nada garante que os aprendera.

Destaca-se a diferenca entre ensinar e aprender. Ensinar, no caso, deixa de ser
entendido como uma transmissdo/recepcdo de informacdes e conhecimentos ja prontos, e
passa a ser uma forma de detonar um processo ativo e assimilador que, ao pdr em marcha os
esquemas e estruturas que o aluno dispde, mobiliza conhecimentos e origina novas
experiéncias (Burke, 2003: 46).

E valioso ter em mente que devemos ter cuidado ao emitir julgamentos sobre algumas
posicdes apresentadas pelos professores, em especial, aqueles que nao reconhecem a
neurociéncia cognitiva como aliada educacional ou como esses, que ndo acreditam no
beneficio da adaptagdo de sua pratica educativa estimulada pela afetividade construida entre
os sujeitos em sala de aula. Essa situagdo deve ser vista como mais um desafio previsto no
processo ensino-aprendizagem, mas especificamente, mais um desafio para o processo
formativo dos professores.

Além das estratégias elaboradas pela populacdo estudada, também encontramos na
literatura selecionada diversos recursos metodologicos baseados na neurociéncia cognitiva,
que impactam em sobremaneira de forma positiva a pratica docente e a aprendizagem.
Podemos enumerar alguns adiante.

A percepcao da exaustdo do aluno sobre determinado assunto, deve ser percebida pelo
professor, nesse momento, uma parada, um relaxamento, uma distragdo com outro assunto,
uma piada, podem facilitar o processo de aprendizagem. Guerra e Cosenza (2011)

acrescentam que:

Como a consolidagdo ocorre durante o sono, os periodos de descanso ajudam a
fixar o que foi aprendido e preparam cérebro para novas associagdes. Sabemos
também que intervalos curtos de estudo sio mais eficientes do que um grande
mutirdo ou esforco prolongado. Quando os periodos de estudos sdo menores, é
mais facil de manter a atengdo; além disso, a repeticdo ¢ importante, como ja vimos
(GUERRA E COSENZA, 2011.p.73, grifo nosso).

Lembramos que ndo é uma realidade permitida ou esperada, o aluno dormir na escola. A
consolidagdo dessa aprendizagem realmente acontecera em casa, durante o sono, mas
periodos de relaxamento e distracdo sdo extremamente possiveis de serem sugeridos pelo
professor.

Os autores supracitados apresentaram outra estratégia de ensino que deve ser considerada
pelo docente no que tange a possibilidade do uso de diferentes canais para atingir o cérebro de

quem aprende:
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As geragdes mais antigas aprendiam principalmente por meio dos textos escritos,
mas os jovens atualmente tém a sua disposicio uma imensa parafernilia de
material de multimidia, principalmente através da internet, o que é muito bom,
uma vez que ha a oportunidade de se construir uma rede neuronal mais
complexa. Nesse caso, talvez o papel mais importante do professor seja auxiliar na
sele¢do e orientagdo, para a exclusdo das muitas informagdes pouco confiaveis ou
irrelevantes. (GUERRA E COSENZA, 2011.p.73, grifo nosso.)

Sugere-se também a possibilidade de que os contetdos disciplinares sejam oferecidos em
associacdo com a construcdo de situagdes realisticas constantes, trazendo o ensino mais
pratico, naturalmente facilitaria a aprendizagem, uma vez que vimos que a construcdo das
conexdes neuronais se faz por repeticao.

O estudo de grupo também teve sua relevancia destacada nos estudos neurocientificos

evidenciados por Guerra e Cosenza (2011), onde destacaram que:

Dentre as estratégias comumente usadas na sala de aula, o estudo em grupo pode
ser bastante eficiente, exatamente porque propicia a repeticio e a elaboracao.
Esta ultima também ocorre na preparagdo de um texto escrito, desde que ndo seja
utilizada a pratica, tdo comum hoje, do “copiar e colar” com o auxilio do
computador (GUERRA E COSENZA, 2011.p.74, grifo nosso).

As estratégias ndo se findam por aqui, diversos modelos metodologicos ja estdo descritos
ou surgirdo a cada dia com o auxilio, percep¢ao e criatividade do docente.

Na escola, encontramos os mais diversos tipos de agentes da educagao e, assim, os mais
diversos tipos de professor, desde os mais qualificados pedagogicamente, mais envolvidos nas
novas descobertas € que conseguem naturalmente convergir a ciéncia do cognitivo, aos que
parecem achar que ser professor ¢ algo que basta repetir tudo como “era no meu
tempo”. Tudo seria diferente se o ensino e o papel do professor fossem encarados ndo como

uma transmissao, mas como uma busca e uma construcdo de saberes.
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CONSIDERACOES FINAIS

Precisamos conhecer o que fomos para compreender o que somos, e decidir
sobre o que queremos.
Paulo Freire

Essa pesquisa buscou investigar como a afetividade e as emocgdes basicas sdo
percebidas pelos alunos do curso de formacao de professores do CEFET-MG, tomando como
base uma abordagem neurocientifica. Tal investigagdo se ocupou também de entender como
esses sujeitos reconhecem a neurociéncia cognitiva como ciéncia que contribui para a
formag@o e desenvolvimento desses profissionais.

Para alcance desse intento, a pesquisa foi estruturada em introducdo e trés
capitulos, de modo que cada topico buscasse atender a um dos objetivos especificos
propostos. Iniciando os estudos, preocupamos em abordar o principal 6rgdo humano
envolvido no processo de aprendizagem, o cérebro.

Constatamos que o estudo da identificagdo das estruturas cerebrais, neuronais e de
suas caracteristicas anatomo-funcionais relacionadas a afetividade e sala de aula, continua a
ser motivo de fomento a pesquisa. Isso se da pelo fato de ser um assunto de tdo recente
discussdo, que ganhou espaco somente a partir da década de 90, a chamada “década do
cérebro”. Essa abordagem ainda apresenta diversas lacunas a serem preenchidas no que tange
ao funcionamento cerebral, 6rgdo tdo complexo e cheio de mistérios ainda ndo revelados.

Nesse estudo, mais adiante, nos envolvemos diretamente com as Neurociéncias, em
especial, com a neurociéncia cognitiva, dedicando nosso foco as estruturas cerebrais
envolvidas no processo de ensino-aprendizagem. Essa abordagem neurocientifica acarretou
sustento teérico para o terceiro capitulo e “coracdo” desse trabalho. Afunilamos o estudo da
neurociéncia cognitiva nos aspectos emocionais, aproximando afetividade da educacdo. As
emogdes ¢ a afetividade foram apresentadas com conceitos distintos e devidamente
defendidas como importantes elementos neurocientificos necessarios a uma educagdo efetiva.

Provamos, a partir dos estudos de teoricos, bibliografia publicada e analises de dados
coletados através dos questiondrios e grupo focal, que cada cérebro deve ser entendido como
unico, apresentando necessidades de estimulos individuais para efetivagdo do processo da
aprendizagem. Essa realidade nos remete a importincia da pratica do ensino diferenciada,

recheada de recursos metodoldgicos diferentes, que estimulem o interesse individual do aluno,
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favorecendo uma maior amplitude de alcance do ‘aprender’ nos diferentes cérebros em uma
mesma sala de aula.

Observou-se, nos recortes do material obtido através das coletas de dados
disponibilizados no decorrer do capitulo 3, que os alunos do curso de formagdo docente do
CEFET-MG reconhecem a neuroci€ncia cognitiva como parte integrante do curriculo do
curso, mas questionam a brevidade com que o assunto ¢ abordado durante seu processo
formativo.

Faz-se necessario grifar que eles conseguem entender e atribuir a devida significancia
da proximidade entre o cognitivo e o afetivo em sala de aula, e que ja ndo se pode ignorar a
influéncia da afetividade no processo de ensino e aprendizagem. Os sujeitos da pesquisa
sugeriram um aprofundamento dos estudos sobre as neurociéncias, em especial, sobre a
neurociéncia cognitiva, fundamentando o entendimento de como o cérebro aprende,
estimulando a compreensao e o reconhecimento de sua importancia no processo educacional.

Dessa forma, enxergam a neurociéncia cognitiva como uma possibilidade significativa
para melhorar a aprendizagem na escola, e para tanto, ressaltam que esse assunto deveria ser
abordado como disciplina a parte no curriculo do curso.

Baseando-se em nos principios da neurociéncia cognitiva e na convergéncia de ideias
de alguns teoricos e pesquisadores, dentre eles Piaget (1997), Wallon (1971), Damasio
(2004), Relvas (2011) e Cosenza e Guerra (2011) e outros, sabe-se que a afetividade gera
estimulo, e que sem estimulos o cérebro ndo aprende. A neurodidatica defende um novo
modelo educacional que motive os alunos, estabelecendo um elo proximo entre professor e
aluno.

Essa pesquisa nos proporcionou o entendimento que para que ocorra essa proximidade
entre professor — aluno, é fundamental a flexibilidade e adaptag@o das praticas pedagogicas no
ambiente educacional por parte do docente.

Entendemos, portanto, que o professor precisa considerar em cada experiéncia didria,
que o individuo ¢ um misto de cognitivo-afetivo; sempre enfatizando a importancia do aluno
em ser participante ativo, que deve ter na figura do professor, aquele que oferece
possibilidades para desenvolver suas potencialidades.

Quanto aos relatos de experiéncias apontados pelos alunos do curso de formacgdo
docente, foram extremamente recorrentes entre aqueles que ja tinham experiéncia profissional
com a docéncia, o quanto a necessidade de aplicacdo de novas metodologias na pratica

educativa pode gerar 6timos resultados, estimulando sinapses, formando novos emaranhados
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neurais e facilitando a aprendizagem. Essas falas deixam claro que a populacdo estudada
considera relevante o preparo de ambientes e situacdes que minimizem o sentimento de
aversdo, medo e estresse, refletindo no melhor aproveitamento do cérebro na aprendizagem.

Diante do exposto, essa pesquisa também mostrou que as estratégias de ensino
baseadas no reconhecimento da afetividade ¢ um desafio para o processo formador de
docentes. Considerando que no atual cendrio da educacdo €& preciso que o professor seja
formado e preparado para executar com criatividade e flexibilidade sua pratica de ensino,
considerando que o afetivo e o cognitivo aparecem concomitantemente dentro da sala de aula.

O futuro certamente sera diferente do passado e do presente e, por essa razdo, ndo se
pode continuar ensinando do mesmo modo que nés fomos ensinados. A neurociéncia veio
para abrir novos caminhos de exploracdo no ambiente educacional, cada vez mais
aproximando o cognitivo da afetividade, permitindo ao professor ser realmente um elo
facilitador do processo de ensino-aprendizagem. O presente € o futuro nos reservam desafios
como educadores e as adaptacdes das estratégias utilizadas na pratica docente em breve fara
parte do jargdo do nosso dia a dia.

Espera-se que as reflexdes contidas, nessa pesquisa, contribuam verdadeiramente para
o entendimento dos desafios que envolvem a formagdo de docentes, especialmente na énfase
do reconhecimento da afetividade na educagdo, apoiando professores e alunos na constru¢ao

de um ensino e de uma aprendizagem diferenciados, efetivos e tdo valiosos para a sociedade.
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APENDICE 1
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Projeto CAAE: 14415319.5.0000.8507, aprovado pelo Sistema CEP/CONEP, em 04 de Julho
de 2019.

Prezado (a) aluno (a),

Vocé esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa intitulada: A afetividade na
educagdo: uma abordagem neurocientifica na pratica docente.

Este convite se deve ao fato de vocé ser discente do Programa de Formagdo
Pedagogica de Docentes - CEFET-MG, o que seria muito util para o andamento da pesquisa.
A pesquisadora responsavel ¢ CINTHIA PAOLLA RODRIGUES MENDES, RG: MG 11 241
431, mestranda em Educagao Tecnoldgica do CEFET-MG.

A pesquisa refere-se a conhecer através de uma abordagem neurocientifica, como a
afetividade e as emogdes basicas sdo percebidas nas relagdes professor-aluno e aluno-aluno,
contribuindo para o desenvolvimento da pratica docente no curso formagao de professores do
CEFET-MG. Entende-se que ao existir a afetividade na relagdo escolar, as dificuldades
pedagogicas podem ser minimizadas, de forma que consequentemente a aprendizagem ¢
facilitada. Por isso, a abordagem desse assunto torna-se muito relevante para os educadores,
buscando embasamento na revisao tedrica de estudos psicologicos, filoséficos e pedagdgicos
da area. Conclui-se, portanto, que a afetividade na relagdo professor - aluno é bastante
significativa.

Esclarece-se que essa pesquisa pode oferecer riscos aos participantes como invasao de
privacidade e/ou desconforto para responder alguma questdo prevista no questionario. Esses
riscos serdo minimizados partindo-se do pressuposto de que cada participante terd garantido
sua individualidade no preenchimento do mesmo, em um local reservado e a liberdade para
nao responder questdes que ndo se julgar confortavel. HaA também a garantia de que em
qualquer etapa do desenvolvimento o participante podera desistir de contribuir com a
pesquisa. Além disso, essa investigagdo se compromete com o anonimato dos participantes,
substituindo o nome real por codinome. Aos participantes ¢ garantida a plena liberdade para
decidir sobre sua participacdo sem prejuizo ou represalia alguma, de qualquer natureza. No
caso de desisténcia da pesquisa em curso os dados colhidos de sua participagdo até o
momento da retirada do consentimento serdo descartados a menos que vocé autorize
explicitamente o contrario.

Essa pesquisa trara beneficios indiretos para os participantes, pois sua colaboracdo
poderad contribuir com politicas institucionais que poderdo trazer melhorias para a pratica
docente.

Como participante de uma pesquisa e de acordo com a legislacdo brasileira, vocé €
portador de diversos direitos, além do anonimato, da confidencialidade, do sigilo ¢ da
privacidade, mesmo apés o término ou interrupcao da pesquisa. Assim, lhe é garantido:

— A observancia das praticas determinadas pela legislacdo aplicavel, incluindo as
Resolugdes 466 (e, em especial, seu item IV. 3) e 510 do Conselho Nacional de Saude,
que disciplinam a ética em pesquisa ¢ este Termo;
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— A plena liberdade para decidir sobre sua participagdo sem prejuizo ou represalia
alguma, de qualquer natureza;

— A plena liberdade de retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem
prejuizo ou represalia alguma, de qualquer natureza. Nesse caso, os dados colhidos de
sua participagdo até o momento da retirada do consentimento serdo descartados a
menos que vocé autorize explicitamente o contrario;

— O acompanhamento e a assisténcia, mesmo que posteriores ao encerramento ou
interrupc¢do da pesquisa, de forma gratuita, integral e imediata, pelo tempo necessario,
sempre que requerido e relacionado a sua participacdo na pesquisa, mediante
solicitacdo ao pesquisador responsavel;

— O acesso aos resultados da pesquisa;

— O ressarcimento de qualquer despesa relativa a participacdo na pesquisa, inclusive de
eventual acompanhante, mediante solicitacdo ao pesquisador responsavel;

— A indenizagdo diante de eventuais danos decorrentes da pesquisa;

— O acesso a este Termo. Este documento ¢ rubricado e assinado por vocé e por um
pesquisador da equipe de pesquisa, em duas vias, sendo que uma via ficara em sua
propriedade. Se perder a sua via, podera ainda solicitar uma copia do documento ao
pesquisador responsavel.

Diante do exposto, ¢ entendendo os riscos e beneficios que a pesquisa proposta podera
trazer e, entender especialmente os métodos que serdo usados para a coleta de dados, assim
como, estar ciente da necessidade da gravagdo de audio durante grupo focal realizado,
autorizo, por meio deste termo, a pesquisadora Cinthia Paolla Rodrigues Mendes a realizar a
gravacdo dos audios desenvolvidos em sala de aula sem custos financeiros a nenhuma parte.
Esta AUTORIZACAO ¢ concedida mediante o compromisso da pesquisadora acima citada
em garantir os seguintes direitos a todos os participantes: poderdo ler na integra a transcricao
da gravacdo; os dados coletados serdo usados exclusivamente para gerar informagdes para a
pesquisa aqui relatada e outras publicagdes dela decorrentes, quais sejam: revistas cientificas,
congressos e jornais; a identificacdo do participante ndo sera revelada em nenhuma das vias
de publicagdo das informagdes geradas e qualquer outra forma de utilizacdo dessas
informagdes somente podera ser feita mediante a autorizagdo do participante.

Qualquer duvida ou necessidade — nesse momento, no decorrer da sua participagdo ou
apoOs o encerramento ou eventual interrup¢ao da pesquisa — pode ser dirigida ao pesquisador,
por e-mail: cinthiapaolla@bol.com.br, telefone (31)99227-4246, pessoalmente ou via postal
para Rua Dr. Jarbas Vidal Gomes — 141 / 302 — Bairro Cidade Nova — BH - MG.

Se preferir, ou em caso de reclamacdo ou dentincia de descumprimento de qualquer
aspecto ético relacionado & pesquisa, vocé podera recorrer ao Comité de Etica em Pesquisa
(CEP) do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Minas Gerais (CEFET-MGQG), vinculado
a CONEP (Comissio Nacional de Etica em Pesquisa), comissdes colegiadas, que tém a
atribuicdo legal de defender os direitos e interesses dos participantes de pesquisa em sua
integridade e dignidade, e para contribuir com o desenvolvimento das pesquisas dentro dos
padrdes  éticos.  Vocé  poderd acessar a pagina do CEP, disponivel
em:<http://www.cep.cefetmg.br> ou contata-lo pelo enderego: Av. Amazonas, n. 5855 -
Campus VI; E-mail: cep@cefetmg.br; Telefone: +55 (31) 3379-3004 ou presencialmente, no
horario de atendimento ao publico: as tercas-feiras: 12:00 as 16:00 horas e quintas-feiras:
07:30 as 12:30 horas.

Se optar por participar da pesquisa, peco-lhe que rubrique todas as paginas deste Termo,
identifique-se e assine a declaracdo a seguir, que também deve ser rubricada e assinada pelo
pesquisador.
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DECLARACAO

Eu, , abaixo assinado, de forma livre e esclarecida,
declaro que aceito participar da pesquisa como estabelecido neste TERMO.

Assinatura do participante da pesquisa:

Assinatura do pesquisador:

Belo Horizonte, 27 de Setembro de 2019

Se quiser receber os resultados da pesquisa, indique seu e-mail ou, se preferir, enderego
postal, no espaco a seguir:
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APENDICE 11

QUESTIONARIO ELABORADO PARA O CORPO DISCENTE DO PROGRAMA DE
FORMACAO PEDAGOGICA DE DOCENTES - CEFET-MG

PARTE I - INFORMACOES GERAIS DO ALUNO E SUA FORMACAO PREVIA

1- Informagdes gerais sobre o aluno
a) Qual sua formacao graduagdo? Qual area?
b) Em qual ano vocé concluiu a graduacao?

c) Por que se tornar “professor”?

2- Informagdes gerais sobre a formagao prévia do aluno
a) Sua graduagdo oferecia bacharelado e licenciatura? Se sim, por que ndo cursou
licenciatura concomitante a graduagao?
b) Por que a escolha do curso de formac¢ao docente do CEFET-MG?

¢) Como tomou ciéncia do oferecimento desse curso?

PARTE II - NEUROCIENCIAS E SEUS ELEMENTOS NA FORMACAO DO DOCENTE

a) Voce ja foi capacitado nesse curso, quanto aos conceitos neurocientificos?

Se ndo, direcione-se a pergunta de letra”’d” em diante.

b) A afetividade e emocao foram elaboradas como elementos da neurociéncia?

¢) Como vocé distingue os elementos neurocientificos emocéo e afetividade?

d) Qual a metodologia utilizada pelo professor para a abordagem desse conteudo?

e) Qual a sua percepcdo sobre as interferéncias da emocdo e da afetividade na
aprendizagem, motivacdo, participagdo dos alunos nas aulas e desempenho na sua
disciplina?

f) O que vocé apontaria como principais agdes necessarias para auxiliar a formacdo de
professores para o uso de elementos neurocientificos como emogao e afetividade na

sua pratica docente?

PARTE III — DAS EXPERIENCIAS COMO DOCENTE (se vocé nio tem nenhuma

experiéncia como docente, ignore a PARTE III desse questiondrio)
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d)

Ha prazer na pratica docente?

Qual a sua percepgdo sobre a interferéncia da emogdo e da afetividade na sua
pratica docente (em relagdo a aprendizagem, motivagdo e participacdo dos
alunos)?

Vocé ja sentiu necessidade de adaptar em algum momento sua metodologia de
trabalho baseando-se em sentimentos ou expressdes externados pelos alunos?
Como foi?Essa pratica de adaptagdo ¢ frequente?

Consegue estabelecer relagdo de causa para o aparecimento dessas emogdes?

(disciplina, sua postura, relagdo professor-aluno pré estabelecida ...)
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ANEXO1I

PARECER CONSUBSTANCIADO EMITIDO PELA CEP DO CEFET-MG

CENTRO FEDERAL DE

EDUCAGAO TECNOLOGICA W
DE MINAS GERAIS -

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A AFETIVIDADE WA EDUCAGAD: UMA ABORDAGEM NEUROCIENTIFICA DA
PRATICA DOCENTE

Pesquizador: CINTHIA PACLLA RODRIGUES MENDES

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 14415315.5.0000.8507

Instituigio Proponente: Centro Federal de EducegBo Tecnoldgica de Minas Gerals
Patrocinador Principal: Financiamente Proprio

DADOS DO PARECER

Nimero do Parecer: 3.438.634

Apresentagdo do Projeto:

D& acordo com a pesquisadora: *0 estudo tem por objstivo conhecer através de uma abordagem
neurocientifica, como 8 afetividade & a3 emogdes basicas sdo percebidas nas relagbes professor-aluno &
aluno-aluno, confribuindo para o desenvohimento da pratica docente no curso formagio de professores do
CEFET-MG." Trata-se de uma pesquisa qualitativa, com aplicacio de entrevisias semisstruturadas, com
docentes e discentes do curso de Formagso de Professores do CEFET MG, ®a fim de identificar a percapgaon
desses sujeitos & respeito de como 8 afetividade & as emogbes podem mterfenr nos processos de ensinar &

aprendss”.

Para a pesguisadora, “a afetividade & um imporiante fator que compbe as relagdes humanas podendo
sumantar ou dificultar 8 comunicabiidade & a vontade de agir, estimulando ou ndo a imaginacdo humana. &
sala de aula & um local onde a relaghio aluno-professor esta fundamentada no surgimento de afeto entre a5
pessoas”. Por isso, 8 abordagem desse assunto, segundo 8 pesquisadora, “lna-se relevants para os
educadores, buscando embasamento na revisdo tedrica de estudos psicoldgicos, filosdficos & pedagdgicos
da area trazendo & pratica docente recursos gue facilitern 8 aprendizagem significativa”.

Ela ainda aponta que, "a fim de nortear e fundamentar cientificamente as perguntas scima destacadas,
considerando &8 emogd0 como elemenio neurccientifico essencial 4 educagdo, fazem
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necessanas as invesfigagbes prévias das seguintes questbes: As emogdes influenciam no processo ensing
— aprendizagem? Os professores s3o (in) formados quanto a influéncia da neurociéncia no processo de
aensino-aprendizagem sobretudo no ato de ensinar? Quais estratégicas metodoldgicas embasadas pelos
principios das emogfes podem fadlitar o processo de aprendizagem dos alunos?”

Objetivo da Pesquisa:
A pasguisadora aponta como objetivo primario: “Conhecer através de uma sbordagem neurocientifica, como

g afetividade & as emogbes basicas s8o percebidas nas relagbes professor-aluno & alunoc-aluno.

contribuinde para o desemiohimento da pratica docente no curso formacio de professorss do CEFET-MG.”

Como objetivo secundario 30 elencados: *1. Entender como o cérebro funciona ng relagdo da emogio com
0 processe de ensing & aprendizagem; 2. Identificar os principais elementos da neurociéncia cognitiva, que
podem inferferir no processo de ensing @ aprendizagem; 3. Investigar de quais formas a emogéo, como
sentimento basico do ser humano, pode influenciar na pratica docente:; 4. Analisar se as emogdes =40
reconhecidas como elementos neurccientificos pelos professores & alunos em sala de suls; 5. Apontar quais
conhecimentos neuracientificos 580 necessdnios 8o professor em sua formagio e pratica didna gue possam
permear estratégias de ensino gue estimulem e faclitem o desenvobvimento cognitivo do akeno utilizando os
sentimentos baseados nas emogbes”.

Avaliacido dos Riscos e Beneficios:

A pesquisadora assim descreve os riscos no TCLE: "Esclarece-se que ess8 pesquisa pode oferecer riscos
80s pariicipantes como invasao de privacidade elou desconforto para responder alguma guestao prevista na
entrevists. Esses riscos serdo minimizados partindo-se do pressuposto de que cads participante tera
garantido um local reservado para responder a enfrevisia e a liberdade para ndo responder questdes que
nao s& julgar confortavel. Ha também a garantia de que em gualquer etapa do desenvolvimento o
participante poderd desistir de contnbuir com 8 pesquisa. Além disso, essa investigagio se compromete
com o anonimato dos pariicipantes, substituindo o nome real por codinoma. Aos participantes e garantida a
plens liberdade para decidir sobre sua participagido sem prejuizo ou represalia alguma, de qualquer
natureza. Mo caso de desisténcia da pesguisa em curso o8 dados colhidos de sua participagdo até
momento da retirada do consentimento serdo descartados 8 menos que vood autorize explicitamente o
contrano.”
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A pesquisadora cita os beneficios no TCGLE do seguinte modo: "Essa pesquisa trard benaeficios indiretos

para o5 partcipantes, pois sua colaboragio podera confribuir com politicas insBtuckonais que poderSo trazer
melhorias para a pratica docents.”

Adicionalmente, foi incluide no TCLE: "Diante do exposio, e entendendo os riscos e beneficios que a
pesquisa proposta poderd trazer e, entender especiaimente os métodos que serdo usados para a coleta de
dados, assim como, estar cienle da necessidade da gravagio de minha entrevista, auforizo, por meio desta
termo, a pesquisadora a realizar a gravagao de minha entrevista sem cusios financeiros a nenhuma parte.
Esta AUTORIZACAD & concedida mediante o compromisso em garantir os seguinies dirsitos a todos os
participantes: poderBo ler na Integra 8 tramscricdo da gravagso; os dados coletados serfo usados
exclusivamente para gerar informagdes para 8 pesquisa agui relatada & outras publicagies dela
decormenies, guals sejam: revistzs clentiicas, congressos e jomais; 8 identificagio do pariicipante nAo sera
revelada em nenhuma das vias de publicacio das informaches geradas e qualquer oulra forma de ulilizagdo
dessas mformagbes somente podera ser feita mediante 8 autonzagdo do parboapants”

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

A pesguisadora apresenta como sujeitos da pesquisa 20 docentes e discenies pertencenies ao curso de
Formagéo de Professores do CEFET MG, Tais sujeitos foram escolhidos, segundo 8 pesquisadora, “a partr
da consederacao de que constituem-se de dois pdblicos distintos, envolvidos nos mesmos processos de
ensino & aprendizagem smultaneamente, mas em possgbes distintas posto que um posswE 8 expenéncia
pratica da docéncia & o ouiro e enconfra no processo de desenvolvimenio de sus formegdo para a
docéncla.”

Os instrumentos meiodoldgicos utilizados terdo inicio com 8s observacbes feitas durante as aulas "a cerca
do comportamento dos alunos, levando em consideracio a relacdo estabelecida entre 5i @ a8 relagio dos
mesmos com os professores, visando identificar as principais emogtes envolvidas naguele ambiente,
sentimenios gerados & partir desses relacionamenios & as percepcbes individusis acerca da influéncia das
emogies na sala de aula.”

Para fins de coleta de dados, serfo realizadas entrevistas semiestruturadas diferentes para cada grupo (j&
anexas a0 projeto) gravadas em Sudio & depois transcritas para o cademo de campo.

Enderogo:  Av. Amaronas, 5253, Nova Suiga
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Segundo a pesquisadora, *serdo enfatizadas as formas de manifestacio, os procedimentos e as inferagbes
cofidianas dos entrevistados, bem como, retratar-se-4 a perspectiva dos participantes guanto so faio
investigado”. A pesquisadora acrescenia que “aos participanies serd garantida a plena liberdade para
decidir sobre sus parlicipagdo sem prejuizo ou represalia ahguma, de qualguer natweza. Os que decidinem
por algum motive ndo participar da pesguisa, nio serfo entrevistados, somente observados em sala de
aula.”

A pesguisa a ser desenvolvida também contard com uma andlise documental e revisdo bibliografica sobre
85 neurcciéncias, neurcciéncia cognitiva , afetividade e a emogio como elementos neurccientificos na
educacio. Concomitantemente serfo ulilizadas publicagbes de autores gque abordam os temas educagso,
formagdo de professores & praticas docentes, esiabelecendo-se uma conflugéncia entre teis produgbes.

Como desfecho primario a8 pesquisadora estima gue a pesquisa “coniribuira para o entendimento da
importancia do reconhecimenio de elementos neurocieniificos como a afetividade & emogdes basicas nos

processos de ensing e aprendizagem, possibiliiando melhorias e facilidades para a pratica docente”.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
A Folha de rosto foi corretamente, assinada pelo pesquisador responsdvel @ assinada & carimbada pelo
responsavel legal da Instituicio proponents.

Quanto a0 Projeto de Pesguisa, o texio esta em portugués, em documento editdvel (Word), apresenta
Cronograma com inicio da colela prevista para o segundo semestre de 2014,

O TCLE {Termo de Consentimento Livre & Esclarecido) esta presente, em linguagem acessivel, contendo
todos os itens obrigatdrios e, adicionalmente, um pardgrafo para autorizagdo de gravagdo de voz.

(0 Curriculo leties da pesquisadore-responssvel foi anexado, deixando evidents sua graduagho.
Foram anexados, sinda; os roteinns das entrevistas semi-esruturadas

Recomendagbes:
Recomenda-s= que o docents participante da pesquisa comunigue 208 alunos o procedimento de
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observacio do docente duranie a aula e, que por ventura, se aigum aluno néo quiser estar presente possa
&8 refirar sem prejuizo de nenbuma natuneza.

Conclusées ou Pendéncias e Lista de Inadeguagdes:

Faoram atendidas as pendéncias apontadas pelo CEP.

Conslderagbes Finals a critério do CEP:

O pesguisador deve stentar-se para os pontos 8 Seguir.

1. Comumicar slteragbes do projeto aefou do termo de consentimenio livre e esdarecido.

2_ Comumicar a0 CEP gualguer evento adverso ocomido durants o dessnvolvimento da pesguisa.

3. Manier os dados individuais de iodas as etapas da pesquisa em local seguro por cinco anos.

4. Emaiar o CEP relatorios semesirais e ao final da pesquiza

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documenio Argasivo Poetzgem HAutor Situapio
Informagdes Basicas| PE_INFORMACOES_BASICAS DO _P | 26/06/2019 Aceito
oo Prodetn________IROETD 13453T6ndf 1 140008 L
Projeto Datalhado {  |MOVA_VERSAQD _PROJETO_DE_PESQ| 26/062019 |CINTHLA PACLLA Acsito
Brochura LHEA doc 14:01:37 |RODRIGUES
 Investinsdor MENDES :
TCLE ! Termos de | NOVD. TCLE docx 2EI06/2019 [CINTHLA PADLLA Aceiln
Assentimento | 14:00:54  [RODRIGUES
Justificativa de MEMNDES
Auséncia
Outros EMTREVISTA_CORPC_DISCENTE.doc| OFMSR2019 |CINTHLIA PACLLA Aceito
X 12:08:52 |[RODRIGUES
MENDES
Outros EMTREVISTA CORPO DOCENTE.doc | OFMDSR2019 |CINTHIA PADLLA Aceitn
X 12-08:18 |RODRIGUES
MENDES
Cronograma CRONOGRAMA docx OTI0S2019 [CINTHLA PACLLA Aceitn
11:18:22  |RODRIGUES
ES
Folhe de Rosto FOLHA_DE_ROSTOpdf 07052019 |CINTHLA PACLLA Aceito
11:11:50  [RODRIGUES
MENDES
Situagdo do Parecer:
Aprovado
Mecessita Apreciagio da CONEP:
Enderego:  Av. Amazonas, 5283, Nova Suica
Bairro: HOVA SLRSSA CEP: 30421.168
UF: MG Municipio: BELD HORIZONTE
Telefone: (318 18.Hi E-mail- oeniEdopg.cefefmg.br
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